EDUCACAO MORAL: ADESTRAMENTO OU
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RESUMO: O texto busca elucidar alguns dos mais relevantes aspectos
da educagéo moral no contexto do mundo plural contemporaneo. Par-
te-se do suposto de que a educagdo moral é possivel e necessaria, mesmo
no cenario atual de desestabilizacdo dos valores fixos e universais da
tradicdo. Esta educagdo moral, portanto, ja ndo pode ser concebida
como transmisséo de valores e comportamentos morais, mas como a
introducdo dos educandos no mundo conflitante das concepges mo-
rais, objetivando consensos minimos que sirvam de base para o seu agir
moral. Por meio de uma relagdo pedagdgica reflexivo/comunicativa es-
pera-se sensibilizar os alunos para a problematica da moralidade, bem
como promover a estruturacdo de uma subjetividade a partir da qual
cada um possa tomar suas decisdes morais com responsabilidade.
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Introducdo

As consideraces a seguir ndo buscam oferecer indicacdes a respei-
to de valores e procedimentos morais, cuja transmissdo a escola ou 0s
professores deveriam assumir. O entendimento da educacdo moral como
transmissdo de virtudes, que da tradicdo nos é familiar, esta hoje ultra-
passada. Educacdo moral, no ambiente escolar, significa introduzir os
educandos no contexto do debate ético com o objetivo de fomentar, por
meio de um procedimento argumentativo/dialégico, a sensibilidade para
as questdes morais e a formacdo de uma subjetividade como o férum de
decisBes praticas.

O presente artigo apresenta-se na forma de um ensaio, no qual
sao defendidas algumas posicdes relativas a educa¢do moral que me pa-
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recem relevantes nestes tempos de pluralidade em que vivemos. Trata-se
da sistematizacdo provisoria de alguns pontos de vista que pretendo de-
senvolver de forma mais sistematica e consistente num momento futu-
ro, no ambito de um trabalho mais amplo. Esta limitacdo explica o ar
ligeiro do texto e sua sumadria sinalizacdo bibliogréfica, precariedades
estas que o leitor perceberd imediatamente. Trata-se apenas de desenhar
a nervura de um argumento a respeito da educacdo moral que a) defende
a possibilidade e a necessidade da educacdo moral de criangas e jovens;
b) abandona a versdo tradicional de carater instrumental, centralizada
na transmissdo de comportamentos virtuosos com base em ideais pré-
estabelecidos e c) insiste na plausibilidade de uma educa¢do moral de
corte argumentativo/comunicativo.

Considerando o carater ainda provisorio do texto, estes temas ainda
ndo se encontram desenvolvidos com a devida sistematicidade e profundi-
dade. Mesmo assim, espero que as reflexdes que apresento Sirvam como
introdugdo a uma tematica — a educagdo moral — que é, sem dlvida, de
grande atualidade e urgéncia. No contexto escolar, 0 assunto obteve nova
visibilidade a partir da discussdo dos temas transversais. Os textos legais e
a celeuma que geraram mais escondem que revelam as dificuldades de
natureza tedrica que subjazem a questdo da educacdo moral. Meu propé-
sito limita-se a tentativa de desvendar algumas dessas dificuldades, sem
ainda poder oferecer uma visdo mais abrangente e aprofundada do estado
da questdo. Para tanto, seria necessario apresentar e confrontar as teses
centrais das principais teorias éticas atualmente em destaque, o que ultra-
passaria em muito as pretensdes do presente texto.

1. A dissolucdo da conectividade entre valores e educacéo moral

O tema da ética tornou-se central na reflexdo pedag6gica da atu-
alidade. O grande namero de publicacdes que, em nivel internacional,*
vem aparecendo, da um claro testemunho disso. A atencdo dispensada a
ética ndo decorre de algum modismo tedrico, mas da preocupacdo com
problemas sociais, ecolégicos e comportamentais muito concretos que
se originam, de um lado, do enorme poder de intervencdo cientifico-
tecnoldgico e, de outro, da desestabilizacdo dos valores tradicionais que
serviam de orientacdo para a relagdo dos homens com a natureza e dos
homens entre si. Esta preocupacgdo esta presente nos mais diferentes
ambitos da vida, inclusive no quotidiano do trabalho pedagégico, refe-
rente a formacdo moral dos alunos. Tradicionalmente, no contexto de
valores e formas de comportamento consensualmente aceitos e social-
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mente legitimados, admitia-se naturalmente que a escola e 0s professo-
res assumissem a transmissao desses valores as novas geracfes. Com a
crise dos valores tradicionais no novo ambiente de uma sociedade secu-
larizada, a tradicional legitimacdo da formacdo moral instrumental caiu
sob grave suspeita. No dizer de Beutler,

aqui ja se coloca a pergunta a respeito do que deve ser estimulado. Aqueles que
se tornam pedagogicamente ativos podem ter representacdes muito diferencia-
das do que devem promover junto aos seus educandos, ou seja, como sua
personalidade deve ser dimensionada. Os pedagogos estdo longe de um con-
senso a respeito do que deve ser alcancado. Disso resultado o problema da
colocacdo de normas na educacao ou a pergunta a respeito dos objetivos educa-
cionais. (1996, p. 269)

Questiona-se ndo apenas quais valores ou formas de comporta-
mento devem ser estimulados pela escola, mas também se cabe ou néo a
escola assumir tal encargo. Encontramo-nos diante de um problema
gue ndo pode ser por mais tempo postergado e nem resolvido & moda
antiga.

O que se pretende a seguir ndo é oferecer um modelo de “ética
pedag6gica” em termos de indicacdo de valores e procedimentos morais
que deveriam ser transmitidos aos alunos, mas apresentar uma analise
das dificuldades e problemas que a tematica envolve. Néo se trata ape-
nas de sublinhar as rupturas que a tradicdo vem sofrendo, mas de
dimensionar o entendimento de uma nova realidade que o desenvolvi-
mento social, cientifico-tecnoldgico e tedrico contemporaneos vem ins-
tituindo. Dessa nova compreensdo nao é possivel deduzir, diretamente,
novas prescri¢des normativas que venham substituir aquelas que perde-
ram a sua legitimidade. Ao contrario, em decorréncia da desestabilizacdo,
valores e expectativas de comportamento perdem, e ao que parece cada
vez mais, a sua conectividade, a sua for¢a vinculante.

Ndo se trata de uma ruptura entre educacdo e moralidade, mas
de um novo acesso a esta problematica que se distancia do preesta-
belecido e das exigéncias da adaptividade, aproximando-se da contex-
tualidade e da reflexibilidade. A linguagem pedagdgica perdeu sua
univocidade e suas relacdes seguras, devendo arranjar-se no contexto
de um mundo instavel e relativo. A questdo que se coloca é o que
significa moral em contextos multisignificativos e plurais.? E, mais do
que isso, quais sdo os fundamentos que legitimam uma a¢do pedag6gi-
ca que objetive a introducédo de estudantes no contexto da moralidade.
Nem mesmo é possivel falar, com propriedade, de uma ética pedago-
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gica, uma vez que em ambientes multisignificativos havera, por certo,
variados e mesmo contraditorios projetos que nao se reduzem a um
Unico paradigma. 1sso representa uma mudanca significativa com rela-
¢do a tradicdo que, pelo menos até Wittgenstein,® fundava-se na pers-
pectiva de uma Unica posicdo valida, em termos de reflexdo ética e
filosofia prética.

Na perspectiva tradicional, o esfor¢o reflexivo em torno da pro-
blemética ética consagrava-se ao desvendamento desta verdade que, uma
vez descoberta e definida, representava o polo orientador para a acdo e 0
comportamento humanos. Segundo Benner,

enquanto a pergunta a respeito da eticidade e do sentido da acdo humana ficar
limitada a questéo da apropriacdo de normas reconhecidas por todos, apenas o
“como” da internalizacdo pode ser problematico. Uma vez que o “o qué” da
eticidade e do sentido ja estdo preestabelecidos, a pergunta acerca da
ensinabilidade da virtude € exterior ao questionamento da propria virtude.
(1973, p. 17)

A virtude que, nestes termos, era considerada externa ao proprio
sujeito, passa hoje por um processo de subjetivacdo, tornando o pro-
prio processo formativo fator constitutivo do que pode ser entendido
por virtude. Na perspectiva tradicional, tratava-se uma verdade Unica
e universal que o ser humano devia internalizar e assumir como orien-
tacdo de sua vida pratica. Este principio e expectativas eram também
determinantes também para as discussdes no campo educativo e seus
objetivos, particularmente no referente a educacdo moral.

As discussoes filos6ficas mais recentes* mostram, ao contrario,
qudo variados sdo os caminhos de acesso aos temas da ética e quanto é
inutil esperar que se chegue a uma grande, universal e conclusiva te-
oria.’ Este debate que esta em pleno andamento (Apel, Rawls, Hbffe,
Habermas, Rorty, Tugenhat) ja tem como certeza preliminar o aban-
dono definitivo da verdade ética Unica e universal, seja ela de nature-
za metafisica ou teoldgica. Trata-se da dissolucdo do chamado ‘circulo
préatico’, ou seja, daquela relacdo entre a norma ou o valor consensual-
mente aceitos e a necessidade de sua realizacdo pratica. Contudo, mes-
mo consciente dessa ruptura, o debate contemporaneo ndo abandona
0s principais temas e desidérios da teoria ética tradicional. Abando-
nam-se as expectativas de uma teoria Unica e universal, mas persistem
as dificuldades teoricas e a busca de fundamentacdo (Oliveira, 1995,
p. 9). Diferentemente do que muitas vozes cheias de nostalgia lamen-
tam, a perda das certezas tradicionais ou pelo menos das expectativas
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de certezas que orientavam o esforco ético ndo deve ser entendida ape-
nas como um déficit, mas como um ganho. Se, de um lado, ha a irrepa-
ravel perda de seguranca e a desestabilizacdo que isso significa, cons-
tata-se, de outro, uma aproximacdo a real condicdo humana que é
sempre precaria e antindmica. Neste sentido, o despojamento das cer-
tezas éticas tradicionais insere-se perfeitamente no processo moderno
de secularizacdo que se limita exclusivamente aquilo que é apenas hu-
mano.

A recente retomada do debate ético® e o consequiente retorno do
tema da ética, que foi central na tradicdo filos6fico/educacional, ndo
significam que se possa dar conta desse novo encargo por meio do
recurso aos mesmos métodos que foram usados por Rousseau, Pestalozzi
ou Froebel. Vale dizer que o novo interesse pelo tema da ética ndo
representa uma vitéria da tradicdo, uma vez que nao é possivel tratar
este tema com 0S mesmos recursos mentais do passado. O horizonte
das questBes éticas tradicionais deve ser reapropriado, mas com a dife-
renca de que isso ndo é mais possivel com 0s mesmos recursos teoricos
e nem na perspectiva das segurancas entdo aceitas. O vazio aberto en-
tre a persisténcia da preocupacdo ética e o abandono das abordagens
tradicionais precisa ser preenchido novamente com reflexdes que de-
correm do transformado ambiente contemporaneo.” Néao se trata da
elaboracdo de um novo canon de valores e expectativas capazes de ori-
entar a pratica pedagdgica, mas da aproximacdo reflexiva ao problema,
seus paradoxos e perspectivas.

A crise de legitimidade, que reatualiza a preocupacao ética, re-
presenta uma nova chance de romper com as representacdes estaticas
do passado e abrir espago para novas reflexdes que estabelecem a rela-
¢do com a realidade da sociedade contemporéanea. Se a educacao hoje é
considerada como um problema moral, isto é consequéncia da crise de
legitimidade que, a0 mesmo tempo, oferece a chance de romper com
os rigidos campos de significados e abrir espacos para novas reflexdes,
as quais estabelecem relacdo com a problematica da sociedade contem-
poranea. As fundamentacGes classicas da educacdo, com auxilio de
imagens humanas de carater religioso ou especulag@es antropoldgicas
a respeito de uma natureza humana Unica, ndo parecem ser mais sufi-
cientes porque nao resistem aos principios teéricos diferenciados, mas
sobretudo porque subestimam a educacdo (Oelkers, 1992, p. 11). Nesse
sentido, qualquer teoria que se proponha oferecer uma explica¢do ou
uma proposta unitaria para a questdo da ética estd condenada a envol-
ver-se rapidamente em crises de identidade.
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2. Aprender a lidar com incertezas

O discurso dos bons tempos é uma forma de critica nostalgica das
circunstancias multisignificativas da realidade educacional e da morali-
dade contemporaneas. No entanto, o contexto plural é hoje uma reali-
dade e de pouco adianta chorar os canones perdidos ou sonhar com no-
vas tabuas de lei, talhadas em pedra; é mister discutir os problemas, 0s
paradoxos e as perspectivas de uma nova ética pedagdgica adequada aos
novos tempos que, queiramos ou ndo, sdo tempos plurais. No campo da
educacdo moral, a questdo ndo é mais como transmitir aos alunos um
determinado conjunto de normas e valores que, no passado, eram dedu-
zidos dos axiomas basicos de teorias éticas gerais que se afirmavam supe-
riores a todas as outras. Segundo Oelkers, “uma falha central da tradicdo
pedagdgica foi a representacdo de relagBes estaticas, portanto, relacdes
de tipo linear e ndo diferenciado; s6 assim a idéia da derivacdo do parti-
cular, a partir do geral, podia parecer possivel e plausivel.” (1992, p.
13).

Em nenhuma de suas dimens@es e, por conseguinte, também néo
no da ética, a educacdo é o espaco de implementacdo autoritéaria de ver-
dades, normas ou expectativas. E a razdo é simples: vivemos numa época
em que os principios e valores de carater a-histdrico/transcendental da
tradicdo metafisico/teoldgica perderam seu poder de conviccdo, abrindo
espaco para o historico, o precario, o contexto. Esta nova circunstancia
foi muito bem percebida por Paulo Freire, inclusive em sua dimensdo
politica: “Sé existe saber na invencdo, na reinvencdo, na busca inquieta,
impaciente, permanente, que 0s homens fazem no mundo, com o0 mun-
do e com os outros.” (1975, p. 66). O espaco da educacdo € a praxis
falivel que se define pelo sucesso ou pela frustracdo. E até mesmo estes
conceitos sdo relativos, uma vez que o0 seu teor, isto €, o que significa
sucesso ou insucesso é objeto de permanentes discordancias, sendo cons-
tantemente revistos e redefinidos, segundo os pontos de vista a partir
dos quais sdo estabelecidos. Dessa forma, é preciso aprender a lidar com
incertezas. A aprendizagem tem um sentido de preparagdo para a agdo
concreta que ndo é uma transcricdo mecanica de valores, ou normas ge-
rais, mas decisdes circunstanciadas.

O correto agir € o resultado de um projeto de aprendizagem, uma
tarefa educativa. O correto agir ndo preexiste na forma de prescricdes
gue a educacdo teria como que em carteira para transferir aos alunos. A
educacdo, portanto, ndo pode gerar nos alunos um conjunto acabado de
disposicOes (virtudes) voltadas para a justica, para o respeito ou a soli-
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dariedade. Em outros termos, ndo é pela educagdo que alguém se torna
justo. O que a educacdo pode fazer é abrir aos alunos 0 mundo do agir
moral por meio de um processo pedagdgico/reflexivo/comunicativo a
respeito das proposi¢des morais que integram o ambiente cultural. Mes-
mo assim, a introducdo do aluno no mundo moral e sua familiarizagéo
com as expectativas de comportamento (normas) culturalmente
estabelecidas néo significam que ele de fato ira comportar-se em confor-
midade com isso. Ha uma diferenca entre este cosmo moral e o compor-
tamento concreto. Este a escola ndo tem como garantir. A acdo e 0 com-
portamento concretos realizam-se no contexto de maltiplas circunstan-
cias e determinag@es, as quais resignificam constantemente os principios
morais gerais. As criancas podem ser introduzidas no mundo moral,
mas seu comportamento ndo pode ser predefinido.

Contudo, se moral ndo é a aplicacdo de leis universais acima de
qualquer circunstancialidade, também néo é apenas a soma de conven-
¢Oes ou mesmo comportamentos ad hoc, totalmente imersos no circuns-
tancial. Moral sdo regras precarias, configuradas concretamente no inte-
rior de um mundo de circunstancias, mas a luz de principios éticos mais
gerais. Estes principios ou normas ndo especificam no detalhe as condi-
¢Oes de sua validade e observancia, mas insinuam a necessidade de uma
aprendizagem de como, em determinadas circunstancias, estes principi-
o0s devem ser vividos ou mesmo justificadamente transgredidos.®

A educacdo moral ndo serve para internalizar normas corretas, mas
para aprender que as normas sd0 necessarias como parametros de salva-
guarda de principios minimos de convivéncia humana, como o respeito
a vida, a dignidade do individuo, o respeito a0 meio ambiente, e para
aprender a lidar com estes principios em circunstancias concretas. Nao
existe uma ‘economia’ moral definitiva, ou seja, um equilibrio ideal en-
tre normas e sua aplicacdo concreta que possa ser esterilizado do conta-
gio da circunstancialidade e tornar-se fixo, aplicavel tout court em qual-
quer experiéncia subsequente. “Normas e principios morais sdo prescri-
¢Oes frageis que permanentemente oferecem oportunidade para a educa-
¢do” (Oelkers, 1992, p. 14).

Educacdo moral, portanto, ndo pode ser interpretada como uma
internalizacdo mecanica ou literal de normas. Educacdo moral é muito
mais um processo de familiarizagdo com um discurso moral a partir de
principios gerais, na sua interface com circunstancias concretas. Nao
compete, portanto, a educacdo assumir um controle do mundo moral;
sua tarefa restringe-se a introducéo do educando no contexto dos princi-
pios morais e nos modelos de debate, sendo que ela ndo dispde de recur-
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s0s ou mesmo de autoridade para impor determinadas formas de com-
portamento, livres de desvios.

Comiisso, o acento se transfere da pergunta a respeito do “como” da internalizagdo

da norma para a pergunta acerca do “qué” da eticidade, e a pergunta a respeito

do “como” da internalizacdo ndo se coloca mais como pergunta a respeito da
apropriacdo de formas preestabelecidas e tradicionais de vida, mas como a
pergunta a respeito do “como” da organizagdo de uma educacdo que, antes de
tudo, deve ainda determinar o seu sentido. (Benner, 1993, 18)

Isto, que pode parecer banal, na verdade, assume grande impor-
tancia, tendo em vista 0 uso moralizante que certos grupos pretendem
fazer da escola para impor seus interesses como, por exemplo, a familia
que, desejosa de ver seus filhos assumindo determinados comportamen-
tos, exige que a escola trate de enquadrar seus pupilos rebeldes, tornan-
do-0s comportados, ou seja, conformes as suas expectativas de compor-
tamento.

A moral sempre preserva um carater de ambivaléncia, fragilidade
e risco e, portanto, é algo que deve ser cultivado. Esta € a razdo da edu-
cacdo moral. A educacdo moral assenta sobre uma comunicacéo dificil
que implica, inclusive, a legitimacdo de normas ou regras (gerais) que se
oferecem ou sdo propostas como modelo de comportamento. E a partir
desta fundamentacdo ou legitimacdo das normas que se justifica o pro-
cesso de aprendizagem. Uma certa imposicdo das normas (como superi-
ores) s0 € admissivel no inicio do processo educativo se ele ndo quiser
incorrer em doutrinacdo. E claro que a educagdo moral deve preencher
positivamente seu espaco, mas 0s objetivos que serdo de fato alcangados
ndo podem ser fixados no interior desse espago educativo. Este é o para-
doxo do qual nenhuma educacdo moral pode esquivar-se: os efeitos de-
vem ser de alguma forma calculados, mas este calculo ndo passa de ex-
pectativa. O agir educativo encontra-se sempre sob o0 signo da contin-
géncia, tanto no que se refere as intencdes pedagdgicas, quanto no que
diz respeito aos seus efeitos. Educacdo moral, portanto, ndo significa a
incorporacdo de preceitos e normas que sdo impostas a partir de fora
como absolutas, mas aprender a lidar com as incertezas, com as precari-
edades, as contextualidades e os paradoxos das situa¢@es concretas a luz
de alguns principios gerais minimos.

As criancas ndo nascem boas nem mas. Tanto a teoria de Rousseau
do bom sauvage, quanto a crenca no pecado original sdo mitos sem im-
portancia para o trabalho pedag6gico. Estas teorias desfocalizam o olhar
pedagdgico, uma vez que, segundo a convic¢do de Rousseau, a educacdo
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moral é desnecessaria ja que ela haveria de desenvolver-se naturalmente
a partir do interior da crianca, se esta for devidamente protegida® das
influéncias maléficas da sociedade e, na visao religiosa, a moral é drama-
tizada sob a pressdo de reprimir o pecado. A questdo da educacdo moral
ndo trata do homem definitivamente bom, nem da internalizacdo da
Unica moral correta. O tema da educacdo moral é simplesmente o de
como as criangas ou jovens aprendem o tratamento das exigéncias mo-
rais e das normas que sdo, simultaneamente, imprescindiveis e dificeis.
Pode ser verdade, como queria Rousseau, que a vida da crianca tenha o
seu sentido em si,’® mas seu sentido emerge sempre da interagdo com o
meio, 0 que significa que o sentido sempre traz consigo a dimensdo do
instavel. A educacdo moral, entendida como comunica¢do moral, signi-
fica familiarizar as criancas com as dificuldades da moral, sem cujo reco-
nhecimento o sentido do humano ndo é nem problema, nem uma pos-
sibilidade de vida.

Por isso, a tolerdncia tornou-se uma importante maxima ética,
uma exigéncia-chave de todas as visdes de futuro numa sociedade
multicultural e multinacional. Uma sociedade que oferece apenas uma
fragil visdo de conjunto. E precisamente isso que torna mais necessaria a
educacdo, pois agora se colocam frente a frente regras complexas e emo-
cionalmente contraditérias, que somente encontram seu equilibrio atra-
vés do exercicio da tolerdncia. Os preceitos sdo formulados no espago
tensional entre a certeza e a contingéncia. A falta de certeza é uma reali-
dade que tem de ser assumida pela educacéo. Alias, como foi dito acima,
esta incerteza e falibilidade sdo, de um lado, condicdo da educacéo e, de
outro, o potencial da educacdo. Se existissem principios absolutos nao
careceriamos de educacdo: eles deveriam simplesmente ser aceitos e ob-
servados. S6 a incerteza e a contingéncia necessitam de educacdo. A edu-
cacdo serve a necessidade de aprender e ndo esta propriamente em fun-
¢do dos resultados que nunca sdéo homogéneos. Nas palavras de Garz,

desenvolvimento humano, desenvolvimento para a moralidade supe uma
interacdo entre o individuo e 0 mundo, bem como entre 0 mundo e o indivi-
duo que leva a um intercdmbio ao longo de todo a vida. Apropriacdo do
mundo e transformacéo do mundo fundamentam uma histéria dialeticamente
intrincada que s6 finda com a morte — uma “never ending story”. (1998, p. 13)

A teoria ética classica sempre formulou uma relacdo ideal entre 0s
objetivos e 0s meios otimizados de sua concretizagdo. Com isso, 0 mun-
do da experiéncia tornava-se estatico e enrijecido. Hoje, sabemos que o
mundo educativo ndo pode ser rigidamente controlado segundo um
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plano preestabelecido. A mecanica tradicional baseava-se num mundo
homogéneo e bastante estavel que assegurava a realizacdo de seqliéncias
imaginaveis, que desembocavam na conquista de certos objetivos, previ-
amente fixados. A metafora do espaco e da ascensdo em direcdo a luz
usada por Platdo! influenciou toda a literatura educativa. Segundo esta
imagem, os procedimentos educativos ndo eram entendidos como um
processo. Entender a praxis educativa como um processo é entendé-la
como uma acgdo que se realiza, sim, a luz de objetivos e ideais, mas que
nao sdo fixos como ndo sdo fixos os caminhos que a eles devem conduzir.
O idealismo platonico carece de uma leitura historicizada, na qual os
ideais, as utopias, mais que pontos fixos, sdo expectativas historicamente
estabelecidas e dialogicamente validadas, portanto, sujeitas a permanentes
redefini¢des, sempre provisorias. A imagem ideal apenas estimula as ex-
pectativas, mas ndo descreve o verdadeiro processo educativo. E preciso
distinguir entre as necessarias utopias que embasam as expectativas ge-
rais e a realidade educativa. Tal como a reflexdo pedag6gica em geral,
também a reflexdo moral incorpora idealidades que, insistentemente,
afirmam sua plausibilidade contra as permanentes frustracdes e reveses
que lhe sdo impostos pelas contigéncias e circunstancialidades, ndo raro
paradoxais, da realidade. As utopias sociais podem e devem ser vistas
como o0 que de fato sdo: expectativas do espago publico que, embora
cientes de seu carater utopico, ndo podem deixar de ser formuladas.

Precisamos entender que a educacdo ndo € apenas um agir técnico
que, pela implementacdo de determinados procedimentos, realiza obje-
tivos preliminarmente estabelecidos. Educar-se no contexto de um mundo
de incertezas, contingéncias e ambientes plurais, mais do que incorpo-
rar valores e comportamentos preestabelecidos, significa aprender a li-
dar com incertezas. A capacidade de gerenciar conflitos torna-se uma
das tarefas centrais da educacdo moral. Com este conceito entende-se
ndo apenas a administracdo de conflitos, mas acdo positiva sobre o chéo
das relagOes conflituais. O conflito € parte positiva da estratégia da praxis
humana. E, inclusive, na perspectiva desses conflitos e contradicdes, ine-
rentes a propria realidade, que se abre a possibilidade da construgdo de
um novo telos para o individuo e para sociedade humana.

3. A busca de fundamentos minimos

Imanéncia e carater histérico dos objetivos no novo cenario de
incertezas, precariedades e paradoxos, caracterizam a educagdo contem-
poranea e particularmente a educacdo moral. A desestabilizacdo do ab-
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soluto representa a passagem da univocidade do ideal para a pluralidade
dos valores. Do ponto de vista classico, segundo o qual o processo
educativo significava a ‘conformacdo’ das criancas e jovens ao bem
preestabelecido, o pluralismo moderno é paradoxal e até mesmo poés-
moral.*> Do sentido transcendente, ao qual todos tinham de se adaptar,
chega-se ao sentido negociado no interior do processo educativo. Este
espaco educativo torna-se ele mesmo instituidor de sentidos. Nisso se
resume a grande dificuldade da educagdo ética nos dias atuais.*®

A relacdo entre 0 homem e o mundo era entendida pela educacgéo
tradicional como uma relagdo estavel, sem previsdo de grandes transfor-
macdes. A dinamica das mudancas, que hoje nos é tdo dilematicamente
familiar, ndo fazia parte do horizonte das preocupacdes pedagdgicas da-
quela época. O processo de secularizagdo dos valores tradicionais, a raci-
onalizacdo de todas as dimensGes da vida e das visGes de mundo
relativizaram o absoluto como ponto arquimédico transcendente e co-
mum a todos, trazendo a teméatica dos valores para o ambito da respon-
sabilidade individual. A dissolucdo da relagdo unidimensional entre o
homem e 0 mundo transferiu 0 momento fundante das prerrogativas
morais para o interior dos sistemas sociais, onde, por convencao, se esta-
belece o que é bom ou mau. A educacdo que correspondente a este Novo
contexto dessacralizado tem como pedra de toque a razdo, que se torna
responsavel pela reflexdo pedagdgica, na qual se estabelecem os sentidos
e limites do viver. O humano ndo mais emerge de um esfor¢o adaptativo
a pardmetros preestabelecidos, mas nasce de um gesto criativo. Ha que
estabelecer por meio da reflexdo dial6gica conflituosa o que é, circuns-
tancialmente, o ideal humano e quais sdo as formas mais adequadas de
realizé-lo, tanto individual quanto socialmente. Ora, no contexto de
uma realidade altamente diferenciada, a definicdo do humano resulta
necessariamente plural e contraditéria. Este é o grande dilema da dis-
cussao €tica na contemporaneidade: como conciliar esta pluralidade sem
recorrer a principios transcendentais, de um lado, mas sem admitir o
relativismo de todos os valores e normas morais, de outro.

Muito antes da educacdo, a arte e a filosofia deram-se conta dessa
nova realidade. A filosofia de Nietzsche,'* enquanto critica implacavel
dos valores tradicionais da moral unitaria e universal — para o filésofo
uma moral do ressentimento — é o exemplo paradigmatico. O pdés-mo-
dernismo, que tem em Nietzsche suas primeiras raizes,*> tem como pres-
suposto basico a existéncia de um universo plural, ou melhor, a admis-
sao de uma pluralidade universal. Giddens fala de uma ‘contextuality of
action’ (1987, p. 99), Lyotard, de ‘jogos de linguagem’ (1983, p. 23),
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Kohlberg, de moral pés-convencional (1981, p. 423), Lipovetsky, de
‘ciclo pos-moralista’ (1994, p. 58). Segundo estes autores, a pluralizacéo
do mundo envolve também a pluralizacdo da moral. Com a relativizacdo
da relagdo entre o ser humano e o mundo, também a moral estaria tor-
nando-se plural, num universo plural. Esta visdo representa o contraponto
a universalidade que era peca central da filosofia kantiana.'® No entanto,
diga-se de passagem, que um relativismo de corte mais radical ndo é fécil
de ser defendido porque, além da contradicdo légica que envolve, se
conflitua com a pratica humana, sempre voltada para a busca de critéri-
o0s gerais (ainda que historicos e precarios) de agdo.'’

Com a pluralizacdo do cosmo moral, a teoria da educacdo entra em
crise. Ela se v& na iminéncia de ter que abrir médo da ‘grande narrativa’ e
render-se a praxis linglistica de grupos sociais e suas intera¢des comuni-
cativas. Lyotard, por exemplo, nega a possibilidade de obrigaces abso-
lutas, uma vez que tais obrigacOes teriam de ser expressas por meio de
proposicdes linglisticas, sendo que nenhuma delas pode ser considera-
da Ultima, definitiva (1985, p. 8). Proposicdes definitivas como as que
imaginava Kant deveriam estar dotadas de validade absoluta e, por isso,
deveriam ser vazias de qualquer experiéncia. Como isso, é praticamente
impossivel, prevalece o ‘pluralismo’ que da origem ao paradoxo pedago-
gico que resulta da tensdo entre a busca de maximas absolutizantes e a
pluralidade de mundos na qual estd ambientada a acdo pedagdgica con-
creta. Diante desse paradoxo entre o absoluto e o relativo, adensa-se a
necessidade de um nicleo minimo, capaz de nos por a salvo do relativismo
ético que, no limite, eliminaria a possibilidade de qualquer moral
vinculante através da afirmacdo da privacidade absoluta do cultural ou
mesmo do subjetivo. Nesse caso, a prépria educagdo que visa a formagéao
do ser humano estaria destituida de fundamento e deveria desapare-
cer.’® A intencdo de Kant era precisamente essa de formular um funda-
mento universal minimo que ndo estivesse vinculado a nenhuma reali-
dade concreta. Este nucleo, assim queria Kant, deveria ser o chdo co-
mum sobre o qual poderiam ser intermediadas as realidades plurais.
Esta razdo pratica, intermediante, ndo poderia, ela mesma, ser plural.

Se adotarmos o pluralismo no ambito das expectativas de valida-
de, das normas e principios morais, aproximamo-nos da arbitrariedade.
Kant tinha razdo ao afirmar que da realidade plural ndo se pode avancar
para a pluralidade de principios, mas que da expectativa de validade dos
principios se pode avancar para o ordenamento da moral, embora este
ordenamento néo se realize concretamente. O fato de um principio néo
ser observado na realidade ndo permite concluir que o principio seja
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invalido. Hoffe lembra que se os Direitos Humanos sédo desrespeitados
na pratica isso ndo implica a invalidade moral destes principios (1990,
p. 135).

Os dois modelos que conduziam a pratica pedagdgica tradicional
— a influéncia externa sobre o educando e o desenvolvimento natural —
ndo se sustentam. Tanto a influéncia externa quanto o desenvolvimento
natural sdo movimentos que implicam uma causalidade que néo leva em
conta as interferéncias sociais e biograficas. Na pratica, uma tal assepsia
é impensavel. Os novos cenarios da educacdo moral nos contextos de
pluralidade sdo complexos e rompem com as teorias lineares da tradicao.
Contudo, se no campo da educacdo moral estdo superadas as relacBes
lineares que ndo levam em conta as variaveis sociais e biograficas, isso
nado significa a afirmacdo pura e simples da pluralizacdo dos supostos
morais. Permanece a tensdo entre a tese central de Kant de um suposto
universal e a perspectiva posterior de uma relativizagdo sem limites. Como
foi dito, se, de um lado, foram exageradas as expectativas com relacdo aos
efeitos causais da educacdo moral classica, de outro, foi igualmente apres-
sada a adesdo mais recente ao pluralismo sem limites. Daquele nasce o
absolutismo, este redunda em relativismo. Na verdade, trata-se de um
processo de relagBes comunicativas que, em principio, ndo tém comeco
nem fim. No dizer de Oelkers, “educacdo é um processo e ndo um pro-
duto.” (1992, p. 99). Penso que é nesta linha de entendimento que
podemos ver uma luz para a educa¢do moral em meio a profunda deso-
rientacdo, gerada pelo ambiente de pluralidade social e desestabilizacdo
dos valores tradicionais: qualquer projeto de formacdo moral — e esta
parece evidenciar-se mais necessaria do que nunca — exige impre-
terivelmente o estabelecimento de principios universais minimos que
sejam vinculantes para todos.

O grande problema que se coloca atualmente para a educacdo
moral é a dificuldade de estabelecer um fundamento vinculante dos
objetivos e ideais da moralidade. A polissemia (moral) da sociedade con-
temporanea, que se torna particularmente manifesta aos nossos olhos no
contexto da mobilidade global, parece dar razdo a Heidegger quando
este fala de “Ab-grund”, o fim de todos os fundamentos.’® A critica ao
‘ser’, como o fundamento do pensar ocidental, traduz teoricamente um
dos tracos marcantes da cultura e da sociedade contemporaneas: o ser
dissolve-se em saudade e deixa seu lugar para o ter. Esta passagem, pre-
sente na critica de Heidegger, coloca sob suspeita todo o gesto educativo
organizado a partir de um fundamento estavel, considerando-o uma in-
terferéncia indevida na particularidade do individuo, da situa¢do, do
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momento. Este discurso particularista pds-moderno,?® na medida em
que nega o fundamento de qualquer estabilidade, desautoriza 0 gesto
educativo como um gesto politico. Qualquer influéncia externa que
busque seduzir os individuos para uma sociedade melhor, previamente
imaginada, é tida como indevida.

Nao é facil argumentar contra a relativizacdo da formacdo moral
da crianca num momento histérico em que, dia a dia, ganha terreno a
pluralidade social. No ambiente das formas plurais de vida em que vive-
mos, parece cada vez mais dificil encontrar consensos, até mesmo mini-
mos, capazes de assegurar um fundamento moral?* suficientemente le-
gitimado que possa servir de base para uma influéncia moral através da
educacdo. Trata-se, em Ultima instancia, de encontrar algo que justifi-
gue a educacdo moral.

A situacdo é manifestamente paradoxal: De um lado, cresce a exi-
géncia de uma educacdo moral da infancia e juventude e, de outro, ou-
vem-se as vozes daqueles que rejeitam a fundamentacédo Gltima. “Torna-
se cada vez mais dificil relacionar a legitimidade das normas com algu-
ma fonte de autoridade e de respeito. (...) Simultaneamente nunca, como
hoje, se falou de ética. Em todos os campos da atividade social, em todos
0s tipos de discursos possiveis.” (Cullen, 1999, p. 47). A educacdo mo-
ral parece ser, a0 mesmo tempo, necessaria, porque o ser humano e a
sociedade necessitam de orientacdo moral, e ilegitima porque carece de
fundamentos universais estaveis.

No ambiente dos consensos tradicionais, fossem eles livres ou ndo,
a educacdo podia pisar no chao firme dos objetivos que contavam com o
apoio dos mais diferentes agentes do processo educativo. Com a ‘relati-
vizacdo' das certezas teoldgico-metafisicas na modernidade e com a pre-
sente ‘desconstrucdo’ dos fundamentos racionais modernos, estes funda-
mentos da educacdo moral foram precarizados.?? Contudo, como muito
bem observa Schaller, nem mesmo a escola que se dispuser a abandonar o
barco do ensino moral, por lhe parecer naufrago, conseguira evitar o
envolvimento moral, porque a simples transmissdo de conhecimentos sem-
pre ja implica uma finalidade que envolve a definicdo de valores e objeti-
vos educacionais, inclusive morais. Apenas, 0 que antes era aparente agora
ameaca tornar-se oculto. Como foi dito anteriormente, em paradoxal con-
tradicdo com esta tendéncia que os pds-modernos pretendem definitiva,
encontra-se a insisténcia generalizada sobre a necessidade e urgéncia de
uma formacgdo moral das novas geracdes. Na verdade, a educagdo moral
parece ser necessaria € mesmo inevitavel, uma vez que o comportamento
moral faz parte do modo de ser humano. Também aquele que néo quiser
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educar (moralmente) forcosamente deve tomar decisdes morais, alimen-
tando expectativas a respeito do comportamento dos outros e de si pro-
prio. A educacdo moral parece ser uma realidade mesmo quando certas
teorias pedagogicas se esforcam por nega-la.

Ainda assim, a formacdo moral na escola parece ser um tema bas-
tante secundarizado?® por forca mesmo do relativismo hoje dominante.
A teoria pedagdgica ndo é mais valorativa, sugestiva ou engajada na defi-
nicédo e defesa do bem. Domina a mentalidade instrumental que subsume
a educacdo ao esquema meio-fim utilitarista, deixando a margem temas
que dizem respeito ao sentido do humano, da vida, das relacBes sociais,
da dignidade humana, da solidariedade. As teorias sdo empiricas, anali-
ticas, histdrico-relativas, ndo-formadoras de opinido. Diante desse qua-
dro, é preciso perguntar de que maneira este tipo de educagdo pretende
contribuir para a construcdo de um mundo melhor, ja que o suposto
primeiro de um tal projeto, a elaboracdo de uma utopia social, implica a
avaliacdo, tematizacdo e critica da realidade atual. De outra parte, se quiser-
mos ir além de uma educacdo instrumentalizadora e estabelecer um re-
lacionamento pedagdgico formativo, no sentido humano e moral,
necessariamente nos defrontaremos com a questdo dos fundamentos de
tal proposta.

Decisbes exigem principios orientadores que legitimem esta ou
aquela atitude em circunstancias concretas. Chega-se, entéo, a grande
dificuldade: de onde podem ser extraidos tais principios se nem a tradi-
¢do nem o mundo atual os fornecem de forma segura e inequivoca? Como
agir no interior da heterogeneidade e da pluralidade éticas? Sdo contex-
tos que necessitam de interpretacOes e é fundamental saber qual o ponto
de vista a partir do qual estas interpretacOes sdo feitas. Qualquer realida-
de é sempre passivel de diferentes leituras a depender dos critérios que
subjazem a estas interpretages. Importa saber se estes critérios sdo equi-
valentes entre si ou ndo e de que perspectiva o sdo. Se forem equivalen-
tes, qualquer leitura é igualmente legitima e chegamos ao relativismo.
Se ndo forem equivalentes, alguns devem ser mais legitimos que outros.
Como se estabelece isto?

Aqui chegamos a um dos mais importantes temas da atualidade:
0 espa¢o publico. Sua relevancia ndo do fato de estar na ordem do dia,
mas do fato de ndo estar. O espaco publico é o ambiente tedrico/pratico
em que as leituras de mundo se encontram frente a frente e entram em
debate. E um espaco em que prevalece o processo dialdgico, levado a
termo com base nos melhores argumentos, apresentados por participan-
tes competentes e livres de coacdo.?* E o chdo onde se fincam argumen-
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tativamente as estacas orientadoras para o comportamento dos indivi-
duos e dos grupos sociais. E 0 espa¢o onde podem ser acordados princi-
pios minimos passiveis de ser aceitos por todos e que tenham validade
universal.?®

A educacdo pode falhar, mas ela é portadora de uma responsabi-
lidade formativa que nem sempre preocupa as outras instituicoes soci-
ais como, por exemplo, a midia. Nesse sentido, a escola submete-se,
ou melhor, integra o espa¢o publico de discussdo do qual participam
as diferentes instancias sociais, tais como a familia, o governo, a Igreja,
0s sindicatos, além, evidentemente, dos proprios profissionais da edu-
cacdo, tedricos e praticos.? Insisto em dizer que esta integracdo da
educacdo no espago publico, onde se tematiza e estabelece o projeto
pedagdgico, que é moral como um todo, é um dos tragos essenciais de
sua identidade. Por isso, transformar a escola numa atividade mera-
mente instrumental, fazendo dela uma agéncia de adaptacdo das novas
geracBes a0 modelo social vigente é por a perder uma de suas princi-
pais dimensdes que € o indagar critico acerca dos sentidos da vida
individual e coletiva no contexto contemporaneo. E nesta perspectiva
de uma educa¢do que abrange o refletir critico, no &mbito do espaco
publico, que se justifica a defesa persistente e intransigente da educa-
¢do publica.

A metéfora que apresenta a educacdo como o forum de debates
parte do principio do encontro dialégico de mundos relativos. O tema
da moral, porém, e sobre isso gostaria de insistir, ndo pode ser simples-
mente examinado desde o ponto de vista de mundos relativos. Moral
ndo € apenas um contexto cujos principios se pode assumir ou abando-
nar arbitrariamente. Este € um comportamento tipico da sociedade de
consumo, na qual impera a lei da vantagem, da negociacdo, do lucro, da
conveniéncia. Este ndo parece ser o fundamento para uma teoria educa-
cional, uma vez que ela, como foi dito acima, ndo pode deixar de incluir
pretensdes morais e, portanto, de formular obrigaces de carater vincu-
lante, acima da pluralidade de ambientes e interesses individuais. O
pluralismo dos contextos ndo implica que a educagdo seja vista como um
mercado, no qual qualquer produto possa vir a ser negociado, segundo
as conveniéncias. Este é um tema espinhoso que deve ser enfrentado
com a honestidade, seriedade e responsabilidade que a pratica pedagé-
gica exige.

A respeito de determinados principios e obrigacdes, por mais que
se defendam relacBes educacionais simétricas, ndo had como negociar.
Podemos tomar como exemplo o comportamento responsavel, a digni-
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dade da pessoa humana, a solidariedade, o respeito ao meio ambiente
como principios que tém sentido vinculante, independente da concor-
dancia ou ndo de cada individuo. Ndo ha ddvida de que a cultura moral
deve ser vista como uma realidade histdrica que muda e que se renova,
mas ela ndo é um objeto de mercado que, como se disse, possa ser nego-
ciado como se negociam ac¢Bes na bolsa de valores, ao sabor das conjun-
turas e conveniéncias.

Os defensores radicais, tanto da posi¢do absolutista quanto
relativista, interpretam a moralidade desde uma perspectiva univoca e
linear e ndo reconhecem a paradoxal contradicdo que lhe é inerente. Os
termos desse paradoxo sdo a negociacdo, de um lado, e a responsabilida-
de, de outro. A negociacdo atém-se ao aspecto formal-metodoldgico, a
responsabilidade ao contelido da moral. No caso da negociacdo, o pro-
cesso, 0 cenario, o contexto como ambiéncia discursiva tornam-se cen-
trais em prejuizo do contetdo da moral. O reconhecimento do carater
historico-cultural da moral certamente atende a uma das tendéncias do
mundo contemporaneo, pds-metafisico e pos-teoldgico, mas deixa em
aberto a questdo de fundo: ha ou ndo ha contetidos morais obrigatérios,
ainda que minimos, que ndo podem ser negociados? Se, do ponto de
vista tedrico, o ambiente contemporaneo de grandes e aceleradas mu-
dancas representa um mundo de instabilidade, tornando plausiveis as
teses relativistas, a leitura que nasce da praxis € outra, pois ali encontra-
mos a manifesta necessidade e afirmacgdo de principios, valores e obriga-
¢Oes basicos que ndo podem ser negociados.

E, sem duvida, uma situacio paradoxal. De um lado, sente-se o
risco e a insustentabilidade da ontologia de bloco, univoca para qual-
quer moral; de outro, a enorme dificuldade que a auséncia de uma
ontologia minima traz para a relacdo pedagogica entre 0 ser humano e o
mundo.?” A solucdo parece encontrar-se na linha do argumento apre-
sentado por Oelkers, segundo o qual os contetdos devem ser erigidos
através de um processo dialégico sem que tudo se dissolva numa mera
formalidade processualistica. O metodoldgico ndo pode assumir com-
pletamente as rédeas, conduzindo tudo na direcdo da dissolugdo com-
pleta no relativismo.

O notavel da teoria ética consiste no fato de que ela pode ser formulada de
maneiras diferentes, mas cada teoria sempre necessita formular pretensées uni-
versais de validade. (...) O objeto da teoria ndo parece ser tdo plural quanto ela
prépria, e ele ndo muda a partir de premissas diferentes. Proposi¢des morais
sempre formulam obrigacdes e transcendem o préprio contexto. (1992, p. 130
e 139)
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4. A formacéo da subjetividade capaz de gerenciar conflitos

O projeto tradicional da educacdo moral, cujos tragos caracte-
risticos eram a universalidade, a objetividade e a autoridade foram cri-
ticamente superados pelo pluralismo, subjetividade e antiautoritarismo
das propostas contemporaneas. As posicoes classicas afirmavam uma
ontologia quase inocente e se fundamentavam numa imagem de ser
humano que de fato sé existe como resultado de um longo processo de
autoconstrucdo. Mas essa posicao tradicional, embora possa ser consi-
derada ultrapassada, colocou um problema que merece ser considera-
do a pedra de toque de qualquer nova construcdo: ha que enfrentar o
paradoxo da educacdo moral, que consiste na tensdo entre o perma-
nente e o transitdrio e ndo é suficiente afirmar apenas o principio do
auto desenvolvimento da crianga.

Oelkers prop6e a refundagdo de uma ética pedag6gica com base
no desenho de um corpo de problemas em trés dimensdes: a) a fungéo
e o significado da experiéncia pedagdgica para a constituicdo de uma
subjetividade sem lancar mdo de uma auto-organizacdo moral, que
regride para além da ‘verdadeira subjetividade’; b) a fundamentacdo
argumentativa de uma objetividade ética; e ¢) esbo¢o de um campo
objetual de uma ética pedagdgica (1992, p. 141 e ss.). Trata-se de um
programa gue, a0 meu ver, abrange os principais elementos da educa-
¢do moral no contexto plural em que vivemos. Embora os trés pontos
se condicionem mutuamente, quero limitar meus comentarios finais
ao conceito de subjetividade, ja que este se relaciona mais diretamente
a pratica educativa, enquanto os dois outros fazem parte da reflexdo
ética propriamente dita. Entendo que um dos objetivos da educacédo
moral é contribuir para que os educandos constituam, paulatinamen-
te, um ndcleo subjetivo a partir do qual possam assumir autonoma-
mente a responsabilidade das decisdes que a vida, a cada momento,
exige.

Por subjetividade entende-se um mundo interior autbnomo e auto-
organizado. Esta autonomia ndo pode ser entendida como um espaco
interior isolado das circunstancias culturais, uma vez que nenhuma iden-
tidade pode ser concebida ou construida independentemente dos espa-
¢os publicos, nos quais sempre ja estdo presentes determinados concei-
tos como igualdade e altruismo. Estes conceitos estdo, desde logo, pre-
sentes a0 mundo interior e ndo ha subjetividade que ndo se constitua a
partir desses pressupostos. Em outras palavras, a subjetividade consti-
tui-se num determinado mundo cultural. Moral, portanto, encontra-se
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dentro e fora. Nesse sentido, as obriga¢cdes que nos vém de fora ndo sdo
um corpo estranho ao tecido moral da subjetividade. Mas como nascem
as obriga¢Bes? Certamente ndo como uma imposicao vinda de uma sub-
jetividade externa. Elas sdo o resultado de uma reflexdo acerca da
plausibilidade e legitimidade de proposices pedagdgicas. Relevante do
ponto de vista pedagdgico e moral é que os principios sejam assumidos
(pelo individuo) como obrigacdo e ndo aceitos como uma imposicdo de
fora.

A subjetividade néo existe isolada como uma monada, anterior e
independente do cosmo sécio-moral que a cerca. Ela tem como suposto
necessario a dimenséo da intersubjetividade. Podemos admitir que a
dimensdo intersubjetiva ja fazia parte dos modelos tradicionais de for-
macdo. Neste caso, porém, a relagdo intersubjetiva esgotava-se na adap-
tacdo de cada individuo aquilo que estava previamente estabelecido.
Subjetividade, no entanto, ndo é apenas o resultado desse processo de
adaptacdo, mas de autoconstru¢do. Esta, por sua vez, ndo é autarquica
nem monadica. Subjetividade e subjetividades sdo mundos de limites
porosos que favorecem e estdo condicionados pela influéncia matua.
“A subjetividade existe para si, mas sob a condi¢cdo de mundos simbo-
licos e pretensdes morais cuja comunicacdo € inevitavel.” (Oelkers,
1992, p. 144). A aprendizagem de contextos morais ndo significa que
eles sejam simplesmente internalizados. Trata-se de um processo de
elaboracdo que é estimulado e, em certa medida, condicionado a partir
da objetividade dos ambientes morais simbdlicos externos, que sao
formulados pela estrutura interna de cada um. Da confluéncia destes
dois mundos — o objetivo externo e o subjetivo interno — nasce a even-
tual plausibilidade que constitui o fundamento da obrigacdo. Esta
obrigacdo ndo €, portanto, nem uma imposi¢do a partir de fora, nem
um desenvolvimento a la Rousseau de uma natureza interna, isolada
do exterior. Interior e exterior relacionam-se de forma dialético/
dialdgica. A subjetividade ndo se dissolve no intersubjetivo, mas em
nenhum momento ela é de todo independente do contexto externo. A
relacdo com o exterior se da através de configuracdes simbdlicas, razdo
pela qual ndo se trata de uma relacdo imediata, mecénica entre o inte-
rior e o exterior. A subjetividade existe para si sem, no entanto, ser
monadica ou autarquica. Ela existe no contexto condicionante de
mundos simbdlicos, cujas pretensdes de validade a afetam através da
tecitura porosa de sua autonomia. Na verdade, as pretensdes univer-
sais de validade s6 podem ser apreendidas por meio de formulagdes
subjetivas, mas isso significa que mundos morais podem ser aprendi-
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dos. Aprender ndo é uma aceitacdo ou internalizacdo incondicional,
mas um trabalho formulativo, ndo conformacdo, mas conformulagéo.

Seguindo este raciocinio, poderiamos dizer que a educacdo moral
é a presenca pedagogica junto ao educando que tem como objetivo o
despertar de suas competéncias morais. Papel central ocupa, na minha
opinido, o despertar da consciéncia dos educandos para os problemas e
contradicbes da sociedade contemporanea e sua forma de organizagéo,
tematizando a perspectiva exclusivamente individualista instrumental e
recentralizando o interesse do educando sobre a dimenséo do social e a
responsabilidade que cabe a cada um na sua transformacao.

A relagdo entre educador e educando ndo é a mesma em todas as
idades. Quanto mais jovem o educando, maior deve ser a presen¢a do
educador. As criancas sdo confrontadas com mundos, cujo contetdo sim-
bolico e nivel de exigéncia elas precisam aprender ndo para simplesmen-
te internaliza-los ou adaptar-se a eles, mas para conhecé-los e reconhecé-
los como frutos histéricos da comunidade e assimila-los, formulativa-
mente, na medida do seu amadurecimento. Para Oelkers, esta situacdo
da crianca justifica um paternalismo ‘fraco’. (1992, p. 145). A crianca
nao é um sujeito moral por natureza, mas ela deve ser inserida num
processo como sujeito que, progressivamente, vai conquistando maior
autonomia. Por isso, 0 processo educativo deve ter em conta estas duas
dimensdes: a subjetiva e a objetiva. A objetiva, que chega ao individuo
pela formulagdo simbdlica mediada através da linguagem, e a subjetiva,
que dispde de uma autonomia ativa, restrita no inicio, e ampliada na
medida do amadurecimento. Nem a subjetividade se movimenta de for-
ma plenamente autbnoma, nem o mundo moral pode ser autoritario e
rijamente imposto ao sujeito, mesmo quando este ainda estd no inicio
de sua modela¢do. A subjetividade forma-se na relacéo dialético/dial6gica
com os mundos morais.?®

Porque educacdo moral deve ser entendida como processo dialético/
dialdgico? No processo de aprendizagem, a crianga ndo assimila apenas
um conjunto de principios morais, mas junto com eles também os res-
pectivos anti-principios, bem como as estratégias para lidar com os con-
flitos que derivam desses contra-sensos. Os conflitos sdo persistentes e
inevitaveis, podendo ser resolvidos em termos morais apenas no ambito
da consciéncia, o0 espaco da responsabilidade moral. Nao se trata, po-
rém, de permanentes decisdes ad hoc. Na consciéncia formam-se lealda-
des que funcionam como comportamentos gerais (costumes) assumidos
conscientemente, ao abrigo das quais sdo tomadas as decisfes na grande
maioria dos contra-sensos concretos. Desde a infancia, a aprendizagem
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da linguagem moral ndo tem apenas o sentido estratégico da solucéo de
conflitos, mas tem um efeito residual de importancia fundamental na
constituicdo do carater.

Trata-se de um processo muito complexo, conflituoso e sempre
precario, no qual se deve reconhecer pelo menos um certo grau de risco,
seja no caso em que se busca introduzir a crianga num determinado
contexto cultural que desfruta do consenso social, seja, sobretudo, no
caso de a educacdo moral querer despertar na criangca uma percepcao
critica dos codigos morais vigentes. A crianca pode sofrer um certo
‘dilaceramento’ entre os codigos éticos que Ihe sdo transmitidos por cer-
tas instituicOes sociais como, por exemplo, a familia ou a Igreja, e 0s que
Ihe chegam através de outras instituicdes como, por exemplo, a escola.
“As criancas tém a liberdade de rejeitar certas arbitrariedades, elas tam-
bém tém a liberdade de assumir atitudes subversivas, mas elas ndo po-
dem aprender moralidade e construir projetos de vida fora do ambiente
simbdlico-semantico no qual se forma seu horizonte de compreensdo.”
(Oelkers, 1992, p. 152).

A educacdo moral ndo pode ser entendida como um processo de
intronizacdo numa cultura a partir de uma subjetividade originaria,
dotada de algumas potencialidades, as quais, entdo, sdo linearmente
desenvolvidas no contexto da cultura. H& um sem-numero de variaveis
contingenciais que pode interferir nesse processo e dar-lhe uma orienta-
¢do completamente imprevista. Se olharmos com atencdo para as traje-
tdrias de vida das pessoas, entre as quais a nossa propria, facilmente
podemos constatar a influéncia que as constelagBes contingenciais po-
dem ter sobre os rumos das existéncias individuais. Isso revela que ape-
nas aparentemente as pessoas vivem, mesmo desde a sua infancia, em
ambientes morais estaticos e estaveis. De outra parte, cabe assinalar,
como uma razdo a mais do carater conflitual da experiéncia moral, que
as constelacdes estaveis sdo fundamentais para a constru¢do do mundo
interior, porém a vida ndo segue a trilha de um telos oculto.

Um outro aspecto a ser assinalado é o fato de que a aprendizagem
moral, sobretudo durante 0s anos mais jovens, ndo se da apenas e talvez
sequer primordialmente por meio de um procedimento racional/argumen-
tativo, mas por meio da vivéncia do ambiente moral. Trata-se de uma
aprendizagem através da experiéncia, cuja importancia foi enfaticamente
destacada por John Dewey.® O argumento e a experiéncia (estética) do
mundo moral sdo duas matrizes da aprendizagem moral. Esta é a razdo
por que é dificil ou mesmo impossivel argumentar convincentemente
junto ao aluno a favor de determinadas posicBes morais, se no contexto
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vivido o aluno ndo fizer a experiéncia estética destas mesmas proposicoes.
Assim, pouco adiantara tentar legitimar junto aos alunos o valor da de-
mocracia se 0s ambientes em que vivem, inclusive a escola, ndo forem
democréticos. Enquanto nédo for garantida a igualdade de direito para
todos é dificil fazer com que a crianca entenda que ndo é melhor para ela
buscar apenas a satisfacdo dos prdprios desejos. Este fato, porém, nédo
deve servir de base para a rendncia ao ensino teérico/argumentativo que
transcende o ambito do meramente experiencial. Ao contrario, a inicia-
¢do do aprendiz pode abrir 0 espago para a elaboracdo critica do mundo
da experiéncia, favorecendo o desocultamento de seu carater sorrateiro
gue condiciona antes mesmo que a pessoa se dé conta disso. Se acreditar-
mos que comportamentos morais sdo fruto de uma histdria da aprendiza-
gem e ndo resultado de um bloco de verdades impostas, entdo é impor-
tante que a face subjetiva, isto é, argumentativa desta historia ndo esteja
em contradicdo com a experiéncia estética objetiva.

Nestes termos, 0 ensino da moral parece-me possivel e importan-
te ainda gque ndo possa em nenhum momento oferecer garantias de su-
cesso. De um lado, a educacdo moral opera sempre com uma antropolo-
gia otimista, num horizonte, portanto, que acredita na possibilidade de
gue o ser humano e a sociedade possam tornar-se melhores através da
contribuicdo da educacdo. De outro, a educacdo tem consciéncia de que
a formacdo moral ndo é um processo que tem comego e fim, orientado
para objetivos que serdo alcancados por meio de procedimentos pedagé-
gicos adequados e controlados. Nada disso € real na vida humana. Se
ndo podemos partilhar o pessimismo das antropologias negativas que
negam a possibilidade do progresso porque estdo convencidas de que a
natureza humana ndo pode ser melhorada, também néo é possivel acre-
ditar num sucesso planejado e seguro. Ainda que a educacdo seja um
processo aberto, cujo desfecho ndo pode ser previsto em decorréncia das
inGmeras variaveis subjetivas e objetivas, o horizonte deste processo aberto
pode representar uma oportunidade imperdivel de engajamento para
que a vida dos individuos e da sociedade melhore. Melhorar significa
caminhar em direcdo a um ponto futuro em que as relagdes do homem
com a natureza e as relagdes dos homens entre si sejam tais que permi-
tam a todos o maior grau de felicidade possivel.

A diferenca entre as concepcdes tradicionais e as modernas consis-
te na valorizacdo de processos publicos de fundamentacdo, o que néo
implica a negacdo do carater geral, universal e vinculante de principios
minimos que ndo podem ser tidos como meras convengdes. Ao contra-
rio, o espacgo publico deve ser precisamente o ambiente onde tais princi-
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pios minimos sejam colocados a claro. Os codigos morais podem e de-
vem diferenciar-se, mas disso ndo segue um pluralismo arbitrario que
entende a moral como um assunto restrito aos contextos locais. Quem
nega a possibilidade de desideratos minimos nega a propria moral e
comeca a falar de outro assunto. Aqui se descortina o espaco dos grandes
temas e sentidos (sociais, politicos, econdmicos, antropolégicos) que a
educacdo moral deve oferecer aos educandos para que eles se conscientizem
da realidade sociocultural na qual vive 0 homem de hoje. Nao é possivel
detalhar aqui a dimensdo social da educacdo moral, que aponta para a
consciéncia e a responsabilidade transformadora que o homem (moral)
contemporaneo deve assumir. Quero deixar claro que esta dimensdo é
inerente e indispensavel para uma educag¢do moral numa sociedade que
apresenta um quadro profundamente preocupante de miséria, fome,
desigualdade social, agressdo ao meio ambiente e desenvolvimento cien-
tifico-tecnoldgico® cujas consequéncias causam a marginalizacdo e mor-
te de milhdes de pessoas e colocam em risco o futuro da prépria espécie
humana.

Palavras finais

Evito, propositalmente, a palavra conclusdo porque a natureza
precéria e inacaba do texto que me atrevi a apresentar ao leitor ainda néo
permite conclusdes. Foi minha intencdo assinalar algumas questdes ted-
ricas que se escondem por detras do discurso aparentemente sem pro-
blemas a respeito da educacdo moral. Procurei mostrar que, atualmente,
nos encontramos em meio a um ambiente de desestabilizacdo dos valo-
res tradicionais, transcendentais e fixos, que eram transmitidos as novas
geracOes pela educacdo. Vivemos num mundo plural em que ndo ha
mais consensos em torno daquilo que devemos entender por educacdo
moral. Esta desestabilizacdo tem como contrapartida as manifestacdes
cada vez mais recorrentes que constatam a necessidade de um novo in-
cremento da formacdo moral do individuo ante a situacdo de crise de
sentido e dos riscos da sociedade contemporanea. A volta ao passado ndo
é possivel. Se um caminho ha, este deve ser encontrado a partir do pre-
sente, das ambivaléncias, dos multiplos sentidos, das contingéncias. E
neste contexto que a educacdo moral deve acontecer.

A tarefa da educacdo moral é aprender a lidar com as incertezas.
Isso supde a superacdo da relagdo educativa tradicional, caracterizada
pela transmissdo de certezas aos alunos, e a ado¢do de uma nova perspec-
tiva reflexivo/comunicativa. Trata-se de sensibilizar os alunos para a questdo
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da moralidade, introduzi-los no debate dos temas mais importantes que
envolvem o ser humano e a sociedade na contemporaneidade, buscando
contribuir para a formacdo de uma subjetividade a partir da qual cada
pessoa possa fazer as suas leituras e tomar as suas decisdes.

Procurei deixar claro também que, apesar dos recorrentes discur-
S0s pos-moderos que se aproximam perigosamente do relativismo mo-
ral, tal posicdo me parece ndo s6 teoricamente insustentavel, mas politi-
camente perigosa, pelo menos para aqueles que ainda acreditam num
futuro melhor para o individuo e a sociedade. Se ja ndo dispomos de
verdades fixas e transcendentes que podemos ‘ensinar’ aos educandos,
também ndo podemos abrir mao de principios minimos a respeito dos
quais ndo ha como negociar. Sdo principios como o respeito a dignidade,
respeito a vida, a0 meio ambiente e a afirmacdo de uma atitude de soli-
dariedade. Estes principios minimos representam o chdo seguro e inego-
ciavel a partir do qual é possivel gerenciar conflitos e admitir espagos
para as contingéncias de um mundo plural.

Numa palavra, educacdo moral é possivel e talvez mais necessaria
do que nunca. Ela ndo pode ser mais levada a cabo nos mesmos moldes,
como era feito no contexto em que havia consenso a respeito de certas
verdades que eram transmitidas de geracdo em geracao.

Hoje, trata-se de entender o processo educativo como constituin-
te, ele mesmo, da moralidade. O educando deve ser visto, portanto,
como o sujeito de sua formagdo moral e ndo mais como alguém que
padece tal formagcao.

Recebido para publicacdo em setembro de 2001.

Notas

1. E notéavel que os mais representativos filosofos das mais diferentes correntes do pensamento
contemporéaneo dediquem importante parte de suas obras ao tema da ética. Exemplos séo
Adolfo Sanchez Vasquez, Etica, Mexico: Patricio Sanz, 1969; John Rawls, A theory of justice,
Harvard: Harvard University Press, 1971; Hans Jonas, Das Prinzip Verantwortung, Frank-
furt: a. Main, 1984; Otfried Hoffe, Strategien der Humanitét, Freiburg/Miinchen, Karl Alber
Verlag 1975; Jirgen Habermas, Moralbewusstsein und kommunikatives Handeln, Frankfurt: a.
Main, Suhrkamp Verlag, 1983; Karl-Otto Apel, Diskurs und Verantwortung, Frankfurt a.
Main, Suhrkamp Verlag, 1990; Ernst Tugenhat, Vorlesungen tber ethik, Frankfurt a. Main,
Suhrkamp Verlag, 1993; Jean-Francois Lyotard, Moralités postmodernes, Paris: Galilée, 1993.

2. E. Tugenhat formula a questédo assim: “Como podemos, como devemos nos posicionar em
relagdo a ética, depois que a fundamentacdo religiosa deixou de existir?” (1997, p. 14).

3. Wittgenstein aparentemente desestabilizou esta tradicdo a partir de sua teoria dos jogos de
linguagem. Cf. Lyotard, 1985, p. 25.
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Cf. Walter Reese-Schafer, Frankfurt a.M.: Suhrkamp Verlag, 1997. Nesta obra, Reese e Schéfer
analisam as diferencas entre o pensamento ético de trés grandes fil6sofos da contemporaneidade,
a saber, Karl Otto Apel, Jirgen Habermas e Otfried Hoffe. A estes autores poderiam ser
acrescentados muitos outros (John Rawls, Hans Jonas, Ernst Tugenhad, entre outros) que
tanto se distinguem dos primeiros quanto entre si.

Cf. Oelkers, J., Padagogische ethik, 1992, p. 8.

Além das discussdes teoricas, registra-se no contexto da escola a preocupagéo com os chamados
temas transversais, no caso, com a ética, mas também no mundo empresarial, bem como no
contexto da C&T, o tema da ética aparece com grande destaque.

Com isso concordam até mesmo pensadores pds-modernos como G. Vattimo: “As dificulda-
des do pensamento pds-moderno mostram que ndo se pode deixar vacante sem mais 0 posto
antes ocupado pelos ‘metarrelatos’ e pela filosofia da histéria.” (1992, p. 35).

Hé circunstancias em que a transgresséo néo s se justifica, mas pode ser uma exigéncia moral.
Se alguém, por ndo querer mentir, revela o esconderijo da filha ao estuprador, certamente esta
agindo de forma imoral.

Rousseau diz que “ha duas espécies de dependéncia: a das coisas, que é da natureza; a dos homens,
que é da sociedade. A dependéncia das coisas, ndo tendo nenhuma moralidade, ndo é nociva a
liberdade e néo engendra vicios; a dos homens, sendo desordenada, os engendra todos. (...)
Conservai a crianga tdo-somente na dependéncia das coisas; tereis sequido a ordem da natureza
nos processos de sua educagdo”. Rousseau, Emilio ou Da Educagdo, 1992, p. 68 e 69.

Rousseau, 1992, p. 68.
Platdo, A Republica (Livro VII), 1987.

Alguns autores, chamados p6s-modernos, defendem a posicédo de que a humanidade entrou
ou estd entrando numa fase que se pode chamar de p6s-moral. Ver Lipovetsky, O CrepUsculo do
dever — A ética indolor dos novos tempos democraticos, Lisboa: D. Quixote, 1994.

Esta é a razdo da enorme desorientacdo sentida por aqueles, professores ou pais, que tém o
compromisso de dar educacdo moral as criancas e jovens.

Nietzsche escreveu duas obras importantes sobre ética: Para a genealogia da moral e Para além
do bem e do mal. Nestas obras, o filésofo argumenta duramente contra uma ética tradicional
cristd que ele considera uma ética servil, ética do ressentimento, como ele diz, a qual nega os
valores positivos da vida.

Goergen, P. Pés-modernidade, ética e educacdo. Neste texto exponho com maior detalhe minha
posicéo a respeito da questéo da ética no interior do debate entre modernidade e pds-modernidade.

M. de A. Oliveira comenta que “a reviravolta na reflexo ética efetivada na filosofia kantiana
consistiu, em primeiro lugar, na articulagéo clara da distingdo entre normas e principios. Neste
caso, a tarefa especifica da ciéncia do ético consiste no ‘estabelecimento de principios”, ou seja,
do ‘principio fundamento’ a partir do qual se pode decidir o carater normativo, obrigante, das
normas gestadas historicamente.” (1993, p. 148).

J. Habermas nos oferece uma interessante posicdo intermediéria entre o absolutismo e o
relativismo histérico. Afirmando a historicidade dos valores, ele afirma que eles adquirem um
status de semi-transcendentalidade no contexto da pragmatica universal da historia da espécie
humana. Normas, regras e principios surgem na historia da pragmatica universal a partir de
um processo dialdgico, no qual se impde o melhor argumento. A respeito das posicdes de
Lyotard e Habermas sobre esta tematica, ver Vattimo, 1992, p. 17.

G. Vattimo, por exemplo, entende que “com o triunfo do desencanto, (...) que caracteriza a
modernidade, também a relagdo entre teoria e préxis experimentou um processo de transfor-
magao que estd em relacdo com a erosdo tanto da propria nocao de ‘projeto’ tedrico quanto da
nocdo de fundamentagéo.” (1992, p. 185).
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A esse respeito, ver Heidegger, M., Sobre a esséncia do fundamento, Colecdo Os Pensadores,
1989, e Conferéncias e Escritos filoséficos. Trad. de Ernildo Stein, S&o Paulo: Nova Cultural, p.
83-115.

O pensamento dito pés-moderno radica na filosofia de Nietzsche (1844-1900) e Heidegger
(1889-1945).

Ver texto de Jorg Zirfas neste nimero de Educacéo & Sociedade.

Desde este ponto de vista, parece que a educagdo moral torna-se cada vez mais questionavel,
porque desprovida de fundamentos que a legitimem. Muitos defendem, entdo, uma educagéo
meramente instrumental, voltada para a geragéo de recursos racionais e técnicos que permitam ao
educando, t4o logo deixe a escola, inserir-se no mercado. E a vitéria de uma proposta educacional
em que o ter e ndo o ser torna-se o objetivo dominante. Trata-se de um modelo de escola definida
por K. Schaller como “escola de resultados e da ciéncia” (Schafer/Schaller, 1973, p. 77).

Refiro-me a escola de modo geral e ndo apenas a disciplina correspondente ao tema transversal
da ética.

Na expressdo de Habermas, o espaco publico representa “o recurso reflexivo aquilo que Kant
havia fixado na imagem das operagdes constitutivas do sujeito, ou, como dizemos hoje, a
reconstrucdo de pressupostos universais e necessarios sob os quais os sujeitos capazes de falar
e agir se entendem mutuamente sobre algo no mundo.” (1989, p. 145). Acrescente-se que
Habermas toma uma posigéo decidida contra o relativismo moral: “A ética do discurso contesta
a suposicéo bésica do relativismo ético, segundo o qual a validez dos juizos morais s6 se mede
pelos padrdes de racionalidade ou de valor da cultura ou forma de vida a qual pertenga em cada
caso o sujeito que julga.” (1989, p. 147-148).

Se, de um lado, somos obrigados a reconhecer que particularmente a midia exerce crescente
influéncia educativa sobre as pessoas, de outro, ndo podemos facilmente admitir que ela se
equipara a educacdo formal. Ha diferencas importantes que ndo devem ser esquecidas. Em
primeiro lugar, devemos lembrar que a educacdo escolar € um processo no qual os gestos
educativos sdo sistematicamente organizados e permanentemente tematizados na sua dimenséo
metodoldgica e de conteido na busca de legitimagéo.

Considero que seria da mais alta relevancia social que a midia se conscientizasse de sua
responsabilidade educativa e moral, participando do debate publico acerca dos principios
morais minimos a serem respeitados no interesse do ser humano e da comunidade.

Neste sentido, a posicdo pés-moderna de Lyotard, que para definir o estatuto da moralidade se
serve do termo wittgensteiniano dos jogos de linguagem, é antes um ponto de partida estético
do que ético. Cf. Lyotard, 1985, p. 25.

A respeito de como acontece o processo de autoconstrugéo da subjetividade em termos da
relagdo psicofisica, ver o texto de E. Morin, “A nogdo de sujeito”, In: Friedmann, D. Novos
paradigmas, cultura e subjetividade, Porto Alegre: Artes Médicas, 1976, p. 45-58.

Cf. Dewey, Experiéncia e educagdo, Sdo Paulo: Editora Nacional, 1976, e Vida e educacéo, Sao
Paulo: Edi¢des Melhoramentos, 1973.

Nas palavras de G. lben, “sem ddvida ha entrementes um amplo consenso a respeito de que
ante a ameaca da catéstrofe climética, 0 aumento da fome, da guerra, da violéncia e da pobreza
e da incrivel desigualdade na distribuicéo de riquezas, ndo podemos mais continuar como até

agora: ‘depois de nds o dilavio™.

MORAL EDUCATION: TRAINING OR COMMUNICATIVE REFLECTION?

ABSTRACT: This text seeks to elucidate some of the most relevant aspects of
moral education in the context of our contemporaneous, plural world. It
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assumes that moral education is possible and necessary, even in the current
setting where the fixed, universal values of tradition are destabilized. Such
moral education, which can no longer be considered as the transmission of
moral values and behaviors, consists of the introduction of learners into the
conflicting world of moral conceptions, aiming at minimum consensuses
that lay the bases for their moral actions. Through a reflexive-communicative
pedagogical relationship one hopes to heighten the students awareness of the
morality problems, as well as structure a subjectivity that allows anyone to
responsibly make their own moral decisions.

Key words: Moral education; Ethics; Values; Subjectivity; Plurality.
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