INSTITUTO PIAGET

Congresso Internacional

Evolucdo das Ciéncias, Etica e Educac3o:
Percursos para a emergéncia de uma ética operatoria

Lisboa, 30 Maio — 1 de Junho

O entendimento do processo ético

e as possibilidades da educa¢ao moral

Luis Moita

Resumo: Deve proceder-se a uma critica do racionalismo moral, tanto mais quanto a dialéctica do
comportamento ndo coincide com a dialéctica do conhecimento.

Entender o processo ético na sua globalidade obriga a um percurso que vai do desejo a
exteriorizacdo, no ambito de uma relacdo intersubjectiva e interactiva.

Ai se descobre a importancia da ideia de critério.

A apreensdo dos valores morais é inseparavel da ac¢ao, até porque eles sdo medicdes da relacdo,
alem de que, sendo relativos, os valores podem representar exigéncias inconciliaveis. De qualquer
modo, a sensibilidade aos valores adquire-se no empenhamento pelos valores.

A educa¢do moral ndo se reduz a transmissdo de conhecimentos, nem pode ter a ambicdo de
comunicar o inefavel. Todavia, ha lugar para o testemunho e o discurso.

Uma pedagogia participativa privilegia a discussdo ética, a qual favorece o amadurecimento dos
critérios.

“Quem fez isto?”, pergunta o professor. “Ndo sei”, responde o aluno. Admitamos que ele saiba,
gue tem conhecimento de algo de errado feito por um seu colega. Interrogado pelo professor para
efeitos de identificar e punir o responsavel, o aluno falta a verdade, mente. Espontaneamente,
sacrifica a veracidade da palavra e rompe o circuito da comunicagdo em nome da cumplicidade
com o seu grupo. Prefere mentir a denunciar. Se a relacdo ndo fosse de autoridade, talvez ele

tivesse a coragem de responder: "Sei, mas ndo digo”.



O professor vé frustrado o objectivo da inquirigdo. Se vier a perceber que o aluno Ihe mentiu, sera
tentado a censura-lo ou mesmo a castiga-lo. A ndo ser que valorize positivamente a lealdade entre
colegas, ao ponto de apreciar a atitude do mentiroso. Ou entao, melhor ainda, que saiba repensar
a sua relagdo com os alunos de modo que eles ndo sintam necessidade de mentir para

salvaguardarem a solidariedade que os une.

Dilemas como este enchem o nosso dia-a-dia e pdem a prova a correc¢cdao moral da nossa conduta.
Uma reflexdo acerca da pratica educativa ndo pode omitir o entendimento sobre o processo ético
na sua globalidade, sob pena de deixar em aberto uma vasta area da personalidade individual e da

convivéncia em esferas mais ou menos alargadas.

Digo bem "na sua globalidade”, porque parece facil truncar o processo ético, ter dele uma visdo
reducionista, analisa-lo a luz de conceitos que ndo lhe sdo forcosamente adequados, dai

resultando desfocagens com implicacGes tedricas e consequéncias praticas.

Ao mentir, o aluno teve razbes para o fazer, embora se possa legitimamente perguntar se teve
razdo. RazGes, razdo — que é isso ao certo? Sera que, quando decide, utiliza um raciocinio ldgico, a
maneira de um silogismo, em que, estabelecidas as premissas, delas decorre uma conclusdo
peremptdria? Serd que se limita a aplicar, casuisticamente e por dedugdo, normas gerais a
situagOes concretas? O que o leva a agir desta maneira e ndo de outra é apenas o impulso do juizo

moral?

Estudos prestigiados sobre o desenvolvimento moral, assentes em investigagGes empiricas,
concluiram pela existéncia de paralelismos entre o desenvolvimento cognitivo (em sentido estrito)
e o desenvolvimento moral, ambos correlacionados no ambito da aprendizagem construtivista.
Estou a pensar, sobretudo, em Piaget e Kohlberg. Para este ultimo, inclusivamente, existe conexdo

entre o pensamento formal-operativo e o juizo moral pds-convencional.

Receio que estas importantes conclusdes sejam interpretadas no sentido de reduzir a ética a sua
componente cognitiva, ou que se pense encontrar nelas fundamento para a defesa do
racionalismo moral. O formalismo racionalista da ética kantiana exerceu uma influéncia duradoira,
gue hoje parece até reviver, mas que julgo parcialmente negativa para a compreensao da mora-
lidade. Claro que a razdo pratica ndo se confunde com a razdo pura, mas a verdade é que em Kant
as distincdes formal/material e a priori/a posteriori sdo uma espécie de registo comum presente

em ambas, de maneira provavelmente discutivel.



Devo a filédsofa espanhola Victoria Camps o ter-me chamado a atengdo para o facto de Hegel, ja
ele, se demarcar do imperativo categérico kantiano, lugar da razao solitaria que ambiciona a
universalidade, para contrapor a consciéncia moral abstracta a importancia da linguagem e da

accdo. Da Fenomenologia do Espirito destaca Victoria Camps duas coisas: “a descoberta da

linguagem como lugar de reconhecimento e reconciliagdo das consciéncias e a chamada de

atengdo para a prépria accdo moral. No primeiro caso, Hegel constitui-se pioneiro da moderna

abordagem linguistica, na medida em que ultrapassa a representagdo solipsista (...) pela
comunicag¢do ou reconhecimento do outro e pelo outro, através da linguagem. Em segundo lugar,
Hegel recusa a consciéncia identificada com a lei moral, que nunca chega a actuar por medo de se
cobrir de impurezas, a favor da consciéncia segura de si que actua nao obstante a singularidade de

qualquer acg¢do” (1).

Talvez seja esta tradicdo hegeliana que se manifesta nas teses de Habermas sobre a acgdo
comunicativa. Mantendo-se no ponto de vista de uma ética procedimental, ele tem o mérito de
localizar a validade da norma no quadro da discussao ética e da argumentagao plural, cujo

pressuposto é a linguagem comum e cujo terreno de efectivagao é justamente o da acgdao moral.

A critica do racionalismo em ética resulta ainda da impossibilidade de confundir a dialéctica do
conhecimento com a dialéctica do comportamento. Voltando a Kant, ele constitui um marco
fundamental na afirmacdo da autonomia da consciéncia, mas a sua recusa de uma ética “material”
do bem e da felicidade conduziu-o a uma ética do dever formal, sendo que o dever é o que a razao
apreende como obrigatério. Nesta transposicao das categorias formais, préprias da critica do
conhecimento, para o dominio da accdo, perde-se a especificidade do comportamento. J4 num
texto, pouco conhecido, de 1965, Paul Ricoeur distanciava-se nestes termos da ética kantiana:
“Importa renunciar a qualquer oposicdo do estilo forma-matéria, que diz respeito as operacgdes
constitutivas da verdade, e aceder a uma dialéctica do agir, cujo tema central seria a relacdo da

operacdo a obra, do desejo de ser a sua efectuacdo” (2).

Levar-nos-ia longe explorar aqui todas as sugestdes contidas nestas palavras, desde o caracter
“originario” do desejo até ao processo da sua exteriorizagdo, culminando no agir concreto que é o
proprio momento de resolugdo da questdo ética. Pelo menos, retenhamos agora estas ideias de
gue a esfera do comportamento ndo é adequadamente analisavel a luz dos mecanismos do
conhecimento e de que a recusa do racionalismo ético tem sérias implicacdes para a educacgdo
moral, como adiante veremos. Adiantemos desde ja que o "racional" nem sempre é "razoavel" e

gue a decisdo moral — sem prejuizo de se fundar em razdes e, portanto, de visar a racionalidade —



ha-de procurar fundamentalmente a razoabilidade. Este termo "razoabilidade" pode parecer
frouxo e de reduzida conotagao normativa ou imperativa, mas convém advertir que muitas vezes o
tecnicamente racional se revela humanamente insensato, pelo que a busca de razoabilidade

condiciona, em ultima analise, a correc¢do do agir.

Regressemos, porém, ao exemplo inicial do didlogo entre o professor e o aluno. Posto na situacao
concreta de ser interrogado sobre a autoria de um qualquer comportamento negativo, o aluno é
chamado a decidir. A sua resposta nunca serd insignificante, terd sempre um significado ao qual
nao se pode esquivar. Podemos imaginar que, nos segundos de indecisdao antes de responder, se
trava na sua cabeca o combate entre duas prescrigdes, no caso, antagodnicas: "ndo devo mentir",
"ndo devo denunciar". Se ele se reportasse Unica e simplesmente as normas gerais interiorizadas
pela sua consciéncia, ficaria prisioneiro da alternativa entre mentir e denunciar, provavelmente

incapaz de decidir. O purismo légico seria literalmente paralisante.

A referéncia as normas gerais esta longe de ser inutil e todavia é insuficiente. Naquele campo da
realidade situada, que é o espaco e o tempo do exercicio da sua responsabilidade, o aluno esta
confrontado, ndo tanto com preceitos genéricos, como com pessoas concretas. Ha o professor que
o interpela, ha os colegas com quem esta solidario, ha eventualmente terceiros prejudicados pela
conduta em aprego, ha enfim toda a teia de relagGes inter-pessoais que delimitam a area da sua
decisdo. E nesse multiplo circuito de relagdes, como num sistema integrado de correntes eléctricas
e de campos magnéticos, que irrompem os apelos morais e que interferem as decisGes tomadas. A
responsabilidade é exactamente a capacidade de dar respostas a esses apelos, numerosos e por

vezes contraditdrios, que partem do tecido relacional.

Assim, a ética ndo pode pretender a objectividade referenciada a uma norma universal, mas
valida-se de modo quase sempre problemético no &mbito da intersubjectividade. E no circuito das
relagOes, onde as pessoas interagem, que se funda o imperativo moral e que se descortina a op¢do
mais adequada. S6 uma ética intersubjectiva e interactiva possibilita o entendimento do processo
moral, mostrando como as exigéncias das relagbes inter-pessoais incorporam e absorvem, mas

também ultrapassam e relativizam, as exigéncias da lei.

Por isso a ética, mais que légica, é dialdgica, no sentido etimoldgico do termo, isto é, assente
numa circulacdo do "logos", como se houvesse um vai-vem de palavras, uma permuta de
mensagens interpelativas entre os sujeitos envolvidos na situacdo. Se fosse apenas ldgica, a
deliberacdo final seria deduzida de principios gerais, mercé do encadeamento de conceitos e da

sua imposicao conclusiva. Sendo dialdgica, a moral busca a razoabilidade na incerteza das relagdes



cruzadas.

Tanto mais que, como vimos, a situagao implica com frequéncia o antagonismo das normas: "nao
devo mentir", "ndo devo denunciar". Sob esta contradi¢cao esconde-se aquele que é seguramente
o0 maior drama da moral vivida, ou seja, o conflito dos valores. A consciéncia do aluno fica
repartida face a incompatibilidade conjuntural entre os dois principios, a saber, a veracidade para
com o professor e a solidariedade para com o colega culpado. Afrontam-se duas espécies de
lealdade, uma delas tera de prevalecer e a outra ser sacrificada. Neste caso, é certo, o conflito ndo
é irreparavel, porque o aluno poderia ter a suficiente mas improvavel maturidade para enfrentar a
autoridade e responder: "Sei, mas ndo digo". Quantas vezes, porém, essa saida ndo existe e o
conflito dos valores se resolve pelo sacrificio de um deles! Bastaria, neste caso, que o aluno con-
siderasse necessario denunciar o colega em nome de qualquer motivo julgado mais forte. A
pergunta do professor: "Quem fez isto?", ele responderia: “Foi fulano”. Corria o risco da delagdo

para salvaguardar algo de mais imperioso.

A priori, ndo estamos em condi¢Ges de estabelecer a conduta preferivel. Os principios de natureza
geral, bloqueados pelas suas proprias contradi¢cdes, manifestaram diminuta operacionalidade para
determinarem a decisdo. S6 no quadro dialégico da multiforme e complexa relagdo em que esta
inserido, o aluno podera optar em consciéncia, superando os dilemas do proibido e do obrigatdrio

para entrar na dialéctica do possivel e do desejavel.

Estaremos entdo condenados ao arbitrario? Ou, no minimo, teremos de nos conformar a
inutilidade do discurso moral genérico? Longe disso. A insuficiéncia da norma abstracta nao
aponta para a sua diluicdo, mas para a sua integracdo e superagdo no conceito mais vasto de

critério.

O radical grego permite associar "critério" a "crise" e a "critico" ou "critica". Digamos que agir com
critério é usar de discernimento, ou seja, capacidade de leitura critica de uma realidade onde
estdo presentes factores de crise, portanto problematicos, exigindo elucidagdo, destrinca e
ponderacdo (no sentido quase literal de pesagem). O critério é um misto de lucidez e de
sensibilidade, é um exercicio de inteligéncia (de novo na acepcdo literal de "leitura interior") mas
também de emocbes e paixGes. O critério tem por campo de observacdo a situagcdo, na sua
singularidade e na sua globalidade, a teia de relagbes que a compde e os significados
interpelativos que dela emanam. O critério, na juncdo do racional e do afectivo, apreende o que
esta criticamente em jogo e mede as consequéncias previsiveis das alternativas. Ndo é acto

diletante porque o discernimento torna-se opcdo, adquire densidade operativa e tende a



materializar-se na exterioridade.

O critério tem em conta as prescricdes adquiridas, reconhece as normas éticas socialmente
codificadas, mas ndo esgota nelas a sua considera¢do, absorve-as na leitura da complexidade
situada e portanto relativiza-as, no sentido de as reportar as relagdes vividas. O sujeito moral nao

é o executor de regras ja dadas, é o responsdvel por um agir criterioso.

O critério é, pois, um momento de avaliagdo, no sentido de capta¢do de valores, e resolve pela
ponderacdo o conflito entre eles. Os valores, por sua vez, sdo media¢Ges da relagdo entre as
pessoas. Quando hd pouco faldvamos de veracidade, lealdade, solidariedade..., o que é isso sendo

exigéncias parcelares da relagdo intersubjectiva?

Ao valorizar mais isto em detrimento daquilo, cada um assume os respectivos riscos, mas nao o faz
habitualmente de modo isolado, pois a escolha ndo é indiferente a aceitacdo pelo "grupo de
referéncia". Este conceito foi desenvolvido pela escola norte-americana do interaccionismo
simbdlico e parece interessante utiliza-lo aqui. Em cada individuo, os valores dominantes sao
partilhados com um espaco de socializacdo, delimitado pela pertenca a um grupo integrador,
fonte de identidade, de identificacdo, de reconhecimento mutuo. A sensibilidade aos valores ndo é
um exercicio quimicamente puro da consciéncia solitaria e o comportamento é frequentemente
ditado pela aceitabilidade por parte do "grupo de referéncia". O aluno que responde "N&o sei",

tem a expectativa de que a sua conduta mereca reconhecimento por parte do grupo de colegas.

Essa mesma sensibilidade aos valores, por outro lado, ndo é adquirida pela via discursiva ou, se
guisermos, didactica, mas pela accdo onde ela se pde a prova. Mais uma vez sou levado a citar
Paul Ricoeur, para quem "os valores nunca sdo dados a uma consciéncia espectacular" (3), quer
dizer, ndo os apreendemos na qualidade de espectadores. Ndao conhecemos os valores como
conhecemos as coisas e muito menos os podemos contemplar como se eles fossem esséncias
eternas, a maneira do platonismo. S6 captamos os valores quando nos empenhamos por eles e a
sensibilidade adquire-se na dedicagdo activa. O mesmo autor fala de "consciéncia militante" e
acrescenta: "Eu ndo vejo sendo o que estou pronto a servir" e "Eu ndo sou a testemunha dos
valores se ndo for o seu cavaleiro" (4). S6 na luta pelos valores, em pleno calor da accdo,

cultivamos o apreco por eles.

Esta permanente ligagdo ao agir, momento de resolugdo do problema ético, conduz-nos de novo a
insuficiéncia do juizo moral, por maior que seja a sua correccdo. Ndo basta que eu avalie

adequadamente o que me é exigido, é preciso ainda que me determine a actua-lo. Admitamos que



o aluno do nosso exemplo tenha a nogdo clara de que ndo deve denunciar o colega e todavia, por
submissdo ou por cobardia ou por conformismo, responde "Foi Fulano". Ajuizou acertadamente,
mas agiu em contradi¢do consigo préprio e sentird provavelmente mal-estar, vergonha, remorso.
Dai temos de concluir que a determinacado volitiva € uma componente imprescindivel do processo

moral na sua globalidade.

Em suma, de varios modos venho defendendo uma determinada concepc¢ao da ética, cujos tragos
gerais é possivel recapitular: uma ética ndo apenas do racional mas do razodvel, ndo apenas do
individuo mas do intersubjectivo, ndo apenas légica mas dialdgica, ndo apenas da linguagem mas
da interaccdo, ndo apenas do critério mas da determinacdo, ndo apenas da consideracdo dos

valores mas do empenho na luta por eles.

Feito este apontamento, resta o problema das possibilidades e das condi¢des da educa¢cao moral.
Do entendimento adoptado resultam diversas consequéncias para a relacdo pedagodgica,
designadamente a que se estabelece no quadro escolar. Qutros intervenientes o fardo com maior
desenvolvimento e, seguramente, maior competéncia, pelo que me poderei limitar a algumas

reflexdes conclusivas.

Antes de mais, torna-se claro que a formacgdo ética ndo é comparavel ao processo de transmissido
de conhecimentos, simplesmente porque a aprendizagem moral ndo é redutivel a aprendizagem
cognitiva, mesmo quando se podem estabelecer ligagbes entre uma e outra esfera. Por isso, o
discurso moralizante é razoavelmente inutil e muitas vezes contraproducente: ndo sé é pouco
funcional como ainda provoca, com frequéncia, disfungdes nas atitudes do individuo, ao polarizar
excessivamente a sua atengdo nos enunciados normativos, cuja operacionalidade ja sabemos ser

problematica.

O educador ndo pode ter a ambicdo de comunicar as suas percepg¢des mais profundas porque elas
pertencem ao dominio do inefdvel. A sensibilidade aos valores ndo é talvez, em si mesma,
transmissivel e a via privilegiada da educacao moral é, porventura, a atestacdo testemunhal dos
valores vividos. Em consequéncia, a educacdo moral é, em ultima analise, pouco ou nada
susceptivel de ser programada e de constituir matéria de ensino sistematico. A personalidade do
educador, tal como se revela nas condutas efectivas, ganha assim um relevo superior ao da sua

insisténcia discursiva.

A aquisicdo de aptiddes de critério moral ndo é um processo laboratorial, nem a formacdo dos

educandos se obtém por métodos de preservagao e resguardo, como se uma doutrinacdo prévia



fosse bagagem satisfatoria para os embates da vida. Como vimos, a sensibilidade aos valores ndo
se adquire a frio mas a quente, pelo que a formagdao moral ha-de privilegiar as vivéncias e valorizar

0s momentos criticos onde verdadeiramente se aprofundam os critérios.

Apesar de tudo isto, no conjunto da ac¢do educativa o discurso ético é possivel e mesmo
necessdario, na medida em que as normas morais representam uma sabedoria acumulada que seria
imprudente subestimar. Todavia, o enunciado das prescricbes deve estar subalternizado face a

essa outra capacidade que é a de leitura das situacdes e de escuta aos apelos nelas contidos.

O caminho de maturidade moral descreve um itinerario que se orienta para duas direc¢bes, s
aparentemente contraditdrias: a progressiva autonomia e a progressiva socializacdo. Em nome da
autonomia ha-de superar-se o conformismo, enquanto seguimento acritico das convencdes ou
pressdes sociais, o autoritarismo, enquanto submissdo infantilizante as regras apenas por
emanarem da autoridade, e, por maioria de razao, a sacralizacdo dos preceitos, como se a sua
origem fosse divina. Em nome da socializacdo ha-de superar-se o egocentrismo e o individualismo,
de modo a que a aprendizagem moral floresca na permeabilidade as exigéncias das relagGes inter-

pessoais e colectivas.

Sendo dialégica, a moral também se aprende no didlogo. A escola favorece tanto mais a
maturidade dos educandos quanto mais promove a discussdo livre dos critérios de conduta. As
situagOes criticas, aguelas em que o discernimento e a ponderagcdo mais se impdem em virtude do
conflito de valores, sejam elas de ambito restrito ao pequeno circulo de relagdes, sejam de escala
alargada, devem ser aproveitadas como momentos fecundos de debate cujo papel formativo tem
de ser sublinhado. Do educador espera-se que tome a sério o didlogo, aceitando ser questionado
em pé de igualdade, ndo reduzindo a discussdo a uma técnica destinada a transmitir licGes
previamente sabidas. Uma pedagogia participativa acredita na aprendizagem comum, também e

sobretudo no dominio ético.

Esta necessidade é acrescida nas nossa sociedades complexas e democraticas, onde a natural
diversidade dos “grupos de referéncia” nos obriga a conviver com o pluralismo ético. Quando
toma uma decisdo, o aluno confronta-se provavelmente com padrdes diferenciados, nao
coincidentes, oriundos da familia, da instituicdo escolar, do grupo de colegas, dos media, enfim
das varias tribos em que se integra. A discussdo plural facilitard o confronto de critérios, o acerto
de pontos de vista, a interaccdo de espacos culturais e a maturacdo da responsabilidade

individual.



Um ambiente educativo desta natureza cultivard duas coisas igualmente imprescindiveis: a
tolerancia e a exigéncia. Tolerancia, ndao por mera permissividade, mas por reconhecimento do
pluralismo ético, por uma visdao ndao romantica da vida em sociedade e, sobretudo, por respeito
pela autonomia da livre decisdo individual. Exigéncia também, porque a interpelagdo critica
estimula a qualidade das rela¢des, donde resultard melhoria da convivéncia e, esperemos, maior

margem de felicidade pessoal.

N3o é isso afinal que procuram tanto a ética como a educag¢do?
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