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RESUMO: O artigo aborda um dos mais destacados e controversos
temas do homem e da sociedade contemporineos: a fundamentagio
dos valores morais e a educagio moral. Diante das graves implicagbes
que os rumos da ciéncia e tecnologia tém para dreas vitais das pesso-
as, da sociedade e da prépria natureza, a ética tornou-se preocupagio
universal de grande urgéncia. Partindo de uma defini¢ao de concei-
to de valor, o autor expde, desde um ponto de vista histérico as ver-
tentes individualista, social, pés-moderna e tedrico-critica, para con-
cluir com algumas observa¢oes sobre a formagio do sujeito moral.
Todo o trabalho estd perpassado pelo olhar da educacio.
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ABSTRACT: This paper explores one of the most highlighted and
controversial theme of contemporary men and society: the founda-
tions of moral values and moral education. Faced with the serious im-
plications of the scientific and technological trends on the vital areas
of people, society and nature itself, ethic has become a universal, very
pressing issue. From a historical point of view, and based on a defini-
tion of the concept of value, the author exposes its individualistic, so-
cial, post-modern and theoretical-critical aspects. He then concludes
with some observations on the formulation of the moral subject. The
whole work is impregnated with the views of education.
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Educagio e valores no mundo contemporineo

Introdugao

m tema tao amplo e controverso quanto educagio e valores sé pode

ser tratado de forma parcial e lacunar nos limites de um breve arti-

go. Uma abordagem mais sistemdtica e abrangente exigiria um es-
pago muito mais amplo como demonstra a farta bibliografia que existe a
respeito do tema. Embora seja sempre uma aventura arriscada enveredar
pelo campo da ética e da moral, ¢ uma aventura dia a dia mais urgente e
necessdria. Particularmente, desde a idade moderna, quando Deus deixou
de ser tanto o fundamento indiscutivel das normas morais quanto o ponto
de referéncia para as decisdes morais do homem, a busca incessante de no-
vas formas de legitimagdo tornou-se preocupagio constante de filésofos, psi-
cdlogos, socidlogos, antropdSlogos, economistas, politicSlogos e pedagogos.
Hoje, esta preocupagio espraia-se por todas as dreas do saber incluindo a
comunicagdo, a genética, a biologia, a medicina etc. Podemos dizer que a
preocupagio ética tornou-se universal e estd presente em todos os Ambitos
da vida humana.

Tal universalizagao deve-se ao préprio desenvolvimento da raciona-
lidade moderna que, ao estabelecer uma relagao intrinseca entre as dimen-
soes tedricas (cientificas) e as dimensdes prdticas (éticas), fez com que ambas
sempre estejam presentes na propria matriz de qualquer conhecimento. Os
debates contemporaneos sobre a relagio do conhecimento cientifico e as
possibilidades técnicas de seu uso para manipulagio da vida nos mostram
que a preocupagio ética é coetdnea ao proprio pensamento. Mesmo assim,
como diz Cortina (2003, p. 18), “embora a ética esteja na moda e todo
mundo fale dela, ninguém chega realmente a acreditar que ela seja impor-
tante, e mesmo essencial para viver”. H4 uma curiosa ambigiiidade entre o
discurso ético que se dissemina e ocupa todos os espacos e a efetiva impor-
tAncia que se dd 4 ética no campo prdtico.

Embora educagio e ética estejam relacionadas desde os primérdios
de nossa civilizagdo, esta discrepincia entre a teoria e a prdtica também
sempre foi muito nitida. Ao mesmo tempo em que todos reconhecem a
importancia da relagdo entre ética/moral e educa¢io, tanto nas familias,
nas instituigdes sociais, na midia e também na prdpria escola, o trata-
mento dispensado a ética denota antes menosprezo que apreco. No caso
da escola, por exemplo, certamente nao hd diretor, nem orientador ou
professor que nao se digam comprometidos com a relevincia da ética para
o agir educativo. Mesmo assim, ao primeiro olhar sobre a estrutura
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curricular e o quotidiano escolar, constatamos que a ética ocupa um lu-
gar bastante singelo, muitas vezes restrito a um recorte disciplinar ou,
quando muito, a uma atividade transversal.

Na raiz desse aparente ou real desinteresse hd, a meu modo dever,
uma questao muito concreta: o que pode ou deve a escola fazer, em ter-
mos de educagio ética, no contexto de uma sociedade democrdtica e
pluralista que nao dispde de valores em torno dos quais haja consenso e
que, ademais, ndo estd disposta a inculcar nos jovens valores ou formas
de comportamento que nio sio partilhados por todos. A sociedade
multicultural, fortalecida pelo curso da globaliza¢io e da mobilidade so-
cial, em que partilham espago multiplas visdes de homem, de vida e de
mundo, veio agravar ainda mais este desnorteamento da educagao e da
escola. H4 tantas disparidades que a todo o momento nos encontramos a
porta do relativismo. Nao sé as diferencas culturais de nivel macro, como
as existentes entre o primeiro ¢ o terceiro mundos, mas também as de
nivel micro, existentes no interior das sociedades entre os vdrios grupos
sociais, culturais e étnicos exigem formas diferenciadas de educacao éti-
ca. A escola que deve servir e respeitar a todos encontra-se ante um desa-
fio de dificil solugao.

Penso que na histéria da filosofia prética (ética) hd duas vertentes
que determinam desde a raiz o comportamento moral do homem. Trata-
se, de um lado, da vertente que privilegia o individuo e, de outro, da
que privilegia a sociedade. Nas pdginas que se seguem, gostaria de discu-
tir um pouco esta relagdo entre estas duas dimensoes da ética e da moral
desde o recorte dos valores.

Como primeiro passo, julguei necessdrio um aclaramento do pré-
prio conceito de valor. A seguir, destaco alguns momentos histéricos que
privilegiam o viés individual e, na seqiiéncia, fago o mesmo, porém, dan-
do destaque a autores que defendem a sociedade como fundamento éti-
co. Nos itens quatro e cinco em rdpidos tragos, chamo a aten¢do para a
concepgao de valor da vertente péds-moderna e tedrico-critica. Por ulti-
mo, fago algumas considerag¢des sobre a formagao do sujeito moral com
apoio em Josep Puig.

1. Defini¢io do conceito valor
O estudo da problemdtica dos valores ¢ muitas vezes denominado

de axiologia, que é um termo derivado do grego axia e que significa “va-
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lor”. Num trabalho de natureza filoséfica sobre valores é conveniente, an-
tes de tudo, esclarecer, pelo menos em termos gerais, o sentido do con-
ceito de valor, apontando também algumas das dificuldades que lhe sao
inerentes. De inicio, podemos adiantar que nao hd um sé, mas muitos
sentidos para o termo valor como veremos a seguir, assim enunciados por
André Lalande (1999) no seu Vocabuldrio técnico e critico da Filosofia.

a) caracterfstica das coisas que consiste em serem elas mais ou me-
nos estimadas ou desejadas por um sujeito ou, mais comu-
mente, por um grupo de sujeitos determinados. Este ¢ um sig-
nificado subjetivo.

b) Caracteristica das coisas que consiste em merecerem elas maior
ou menor estima. Este é um significado objetivo.

c) Caracteristica das coisas que consiste em elas satisfazerem um
certo fim. Trata-se do cardter objetivo/hipotético.

d) Caracteristica de coisas que consiste no fato de, em determina-
do grupo social e em determinado momento, serem trocadas
por uma quantidade determinada de uma mercadoria tomada
como unidade.

e) Preco que se estima do ponto de vista normativo deva ser pago
por um determinado objeto ou servigo (justo valor).

f) A significacdo nao s6 literal, mas efetiva e implicita que possu-
em uma palavra ou expressao (Lalande, 1999, verbete ‘valores’).

Para se ter uma nogio do desenvolvimento histérico da concepgio
de valor e de seus diferentes significados ¢ ttil recorrer também ao Dicio-
ndrio de Filosofia de Nicola Abbagnano (1970). Desde a Antiguidade, o
termo foi usado para designar a utilidade ou o prego de bens materiais
ou o mérito de pessoas. Este significado nao tem valor filoséfico porque
nio gerou problemas filoséficos. O uso filoséfico s6 comega quando o seu
significado ¢ generalizado para qualquer objeto de preferéncia ou de es-
colha. Isto aconteceu pela primeira vez com os estdicos,' os quais intro-
duziram o termo no dominio da ética e chamaram valor os objetos de
escolhas morais. Os estdicos entendem o bem como algo subjetivo, como
um objeto de escolha particular (preferéncia). Distinguiam entre valores
obrigatdrios e valores preferenciais que foram mais tarde designados como
valores intrinsecos ou finais e valores extrinsecos ou instrumentais (cf.
Abbagnano, 1970, verbete ‘valor’).
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7

No mundo moderno, a nogao subjetiva de valor ¢ retomada por
Thomas Hobbes (1588-1679) que dizia que o valor nao ¢ absoluto, mas
depende da necessidade de um juizo. Valor, portanto, ¢ aquilo que ¢é es-
timado como tal através de um juizo. A expressio “juizo de valor”
(Werturteil), que parece ser de origem teoldgica, difundiu-se primeiro na
Alemanha, de onde se propagou para todo o dominio filoséfico. Neste
campo hd uma importante distingdo a ser feita entre o ponto de vista do
conhecimento ou explicago e o ponto de vista da avaliagdo. A confusio
entre estes dois Ambitos reinou durante muito tempo e foi criticamente
distinguida por Immanuel Kant (1724-1804) e David Hume (1711-
1776) ao atribuirem a religiao o ponto de vista avaliativo e a filosofia o
ponto de vista intelectual, explicativo, do conhecimento ‘noético’.

Para Kant o valor é o dever ser de uma norma (portanto, um «
priori) que pode nao ter realizagao prética, mas que atribui verdade, bon-
dade e beleza as coisas julgdveis. Nesse sentido, os valores ndo tém reali-
dade ou ser, mas sdo o dever ser (sollen). Esse ponto de partida kantiano
foi explicitado por Heinrich Rickert (1863-1936) que menciona seis do-
minios de valor: a légica, a estética, a mistica, a ética, a erdtica e a filoso-
fia religiosa. A cada um desses dominios corresponde um bem: a ciéncia,
a arte, o uno/todo, a comunidade livre, a comunidade do amor, o mun-
do divino. Por sua vez, a relagio do sujeito com estes objetos se dd por
meio de: juizo, intui¢do, adoragdo, agio autdbnoma, unifica¢io, devogio.
O sentido das coisas ¢ a sua referéncia ao mundo dos valores que assim
se inserem na histéria e sdo realizados pelos homens. Esta posicao, segui-
da por muitos fil6sofos, reconhece, de um lado, que o valor estd presente
a0 homem e suas atividades na forma de um dever ser e, por outro, supoe
que seja independente e indiferente a0 mundo humano. Nesse sentido,
o valor é uno, universal e eterno, em contraposi¢ao a multiplicidade, par-
ticularidade e mutabilidade das manifesta¢oes concretas das quais deve-
riam ser a regra.

A solugao de Kant do a priori transcendental nao se mostrou efici-
ente. Procurando outro caminho, Max Scheler (1874-1928) chega ao
intuicionismo, na experiéncia su7 generis de natureza sentimental. Os va-
lores s@o objetos completamente inacessiveis ao intelecto, que é cego
como o ouvido para as cores. O valor é o objeto intencional do senti-
mento como a realidade ¢ o objeto intencional do conhecimento. O mo-
delo de Scheler ressuscita, ao nivel do sentimento, a mesma antinomia
entre o relativo e o absoluto dos modelos anteriores. Nicolai Hartmann
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(1882-1950) afirma que os valores sé s3o tais com relagio ao homem.
Sdo, portanto, relacionais (e nao relativos), mas, por outro lado, afirma
que os valores tém um ser em si, independente da opinido do sujeito,
sendo, portanto, imutdveis e absolutos.?

O itinerdrio do termo ‘valor’ no mundo moderno deve-se em boa
parte a obra de Nietzsche e ao escAndalo que provocou sua intengio de
inverter os valores tradicionais. Foi em Nietzsche, especialmente em suas
obras Jenseits von Gut und Bise (1886) e Zur Genealogie der Moral (1887)
que ‘valor’ tornou-se um dos conceitos centrais da filosofia em torno do
qual girou, na sua quase totalidade, a discussio moral. E também desde
essa época que se estabeleceu a distingdo entre um conceito metafisico
ou absoluto e um conceito empirista ou subjetivista de valor. Na primei-
ra acepgao, valor assume um szatus metafisico, independente de sua rela-
¢ao com o homem. No segundo sentido, valor inclui sua relagio com o
mundo humano, ou seja, com o homem e sua historicidade.

Em Jenseits von Gut und Bise encontra-se uma passagem na qual
Nietzsche deposita sua esperanga “em espiritos fortes e bastante indepen-
dentes para dar impulsos a juizos de valor opostos, para reformar e inver-
ter os valores eternos; em precursores ou homens do futuro que no pre-
sente formem o fundamento que abrigard a vontade dos milénios a abrir
novos caminhos” (1886, § 203, p. 90). Os valores tradicionais sio
ironizados por Nietzsche como valores eternos e inverté-los foi a princi-
pal finalidade de sua filosofia. Sua intengdo era a substitui¢ao dos valores
da moral crist3, a seu ver fundada sobre o ressentimento,’ portanto, so-
bre a rendncia e o ascetismo, por valores vitais que nascem da afirmacio
da vida e da aceitacao dionisfaca.

Esta posi¢ao de Nietzsche foi interpretada como relativista e pas-
sou a ser o objeto preferido da critica dos absolutistas. Na verdade, pa-
rece ser dificil comprovar um relativismo de valores a partir dos escri-
tos de Nietzsche. O que ele queria era substituir os valores tradicionais
calcados, como disse, no ressentimento por novos valores que favore-
cem a vida. Para Nietzsche, hd uma relacao intrinseca entre valor e ser
humano, ou seja, nio hd valor independente do modo de ser do ho-
mem. Trata-se certamente de uma tese empiricista ou subjetivista, mas
nio relativista de valor.

O relativismo nasce de posi¢oes como a de Christian Ehrenfels
(1859-1932) que define valor como a simples desejabilidade. Com isso,
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introduz-se pela primeira vez a nogao de possibilidade. Valor nao ¢ a coi-
sa desejada, mas o objeto desejdvel. O interesse efetivo ¢ apenas uma pos-
sibilidade. Com este conceito nasce o relativismo dos valores no coragao
do historicismo, isto ¢, nasce o entendimento de que os valores tém rela-
¢ao com a histéria. Para Wilhelm Dilthey (1833-1911) ¢ a prépria his-
téria que institui e determina os valores, os ideais, a finalidade conforme
se estabelecem os significados dos homens e dos acontecimentos. Os va-
lores e as normas, portanto, nascem e morrem na histéria e nio existem
além nem acima do seu curso. A objetividade deriva apenas da correlagio
entre sujeito e objeto. Nio existem valores absolutos; s6 existem aqueles
que os homens reconhecem em determinadas circunstincias. Os valores,
portanto, nao constituem uma realidade ontoldgica a parte, mas sio uma
qualificagdo categorial que pode referir-se a qualquer objeto.

Como se vé, atribuem-se ao valor dois caracteres contrastantes, o
absoluto e o relativo: o primeiro constitui 0 modo de ser do valor em si e
o segundo, o seu modo de ser na histéria. A histéria é aqui entendida
como relativa, como uma criagao humana. Esta também ¢ a posicao de
Max Weber (1864-1920) que via na histéria uma incessante criagao de
valores, cada qual relativo ao fugaz momento em permanente luta com
valores diferentes que se oferecem ao arbitrio do homem.

Este mesmo reconhecimento da pluralidade de valores encontra-se
no filésofo norteamericano John Dewey (1859-1952), que definiu a filo-
sofia como a critica dos valores. Toda a valoragio inteligente é também cri-
tica porque faz um juizo a respeito da coisa que tem valor imediato. Toda a
teoria do valor ¢ necessariamente um ingresso ao campo da critica. A criti-
ca, nesse sentido, nao ¢ sendo a disciplina inteligente das escolhas huma-
nas. Tal teoria implica necessariamente uma avaliagio da relagio entre mei-
os ¢ fins. Nio se pode escolher um fim sem pensar nos meios.

Todos estes conflitos nunca foram superados por qualquer posicio-
namento filoséfico-ético que tivesse sido aceito ndo sé como hegemonico,
mas como consensual. Este rdpido olhar histérico, feito sem pretensao
tedrica mais aprofundada, nos ajuda a ver que o conceito de valor ¢ cheio
de ambigiiidades e varia de autor para autor e de época para época. Ain-
da hoje nio encontramos nenhuma unanimidade a respeito de seu senti-
do. Como, entio, falar de valores? Eu vou usar, no presente texto, o ter-
mo valor como principios consensuados, dignos de servirem de orientagio
para as decisdes e comportamentos éticos das pessoas que buscam uma
vida digna, respeitosa e soliddria numa sociedade justa e democrdtica.

Educ. Soc., Campinas, vol. 26, n. 92, p. 983-1011, Especial - Out. 2005 989

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



Educagio e valores no mundo contemporineo

2. Valores na vertente individualista

A relagao entre moral e educacio ou, ao nivel tedrico, a relagao en-
tre ética e pedagogia vem sendo tematizada desde os primérdios de nos-
sa cultura. Tais reflexdes, que fazem parte das obras dos mais eminentes
representantes da histéria do pensamento ocidental, culminam, nio raro,
na estilizacio de uma figura ideal de educador que, além de suas habili-
dades diddticas, também se distingue por sua postura moral exemplar.
Para Platao, por exemplo, ¢ a figura de Sécrates que incorpora o ideal de
educador.® Os ensinamentos e as posturas edificantes do educador
Sécrates se destacam sobre o fundo de contraste constituido pela ima-
gem negativa de outro tipo de educador que ¢ a do sofista. No seu didlo-
go Protdgoras, Platdo descreve o sofista como aquele cuja forga se encon-
tra no discurso e que manipula os conhecimentos vendendo-os aos jovens
a troco de pagamento. Protdgoras, que era um dos mais destacados ora-
dores dentre os sofistas, promete aos jovens um conhecimento mediante
o qual se tornariam, dia a dia, mais virtuosos. Mas Platdo acusa os sofis-
tas de farsantes, uma vez que, ao invés da virtude, conforme prometem,
estariam apenas ensinando a imoral arte de convencer e de manipular as
pessoas.

Sécrates (Platao), ao contrdrio, defende a posi¢io de que a virtude
nio pode ser ensinada. Em termos de educagio moral, compara sua fun-
¢30 a de uma parteira. Diz-se ignorante se dele se esperasse algum conhe-
cimento ou receita no campo da moral. Nio faz longos discursos sobre a
moral como os sofistas, mas apenas perguntas perturbadoras que desesta-
bilizam os jovens nas suas opinides e os induzem a buscar, eles mesmos, a
solugao de seus problemas. Com isso, os jovens percebiam que a virtude
nio decorre de um processo racional de explicagdes conceituais, sendo que
de uma reflexdo pessoal e autbnoma sobre as decisdes prdticas mais corre-
tas. Competéncia moral s6 alcanga aquele que aprende, por meio de esfor-
o préprio, a agir com responsabilidade e nao aquele que aprendeu férmu-
las tedricas sem relevincia prdtica. Para Sdcrates, hd uma relagio intrinseca
entre ética e educagio, porquanto o conhecimento ético deve orientar o
agir. Ndo sobre o educador e seus ensinamentos, mas sobre si mesmo ¢é
que o aluno deve fixar sua atengdo para que aprenda a conduzir seu agir
segundo a idéia de Bem. O educador nio atua nem como exemplo nem
como autoridade, mas como aquele que ajuda o educando a agir segundo
a idéia de virtude (Bem) que se encontra em seu interior.
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Esta forma de pensar a moral a partir do individuo e da subjetivi-
dade perdurou pelos séculos afora, passando por Agostinho, Tomds de
Aquino e pelos renascentistas, chegando até Jean Jacques Rousseau
(1712-1778), que inaugura a perspectiva moderna logo assumida e
vigorosamente desenvolvida por Kant. O pensador francés concentra sua
atengdo na figura do educando Emilio, cuja natureza é per se boa, e na
educagio negativa que deve preservd-lo das influéncias maléficas da socie-
dade. Ao educador do Emilio, que sugestivamente nio tem nome, nio
cabe outra tarefa sendo a de proteger seu protegido que, por si s6, saberd
desenvolver a sua natureza, aprendendo, aos poucos, os cédigos morais
que devem inspirar e orientar o seu comportamento. Coerentemente,
Rousseau propde o retorno ao estado natural e a uma educagao que nao
interfira no desenvolvimento natural da crianga.’

Para Kant, que, alids, foi grande admirador de Rousseau, a educa-
¢ao tem a fungio de transformar o ser humano em ser humano: “O ho-
mem nio pode tornar-se um verdadeiro homem senio pela educagio. Ele
¢ aquilo que a educagdo dele faz” (Kant, 1996, p. 15). Boa educagio ¢
aquela que d4 origem a tudo o que hd de bom no mundo. Para tanto,
basta desenvolver os germes e disposi¢oes para o bem que existem no in-
terior do ser humano. Em contraposi¢ao ao bem, que é a ordem, o mal
decorre da desregulamentacio da natureza. Para Kant, o homem ¢ um
ser inacabado que tem em si uma disposi¢ao para o bem, que precisa ser
desenvolvida. J4 que o mal aparece quando permitimos que a natureza se
desenvolva desregradamente, a educagao moral consiste no cuidado de
encaminhar as disposi¢oes naturais para o bem, mediante regras.

O processo educacional deve submeter a natureza humana a regras
por meio da disciplinago,® da cultivagdo, da civilizagio e da moralizagdo.
Esta fungio ndo pode ser cumprida pelo professor que transmite informa-
¢oes, mas pelo educador que educa para a vida. “O bom professor”, assim
Annemarie Pieper resume o pensamento de Kant, “deve estar, ele mesmo,
comprometido com a idéia de liberdade, a qual é a0 mesmo tempo o obje-
tivo de sua atividade educativa na medida em que almeja transformar o
educando num cidadido esclarecido, maduro, auténomo, capaz de
autodeterminar-se e responder por seus atos” (2003, p. 143).

Soren Kierkegaard (1813-1855) retorna a Platdo e reconhece em
Sécrates o mais proeminente educador e filésofo moral. Kierkegaard par-
te do principio de que qualquer ‘comunicagio ética’ sempre tem um ca-
rdter indireto, uma vez que ela nao ¢ possivel na forma de uma transmis-
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sao direta de informagao tedrica. A educagio ética sé pode realizar-se
como a indicagao de uma ‘capacidade’ cuja realizagdo s6 é possivel a par-
tir da liberdade de cada um. Com este objetivo, Kierkegaard escreve tex-
tos que propositadamente se aproximam dos didlogos platdnicos, valen-
do-se do uso de pseuddnimos com a intengao de desviar o leitor da
pessoa do autor e, a0 mesmo tempo, estimuld-lo a posicionar-se ante as
posturas do autor. O educador deve dominar a arte dialética de levar uma
vida em conformidade com as categorias morais e retrair-se enquanto pes-
soa na intengdo de promover o desenvolvimento da autonomia moral do
educando.

Na relacao dos seres humanos entre si isto é o mais sublime: o educando é
para o educador estimulo para que se conhega; 0 educador motiva o educan-
do para o autoconhecimento; o educador nio deixa apés a morte nenhuma
pretensdo com relago a sua influéncia sobre a alma do educando, da mesma
forma que o educando nio pode imaginar que o educador lhe deva algo.

(Pieper, 2003, p. 145)

H4 muitos outros pensadores que poderiam ser citados como, por
exemplo, Nietzsche, que cria a figura de Zaratustra na qual o engajamento
moral e o interesse pedagdgico formam uma unidade. Zaratustra ensina
aos homens, por meio de imagens e alegorias, uma nova moral que ele
mesmo vive: a moral do super-homem. “Eu vos anuncio o super-homem”,
diz Zaratustra as pessoas que encontrou no mercado.” “O homem antigo
¢ algo que deve ser superado. O que vocés fizeram para superd-lo? Todos
os seres até agora criaram algo para além de si mesmos: e vocés preten-
dem ser a vazante dessa grande maré preferindo retornar ao animal ao in-
vés de superar o homem?” (Nietzsche, s/d., p. 13). Segundo Nietzsche, o
verdadeiro sentido do homem, o sentido da terra, encontra-se nele mes-
mo, encontra-se no caminho em dire¢ao ao super-homem. Este é um ob-
jetivo que nao pode ser alcangado de uma vez por todas, mas apenas pas-
so a passo, nos grandes momentos em que o homem encontra a sua
identidade; nos momentos em que o sol se encontra a pino e as coisas
nio projetam sombras. O objetivo, no entanto, estd no percurso do cami-
nho, nio na chegada; é o caminho que tem em si o destino.

Importante observar que todos estes autores, aos quais poderiam
ser acrescentados tantos outros, viveram em épocas bastante distintas da
nossa. Embora suas observagoes e ensinamentos ainda sejam valiosos até
hoje, encontramos também aspectos das relagbes entre ética e educagao
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que ainda ndo existiam ao seu tempo. Alids, Dilthey deixa este aspecto
histérico da consciéncia ética em grande evidéncia. No seu livro Versuch
einer Analyse des moralischen Bewusstseins (Ientativa de wma andlise da
consciéncia moral) Dilthey analisa a relagao entre ética, pedagogia e filo-
sofia da religiao e conclui que a pedagogia recebe da ética os seus objeti-
vos gerais ¢ da psicologia os procedimentos e normas através dos quais
ela pode alcancar tais objetivos. Como, porém, a ética ndo pode determi-
nar, de uma vez por todas, o sentido da vida, uma vez que o ideal ¢ sem-
pre mutdvel e condicionado historicamente, a pedagogia pode ser uma
teoria universalmente vélida na medida em que assume aquelas normas
éticas incondicionais que tém validade perene e nao dependem das cir-
cunstincias histéricas.

Como podemos ver, a tradigdo ética, da qual aqui apenas pingamos
alguns momentos, estd fundamentalmente focada no individuo. Sécrates,
como nio sabia responder & pergunta o gue é o homem?, contenta-se com
a busca e nos convida ao exame cuidadoso de nossas préprias vidas indi-
viduais, escutando sempre nossa consciéncia interior. Também Aristéte-
les, do qual nem falamos aqui, embora faga mengdo ao ethos social, refere-
se 4 histéria como o dominio do individuo, do dnico e do irrepetivel,
colocando a responsabilidade do agir moral sobre o individuo.! Também
Santo Agostinho, que jd preconiza o subjetivismo de Descartes, nos ensi-
na que, para conhecermos o bem, temos que olhar para a nossa
interioridade, onde a luz de Deus saberemos como melhor agir. Depois,
j4 na modernidade, para além de Rousseau, Kant e Kierkegaard, tam-
bém para Goethe o individuum est ineffabile.

3. Valores na vertente social

H4 uma particular proximidade entre ética e pedagogia. Isto se
deve ao fato de haver uma influéncia mutua entre moral e educagio. O
ser humano nao é um ser moral por natureza, mas precisa ser educado
para a moralidade. O comportamento natural do ser humano ¢, de ini-
cio, egocéntrico (Piaget) no sentido de que, em principio, sio sempre as
necessidades individuais que tém prevaléncia e orientam o agir das pes-
soas. A semelhanga dos outros animais, portanto, o homem busca por
natureza a vantagem propria, ou seja, a satisfagio de suas necessidades,
instintos e desejos. Se a este estado natural ndo fosse contraposta a exi-
géncia moral do reconhecimento, em grau de igualdade, das necessida-
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des dos outros seres humanos, instalar-se-ia aquela situagio descrita por
Hobbes no seu Leviatan: a guerra de todos contra todos, da qual sempre
saem vencedores os mais fortes e hdbeis. Posi¢ao, portanto, contrdria a
defendida por Rousseau que, no Emilio, assume, como vimos, o ponto
de vista de que 0 homem ¢é bom por natureza, pervertendo-se através do
contato com a civilizagao e a cultura.

Tradicionalmente, tanto kantianos quanto utilitaristas comegavam
por estabelecer o bem, o dever, a utilidade como um axioma do qual de-
duziam, em seguida, algumas mdximas que constitufam a moral prdtica
e aplicada. Contra isso Durkheim afirma que moral nio precede a reali-
dade, mas deriva dela e a expressa. A seu ver, nio se pode construir uma
moral completa e imp6-la mais tarde a realidade; ao contrdrio, é preciso
observar a matéria para dela inferir a moral. E necessdrio entender a mo-
ral em suas multiplas relagoes com os intimeros fatos que lhe definem a
forma e que ela, por sua vez, regula. Se for isolada deles, a moral parece
nao se relacionar a coisa alguma, mas flutuar no vazio (2003, p. 28).
Durkheim (idem, p. 35) afirma que “a moral nao ¢ um sistema de regras
abstratas que as pessoas trazem gravadas na consciéncia ou que sio
deduzidas pelo moralista no isolamento de sua sala. E uma fungio social
ou, mais que isso, um sistema de fung¢des formado e consolidado sob a
pressdo das necessidades coletivas”.

Um dos conflitos fundamentais no campo da moral estd ligado 2
natureza ambivalente do ser humano, que tanto ¢ ser individual quanto
social. A estas duas faces do humano ligam-se duas estratégias da forma-
¢ao moral das quais uma privilegia o aspecto subjetivo/individual e a ou-
tra o aspecto intersubjetivo/social. Aqueles autores que assumem leituras
socioldgicas e que tém em Durkheim seu mestre maior defendem a posi-
¢ao de que a educagio moral deve integrar os individuos na comunida-
de. Para o soci6logo francés,

amoral e o direito sdao apenas hdbitos coletivos, padrées constantes de agio
que se tornam comuns a toda uma sociedade (...) ¢ A medida que o meio em
que vivemos se torna a cada dia mais complexo e mais flexivel, devemos ter
a iniciativa e a espontaneidade necessdrias para segui-lo em todas as suas va-
riagbes, para mudar conforme ele muda. (Durkheim 2003, p. 24)

Durkheim usa a beleza pldstica da alegoria para expressar seu en-
tendimento da relagao entre moral e sociedade: “a vida econdémica desen-
volve um leito ao qual se ajusta o material que por ele flui” (idem, ibid.).
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E incisiva a sua critica aos modelos metafisicos ou teolégicos de moral:
“Naio se pode construir uma moral completa e imp6-la mais tarde a rea-
lidade; ao contrdrio, ¢ preciso observar a realidade para dela inferir a mo-
ral. E necessdrio entender a moral em suas multiplas relagbes com os ind-
meros fatos que lhe definem a forma e que ela, por sua vez, regula”’. Como
vemos, a formagao moral aparece no texto de Durkheim como um pro-
cesso mediante o qual os individuos recebem da sociedade os valores e
normas vigentes. Tais preceitos sao impostos aos individuos a partir de
uma autoridade superior externa a qual nio podem opor-se, restando-
lhe como tnica alternativa a submissio. As normas morais sdo obra cole-
tiva sobre a qual os individuos tém pouca ou nenhuma influéncia. “As-
sim a maior parte das institui¢des morais ou sociais nao sao resultantes
de cdlculo ou razao, mas de causas obscuras, de sentimentos subconsci-
entes ¢ de motivos que nao tém qualquer relagio com os efeitos que pro-
duzem e que, em conseqiiéncia, eles ndo podem explicar” (idem, ibid.,

p. 33-34).

Trata-se de uma concepgao de moral caracterizada pela imposicao,
sem espago para a autonomia e a responsabilidade do sujeito. Este nio
tem outra tarefa sendo esforcar-se para conhecer a natureza e a razao das
normas sociais e incorpord-las. E é mediante este processo de reconheci-
mento e incorporagdo que se abre ao sujeito a possibilidade de superar
sua determinagio e heteronomia e conquistar a autonomia. Assimilando
as normas, tornando-as de certo modo suas, o individuo reconquista sua
autonomia.

Dessa concep¢ao de moral decorre um modelo de educagao que
consiste na transmissao de valores fixos e inapeldveis de geracao em gera-
¢do. As criangas e jovens sdo levados a reconhecer a autoridade e seguir
seus mandamentos. Durante muito tempo, este tipo de educagio ficou a
cargo da religido. Com o descrédito da autoridade religiosa e a crescente
racionalizagao da sociedade ocidental, a solu¢io heter6noma sofreu uma
profunda revisao, passando a assumir tracos de uma ética laica.

Mesmo assim, e apesar do distanciamento da esfera religiosa, as
novas éticas, embora nao religiosas, preservaram, sobre outra base, o mes-
mo principio da autoridade. Entre elas incluem-se aquelas de vertente
historicista e socioldgica. As prlmelras partem do principio de que a his-
téria ¢ determinada por leis inexordveis que antecipam o futuro. Assim
sendo, basta assumir como principios orientadores do comportamento
moral aqueles valores que presumivelmente serdo predominantes no fu-
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turo. As de vertente socioldgica, por sua vez, assumem os fatos morais
como determinados exclusivamente pelas condi¢oes sociais.

No seu intento de fugir dos valores impostos pela religiao, Durkheim cai, por
sua vez, em nova autoridade externa e heteronémica: a sociedade. (...) E a
sociedade que, uma vez abandonadas as crengas religiosas, se constitui no ele-
mento a que devem ser submetidas a vontade e a conduta das pessoas”.

(Puig, 1998, p. 31)

Também neste caso, o sujeito nio ¢ livre para tomar suas préprias
decisdes de acordo com a sua consciéncia. A consciéncia deve submeter-
se as normas e valores vigentes na sociedade. Agir moralmente significa
agir em conformidade com as normas estabelecidas em sociedade. A nova
autoridade moral que substitui a autoridade religiosa como poder legiti-
mador das normas, tornando-as obrigatdrias para todos, ¢ a prépria so-
ciedade. Para Durkheim, agir moralmente ¢ agir segundo o interesse
coletivo e, neste sentido, moral pressupoe disciplina e, numa fase mais avan-
cada, adesdo, solidariedade e vinculagdo ao grupo social. Os seres huma-
nos reconhecem na sociedade algo superior a sua individualidade e acre-
ditam que agindo segundo o interesse coletivo realizam de forma melhor
sua prépria natureza, “pois moral e direito sao apenas hdbitos coletivos,
padroes constantes de agdo que se tornam comuns a toda uma socieda-
de. Em outras palavras, sao como a cristalizagao do comportamento hu-

mano” (Durkheim, 2003, p. 24).

Como, porém, conciliar esta moral que ¢ imposta a partir de fora
com a autonomia da vontade individual? Durkheim responde aludindo
as ciéncias naturais: tornamo-nos livres perante a natureza respeitando as
suas leis. Analogamente nos tornamos livres na sociedade reconhecendo
as razdes porque suas normas e leis nos sao impostas. Para o sociélogo
francés, “é necessdrio proceder da mesma forma em moral. O bem, os
deveres e os direitos nao sao dados da experiéncia. O que observamos di-
retamente so bens, deveres e direitos particulares. Para descobrir a f6r-
mula que abrange todos é necessdrio estudar primeiro cada um em si,
em vez de tentar absorver num s6 f6lego uma defini¢ao geral da morali-
dade” (idem, ibid., p. 116).

Facilmente podemos reconhecer que, segundo esta proposta de
Durkheim que se reduz a aceitagao e reconhecimento das normas e valo-
res morais vigentes na sociedade, a educagao moral fica reduzida 4 socia-
lizagao. De fato, na escola os alunos devem ser educados para a discipli-
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na (obedecer e observar as normas) e para o reconhecimento das normas
(aceitd-las porque representam a melhor forma de convivéncia). Neste
modelo, o educador evidentemente assume uma fungio central como au-
toridade moral que deve exigir disciplina, ainda que de forma dosada, de
modo que as exigéncias nao sejam como um fardo, mas reconhecidas
como necessidade social. Pela educacao moral, o individuo é levado a ade-
rir 4 sociedade politica em geral.

Nio se pode negar que o modelo de Durkheim fomenta no aluno
o gosto pela vida comunitdria desde o momento em que ele entra na es-
cola. E tarefa da escola e do professor, enquanto autoridade moral, criar
nos jovens o sentimento de vinculagdo e de pertenga a uma coletividade.
Mas, de outra parte, a educagio moral fica reduzida a adaptacio heter6-
noma ao modelo social vigente, esquecendo a questdo da formagio da
consciéncia moral auténoma. A autonomia moral em Durkheim nio in-
clui o questionamento e eventual recusa da norma. Nao hd, portanto, a
possibilidade da dissidéncia ou do inconformismo.

4. O crepusculo do dever’

Além dessas proposi¢oes positivas, hd aqueles autores que dizem
que qualquer tentativa de fundamentar a moral estd fadada ao insucesso.
Preferem dizer que a moral nao pode ser fundamentada. Hoje sao, so-
bretudo, os pds-modernos que assumem tal posi¢ao. Tudo comegou
com Nietzsche e depois Heidegger, que lancam uma virulenta critica
contra a metafisica e a razio moderna, a razio que se atribui a capaci-
dade de tudo poder fundamentar. Com isso, lancam as raizes do movi-
mento de ceticismo moral que hoje designamos como pds-moderni-
dade. “A modernidade”, diz Vattimo (1992, p. 20), “é a época da
legitimagao metafisico-historicista, a pés-modernidade ¢ o questio-
namento explicito deste modo de legitimagao”. Neste contexto, con-
forme observa Bauman (1997, p. 6), “a prépria ética ¢ denegrida e
escarnecida como uma das construgbes tipicamente modernas agora
quebradas e destinadas ao cesto de lixo da histéria; grilhées uma vez
considerados necessdrios, agora estimados claramente supérfluos: outra
ilusao que homens e mulheres pés-modernos podem muito bem dis-
pensar”. Os representantes dessa nova orientagao foram duros em suas
criticas sentenciando que a modernidade levou “ao0 mdximo de depura-
¢do o ideal ético” pelo enaltecimento das virtudes laicas, das obrigagoes
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e dos sacrificios, nao chegando a romper, efetivamente, com a moral da
rentincia ditada pelo “esquema religioso da imperatividade ilimitada dos
deveres” (Lipovetsky, 1992, p. 16). O primeiro ciclo da moral moder-
na teria funcionado como uma religiao do dever laico, e este periodo
estaria agora esgotado dando inicio a uma nova era, a era do pds-dever.
“Pela primeira vez, eis uma sociedade que, longe de exaltar os manda-
mentos superiores, os eufemiza e os desacredita, desvaloriza o ideal de
abnegacio estimulando sistematicamente os desejos imediatos, a pai-
xa0 do ego, a felicidade intimista e materialista” (idem, ibid.). Esta
nova era a que terfamos chegado ¢ a da sociedade pés-moralista ou tam-
bém denominada ‘era do vazio'’: “uma sociedade que repudia a retdri-
ca do dever austero, integral, maniqueista, e que, paralelamente, exalta
os direitos individuais 2 autonomia, ao desejo e a felicidade” (idem,
ibid., p. 17).

Nio se trata, porém, de imaginar que a ética do pds-dever faga
desaparecer as correntes que lhe s3o contrdrias, nem significa que o pds-
dever seja sindbnimo da entrada numa era da tolerincia permissiva. Os
grandes debates em torno de temas fundamentais como o aborto, a eu-
tandsia, a manipulagdo genética, as agressdes ao meio ambiente, entre
outros, continuam carentes de regulamentacio e talvez cada vez mais
severos. Seria caricatural imaginar uma época 2 margem do dever em
que toda e qualquer vontade moral se desintegraria, mas ¢ forgoso ad-
mitir que, em muitos setores da vida social, para 0o bem ou para o mal,
assumem importincia novas formas de individualismo que buscam li-
vrar-se dos controles e regras. O rosto do futuro serd marcado, na lei-
tura de Lipovetsky (op. cit., p. 19), pela

imagem desta luta a que se entregam estas duas légicas antagbnicas; uma,
afastando-se da obsessao da finalidade, tendo em conta a complexidade tan-
to do social como das situagoes individuais, inventando dispositivos plurais,
experimentais, personalizados; a outra, desviando-se das realidades sociais e
individuais em nome de um novo dogmatismo ético e juridico.

No entanto, se bem ¢é verdade que os defensores das posigdes pds-
modernas, como ¢ o caso do autor que estou citando,'’ colocam o indi-
vidualismo no centro da légica que rege a contemporaneidade, ¢ preciso
reconhecer, em contrapartida, que se fala de dois tipos de individualis-
mo: “De um lado, o individualismo ligado as regras morais, 4 equidade,
ao futuro; do outro, o individualismo do cada um por si e do ‘depois de
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mim, o dildvio’; ou seja, em termos éticos, o individualismo responsdvel
e o individualismo irresponsdvel”. (Lipovetsky, op. cit., p. 20). E ¢ preci-
so acrescentar ainda que pelo menos Lipovetsky se posiciona claramente
a favor do primeiro tipo de individualismo, embora alerte que nao have-
rd desfecho final no embate entre estas duas légicas do individualismo.
Elas vao continuar a entrechocar-se em decorréncia da cultura que reduz
os deveres e enaltece os direitos e interesses subjetivos. “O sentido da res-
ponsabilidade reconstitui-se em novas bases conformes a realizagao do
ego” (idem, ibid., p. 217).

Esta explicagio, no entanto, nao livra estes autores da grave critica
de que eles, no fundo, ficam presos ao individual deixando de lado esta
que talvez seja, ou pelo menos deveria ser, a mais fundamental preocupa-
¢ao ética dos dias atuais: a preocupagio com o social. Do ponto de vista
politico, poderfamos dizer que os pés-modernos operam no contexto ca-
pitalista neoliberal, adaptando a ética a sua légica e principais teses e
abandonando a perspectiva socialista como utopia para o futuro da soci-
edade. Esta ndo é uma conclusio viesada por quem tem uma leitura di-
ferente, mas se trata de uma posicio textualmente assumida:

E em torno deste conflito ‘estrutural’ do individualismo que se joga o futu-
ro das democracias: fazer recuar o individualismo irresponsédvel, redefinir as
condigbes politicas, sociais, empresariais, escolares, capazes de fazer progredir
o individualismo responsdvel — nio existe tarefa mais crucial (...). Af reside
uma das razoes do sucesso da ética: ela entra em estado de graga no momen-
to em que os grandes brevidrios ideolégicos deixam de responder as urgén-
cias desse momento. (Lipovetsky, op. cit., p. 21)

Seria de certo modo desnecessdrio dizer, mesmo porque é do co-
nhecimento geral, que as teses defendidas pelos pés-modernos sao extre-
mamente polémicas. Bauman (1997, p. 8), por exemplo, pergunta:
“Resta a ver se o tempo de pés-modernidade passard para a histéria como
crepusculo ou como renascimento da moralidade”. A meu ver, como jd
expus em outro trabalho (Goergen, 2005), os pés-modernos nos ensi-
nam muito em termos do reconhecimento das caracteristicas subjacentes
ao curso da histéria contemporanea. De fato, nao hd como negar que
estamos distantes de um perfodo em que havia um cédigo ético fixo, uni-
versal e perene, que era, bem ou mal, aceito por todos e pelo qual todos
tinham que regular seu comportamento. Hd, sem duvida, uma descons-
trucdo (Derrida) de tal estrutura ética rigida e fixa. De outra parte, pare-
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ce que os pés-modernos se acomodam a esta situagio e perdem a pers-
pectiva histérica da constru¢ao de uma sociedade melhor, mais digna e
justa. Perdem o sentido da utopia, daquilo que ainda nao ¢ lugar e que,
talvez, nunca venha a sé-lo na forma sonhada, mas que deve servir de im-
pulso e orienta¢do para o caminhar.

Do ponto de vista da educagio, vejo a posi¢io pés-moderna com
preocupagio, sobretudo no contexto de nossa realidade social que precisa
procurar alternativas para a situa¢io de desigualdade, de caréncias multi-
plas em que se encontra, que, portanto, precisa de utopias. Estes argu-
mentos encontram respaldo até mesmo em autores pés-modernos como,
por exemplo, Gianni Vattimo, que nos diz, de um lado, que “a moder-
nidade ¢ a época da legitimacio metafisico-historicista, a pés-moderni-
dade representa o questionamento explicito deste modo de legitimagio”
e acrescenta, de outro, que “as dificuldades do pensamento pés-moderno
mostram que ndo se pode deixar vacante sem mais 0 posto antes ocupa-
do pelos ‘metarrelatos’ e pela filosofia da histéria” (1992, p. 20 e 35). E
com isso podemos concluir com Bauman (1997, p. 8) que “os grandes
temas da ética — como direitos humanos, justiga social, equilibrio entre
cooperagdo pacifica e auto-afirmagao pessoal, sincroniza¢io da conduta
individual e do bem-estar coletivo — ndo perderam em nada a sua atuali-
dade. Apenas precisam ser vistos e tratados de maneira nova’.

5. O dever como decorréncia do agir comunicativo

Na verdade, o processo que derrubou o velho estilo de vida na pas-
sagem para a era moderna nio foi apenas rdpido senio também traumd-
tico. O século XIX estd repleto de teorias criticas com relagao aos resul-
tados devastadores da vida moderna. Estas teorias assinalam, sobretudo,
o cardter mecinico da nova forma de vida em contraposi¢io a orga-
nicidade da velha ordem, a perda da tradi¢io, da seguranga e a perda
tanto do lar metafisico quanto do empirico (Heller, 1999, p. 18). Estas
criticas, expressas com vigor por Nietzsche, foram renovadas no século
XX por Heidegger e Adorno. Vejamos como Heller (op. cit., p. 18-19)

resume o novo cendrio:

o ritmo acelerado de decomposi¢ao da estrutura familiar e o alerta sobre o
desequilibrio ecolégico crescente no interior do Primeiro Mundo sao ansie-
dades semelhantes aquelas do século passado. A ameaga parece ainda mais
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grave por causa da transformacio das experiéncias da vida quotidiana, com
a introdugio, nos lares e mesmo na vida intima, de uma tecnologia sempre
em mudangca. Tem-se que mudar hdbitos, idéias e credos — e reaprender pra-
ticamente tudo trés vezes na vida. Quanto tempo se consegue resistir?
Quantas vezes podem as pessoas mudar de atitude na vida? Quantas vezes
podem as pessoas mudar de profissio? Quantas vezes podem assumir novas
orienta¢oes? Homens e mulheres sentem que estao perdendo terreno.

Nio sdo apenas os contetidos que o educando vai assumindo ao
longo do processo de aprendizagem que tém influéncia sobre sua forma-
¢ao moral, mas também o comportamento dos educadores, sejam pais
ou professores, se encontra ao abrigo das categorias da moralidade. Estes
dois aspectos — o contetdo assimilado pelos educandos e as atitudes dos
educadores — revelam tanto a mediatividade ética da pedagogia quanto a
mediagao moral da educagio.

Este aspecto histérico também ¢ salientado pelos representantes
da chamada Escola de Frankfurt, cujos representantes mais destacados
como Horkheimer, Adorno e Marcuse e, numa fase mais recente, Haber-
mas defendem a idéia de educagio moral focada na melhoria das condi-
¢Oes sociais e que, por conseguinte, tem as caracteristicas de uma educa-
¢ao politica. A teoria critica investe num conceito de consciéncia moral
que se realiza na conscientizagdo dos jovens e adultos a respeito da neces-
sidade de transformagoes sociais e individuais que visem uma organiza-
¢ao social mais digna e justa. Educagio ¢ compreendida como um modo
de préxis social que, mediante a comunica¢io, promova a assung¢io de
convicgdes e prdticas comprometidas com a supera¢ao da desumanidade
e barbdrie que marcam a sociedade contemporinea. O educador deve ele
préprio assumir compromissos politicos, colocando seu engajamento ao
debate publico para motivar os educandos a se engajarem também na
luta pela melhoria das condigbes sociais.

Habermas, cuja filiagao a Escola de Frankfurt ¢ bastante contro-
versa'? por causa de seu posicionamento critico com relagdo a algumas
de suas teses, desenvolve um projeto tedrico que pretende langar os fun-
damentos de uma nova compreensio da razio, do ser humano e da soci-
edade. O foco principal de sua proposta consiste na substitui¢ao do
paradigma da consciéncia pelo da intersubjetividade. A racionalidade nao
se atrela a subjetividade como imaginou Descartes e toda a filosofia mo-
derna, mas a relagdo intersubjetiva da qual emerge, por conseguinte, a
toda a cultura.
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A chamada ‘ética da discussao’, elaborada por Jiirgen Habermas e
Karl Otto Apel enquadra-se nesta perspectiva da descentralizagao com re-
lagao ao sujeito. Ambos os autores se colocam na perspectiva da tradi¢ao
ética kantiana com a pretensio de superar as suas deficiéncias. Habermas
e Apel concordam com Kant que o mundo da moral ¢ o mundo da au-
tonomia do ser humano, portanto, das leis que 0 homem cria para si mes-
mo, mas discordam de Kant no tocante 4 interpretacao do que significa
criar suas préprias leis.

Enquanto Kant entende que cada um de nés decide quais sao as
leis que considera préprias das pessoas, Habermas e Apel afirmam que
quem deve decidir isso s3o as pessoas afetadas por elas. Esta decisao deve
ser tomada com base num entendimento alcangado mediante um didlo-
go entre os agentes em condigdes iguais de racionalidade. A exemplo do
que fazem ao nivel da razao teorética, Habermas e Apel entendem que a
razdo moral ndo é uma razio monoldgica, mas uma razio dialdgico-co-
municativa. E pelo didlogo e nio individualmente que devemos chegar &
conclusao se uma norma moral ¢ correta ou nio. Trata-se de um didlogo
entre todos aqueles que sdo afetados pelas normas e que os leva ao con-
vencimento de que as normas em discussao sio as melhores para todos.
“As argumentagbes servem para tematizar ¢ examinar as pretensdes de
validez que as pessoas erguem a principio implicitamente e levam consi-
go ingenuamente no agir comunicativo” (Habermas, 1989, p. 193). E
este consenso que confere autoridade 2 norma de modo que ela possa ser
considerada obrigatdria para todos. “O conceito da legitimidade das nor-
mas de a¢ao”, diz Habermas (op. cit., p. 196), “¢ decomposto nos com-
ponentes do reconhecimento factual e da qualidade de ser digno de re-
conhecimento”. Trata-se, portanto, de uma nova forma de legitimagio de
normas e valores que passa nio pela autoridade externa, nem simples-
mente pela autoridade das priticas objetiva e positivamente existentes,
mas pelo agir comunicativo das pessoas que, mediante o discurso, bus-
cam consensos a respeito daquilo que, do ponto de vista do comporta-
mento moral, é melhor para cada um e para todos.

Num tempo em que todos se questionam a respeito dos funda-
mentos das normas e dos valores, Apel e Habermas' procuram ancorar a
ética nos pressupostos pragmdticos da linguagem, sugerindo, por esta via,
uma fundamentagao intersubjetiva e racional das normas. Habermas
combate o modelo subjetivista ¢ monolédgico da razao e da ética, substi-
tuindo-o por um modelo verdadeiramente dialégico que somente a ética
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do discurso ou, talvez melhor, a ética da discussao tem condicoes de sus-
tentar. “E s na qualidade de participantes de um didlogo abrangente e
voltado para o consenso, que somos chamados a exercer a virtude
cognitiva da empatia em relagao as nossas diferengas reciprocas na per-
cep¢ao de uma mesma situagao” (Habermas, 2004, p. 10). Mesmo sem
negar a subjetividade, Habermas insiste que “a vontade de uma pessoa ¢é
determinada por motivos que deveriam igualmente ser levados em conta
por todas as outras pessoas” (idem, ibid., p. 12).

A prépria autonomia nao pode ser alcancada individualmente. Ela
s6 pode explicitar-se dentro de uma estrutura intersubjetiva. A partir des-
ses pressupostos intersubjetivos da prépria subjetividade, Habermas (op.
cit., p. 13) pode “conceber a comunidade moral como uma comunidade
abrangente que faz suas préprias leis, uma comunidade formada de indi-
viduos livres e iguais que se sentem obrigados a tratar uns aos outros
como fins em si mesmos”.

O fundamento da norma, portanto, nao assenta sobre o principio
da autoridade externa 2 comunidade, senio que

0 que pesa sobre as decisoes dos participantes de um discurso prético ¢ a for-
ca de obrigatoriedade daquela espécie de razoes que, em tese, podem con-
vencer a todos igualmente — nio s6 as razdes que refletem as minhas prefe-
réncias, ou as de qualquer outra pessoa, mas as razdes 4 luz das quais todos
os participantes podem descobrir juntos, dado um assunto que precisa ser
regulamentado, qual a prdtica que pode atender igualmente aos interesses de

todos. (2004: 14/15)

Esta posi¢ao de Habermas tem duas implicagbes importantes. Pri-
meiro que a proposta da ética da discussao pressupde a existéncia de par-
ticipantes (da discussao) que sejam dotados de autoridade epistémica, ou
seja, tenham condicoes de emitir juizos argumentados; e segundo, que
tais sujeitos estejam dispostos a procurar acordos racionais aceitdveis para
todos os envolvidos e todos os que forem afetados por eles. Tal pressu-
posto tedrico representa, em termos prdticos, a tarefa politica de se bus-
car uma sociedade na qual haja as melhores condigoes possiveis de parti-
cipagio de todos no agir comunicativo, fundamento da moral e da prépria
organizago social.

Apesar das considerdveis diferencas entre as posi¢oes dos vérios au-
tores com relacio a esta temdtica que estamos estudando, parece-me pos-
sivel destacar pelo menos duas concordincias bdsicas. Primeiro, parece
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haver consenso de que objetivos éticos sao indispensdveis para qualquer te-
oria da educagio. Isto porque, em tltima instincia, ¢ a idéia de ideal hu-
mano, isto ¢, a imagem do que e do como o homem deve ser, que decide
sobre os contetdos da educagio e suas formas de transmissao. Estas repre-
sentagdes normativas a respeito do ideal de ser humano, que se tornam
paradlgrnatlcas para os contetdos e o agir educativo, vém mescladas as con-
digdes empiricas e concretas do espirito de cada época. E tarefa da ética
recordar permanentemente que tais representagdes historicamente condi-
cionadas nio se tornem fixas ou dogmdticas, evitando, com isso, que,
dogmaticamente paralisadas, se distanciem da prépria realidade. A reflexao
ética deve manter acesa a chama da realizacio dialética entre o ideal € o
real, uma vez que ¢ nessa tensio que acontece a prdtica humana.

Em segundo lugar, parece bastante claro que este objetivo de uma
educagio para a consciéncia e responsabilidade co-determina também as
atitudes e funcgoes do educador. O educador deve subsidiar, mediante as
relevincias que imprime aos contetidos que ministra e suas atitudes di-
ddticas, o processo de desenvolvimento da liberdade, da emancipagio e
da responsabilizagao dos educandos. Neste processo, suas aulas nao po-
dem resultar em doutrina¢io, senio que num processo discursivo-
argumentativo que vise sempre motivar o educando para que assuma
gradativamente sua autonomia pessoal e responsabilidade social.

A ética do discurso procura, pelo menos na versio apresentada por
Habermas, superar os limites dos fundamentos transcendentais'* da éti-
ca tradicional e a0 mesmo tempo contestar “a suposi¢ao bdsica do
relativismo ético, segundo o qual a validez dos juizos morais sé se mede
pelos padrées de racionalidade ou de valor da cultura ou forma de vida a
qual pertenga em cada caso o sujeito que julga” (Habermas, 1989, p.
147) sem abrir mdo da pretensdo de universalidade. Embora a Etica do
Discurso nio dé “nenhuma orientagio conteudistica, mas sim, um pro-
cedimento rico de pressupostos, que deve garantir a imparcialidade da
formagao de juizos” (idem, ibid., p. 148), ela representa uma nova for-
ma de fundamentagao dos valores sobre uma nova base intersubjetiva que
envolve todos os concernidos.

6. Educagio e a formagio do sujeito moral

Quando os valores absolutos entram em crise geralmente se im-
poe uma concepgao relativista de valores, que transferem as instincias
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decisivas para o 4mbito da subjetividade. Este encaminhamento nao re-
conhece mais que haja a possibilidade de solu¢des universais e generalizd-
veis para os problemas morais. O fato de se negar a possibilidade de so-
lu¢bes generalizdveis nao significa a imposi¢ao da indiferenga ou do
relativismo diante das controvérsias morais. Significa apenas que as con-
trovérsias tém que ser resolvidas mediante decisdes individuais pelos in-
dividuos afetados. Do ponto de vista educacional, isto significa que o
professor deve levar os seus alunos a refletir sobre quais sao os valores
com os quais podem sentir-se comprometidos e responsdveis. A tarefa
educativa fica reduzida ao estimulo da reflexao pessoal e do esclarecimen-
to pessoal dos alunos. Cada individuo ¢ responsdvel pela constru¢io de
sua prépria vida e, no que se refere aos valores de ordem publica e social,
serdo as contribui¢des cientificas e técnicas que irao decidir. Neste caso,

atuar como uma pessoa moralmente adulta implica assumir a sua responsa-
bilidade sem esperar dos demais respostas nem solu¢des para os préprios
conflitos de valores. De alguma maneira considera-se que o isolamento ou a
soliddo ¢, no fundo, o destino do ser humano e que nao se deve esperar das
relagdes sociais e da convivéncia algo que nio podem proporcionar. (Puig,

1998, p. 40-41)

Tal atitude, naturalmente, supde a tolerincia com relagao aos po-
sicionamentos subjetivos divergentes, o que, em caso extremo, significa a
indiferenga ou equivaléncia entre valores e, no limite, um certo relativismo
moral. Uma das caracteristicas desta compreensao moral ¢ a concepgio de
valor como processo. O valor no ¢é algo estdtico que possa ser conhecido e
depois conservado. Ele depende das experiéncias e do processo de amadu-
recimento dos sujeitos. No processo educativo, isso significa que o adulto
deverd renunciar a qualquer tentativa de persuadir os jovens a aceitar um
conjunto predeterminado de valores. A tnica coisa que a educagao pode
fazer é estimular o aluno a assumir o préprio processo de valoragao."

A formagio moral é um processo complexo que abriga diversos as-
pectos, desde a incorporagao das convengdes sociais até a formagio da
consciéncia moral autdnoma. As formas de aquisi¢ao de tais requisitos in-
cluem a reflexdo e as atitudes pessoais até os sentimentos e comporta-
mentos que sao estimulados pela educagao formal ou informal, como
também pela simbiose ou mimese cultural. A educa¢ao moral, entendi-
da como o conjunto de todos estes movimentos, é um processo de cons-
trugio sécio-cultural da personalidade ou do sujeito moral.
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A educagio moral pode ser entendida como um dos aspectos da
educagio integral, que abrange a educagdo corporal, a educagao intelec-
tual, a educagao afetiva, a educagao artistica, para ficarmos apenas nos
aspectos mais tradicionais. A educagdo ocupa um lugar de destaque por-
que pretende dar uma orienta¢io e um sentido ao ser humano como um
todo; ela, de certo modo, perpassa transversalmente todas as dimensoes
da formagio humana.

Desde um ponto de vista geral, podemos dizer que a educagdo bus-
ca formar um ser humano capaz de lidar com o meio e com os outros
seres humanos. De certo modo, a educagao é uma adaptagio ao meio,
mas “ndo busca uma adaptagio fixa, e sim uma adapta¢io sempre
inacabada: uma adaptagio otimizante, critica e evolutiva” (Puig, 1998,
p. 24). Hoje, privilegiamos um conceito de educagao voltado para o as-
pecto intelectual, em especial para a aquisi¢ao de conhecimentos e infor-
magGes para a interpretagio do mundo e o preparo profissional. E a aqui-
sicao das disposigdes necessdrias para a adaptagio do ser humano ao meio
no qual as pessoas devem viver. Se tradicionalmente esta adaptagao tinha
um cardter fixo, hoje, por conta da realidade em permanente mudanga,
¢ uma adaptagdo sempre inacabada. Este processo envolve o sujeito numa
relagdo de troca constante com o curso da realidade que o expde ao risco
de uma submissao constante as urgéncias dessa realidade. De certo
modo, o sujeito individual ndo tem como se evadir desta necessidade de
adaptacio, a ndo ser que escolha ser um oussider. Resta-lhe, no entanto, a
possibilidade de uma adaptagao critica e da preservacao de sua autono-
mia mediante a atividade reflexiva e “a busca cooperativa da verdade de
uma comunidade comunicacional”, como um mecanismo de transforma-
¢do da realidade. Estas observagoes podem parecer um tanto desalenta-
doras diante de uma realidade tao desumana e carente de transforma-
¢Oes, mas nao nos resta, pelo menos para o momento, outra alternativa
sendo preservar certo compromisso com o realismo. Isto ndo faz seno au-
mentar a responsabilidade para com uma educagio cidada comprometi-
da com os ideais da democracia.'®

Esta adaptacdo critica que acontece em diferentes niveis (o natural
e o artificial, o social e o institucional e o pessoal ou intimo) ¢ definida
por Puig como uma adaptagao otimizante, aberta, criativa e evolutiva,
como “um processo no qual nao estdo decididos de antemao nem a dire-
¢do nem a forma como a adaptagio se dard; nio estdo decididas as finali-
dades que os mecanismos adaptativos irdo perseguir nem o modo como
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serdo alcangadas tais finalidades” (Puig, 1998, p. 25). Precisamos, por-
tanto, decidir como queremos que sejam essas relagbes com os outros,
com o meio e conosco mesmos. ‘A adaptagio critica pressupde, pois, co-
nhecer tal possibilidade de decisdo e usd-la de modo consciente, livre e
responsdvel” (idem, ibid., p. 25). Essa perspectiva representa uma forma
de utopia real que tanto permanega sempre ideal quanto também se rea-
liza no presente mediante nosso empenho e esforgo.

Apesar deste prospectivismo de Puig, sua posi¢dao parece-me mui-
to acomodada, pelo menos no caso de um contexto social como o brasi-
leiro. Diante das gritantes injustigas sociais e da situagio desumana em
que vive a grande maioria da popula¢io, falar de adaptagao ‘otimizante’
lembra o tradicional individualismo subjetivista que parece superado na
perspectiva de Habermas.

O ser humano s6 ¢ ou sé pode ser um sujeito moral na medida em
que ¢ indeterminado e livre. Se féssemos programados como os animais,
ndo poderfamos falar de moralidade. De outra parte, a liberdade implica a
capacidade de refletir sobre o processo de aprendizagem e a capacidade de
dar a este processo a orientagdo que desejamos. Quando no encontramos
diante da decisdao de como desejamos viver, que atitudes tomar ante os con-
flitos vitais, como nos relacionar com o meio e com os outros, estamos di-
ante da condigio humana que denominamos moralidade. E o jogo entre a
determinagio e a possibilidade de decidir a respeito da orientagdo que que-
remos dar a nossa vida. Disso jd é possivel extrair uma primeira elucidagio
do que ¢ educagdo moral: a busca de um caminho pessoal para uma vida
consciente, livre e responsdvel. Do ponto de vista do educador, pode-se di-
zer que sua influéncia educativa deve contribuir para um sujeito conscien-
te e autdnomo, capaz de decidir que atitudes tomar que, na busca da feli-
cidade, preservem tanto interesses individuais quanto sociais.

A essa primeira junta-se uma segunda e importante dimensao, ge-
ralmente secundarizada pelas éticas individualistas ou subjetivistas. Se
concordarmos que o protagonista do processo de atitudes e decisdes ¢,
antes de tudo, o sujeito individual e autbnomo, é preciso acrescentar ime-
diatamente que esse sujeito nao existe, ndo pensa, nem age sozinho. O
ser humano por sua prépria condigdo humana vive e age em situagio so-
cial. Ademais, sua linguagem, sua forma de pensar, de sentir e de julgar
sao fruto da histéria de suas relacoes com a natureza e com os outros ho-
mens. E no contexto da convivéncia que se abrem para ele todas as possi-
bilidades, mas também se imp6em os limites e as normas.
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A moralidade caracteriza-se por esta tensdo ou polaridade entre o
individual e o social. Do ponto de vista individual, a pessoa busca a sa-
tisfagao de seus desejos, impulsos e instintos; do ponto de vista social,
tais impulsos individuais conflitam com os de outras individualidades e
precisam encontrar formas de equilibrio que permitam a convivéncia res-
peitosa e pacifica. No interesse de todos é preciso encontrar formas de
entendimento (consensos) sobre como se portar para garantir condigoes
de vida e liberdade para todos. Caso contrdrio, valeria apenas a lei do mais
forte, instalar-se-ia a guerra de todos contra todos. Neste sentido, com-
pete 2 educagao moral, é verdade, “a tarefa de ensinar a cada um dos su-
jeitos e aos diferentes grupos humanos a viver no seio de uma comunida-
de” (Puig, 1998, p. 27), mas também o empenho de transformar esta
sociedade numa sociedade mais digna e justa para todos.

Além dos aspectos apontados nas duas observagoes anteriores rela-
tivas 2 dimensio individual e social da moral, hd um terceiro elemento
que desde os tempos mais remotos de nossa cultura ocupa os tedricos
que trataram das questdes morais. Trata-se do objetivo modelador do
comportamento moral, ou seja, da idéia de bem ou de valor. O compor-
tamento moral nao se esgota na decisao de como viver individualmente e
no contexto de uma comunidade, mas de decidir qual a melhor forma
de fazé-lo, isto ¢, quais os valores que devem orientar os comportamentos
das pessoas na sua vida particular e social. Sabemos que nio existem con-
sensos naturais a respeito dos valores que deveriam orientar o comporta-
mento individual e social das pessoas. Para as situagdes concretas que exi-
gem decisdes morais abre-se sempre a possibilidade de védrios caminhos
dentre os quais ¢ preciso escolher, tendo em vista o pessoalmente desejd-
vel e o socialmente justo. Em muitos casos, surgem conflitos em fun¢io
de interesses, pontos de vista, convicgdes politicas, religiosas, ideoldgicas
etc. Pode-se dizer que esta conflitualidade ¢ inerente & prépria natureza
da moral. Estes conflitos precisam ser trabalhados de modo a se alcangar
propostas adequadas para os individuos e para a coletividade. Tais pro-
postas se cristalizam na forma de conteddos morais na cultura que sio
transmitidos de geragdo em geragio, mas que também estdo sujeitos a
serem criticados e revistos, na medida em que se revelarem inadequados
aos desejos individuais e aos interesses coletivos que se transformam ao
ritmo das mudangas materiais que conduzem a trajetéria histérica.

Recebido e aprovado em setembro de 2005.
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Notas

10.
11.

12.

13.

14.

Escola filoséfica grega, cerca de 300 a.C., fundada por Zenon, segundo a qual o ser hu-
mano ¢ uma parte do Deus/natureza. A forga motora de tudo ¢ Deus, que tudo ilumina,
sendo a matéria uma modificagao desta forga divina. O homem ¢ livre no interior da ra-
z3o universal. Ele deve cultivar sua forga interior independente. A moral estdica se preser-
va até hoje no ideal do gentleman.

Estes autores estdo sendo citados livremente com base em Abbagnano (cf. bibliografia).

Max Schleler dedicou um de seus livros Das Ressentiment im Aufbau der Moralen (O res-
sentimento na constru¢do das morais) ao ressentimento como fundamento da moral.

Para esta fungdo que Sécrates exerce na obra platdnica, pouco importa se Sécrates existia de
fato ou nio.

Esta ¢ a razao porque o Emilio deve ser lido & luz do Contrato social. Sio duas obras que se
complementam. A tese de que o homem ¢ bom por natureza e que se deteriora no contato
com a civilizagdo também nos permite entender o conceito de educagio negativa, que nao ¢é
outra coisa sendo uma educagdo que busca proteger o individuo das influéncias maléficas
da civilizagao e da cultura.

“A disciplina é o que impede a0 homem de desviar-se do seu destino, de desviar-se da hu-
manidade, através das suas inclinagdes animais” (Kant, 1996, p. 12).

Merece atengdo o fato de que tanto Sécrates quanto Zaratustra vao ao mercado. Esta atitude
mostra que a virtude encontra-se em germe na alma da pessoa comum que pode
desenvolvé-la. O virtuoso nao ¢ o herdi ou o intelectual, mas a pessoa comum que orienta
o0 seu agir na idéia de bem.

O titulo da principal obra de Aristételes no campo da ética, a Etica a Nicémacos, por ser
dirigida ao ser individual (seu filho) nos mostra o toque individualista da ética aristotélica.

Este ¢ o titulo de um bem conhecido livro de Gilles Lipovetsky um dos mais importantes
representantes do movimento ntelectual chamado pés-moderno.

Este outro de titulo de um dos livros de Lipovetsky: A era do vazio.

E preciso lembrar que se trata aqui de uma fase do pensamento de Lipovetsky em que ele
se declara defensor das posi¢des pés-modernas. Em fase mais recente, este mesmo autor
faz uma reavaliagdo de seus posicionamentos anteriores. Particularmente, na sua obra
Hiper-modernidade, afirma que, na verdade, nio nos encontramos num perfodo pés-, mas
num perfodo hiper-moderno, ou seja, a realidade que vivemos hoje, verdade, sao formas
radicalizadas de tendéncias j4 presentes na prépria modernidade.

O préprio Habermas considera-se um membro da Escola de Frankfurt, se por isso se en-
tender fazer filosofia critica. Ndo se pertencer a Escola de Frankfurt significa concordar com
todas as teses de seus mestres.

H4 importantes diferencas entre estes autores que nio sio possiveis detalhar neste momen-
to. Uma delas refere-se ao fato de que Apel admite e Habermas nio um fundamento
transcendental para os valores.

Segundo palavras de Habermas (1989, p. 149), “o principio da Etica do Discurso proi-
be que, em nome de uma autoridade filoséfica, se privilegiem e se fixem de uma vez por
todas numa teoria moral determinados contetidos normativos”.
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15. Esta concepgio é comum tanto a Dewey, Piaget e Kohlberg e certamente também a
Habermas. Todos estes autores estabeleceram niveis de desenvolvimento moral diferentes
entre si, mas que, de certo modo, baseiam-se no mesmo principio do desenvolvimento da
personalidade moral. Nao hd espago aqui para entrar em detalhes a respeito destas teorias.
Na opinido de Piaget, por exemplo, hd trés fases de desenvolvimento moral, sendo que o
primeiro é o nivel pré-moral em que o sujeito ainda nio tem o sentido da obrigagio com
relagao ao respeito a regras. O segundo ¢ o nivel heteronémico, em que o sujeito obedece
e ¢ submisso as normas e & autoridade e, por tltimo, o nivel autdnomo, em que o sujeito
conhece, considera o papel e as conseqiiéncias das normas e leis.

16. Terry Eagleton (1998, p. 9) lembra a respeito que “seria desonestidade intelectual fingir
que o marxismo nio representa mais uma realidade politica atuante, ou que as perspecti-
vas de mudanga socialista, pelo menos neste momento, nio passam de remotissimas.
Ocorre que, nestas circunstincias, seria bem mais prejudicial que desonesto renunciar a
visio de uma sociedade justa e, dessa forma, aquiescer 2 desordem pavorosa em que se en-
contra o mundo atual”.
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