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L. PARA RECOLOCAR A ETICA NA EDUCACAO

1.1. Esbogo do problema

Fala-se muito, no nosso tempo, em crise educativa. E conveniente,
porém, ter dela uma ideia tio objectiva quanto possivel para, enquanto
educadores, podermos actuar adequadamente.

A primeira ideia que ressalta é a de perda de fundamento da
totalidade, como dizia Jaspers, ja em 1955. E isto porqué? Porque, como
considera Mélich (1996, 57-58), se «rompeu a unidade da cosmovisdo,
quebrou-se o arquétipo central que aglutinava o significado, os valores e
todos os outros elementos que configuravam a vida quotidiana». E, assim,
aquile que tinha base e era coerente deixou de a ter e de o ser, dominando,
actualmente, «a caréncia de ideologias solidas, a debilidade das crencas, a
inseguranga ¢ o relativismo moraly (Gervilla, 1993, 17).

Por detras de tudo isto, em fundo, avulta uma crise que se nos afigura a
grande, «a mée de todas as crises», como noutro lugar dissemos (Boavida,
1997), «a crise das crises», como diz Gervilla (1993, 17), e que é o
processo de laicizagdo, que tendo a sua origem no Racionalismo evoluiu
para o Positivismo e o Materialismo e se consubstanciou nesse anuncio
terrivel do fim do século, gritado por Nietszche: «Deus morreuly Tendo-se
entdo tornado evidente «um processo de desmitologizagio ou de
autonomizagdo das crengas e sentimentos colectivos em relacdo a esfera do
“sagrado” como esfera de transcendéncia primordial» (Berain, 2,1991, 131-
132).

E um aspecto da maior importancia, ponto de convergéncia de muitas
outras influénecias, a que faremos referéncia, de passagem, e que ¢
frequentemente esquecido e desvalorizado pelo proprio processo de



laicizagdo, que, senhor da sua razdo, tem tendéncia a ndo perceber a
auséncia de fundamento que ele préprio cavou. Certo & que se perdeu, na
cultura ocidental, a transcendéncia de natureza e lej que uma perspectiva
teologica da vida representavam, o que levou a desagregacdo de uma
estrutura axiolégica e de uma concepgio ontologica onde poderiamos
perceber linhas predominantemente verticais, hierarquizadas, ou facilmente
hierarquizaveis. Esta desestruturacio ontologica (e, portanto, axiolégica),
este «“descentramento” das cosmovisdes que estavam articuladas em volta
de um “centro sagrado™» (Berain, 2, 1991, 132) com um longo processo de
evolugdo durante toda a Idade Moderna, foi arrastando consigo a propria
ideia tradicional de homem. Ou seja, a ideia de um ser natural e
originariamente racional, com uma natureza espiritual que da sentido,
umdade e transcendéncia a realidade biopsiquica, e que, deste modo, lhe
garante uma referéncia exterior e superior em consonincia com o seu
principio ordenador interno. Se, segundo a concepgdo dominante, o homem
tiver sido feito 4 imagem e semelhanca de Deus, estd sintonizada a cadeia
imanente-transcendente, a estrutura vertical a que se fez referéncia, e,
portanto, garantida a articulagdio entre o ser e o dever-ser. Isto ¢, ha uma
referéncia segura, que se pode até apagar temporariamente, que pode
esbater-se, entrar em crise, mas a que podemos sempre recorrer, que torna
possivel a reordenagdo das concepgdes, das interpretagdes e das atitudes,
em suma, que da referéncias ao homem, lhe fornece pontos de orientacdo e
Ihe gera sentimentos de seguranca. Deus funciona ainda, para a maioria das
pessoas, como instincia Gltima, como o ponto de apoio derradeiro, tanto
mais forte e necessario quanto mais dramatica a situagdo vivida e maior o
sentimento de fragilidade.

E esta relagdo de dependéncia que entrou em crise com o Racionalismo
e com o Humanismo, de que aquele é, em grande parte, uma consequéncia.
Na linha de um Cientismo, com as suas exigéncias metodoldgicas de
verificagdo e matematizagdo, com o peso do dado, do positum, que gera o
Positivismo. A linha de desenvolvimento Racionalismo-Cientismo-
Positivismo cavou profundas brechas na concepedo tradicional do homem.
At¢ porque a etnologia cultural se encarregou, jd nos nossos dias, por assim
dizer, de destruir a concepgio predominante que o europeu-padrio
constituiv durante séculos. O que, pulverizando uma ideia clara, aumentou

tanto as hipétese do humano que a ideia de homem, embora tendo-se

enriquecido, perdeu nitidez e forca. Fragmentada a ideia, difuida por muitas
imagens, reduzida a dados, factos e quantificagdes cientificas, o homem foi
sendo esvaziado da sua esséncia tradicional. Se acrescentarmos a estes
_“ aspectos as teorias evolucionistas, e a alteragdo na concepedo do homem,
~. pela descredibilizagiio da tese criacionista, com tudo o que implica; mais a
descoberta freudiana da extensdo e profundidade do inconsciente, com a
influéncia sobre o tio cantado comportanto racional do homem e sobre a



propria extensdo e qualidade desse comportamento: e ainda as teorias
estruturalistas e a dilui¢do do individuo no seio do sistema; se, finalmente,
concebermos tudo isto no Ambito da propria teoria dos sistemas, eles sim de
facto significativos, comegamos a perceber o corte, a ferida profunda que
todos estes factores cavaram no amor-préprio do homem e na sua auto-

imagem.

1.2. Evolugiio para uma situaciio

E bom recordar que este sentimento pessimista é relativamente recente,
embora com antepassados ilustres ¢ gestagdo lenta. E que se foi formando
paralelamente a outro, de natureza inversa, e a que, em termos gerais,
poderemos chamar optimista. Se tivéssemos que o designar fa-lo-iamos
através das palavras «humanismo» e «racionalismo», ainda ha pouco
referidas. O Humanismo afirmou-se pela confianga no homem, pela
convicgdo de que o homem ¢ portador de potencialidades cujo
desenvolvimento acrescenta e qualifica o proprioc homem, enquanto
individuo ¢ enquanto espécie. Como se sabe, o Humanisno vai, em plena
Idade Média, buscar aos grandes autores da Antiguidade e aos cénones
artisticos, ainda existentes, ou que se iam redescobrindo, uma atitude de
confianga no homem e na luta pela sua emancipacdo intelectual, ética ¢
social. Em paralelo com o Racionalismo que, exercitando a razio ¢ o
sentido critico nas realidads problematicas ¢ nas interpretagdes, ia criando
crescentes exigéncias de objectividade ¢ de racionalidade. Enquanto que,
afirmando-se o amor da Natureza e, simultaneamente, a necessidade de a
estudar, se ia, por um lado, criando um pensamento adulto, guiado pelas
exigéneias dos principios logicos, pelo rigor dos raciocinios e a
quantificagdo dos factos, e, por outro, cada vez mais se ia entendendo o
homem como um ser vivo entre outros seres VIVOS, € cujo estatuto somente
divergia dos restantes pela especial capacidade de interpretar e transformar
os factos da Natureza. Estes movimentos estio na origem das exigéncias
metodoldgicas que proporcionaram o extraordindrio desenvolvimento
cientifico e tecnologico do nosso tempo, que deram ao homem um poder de
criagdo (cf a engenharia genética, a informatica, por exemplo) e de
destruigdo (cf. bomba nucear, bomba de neutées, por exemplo) aproximado
ao que, no imaginario das culturas e das civilizagbes, é atribuido aos =
deuses.

Em sintese, a questdio & esta: os factores que deram ao homem
autonomia intelectual e racionalidade e, por este facto, desenvolveram a



ciéncia e a técnica até ao ponto de colocarem nas suas mios tudo o que
actualmente nelas estd como poder de criagdo e de destrui¢do, tém vindo a
desguamecer 0 homem de enquadramentos psico-afectivos arcaicos mas
solidos, e de quadros axioldgicos, talvez redutores, mas nitidos e seguros.

Uma das consequéncias deste desencontro de influéncias é que € menos
nitido hoje ndo s6 o que devemos entender por homem, como aquilo que
queremos que ele seja. Grande parte dos nossos problemas actuais radica
na dificuldade em responder a estas perguntas. «A emergéncia do sujeito
no periodo pos-moderno esta sem divida na origem de uma interrogacgio
cada vez mais premente sobre a nogdo de identidade. Este periodo de
revolugdes, politica, social, cibernética, genética, sexual, etc., conduz cada
vez mais 0 homem a perguntar-se: quem sou eu?» (Pourtois ¢ Desmet,
1997, 49).

Pergunta tanto mais dificil de ultrapassar quanto se generalizou a ideia
de mudanga, em todos os niveis, e a necessidade da transformagdo nas mais
diversas formas ¢ em ritmos sempre crescentes. A teoria da mudanga, que 0
Racionalismo definiu em nome da evolugfo e da Ideia em evolugdo, que o
cientismo e a tecnologia identificaram com o progresso, teve no
Evolucionismo o seu coroamento tedrico. Através da concepgdo da
superagdo das espécies menos evoluidas, pelas mais evoluidas, e
autopropulsionando-se, consubstanciou a prépria evolugdo como a esséncia
da realidade, E, simultaneamente, propulsionado por factores econémicos,
politicos e sociais adquiriu, nos nossos dias, uma dinimica vertiginosa que
0 consumismo pds ao seu servigo como aprendiz de feiticeiro que é.

Nunca como hoje se advogou tanto a mudanga, a sua razio profunda e
a sua necessidade intrinseca. E certo que tudo muda, seguindo os ritmos da
natureza, ¢ que tudo se substitui, de acordo com os ciclos da vida e as
mudangas de estado. E evidente, por outro lado, que em muitos aspectos se
tem evoluido para melhor, a ciéncia, as técnicas, as formas de vida sdo
disso exemplos evidentes. Mas nem toda a mudanca significa
necessariamente melhoria, como todos sabemos, e este principio tem vindo
a ser subvertido sistematicamente ¢ com intengGes que estio para além das
que, em principio, determinam as mudancgas. Torna-se urgente perguntar
por que se¢ muda. Porque ¢ necessario preservar a ideia de mudanga
utilizando-a em nome de um principio ¢ em ordem a um fim L
indispenséavel que a ideia de mudanga ndo fique refém dos que a utilizam
por razbes menores ou vis, dos que ndo podem ou ndo querem que a ideia
seja a consubstanciagdo da propria evolugio da realidade humana em todo
o seu esplendor. As mudangas ciclicas da natureza ndo incluem a ideia de
melhoria, a linha parabdlica a que todos os seres vivos estio sujeitos, s6
pontualmente coincide com o progresso. Este, ou resulta das forcas em luta,
em que os mais fortes dominam e fazem lei, ou de principios esclarecidos
que impdem a mudanga segundo uma ideia de qualificagdo. E nesta que se



msere a educagéo, assente, por sua vez, no homem enquanto ser social e na
sociedade enquanto meio por exceléncia de crescimento e de
. desenvolvimento do homem e das suas qualidades especificas, segundo um
“.«decalogo»; uma «ordem humana» ou um «contrato socialy; de qualquer
modo sempre segundo uma ordem estrutural que o homem domina e
pressupde, ou deseja.

A 1deia de mudanga como sindénimo de progresso, que de algum modo
se 1dentifica com a evolugdo cientifica e tecnoldgica dos tempos modernos,
entrou, pois, em crise. Em primeiro lugar, porque se concluiu que o
desenvolvimento tecnologico estd a colocar o género humano em perigo.
Além disso, parece ter perdido o sentido humanista que, apesar de tudo,
sempre o norteou. O fendémeno comegou por ser evidente com os
movimentos artisticos modernos. No dizer de Octavio Paz (1976, 16) «o
modernismo € uma espécie de autodestruigdo criadora», e, por isso, de
acordo com Lipovetsky (1986, 81), «proibe a paragem, obriga & invengio
perpétua, a fuga para a frente». Dai podermos considera-lo autofagico,
porque «...o furor modernista desqualifica, a0 mesmo tempo, as obras mais
modernas: as obras de vanguarda, assim que sfo realizadas, passam a
rectaguarday, e, assim, «o novo transforma-se imediatamente em velho, ja
ndo se afirma nenhum conteudo, o tnico principio que rege a arte é a
propria forma de mudanga», «o inédito converteu-se no imperativo
categorico da liberdade artistica» ( Lipovetsky, 1986, 82).

O mesmo «furor», mas agora por razdes econdmicas - 0 que torna o
problema ainda mais grave - verifica-se com o consumismo, que estd
tomando conta do desubstancializado homem contemporaneo. A ideia de
necessidade de mudanga para melhor trouxe o consumismo a pratica da
mudanga compulsiva, do transformacionismo militante para ultrapassar
crises de funcionamento, de produgfo, de escoamento, de ritmo, periodos
de recessdo, etc. Mas ndo sO, trouxe também a necessidade de se
ultrapassar a s1 mesmo, numa fuga para a frente que, aparentemente, todos
querem acompanhar, mas que ¢ dificil porque ninguém sabe para onde
caminha visto que ndo tem orientagio nem razdes validas para o fazer. Mas
que, apesar de tudo, vai fazendo, ou deixando que, em seu nome ¢
pretensamente ao seu servigo, outros fagam. Embalados ainda pela ideia de
mudanga como sinénimo de progresso vamos aceitando a mudanga como
uma necessidade, mesmo quando nio é de forma alguma necessaria. E
sabido como as modernas técnicas do marketing forjam necessidades e
como a competigdo entre marcas obriga a cada vez mais rapidas
substituigdes de produtos e de modelos, porque se o ndo fizerem outras
marcas de produto idéntico, fazendo-o, ganham vantagens, uma vez que o
publico consumidor adquire e paga o «novo» como se de um acréscimo
qualitativo se tratasse. Ndo &, pois, uma légica de progresso ou de
qualificagdo aquela que preside as mudangas cada vez mais vertiginosas,



mas uma logica de produgio, de mercado ¢ de consumo. E como tudo se
compra, vende e rende dinheiro, o processo introduz em todos os dominios
leis perversas, dando a impressdo, como diz Lyotard (1993, 49)
relativamente a ciéncia € a técnica, que também aqui «o processo se
autopropulsiona sem nenhuma consideragio pelas necessidades reais da
sociedade». Sempre em nome do progresso e substituindo constantemente
por novos produtos, novas ideias ¢ novas atitudes, todos os produtos, todas
as ideias e todas as atitudes, aceleram-se as mudangas, sem razdes validas,
até ao incontrolavel; em suma, as mudangas vdo por ai fora, sem controlo
credivel nem sentido visivel.

E, pois, natural, neste quadro, que se tenha perdido o consenso global
no que diz respeito aos valores, e s¢ entre num plano inclinado de 6rbitas
desencontradas em que asterdides fugazes, ligados ao ter, dependentes de
uma sequéncia de aquisicdes se autodevorem em processo cada vez mais
sOfrego. Daqui tem resultado uma multiplicidade contraditéria de
referéncias que anula qualquer compreensdo nitida, generalizando-se a
«debilidade do pensamento, a pluralidade ideologica» (Gervilla, 1993, 18),
que impede valores emergentes suficientmentre crediveis, assistindo-se a
indiferenca generalizada em relago a quase tudo o que diga respeito a
valores de vida e formas transcendentes que impliquem um homem
essencial.

O mesmo se verifica relativamente a compromissos sociais e familiares
que pretendam ir além dos correntes, ou que impliquem grandes sacrificios,
ou a obediéncia incondicional a principios morais. Parece haver cada vez
menos pessoas dispostas a isso. Paralelamente valoriza-se o fugaz, a
aparéncia, o perecivel brithante, como se a0 homem nada mais restasse
sendo o fragmentar-se em inimeras vivéncias em continua substitui¢do, e
que a multiplicidade e a diversidade incessante das informagdes nio
criticadas ilude e perturba, sem esclarecer, numa «multiplicidade de
linguagens do eu, como diz Gergen (1992, 26) incoerentes ¢
desvinculadoras entre si», com representagdes em inameros palcos,
constituindo, deste modo, uma «sociedade com tantos valores que se torna
dificil ou impossivel diferenciar o valor do antivalor» (Gervilla, 1992, 22).
E embora Lifton (1993, 229-232) pretenda que a era digital ird tornar
coerente a existéncia de um eu miltiplo, ¢ que a fragmentaridade se
conjugara com a unidade, de modo idéntico a Prometeu que, embora
sofrendo transformacdes, as fundamentou numa coeréncia moral, é dbvio
que esta perspectiva p0e em causa a nossa ideia de homem, ou seja, 0 que
pensamos que ele é e 0 que ele deve ser. O que, portanto, nos obriga a um
repensar muito sério sobre a sua natureza. Certo parece ser, de qualquer
modo, «que estamos a enveredar pela assumpgdo de novas categorizag¢les
para as pessoas € para as coisas, mais consentineas e esclarecedoras das
modalidades da existéncia, hoje» (Coimbra, 1998, 49). Mas qual o sentido



destas categorizagdes? E em que assentam? O que coloca a questdo do
fundamento. Sera preciso ir mais longe e cavar mais fundo para o alcangar,
ou, pelo contrdrio, serd necessario arquitectar-lhe uma estrutura sobre
fundamentos moveis ¢ em continua reestruturagio? Qualquer destas
atitudes ¢ possivel, mas ¢ preciso ter consciéncia de que a segunda via é
muito mais problematica e¢ tem uma dimensdo educativa muito mais

profunda e radical.
1.3. Presuncio de autosuficiéncia

Paralelamente com a democratizagio generalizada, a massificagdo do
ensino e dos mass media, principalmente a televisdo, generalizou-se uma
situagdo ilusoria de acesso & informagdo, num «irresistivel movimento de
mundializagdo mas também de banalizagdo da cultura» (Pourtois e Desmet,
1997, 30). Poderiamos talvez dizer de superficializagdio, ja que o facto de as
massas estarem sujeitas a doses maci¢as de informagdo ndo implica uma
capacidade acrescida correspondente, porque na maior parte dos casos ndo
ha substracto nem cultural nem critico para tratar convenientemente essa
massa informativa, ¢ os dados em trinsito sdo tantos que «a comunicagdo
morre por excesso de comunicagdo» (Sfez, s/d, 22), isto é, sufoca por
fungdo respiratoria a mais. Acresce que, em significativa percentagem da
populagdo, uma preparagdo técnico-profissional pode criar a presungio de
nivel cultural e de capacidade de interpretagfio paradigmatica o que ¢ muito
menos do que isso, para além da tentagdo em transformar os seus esquemas
mentais de classe, ou de grupo técnico-profissional, limitados
culturalmente e nem sempre esclarecidos, em categorias axiolégicas.

A maior parte da informagdo passa, como agua em superficie
impermeavel, ndo vivificando nem estruturando, como podia e devia, as
pessoas que dela necessitam. E por isso tem-se vindo a tornar necessario
que os politicos simplifiquem os discursos, reduzindo as campanhas a duas
ou trés ideias-for¢a, ¢ dando um rosto a essas politicas, para assim
desencadearem motivagdes psico-afectivas onde deviam predominar razdes
técnicas. Paralelamente, ¢ wvulgar, ou a recusa ao debate e ao
aprofundamento das questdes - com a tendéncia para tudo simplificar,
mesmo que a custa de perdas graves para a compreensio dos problemas: ou
o evitamento dos temas centrais — o que leva ao desvio por aspectos ,
secundarios, a pessoaliza¢do dos temas e ao camuflar das consequéncias . |

-+ quando se afiguram logicamente irrefutaveis mas a conclus3o ndo convém |
ou ndo ¢ conveniente que se saiba. E tudo isto mesmo entre pessoas
tecnicamente preparadas no seu dominic e mesmo ocupando cargos
socialmente elevados ¢ de responsabilidade.



A sloganizagdo dos problemas, a fulanizacdo das politicas ¢ a
marketizacdo das campanhas € paralela a um processo crescente de
descredibilizagdo dos homens publicos e das personalidades de referéncia,
coisa quase impensavel noutras épocas. Resultando, aparentemente, de
duas ideias. Por um lado, uma autopromogdo excessiva de alguns que,
vendo-se em posi¢des nunca antes experimentadas, e sem cultura critica
que os esclareca e discipline, se atribuem direitos € se consideram com
estatutos que de facto ndo t€m nem tém condi¢des para ter. Por outro, uma
suspeita geral e sempre pronta, resultado ndo tanto do dominio dos assuntos
e de um espirito critico actuante, mas antes de uma desconfianga, ela
propria resultante da desinformagfio profunda, associada & pressuposigiio
que ¢ dada pelas informages superficiais e a pretenso de inteligéncia e de
sentido critico onde precisamente eles mais faltam. E dai se arrogarem o
direito de criticar sem informagio e sem espirito ¢ método critcos. Criou-se
assim, em plena sociedade da informacgdo e da comunicagdo, uma cultura
generalizada feita de desinformacfio, de vazios ¢ de auséncias invisiveis;
um ‘interland’ entre a cultura popular tradicional, a desaparecer ¢ com a
qual ja poucos se identificam, e a alta cultura, 4 qual ndo conseguem
aceder; entre um mundo cultural de poucas mas solidas referéncias ¢ um
outro, em explosdo, mas de cua incomensurabilidade ainda poucos se
deram conta; em suma, entre uma realidade sociocultural a desaparecer,
baseada e estruturada em crengas, e uma outra em expansio, atravessada .
em todos os sentidos pela descrenca e a desconfianga E todavia, Boltery
(1991, 235, apud. Coimbra, 1998, 52) fala numa «cultura de rede», que
leva ao desaparecimento da hierarquia porque «em lugar da organizacio
hierarquizada em que ‘a alta cultura’ era valorizada em relagdo a cultura
popular, temos apenas diferentes sub-redes que correspondem a interesses
diversificados». Mas ndo produzirio estas redes horizontes demasiado
planos a que falta perspectiva, como uma cidade que nio nos fornece
outros pontos de vista que ruas e ruas € mais ruas umas a seguir as outras e
sempre? Uma cidade sem um ponto alto, uma torre ou uma colina donde se
capte, mesmo que sO por um instante, o seu conjunto, a vista geral onde a
sucessdo das ruas ganhe sentido ¢ harmonia, que imagem nos dara de si?

Por outro lado, poderd perguntar-se se isto é verdadeira cultura, tal
como nods a entendemos, ou se ndo serd antes uma subcultura residual feita
de técnicas assumidas como finalidades, além de multiplas deficiéncias
educativas de base que, perdido o pudor de antigas humildades, e
impulsionad?& pelas proprias limitagSes, de que ndo tem consciéncia, da [ o~
mostras de uma tdo grande sofreguiddo de lugares, de poder ¢ de cargos,
que #3¢ lheg %&ﬁe respeitar principios e, menos ainda, hierarquias [
legitimas. O que obviamente tem reflexos nas categorias axioldgicas.

E também evidente que o desenvolvimento da escolaridade obrigatoria,
a exigéncia progressiva de formag#io para as profissdes e os empregos, o



acesso, apesar de tudo, a informagdo, se estdo traduzindo numa
generalizada subida do nivel da vida e dos padres de qualidade geral. Mas
¢ evidente que ha uma deficiéncia de racionalidade, se a compararmos com
as exigéncias que as elites intelectuais manifestavam had duas ou trés
geragles, ¢ que se perdeu alguma da exigéncia tradicional, principalmente
inter escolas ¢ institui¢des, o que esta a provocar degradagio na qualidade.
Dir-se-a que o acesso massificado a cultura, promovendo e envernizando
superficialmente grande percentagem da populagdo, teria que ofuscar, pela
quantidade, o ruido ¢ a agitagdo, as verdadeirs elites. Mas o que torna grave
a questdo é que a sofreguidio social e a melhoria econémica de muitos dos
recém promovidos, pela sua apressada formacgio ética e intelectuaef;i,estﬁo a f
destruir o principio que os promove e os modelos de promogdo. Além de
ajudar a confusfo na qual o pretenso se impde e reina, langando para as
margens ¢ deixando sem valorizagdo e rentabilizag¢8o social muito produto
de boa qualidade, de que as massas necessitam, muito mais do que julgam.
O que releva também, sob este ponto de vista, de wma auséncia de
referéncias exteriores de qualidade, que a todos condicione, de uma grande
caréncia escatoldgica. Podera justificar-se pela referida ideia de mudanga.
Mas a propria mudanga, para ser qualificada, tem que ter por referéncia um
ponto fixo. Ou entdo tudo derivard incessantemente e, pior do que isso, sem
orienta¢do nem meta. Lipovetsky (6, 1994, 58) fala num «novo tipo de
personalidade, de uma nova consciéncia toda ela indeterminacdo e
flutuagdo». Falta-nos um ponto firme, a maneira dequele que, segundo
consta, Arquimedes requeria para poder mover o universo. Nada mais que
um ponto fixo para se poder sonhar com a salvagdo. Daqui que se tenha
«tornado urgente encontrar um principio integrador deste mundo
fragmentado (...) que se assemelha cada vez mais a um caleidoscopio»,
como dizem Pourtois ¢ Desmet, (1997, 50). Caso contrario iremos
acentuando o sentimento de deriva e as praticas pontuais e flutuantes. Que,
por sua vez, e apesar de tudo, se tém ido sustentando a si mesmas, em
dificeis equilibrios de corda bamba. N3o se sabendo se é pelo facto de
grandes massas sociais se encontrarem confroladas por motivagdes e
sentimentos religiosos, ainda fortes pela ref]in.iscéncia em que algumas das [M{
varias geragdes ainda activas foram criadas, mas em evidente perda, se pelo
nivel de qualidade alcancado pelos sistemas judiciais, ou se, finalmente,
pela capacidade humana de um acerto continuo de forg¢as, um qualquer
mecanismo de reequilibrio termostatico que o sistema vai exigindo a si
mesmo. Qual destas hipoteses ¢ valida? Todas o sdo? O que levanta um
problema: o que ¢ que as mantém para além da propria nogdo de equilibrio?
Pressupbem essas mesmas exigéncias intrinsecas forgas exteriores, ou ¢ o
proprio sistema de equilibrios criados que, tendo alcangado a organizagdo
nos moldes em que se reconhece como organizagdo, pelos proprios
mecanismos que o fazem funcionar se exige a sua continuidade € o seu



aperfeicoamento? Ou seja, até que ponto ¢ que o homem, produtor de
racionalidade, se vai transformando em ser racional por ¢ssa mesma
produgdo de racionalidade, pela organizagdo da vida e das relagSes com
componentes progressivas de racionalidade? Até que ponto este complexo
sistema de equilibrios sobre uma base flutuante e instavel € ja o resultado
de um vasto e generalizado sistema de racionalidade basica e em processo
de auto-regulacdo? Qual é a efectiva dimensdo e potencialidade deste
processo?

Em qualquer dos casos, e face a problematica da natureza ¢ da
consisténcia do ponto fixo “exterior”, serd sempre necessario o ponto fixo
interior, o trabalho de ordenacdo e hierarquizagdo feito pelo eu, o que
implica a educagdo como produtora de racionalidade propria, e difusora e
controladora das racionalidades alheias. Como diz Riesgo (2,1991, 93) «o
homem actual estd necessitado de reconquistar uma estrutura tltima
cognitiva e normativa, que autorgue orientagdo e sentido a vida», ndo
esquecendo, porém, que este sentido pessoal € solidario dos outros sentidos
pessoais e necessita deles.

2. PROBLEMAS CRUZADOS E DILEMAS QUE INTERACTUAM

2.1. Consideragdes prévias

A crise moderna assenta, em boa parte, no que se podera designar por
«mA reputagio da moraly (Domingues, 1998). Mas esta, que foi dominante
nas décadas 60-80, onde a moral era identificada com pressdo social (e,
portanto, coacgdo ¢ perda de liberdade) e com hipocrisia (logo, com
falsidade e com inautenticidade), estd entrando, por sua vez, em crise. E
isto & visivel em varios movimentos de recuperagdo deontoldgica. Uns,
comecados ainda na década de 60 — o chamado movimento de clarificagdo
de valores, de Raths, Harmin e Simon, procurando a autenticidade pela
analise das situagdes, pelo entendidmento entre os participantes nos grupos;
outros, um pouco mais recentes e mais proximos da matriz kanteana, como
o neocontratualismo de Rawls, a ética dialoégica de Habermas € o
desenvolvimento da consciéncia moral de Kohlberg.

Todos, de uma maneira ou de outra, indiciam uma recuperagdo da
sensibilidade aos problemas morais, a sepsagdo, em crescendo, de que 0
vazio criado ndo sé estd a fazer muita falta para a educagdo das novas
geragdes, mas também que essa falta se estd manifestando, para um nimero
crescente de pessoas, como caréncia insuportidvel em termos psico-



afectivos e intelectuais. Analisemos sumariamente duas das mais recentes ¢
influentes correntes desta orientagdo.

2.1.1. A ética discursiva ou dialégica

Na linha de Kant, a ética dialogica assenta em procedimentos e ndo em
conteudos, o que faz incidir o fulcro no individuo e nas razdes da sua
ac¢do, na sua possibilidade e necessidade de opgdio. Ou seja, a norma ndo é
imperativa nem prévia, embora se considere que se trata de uma ética
cognitivista ¢, portanto, universalista ou universalizante. O que significa
que o correcto de uma norma deriva do adequado dela e das possibilidades
de ser aceite e cumprida. Em suma, uma norma ¢ algo a determinar e nao
algo de previamente determinado, e ¢é nessa determinagdo que obtém o scu
eventual caracter imperativo. E a norma ¢ determinada pelos interessados
nela, aqueles que € suposto terem necessidade de a cumprir, embora esta
determinagio ndo parte, 4 maneira kanteana, da consciéncia cOmo instincia
irredutivel, mas do dialogo entre os interessados; isto &, ndio da consciéncia
como instincia primeira, mas da consciéneia como consenso final. E
pressupde-se um entendimento miituo entre os interessados ou necessitados
de uma norma, uma consensualidade hermenéutica, sem a qual a norma
carece de validade e, portanto, de aceitagdo. O que exige, por sua vez, O
reconhecimento de que todos sdo pessoas autonomas, com as condigdes
prévias de natureza psico-afectiva e moral que as normas éticas pretendem
justamente induzir como resultado da sua acgdo formativa. De facto, a ética
dialogica obriga as pessoas a certas condigdes, como seja a verdade no que
diz respeito as proposigdes do mundo objectivo, e de veracidade, se se trata
das vivéncias, das expressdes do mundo subjectivo, que, em grande
medida, sdo niveis a obter, ou consequéncias da mesma ética dialogica. Ha
ainda a pretensdo de correcgdo no que diz respeito as normas do mundo
social, pressupondo-se também que, ao utilizar a linguagem, haja um
entendimento mutuo sobre as suas pretensoes de validade e de acordo. Em
resumo, ha como que uma primazia axiologica da razdo comunicativa. Esta
estabelece condigdes e pressupde objectivos que garantem a sua natureza
axiologica. O consenso que s€ procura, € que 5¢ pressupde como possivel, €
da natureza racional, o que significa que terd que haver condigdes para o
diglogo verdadeiro, como seja a auséncia de constrangimentos, quer
externos quer internos, € a ideia de que ninguém, entre 08 participantes,
esta de ma fé, e, ainda, que 0s entendimentos havidos tém em vista a
orientagdo da acgfo, ¢ ndo a simples anuéncia sem reais implicagdes no
concreto.

1t



O didlogo aparece, assim, como a forma mais eficaz de encontrar a
norma susceptivel de ser universalizavel, «...a necessidade de
fundamenta¢do do principio moral recomendado poderia adoptar a forma
de que toda a discussdo, em qualquer contexto que se dé, assenta sobre
supostos pragmaticos de cujo conteudo propositivo pode deduzir-se o
postulado de universalidade» (Habermas, 1985, 104).

Aparecendo, pois, a norma como a grande, a auténtica medida da sua
validade axiologica, ¢ necessario que se estabeleca um acordo sobre a
necessidade de assumir a norma como universal. O que, em 1ltima analise,
garante dimensdo axiologica a norma, ndo ¢ o conteudo, seja ele qual for,
mas o principio de universalizacdo. Este principio €, de facto, o finico
principio moral. No dizer de Etxeberria (1996, 58-59), esta norma,
relativamente a Kant, pressupde: a dialogizacdo do principio, a
consideracdo das consequéncias, a aceitacdo dos interesses particulares,
desde que universalizaveis, e a decisfio sobre as normas a adoptar a partir
do determinado pelos directamente afectados por elas. Em suma,
poderemos considerar que «o postulado de universalidade deriva,
fundamenta-se de forma pragmatico-transcendental a partir dos supostos da
propria argumentacao».

Qualquer norma devera, pois, ser submetida aos outros para que,
mediante o didlogo e na base da argumentagdo, possa provar a sua
aspiragdo a universalidade. E como, por outro lado, como diz Cortina
(1993, 172), se devera trabalhar sempre «de modo que a tua acgio se
encaminhe para estabelecer, na medida do possivel, uma comunidade ideal
de comunicagdo», vemos como ¢ fundamental criar as condi¢bes para o
estabelecimento de um didlogo adulto e honesto, desde que assente na
racionalidade e na transparéncia. Coisas que relevam de uma racionalidade
que ainda nfo se tem, embora se deseje e procure; que s¢ vive, em parte, e,
por isso, se deseja como principio axioldgico; que é, portanto, entendido
como principio de acgdo e horizonte teleolégico, isto ¢, principio e fim da
accio.

A moralidade assenta, assim, num processo educativo, ou melhor, nas
consequéncias de um processo educativo que séo a racionalidade que o
homem alcancga, quando as condigdes educativas em geral lhe permitem
aceder a tal racionalidade. Ou seja, pretende assentar num principio que,
em muitos casos, ainda ndo alcangou nem jamais alcangara.

O que também acontece com outros principios, que nem todos
reconhecem € que muitos ndo chegam a compreender até. Mas 0 1n0sso
drama ¢ precisamente este: andamos a procura de principios morais e ainda
ndo temos as condi¢des que nos permitem que eles se apresentem como
principios e, como tal, por todos sejam reconhecidos. E justamente porque
dependem de uma racionalidade, ela propria em crise; e crise que vai até
aos fundamentos de uma cosmovisdo. Ndo podemos deixar de o concluir
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quando se assume, em muitas situagdes, o absurdo como vahdo ou
legitimo, e o fragmentario ndo s6 como natural mas até como aceitavel na
sua impenetrabilidade racional. Nestas condi¢des, quem nos pode garantir a
validade racional dos principios se ¢ a prdpria ideia de principio € o seu
valor que deixam de ter valor e perdem sentido? O que sé refor¢a a
necessidade da educacgiio e a vertente racionalizante dela, como condigdo
do respeito desses mesmos principios racionais. Mas revela também a
fragilidade dos principios que, assim, ficam dependentes deste processo
educativo que, por um lado, os pressupde e, por outro, os procura. Entre o
que se pressupde, ¢ talvez ndo exista, ¢ 0 que se procura sem saber 0 que se
quer, 0 que resta para uma acgdo com principio ¢ fundamento?

2.1. 2. O cognitivismo de Kohlberg

Nido ¢é propriamente o mesmo o que acontece na perspectiva
cognitivista de Kohlberg. Na linha de Piaget, Kohlberg considera que os
principios morais se vdo constituindo na base das actividades estruturantes
do sujeito a partir das interac¢des com o meio. Como diz Kohlberg (1984,
30) os principios constituem «construgdes desenvolvimentistas, ¢ ndo
axiomas « priori, ou indugdes a partir de experiéncias», & maneira dos
racionalistas, para o primeiro caso e dos empiristas, para o 9ltimo. Ora, se 0
conhecimento se constr6l na base de interacgdes do sujeito com o0s
objectos, o sujeito vai postulando, a medida que constrdi, as estruturas que
vio fundamentando o proprio pensamento. As estruturas de que o
pensamento necessita constituem-se na medida em que se necessita delas
para pensar (e por exigéncia do pensamento). Este, para ser possivel
enquanto actividade, tem que organizar as estruturas de que se serve e que,
de resto, lhe sdo indispensaveis. Mas organiza-as enquanto pensa, porque
pensa ¢ para poder pensar.

Em termos morais verifica-se um processo idéntico. O conceito central
é o de justica, resultante da interac¢do do individuo com o meio social, ¢
sendo construido (ou reconhecido) a medida que o individuo, interagindo
com o0s outros, cresce com eles ¢ reconhece a necessidade de postular um
principio de justica. Que, salvaguardando os interesses individuais ¢
sociais, seja capaz de manter em equilibric e em funcionamento a
sociedade, a qual, por sua vez, garante condigdes basicas para o
desenvolvimento intelectual € moral do individuo como ser social.

A teoria kohlberguiana do desenvolvimento moral através de seis
estadios, desde o primeiro, em que o comportamento ¢ comandado pela
obediéncia ao temor ¢ a punicio, até, no ultimo, a obedi€ncia por principios
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éticos, ou seja, a acgio & luz de principios universais e sendo determinante
a consciéncia individual e a obrigagio de cumprir o dever, revela essa
evolugiio abstractizante e universalizante que o principio moral adquire em
quem o vai praticando e reconhecendo como necessario. Mas néo se trata
somente de verificar a sua necessidade] trata-se de o ir recophecendo como
valido e no momento em que se vai postulando, como se tivesse sido no
instante antes e num plano um pouco superior. Na aparéncia, como s¢
verificasse a perspectiva racional de uma estrutura prévia, desde sempre
comandando pensamento e actos; mas conseguindo conciliar iss¢ com a
experiéncia corrente, como principio que, por via indutiva, se reconhece
como necessario. Mas ndo sendo, na realidade, nem uma coisa nem oufra,
antes uma estrutura que a propria ac¢do e o pensamento, que com ela se
articula, e que estrutura, viio postulando ou reconhecendo, numa sintese
entre a posicAo empirista e a racionalista.

A articulacdo entre o pensamento moral e o desenvolvimento
intelectual &, neste aspecto, de primeira importdncia. Como considera
Marques (1998, 101), «a complexidade do raciocinio ¢ o nivel da
justificagdo para as escolhas morais sdo as componentes mais importantes
no processo de atribuigdo de um estadio do desenvolvimento moral a uma
pessoa». E logo a seguir: «a teoria de Kohlberg centra-se na forma, na
estratura e no processo de pensamento, o qual ¢ tanto mais adequadamente
moral quanto mais imparcial e universal forem os juizos produzidos»
(Marques, 1998, 101).

A centralidade e complexidade do pensamento, que acompanha e, de
algum modo, ¢ exigido proporcionalmente pelo desenvolvimento moral,
deixa alguns problemas por resolver, apesar de ser condi¢do do referido
desenvolvimento moral. Como diz Quintana Cabanas (1995, 432), «o seu
esquema [o de Kohlberg] presta-se maravilhosamente para uma defini¢do
de objectivos e métodos de educagdo moral. Tem somente um
inconveniente: refere-se unicamente ao juizo moral da pessoa. Mas ¢ este,
por acaso, o exclusivo elemento da vida moral da pessoa?» Colocando a
questdo de outra maneira: ndo havera algumas limitagdes de fundo a uma
educagdo moral exclusivamente formal? Isto €, a uma educagdo que «ndo
procura transmitir contetdos mas unicamente capacitar faculdades?»
(Quintana Cabanas, 1995, 433). E certo que, na perspectiva Kanteana, a
educagfio formal vai na linha do Humanismo ¢ do Racionalismo, exigindo
uma autonomia pessoal, e uma responsabilidade que consubstanciam o acto
moral propriamente dito; uma moral assente em principios morais, isto €,
em «regra(s) de elei¢do que desejamos que todas as pessoas adoptem em
todas as situagdes» (Kohlberg, 1980, 57). Mas em que medida isto nos
deixa, mais do que o desejavel, nas mathas de uma contingéncia educativa,
principalmente de natureza intelectual, que ndo € facil de resolver nos
nossos dias? Desaparecida, ou enfraquecida que estd a mstancia



transcendente tradicional, por um lado, e encontrando-se 0s sistemas
educativos tio dominados pela aquisicio de conhecimentos e de
competéncias técnicas, por outro, a questio dos principios fica, assim,
dependente do acesso a um nivel, fica na contingéncia da entrada num
dominio, de natureza educativa, eternamente hipotético, para ndo dizer
utépico e, portanto, muito falivel em termos praticos. A caréncia dos
principios (a nostalgia de uma terra prometida em termos platénicos) s6 a
sente quem, de algum modo, ja a vivenciou, ja esta dentro dela. O problema
que modernamente se coloca € 0 de grandes massas ndo chegarem a entrar,
isto ¢, de ndo terem enquadramentos que lhes permita reconhecer a falta
desses mesmos enquadramentos.

3. Tentativa de sintese

Ha, pois, neste quadro, trés problemas a resolver.

O primeiro, cruza a dimensdo mtrinsecamente educativa da questdo
com a natureza do fundamento, que pode ser intrinseco a propria educagio,
ou ser extrinseco a ela. Com efeito, que relagdo ha entre a educaciio ¢ 0 seu
fundamento? Ou em que medida o fundamento condiciona a educagdo ou
esta postula aquele?

O segundo, revela a necessidade de encontrar solugdes eficazes, quando
estio cada vez mais em causa os meios ¢ os modos, por demasiado
faliveis, e é cada vez mais enervanic a lentiddo dos resultados. Isto €,
quanto mais se verifica a complexidade e profundidade do processo
educativo e, portanto, se lentificam os seus resultados, mais se septe a
necessidade de actuar com rapidez para obter os cfeitos cuja auséncia estd a
ser cada vez mais dramaética.

O terceiro, que levanta a questdo da articulagdo de um aperfeigoamento
moral com base no desenvolvimento cognitivo, isto &, sem preocupagio de
transmissio de contetdos ¢ assente no juizo moral, com uma moral que ndo
deve abdicar pelo completo dos contetidos, ou das virtudes, a maneira
aristotélica, quer pelo peso da tradigdo, que ainda tem, quer pela
componente social, que nao pode deixar de ter. Analisemos um pouco cada
um destes pontos.

3.1. Educacio e fundamento
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I obvia a base educativa de toda este problema. Sempre os principios
morais foram uma questio educativa, fia-edida em que eram ou nio
respeitados, e pdp eng) _n}to rez?mu@msh _de um processo _que 0s permite
alcangar, ou nib; §gpm f1€io quegem exclusivggcondiciona gacesso a eles
e o seu reconhecimento. Isto ¢, se ha principios éticos de origem
transcendente compete a educagdo transmiti-los e mante-los e aos
educadores vigiarem o seu cumprimento. Tudo se reduz a uma questao de
grau, 4 maior ou menor aceitagdo, a0 cumprimento mais ou Menos rigoroso
desses principios. Mas, pertencendo  natureza transcendente do principio o
seu caracter imperativo, e a instincia divina a definigdo da lei, e, portanto,
em ultima analise, da punigdo e da recompensa, a questdo educativa
aparece, nestas condigdes, ¢ apesar de toda a sua importincia, como uma
questdo menor. O essencial ndo esta em causa, mas somente a qualidade de
meios ¢ de processos € os niveis obtidos. Tanto a referéncia primeira, no
dominio do fundamento, como a referéncia Gltima, no campo das
finalidades, sdo intocdveis, o que significa que as questdes educativas nio
serio nunca mais do que passageiras. A educagdio é um meio, ¢ um
conjunto de praticas de qualificago, € a condi¢do de acesso a certos niveis,
mas nio mais do que isso. Uma breve andlise da concepgio escoldstica da
educacdo seria, sob este ponto de vista, muito esclarecedora.

A partir do momento, porém, em que o fundamento perde a sua
qualidade sobrenatural, quando desaparece do nosso horizonte a instincia
primeira de natureza transcendente, a educagdo deixa de ser um meio para,
em grande medida, se tornar num fim em si mesma; ¢ deixa de ser um
coroamento para ter que passar a ser um principio uma vez que, a partir
desta posig¢io, tudo dela deriva. Passa entdo a competir-lhe ndo so vigiar 0s
meios como estabelecer os principios. Mas, visto que, nestas condigdes, o
estabelecimento dos principios estd condicionado pelos processos
educativos, todo o sistema, desde o cume as bases, entra em deriva porque
lhe falta o ponto fixo, de que se falava atrds. O fundamento passa a
depender das finalidades, mas como estas ndo sdo compreensiveis sem
aquele, o processo encontra-se sO, numa especie de petigdo de principio
ontologica e ética que ndo pode deixar de causar vertigens. Se ¢ a educagdo
que proporciona as condigdes para o reconhecimento ou a descoberta do
principio e, simultaneamente, fornece os meios para a sua aceitacdo e para
o cumprimento das normas por ela postuladas, tudo comega ¢ termina na
educacdo, retirando-lhe, a0 mesmo tempo, os ponfos de referéncia
exteriores. Tudo depende da educag:ﬁo}zrrd momento em que esta passa a
depender de si mesma.

E, deste modo, o fulcro da questdio passa a ser outro, todo o peso da
solugdo s¢ transfere para o campo humano e social, Ja que a instancia
altima assenta exclusivamente nestas duas componentes. Dai Lipovetsky
(1994, 207) falar nos «paradoxos do pos-dever», os quais pedem sempre
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pontos fixos, nem que as pessoas 0 ndo percebam, € tanto mais quanto as
pessoas os Trejeitam por autosuficiéneia € presungdo, como estd
acontecendo.

E tudo isto quando, precisamente, por uma complexa teia de factores
ideologicos e espirituais, se perdeu orientagdo na acgdo educativa e oS
educadores ja ndo tém a convicgdo ¢ a determinagdo que ainda ha poucas
décadas demonstravam. E dado a educagio o estatuto de fundamento de si
mesma, ou vemo-nos obrigados a fazé-lo, quando justamente entraram em
colapso ndo s6 os fundamentos como as proprias formulas educativas; as
quais garantem a convicgdo que o principio pressupde, mas comegam a
falhar quando o principio desfalece. Pode dizer-se, pois, que havia
convicgdo educativa — quantas vezes excessiva — quando ela ndo cra
necesséria porque o legislador tltimo garantia o fundamento e justificava a
acgdo. E precisamente quando enfraquece a convicgao educativa que sobre
a educagiio vai assentar a responsabilidade de preparar os educandos para a
assungdo da lei e, simultancamente, para a ir criando, ou reconhecendo,
como um postulado necessario. O que, apesar de tragico, ndo deixa de ser
irénico.

3. 2. Métodos faliveis e urgéncia nos resultados

A segunda ordem de problemas diz respeito principalmente aos métodos
e aos processos educativos. Mas como estes implicam problemas de fundo
ou de essénecia, a questdo ultrapassa este dominio. E diz respeito aos
métodos porque é a eles que compete obter os resultados que hdo-de
proporcionar o reconheciemento e a interiorizagdo da lei, condigdo
essencial para o seu cumprimento. Nas actuais condigdes educativas ndo ¢
mais legitimo falar de métodos como meios para obter certos fins. O
método passa a ser o que condiciona a finalidade e, simultaneamente, vai
justificando o principio, de certo modo tomando consciéncia dele. Mas,
dramaticamente, todos reconhecemos as limitadas potencialidades da
educagdo, principalmente nos tempos que correm. Néo se trata somente de
ninguém saber ao certo qual o verdadeiro valor e limites da educabilidade
humana, e até que ponto a chamada natureza humana depende dela, mas de
aspectos mais restritos e que dizem respeito 4 massa de jovens que fica no
timiar do que ¢ elementar em educagdo, aquem do indispensavel. Nestas
condi¢des de indigéncia intelectual e moral, como ter a garantia de vir a
criar, pela educagdo, as condigbes para a mesma poder desempenhar as
fungbes que, no nosso tempo, sobre ela recaiem? Como vir a criar, com a
educacdo, as necessidades que permitem reconhecer, por cada um, a sua
natureza central no processo de formagio pessoal? Em resumo, a questdo ¢
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esta: com que meios chegar & auto-educagdo se a hetero-educagio perdeu
fundamento e eficacia metodologica?

Ha, pois, uma evidente impossibilidade de, pela educagdo, proporcionar
a todos os individuos o acesso a principios éticos universais com a forga de
um imperativo categérico. Pela propria natureza dos tempos, desde logo.
Como diz Lipovetsky, (1994, 153) o «tempo do imperativo categérico deu
tugar a uma ética minimal e intermitente da solidariedade, compativel com
a primazia do ego». Do eu e das suas exigéncias, poderiamos acrescentar.
Nio serd s6 uma questdo de meios mas da propria incapacidade de, em
crescentes camadas populacionais, por ambiguidade, inconvicgdo,
desorientagdo geral, interiorizar, de facto, um imperativo categérico. Alem
disso ha um problema de tempo e de fungdo que tem que ver com a demora
na obtengdo dos resultados, em parte pela complexidade da educagio ¢ dos
seus métodos. A vertigem da evolugdo e o sortilégio que a mudanga exerce
em cada vez maior nimero de pessoas tornam urgente uma acgao educativa
que, por natureza, leva demasiado tempo a produzir resultados, e parece
conseguir produzi-los em areas crescentemente restritas. Como diz Maria
Teresa Estrela (1992, 24) a autonomia que «conduz a autodisciplina (...) ¢
um processo lento que cada um deve percorrer 1o seu ritmo proprio».

Ha, pois, problemas graves ndo s6 ao nivel dos meios, que sdo
frequentemente insuficientes € inconsistentes, mas também no que diz
respeito & demora na produgdo dos efeitos, ¢ a sua qualidade,
indispensaveis ambos para que O Processo comece a recuperar. A medida
que crescem as massas que necessitam de educagdo formal e dependem do
sistema educativo para o fundamanto do seu comportamento, reduz-se, por
razdes técnicas e sociais, ndo sO o tempo disponivel como aeonvicgdo dos
educadores, necessarios ambos para a obtengdo dos resultados que dardo
consisténcia e for¢a a educagdo como fundamento antropologico e €tico.
Como se, contraditoriamente, por um lado, assistissemos a um laxismo
generalizado e ao geral sentimento de que tudo vale o mesmo e nada vale a
pena; e, por outro, a consciéneia, cada vez mais aguda e mais restrita de
que, sendo preciso alterar este esquema, h4a cada vez menos pessoas
conscientes dessa necessidade e capazes de iverter cste sentido, por
generalizadas deficiéncias educativas de base.

O problema & grave, porque 0 que s¢ verifica, para ja, parece ser O
inverso do que devia. As grandes massas alfabetizadas adquiriram, por
exemplo, muito mais rapidamente a capacidade de gastar recursos ¢
produzir poluigio de todo o género, que a consciéneia civica e o sentido
estético para exigir a qualificagdo que compense, €m tempo util, a
degradacfio em curso. E perdem mais rapidamente o respeito aos principios
e o sentido da obrigagdo nas atitudes, que a capacidade de obter, pela
educagfo, um modo de ser que compense, isto é, que reponha os equilibrios
em perda e recupere Os principios. E certo que, por este processo, €

W



legitimo ter esperanga de obter uma requalificagdo dos principios, que
resultariam de uma racionalizaciio e humanizagdo. Mas o problema ¢ que
est4 tudo a ficar dependente de educago formal e esta, além de lenta ¢ de
eficacia reduzida, ndo consegue, por insuficiéncia tedrica e debilidades de
fundamento, chegar as grandes massas que crescem ¢ vivem numa
crescente “terra de ninguém” ética.

Certamente que, na linha de Kant, ¢ constatando ainda o facto da
universalidade da norma moral, poderemos ter alguma esperanga ¢m
processos de reequilibrio € de acerto continuo, um pouco na linha do que,
mesmo que por uma «ética indolor», Lipovetsky (1994) diz ser ja
constatavel. Mas nada disto é seguro, porque ndo sé se perdeu a referéncia
transcendente mas também a crenga e o respelto por uma razao universal, €
até o caracter imperativo das suas normas. Desprezadas a razdo ¢ as
proprias leis que a regem, ou inacessivel uma e mndiferentes ﬁs outras, nada
mais esta garantido, porque a razio era O recurso de quem discutia as
normas, e estas o apoio daqueles a quem a razio desfalecia. A
generalizago das racionalidades «leves», fragmentdrias, pouco exigentes ¢
dependentes das circunstincias, ndo da garantias nem de principios
universais, sem os quais é dificil compreender a ética, nem de itinerarios
coerentes, que possibilitam as personalidades; o que faz assentar tudo sobre
os ombros de uma educagdio enfraquecida, sem apoios solidos nem
horizontes luminosos.

3. 3. Formalismo e contetdo em educacio

O conceito kanteano de autonomia moral é da maior importincia para
uma concep¢do ¢ uma pratica eticamente evoluidas. De facto, «a
capacidade de o sujeito emitir juizos morais e fazer escolhas morais de
acordo com o imperativo categorico, o respeito pelos principios éticos € 0
cumprimento do dever», como diz Marques (1998, 119), implicam uma
centralidade do sujeito, e uma atribuigdo a este da decisdo dos actos ¢ das
atitudes, da maior importincia em termos morais.

A autonomia moral, juntamente com o conceito de ‘principio ético’, 1sto
¢, formulagdo universal a priori é, em grande medida, o corolério ético do
humanismo e do racionalismo que, por um lado, colocaram o homem no
centro do processo evolutivo e, por oulro, transformaram ©
desenvolvimento intelectual em condicionante da capacidade de formular
juizos morais. Neste sentido, as investigagdes sobre o desenvolvimento do
juizo moral, de Piaget e, sobretudo de Kohlberg, constituiram um
contributo notavel para a emancipag¢do do homem em termos de autonomia
e, portanto, de responsabilidade moral. Tal como os modos e 08 processos a
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utilizar na educagdo moral que, agora, solicitando a inteligéncia, e sendo
um reflexo do desenvolvimento intelectual, tém condig8es para uma accao
planificada, geral e sistematica, além de assentes num principio
untversalizavel: a razio.

Ha, porém, alguns problemas que permanccem sem solugdo facil.
Curiosamente problemas muito antigos que ja colocavam Socrates e Platdo
de um lado e Aristoteles do outro. E a questdo ¢ esta, e ja foi apresentada
atras: tudo se reduz ao juizo moral? E, por outro lado, considerando embora
importantissimo o desenvolvimento intelectual para o progresso moral, este
esgota-se naquele, como em boa medida ja pensava Sécrates? E, por outro
lado ainda, toda a vida moral se pode reduzir ao principio de justi¢a, como
também pensava Platdo? Nio estaremos a ir demasiado longe no
«postulado subjectivista, que substituiu a ética objectiva por uma ética
individual, que faz com que cada homem scja a sua propria norma de
acgdo?» (Forment et al., 1991, 24). Ou deveremos também, de acordo com
Aristoteles, pensar que ha um certo namero de qualidades ou virtudes
social e culturalmente estabelecidas, com fortes fundamentos na natureza
humana, ou, pelo menos, na estrutura sociocultural em que nos inserimos, e
que devemos valorizar e cultivar na juventude? O juizo moral ¢ a
autonomia, se bem que fundamentais para uma moral evoluida e autébnoma
(para uma verdadeira vida ética) ndo sao suficientes para resolver todos 0s
problemas com que nos confrontamos. Como se sabe, o juizo moral ndo
transmite contetidos, mas ¢ o resultado da acgio de faculdades cujo
exercicio capacita e desenvolve, o que, sem duvida, ¢ fundamental para a
decisdo e a coeréncia das atitudes, base da vida ética. Mas nem sempre se
concilia com um inumeravel conjunto de factores de natureza sociocultural,
estruturais e funcionais de vida psico-afectiva, que interferem, de maneira
poderosa e constante, nas nossas decistes e atitudes, e que a moral formal
tem também tendéncia a esquecer. «Afirmar o homem como um ser que
vive com os outros ¢ apontar uma dimensdo social de sobrevivéncia, uma
dimensdo psicolégica de sanidade mental ¢ uma dimensdo Ontica de
caréncia e afirmagéo dialécticas» (Maia, 1996, 18).

A este proposito Quintana Cabanas (1995, 432) considera que Kohlberg
«apesar do seu cognitivismo, admite que ndo ha correspondéncia necessaria
entre juizo moral ¢ comportamento moral de uma pessoa». Trata-se, com
efeito, de um dos grandes problemas da ética. Ha indmeras situagbes em
que ndo ha coincidéncia, ou se torna impossivel fazer coincidir o juizo
moral, auténomo e pessoal, com 0 nosso comportamento, que, em muitos
casos, tem raizes socioculturais insuperdveis. E, por outro lado, um juizo
pessoal e Gnico — mesmo que muito bem desenvolvido, o que raramente
acontece — nio garante a qualidade e a coeréncia de atitudes que as
multiplas situagdes exigem, porque ndo ¢ seguro que seja capaz de dar
conta de todas essas situagdes e produzir a sintese comportamental
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adequada aquela situagfio e em tempo oportuno. Nem sempre garante, pois,
a mais-valia relativamente a miltiplos procedimentos estabelecidos. Sem
davida que a coincidéncia entre os dois dominios ¢ um ideal a alcangar,
mas é 6bvio que, para a maioria das pessoas, ¢ inalcangavel. Competira a
educagdo procurar essa sintese. Mas, em virtude do seu carécter
problematico e quase que utopico, compete também a educagdo o
fornecimento dos contetdos e dos modos que dardo a base comportamental
indispensavel para todos, e que possam servir de plataforma, de ponto de
partida a processos educativos mais exigentes, auténomos e qualificados
que, sem aquela base, jamais serdo alcangados.

E o grande problema parece ser este: O humanismo e o racionalismo
deram ao homem ndo sé consciéncia da sua posigdo impar, como também
meios para um desenvolvimento notavel no sentido da autonomia e da
racionalidade. Cavando, ao mesmo tempo, os fundamentos socio-afectivos
que, desde idades arcaicas, vinham constituindo base e apoio para o
homem. Por outro lado, os movimentos emancipatorios estdo dando a todos
os homens a presungdo de um poder que ndo tem acompanhado o
desenvolvimento intelectual que pressupde, ¢ de que tem necessidade. O
sentimento de deriva resultante da auséncia de referéncias exteriores €
superiores seguras, de que se falou acima, ¢, assim, agravado pela assungdo
de uma autonomia e de uma afirmagfio pessoal a que raramente
corresponde a maturidade ¢ a exigéncia intelectual a que obriga.

Dagqui a necessidade, sentida cada vez mais, de introduzir na formagdo,
a0 lado do desenvolvimento moral e do juizo critico, outrora desprezados
pela prevaléncia dos factores heteronomos, uma formagdo de caracter na
base de algumas qualidades ou virtudes, a maneira aristotélica, e que
andam hoje muito esquecidas, como a honestidade, a lealdade, o altruismo,
a caridade, a coragem, paralelamente ao cultivo dos bons habitos. Solicitam
menos o juizo critico que aquilo que nos consideramos que a especificidade
racional do homem deve exigir, mas garantem quadros axiolégicos
estruturados ¢ enquadramentos antropoldgicos € socioculturais que temos
hoje tendéncia a desvalorizar, mas que, todavia, como se esta a VeI,
implicam graves desequilibrios e fragilidades perigosas no dominio moral
e social.

Por outro lado, ha, na educagdo dos habitos, uma sabedoria que tem
sido desvalorizada modernamente e que € preciso recuperar com
moderagdo ¢ inteligéncia. Ha boas razdes para o juizo critico pdr em causa
a legitimidade de uma educagfo assente em qualidades pré-estabelecidas e
sem a consideracdo das circunstincias em que todo o acto se msere ¢ que O
condicionam; mas ha também razdes para ndo atribuir exclusivamente a
faculdade de julgar a decisdio de todas as atitudes e de todos os instantes.
Torna-se impraticavel a solicitagdo do juizo moral para todas as situagdes;
pela complexidade de muitas delas, pela urgéncia de atitudes que exigem,



pelo entrecruzado das situagdes € das condicionantes de toda a ordem que
nos limitam e muitas vezes nos pdem em conflito, pela rede sociocultural
em que nos inserimos, etc. Um bom habito tem a possibilidade de tornar
implicito um juizo moral que, assim, mantendo-se actuante, nos garante
coeréneia e nos facilita a tomada de posigdo em multiplas situagdes. Como
considera Maia (1996, 18). «o homem devera manter 0 controlo consciente
do seu comportamento; mas ndo ¢ absolutamente necessario que a
dimensdo consciente estgja sempre presente para  se falar em
comportamento ¢ético: na verdade o meu esforgo anterior para fazer o bem
pode ter produzido um habito que me dispensa de um esfor¢o actual e ndo
sera por esta falta de esforgo que a minha actuagdo deixara de poder ser
considerada boa».

No momento em que se desenvolvem as exigéncias de autonomia nas
atitudes ¢ de racionalidade nas decisdes, que solicitam a racionalidade
como o mais especifico do comportamento humano, e, coerentemente se
desvalorizam os habitos no que tém de automatico, rotineiro e até acéfalo, ¢
quando, por muitos e variados motivos, que Nos escapam, vemos a razio
enfraquecer, diluir-se numa calda hedonista ¢ individualista que lhe retira a
exigéncia apoditica e a validade universal. O que talvez aconselhe a fazer
regressar o fulcro da questéio educativa a um equilibrio entre, por um lado,
a razdo e o juizo, que definem o homem ¢ a sua dimensdo ética, individual
e auténoma, e, por outro, aquele conjunto de qualidades que as sociedades
ao longo do tempo foram definindo e cultivando como paradigmaticas do
género humano, ¢, portanto, também objectivamente humanas. E a propria
exigéneia progressiva da actividade racional e judicativa que o esta
exigindo, pelas dificuldades especificas que 0 10sso tempo esta a viver, e
pelo modo como estas dificuldades estdo a interferir na propria concepgao
do homem e no sentido da sua evolugdo.
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Resumo

O objectivo deste trabalho ¢é analisar ¢ chamar a atengdo para 0s
seguintes problemas contemporaneos:

1) A articulagdo entre a natureza da educagdo € © fundamento da
pratica educativa;

2) a necessidade de encontrar solugdes eficientes para a crise social e
para o crescente e cada vez mais complexo problema dos efeitos da
educacdo;

3) e, finalmente, a necessidade de desenvolver o juizo moral sem
esquecer que isso é insuficiente para resolver completamente 0s
problemas da formagio moral e social do homem contemporaneo.

Summary

The aim of this paper is to analyse the following contemporary issues:

1) the articulation between the nature of education with an educational
practice;

2) the need of finding efficient solutions for the social crisis and for the

increasingly complex problem of the educational effects;

3) and, finally, the need of developping the moral jugement without,

however, forgetting that it is insufficient to completely solve the

problems raised by the human, moral and social formation of the

contemporary man.

Resumé



L’objectif de ce travail c’est d’attirer Iattention et d’analyser les
problémes contemporains suivants:

1) Particulation entre la nature de I’éducation et le fondement d’une

pratique éducative;

2) Ie besoin de trouver des solutions assez eficaces pour la crise social
et pour le probléme de plus en plus complexe des effets de
1”éducation;

3) finalement, le besoin de developper le jugement moral sans oublier
qu’il est insuffisant pour solutionner complétement les problemes
de 1a formation morale et sociale de I’homme contemporain.
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