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Resumo

O presente texto tematiza os vinculos entre 0 campo da ética e da educacao,
em especial no que tange ao exercicio da docéncia. O faz dentro de um
posicionamento que reconhece a necessidade de um referencial ético-moral
para configurar o mundo humano, considerando, porém, o carater histérico des-
te referencial. A posi¢céo implica a necessidade de tomarmos decisfes diante
das novas configuragdes que se apresentam na contemporaneidade, levando o
campo educacional a assumir destacada relevancia, desde que permita o exer-
cicio da critica nos limites do carater republicano da escola.
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Abstract

This text focuses on the links between ethics and education, especially in relation
to teaching practice. It is based on a position which recognizes the need for an
ethical-moral reference to reconfigure the human world. It recognizes, though,
the historical character of that reference. This position implies the necessity of
making decisions in the face of the new configurations which are posed by
contemporary life, in which the educational field can assume great relevance, if it
allows the practice of criticism within the limits of school’s republican character.
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Notas introdutorias

Esta reflex@o busca articular ética, educacao e pratica docente a par-
tir de dois pressupostos que, acreditamos, possam nos ajudar a entender o
universo pelo qual vamos nos arriscar:

1°— o0 mundo humano ndo tem mapa prévio, nem “manual de instrugcao
do usuério”;

2°—na educacéo ndo temos, ainda, o recurso do “salvar como” e nem
da clonagem.

Logo, o mundo humano nédo “é”, o mundo humano é um “sendo”. O
amanhd, portanto, ndo esta inteiramente inscrito no hoje, 0o amanh& é um por-vi,
o que implica sempre um espaco potencial de escolha e de responsabilidade
pela mesma. Este constante enfrentamento da questao “como devo agir?”, so-
mado a falta de clareza nas escolhas e a dificuldade de conviver com esta
responsabilidade nos pde constantemente em crise. Entendemos, pois, a afir-
macao kantiana: “é tdo cémodo ser menor” (KANT, 1985), e a tentacdo da “ser-
viddo voluntaria” (LA BOETIE, 1982).

Na condi¢cdo de adultos, no entanto, precisamos decidir por nés e,
como educadores, em parte por nossos alunos. Nestes termos ndo seria errado
dizer que vivemos em crise, pois quotidianamente estamos diante da necessi-
dade de fazer escolhas. Cabe, entéo, perguntar: como este quadro tem se con-
figurado nesta virada de século e de milénio, em particular no campo educacio-
nal?

Algo que temos aprendido da crise atual e que atravessa nossas pra-
ticas pedagdgicas no &mbito escolar, em particular no que se refere ao universo
dos valores, denominado pratico-moral ou ético-politico, € a impossibilidade de
definirmos contornos ideolégicos nitidos, “poupando” os alunos de fazé-lo em
seu futuro. Ao mesmo tempo coloca-se a necessidade de referéncias, limites,
“raz0es para viver”’, mesmo sabendo que elas tém “pés de barro”, que sao fra-
geis e pereciveis como nés, humanos.

Precisamos compreender um mundo no qual as certezas Ultimas, as
verdades com “V” mailsculo ruiram, e com nossas frageis certezas e verdades,
dar aula amanha de manha. Repetimos de certa forma o espanto do persona-
gem de Dostoiesvski que, diante dos argumentos ateistas de seu irmao, excla-
mou: “Se Deus nédo existe, tudo é possivel” (DOSTOIESVSKI, 2001), ou, ainda,
precisamos acreditar em alguma coisa depois da “morte de Deus”, anunciada
por Nietzsche (1981), diante do niilismo promovido pela modernidade.

A nocgéo de modelo unitério, seja do conhecimento, de valores ou de
vida, parece irremediavelmente quebrado. Nés, que sobrevivemos, construimos
“para o0 gasto”, modelos que, se por um lado precisam ser justificados social-
mente — 0 que esta longe de ser ruim para os democratas — por outro podem/
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devem ser “emprestados” as novas geractes, sem obviamente isenta-los da
indagacdo critica.

Ao contrario, porém, do pessimismo que se refugia em um saudosis-
mo dos “bons tempos”, quando a verdade e a mentira, 0 bem e 0 mal, eram
separados por fronteiras intransponiveis (as vezes, muros), agrada-nos a per-
cepcdao da plasticidade do mundo, da historicidade de quem o faz e das verda-
des, mesmo precarias, que o fundam. Enfim, de reconhecer a dignidade da
finitude humana, da provisoriedade e, fundamentalmente, do carater humano da
politica, da ética, da estética e da educacdo com as imperfeicdes que lhe sdo
préprias. Campos que se interpenetram na tarefa de constituir o mundo huma-
no, para o que néo temos modelos metafisicos, postos de uma vez por todas. O
gue nos resta, e pensamos n&o ser pouco, € a tradicdo na qual estamos imersos
e a capacidade de pensar, de fazer uso de nossa razéo, diria Kant (1985).

A ética como tracgo distintivo da condi¢cdo humana

Valemo-nos da tradigcdo e do pensamento para dar conta dos dois
elementos que aqui nos interessam em particular — a educagéo e a ética. A
partir dos ensinamentos que nos propicia a hermenéutica, entendemos que os
valores e as normas que orientam nossa pratica pedagogica sao heranc¢a da
tradi¢é@o. Por outro lado, porém, nossa tradi¢éo critica demanda que possamos
dizer “sim” ou “ndo” a esta tradicdo, mesmo reconhecendo que este esfor¢o
critico se esboce do interior desta mesma tradicdo. Nesse sentido afirma
Tugendhat (2007, p. 194): “embora a vida humana néo seja possivel fora de
tradi¢cdes, o mero fato de que uma concepcdo ¢€ justificada pela tradicdo nao
pode ser uma razao para aceita-la”.

Os costumes e os habitos instalados no convivio social foram denomi-
nados pelos gregos como ethos e a reflexdo a seu respeito veio a se constituir
no que denominamos “ética”. No latim, vamos ter respectivamente morus e “mo-
ral”. Em nossa cultura tem se consagrado a utilizacéo da palavra “moral” para
referir uma normatividade posta que, por sua vez, é produto de uma reflexao que
aantecede. J4 “ética” tem o sentido de reflexdo sobre a normatividade ja positivada.

Este movimento produz sempre uma abertura,* ocupada em um mo-
mento pelo professor e, num segundo momento, pelos alunos. Espécie de
dialética do real e da perfectibilidade visualizada pelo professor e nem sempre
corroborada pelos alunos em suas op¢odes futuras.

O “movel” desta constante abertura é a combinacao reflexdo-escolha.
Nesta dupla reside a esfera da vida moral, diferente da vida “natural” que rege a
conduta animal, pois coloca a possibilidade de deliberagéo, tornando os ho-
mens livres. Para eles, esta possibilidade significa liberdade de acédo, também
denominada “politica”, uma vez que é esta e suas consequéncias que configu-
ram a “pélis” — acao politica que implica uma dimensé&o ética na sua propria
origem deliberativa.
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Para Kant e Rousseau, a ética é o distintivo humano. Para ambos, “o
homem é o animal da natureza destinado a escolher, inclinado, portanto, a ele-
ger caminhos e propor trilhas; vocacionado para justificar suas escolhas” (BOTO,
2001, p. 132-133). Dai que quanto mais heterdnomos nés somos, menos ques-
tbes éticas nos colocamos e, por consequéncia, menos humanos nos parece-
mos.

Esta possibilidade de escolha é prépria do ser humano que faz uso da
sua capacidade de pensar e deliberar. N&do o faz, porém, no vazio, a partir do
nada, uma vez que todo pensar humano se faz a partir de referéncias, todo
julgamento, toda critica se faz a partir de critérios. Estas referéncias, estes
critérios ndo nasceram conosco, nés o0s aprendemos porgue fomos educados,
sociabilizados. Mas, repetindo Marx (1978), quem educa os educadores? Os
homens, podemos afirmar analogamente, se educam no interior das relagbes
sociais de um contexto histérico especifico com seus valores e costumes, 0s
guais configuram uma cultura.

Podemos perceber a partir destes argumentos porque Freire (1997)
afirma a natureza ética da pratica educativa, uma vez que é especificamente
humana. Da mesma forma Tardif (2002) ressalta que ensinar é fazer escolhas,
tanto prévias (o que ensinar? Como ensinar?) quanto durante a interagdo com
os alunos, uma vez que uma aula ndo é inteiramente previsivel.

Como todas as rela¢cdes humanas séo formativas, independente do
carater valorativo que lhes € atribuido, € ébvio que as relagdes no ambito escolar
nao fogem aregra, uma vez que também séo atravessadas por um determinado
ethos. Isso faz da atividade do ensino algo mais préximo da atividade politica? ou
social, dado que pressupde relagbes humanas (sujeito-sujeito), do que de ativi-
dades técnicas ou cientificas (embora se valendo dessas). Tal como afirma Freire
(1997, p. 37),

[...] transformar a experiéncia educativa em puro treina-
mento técnico € amesquinhar o que ha de fundamental-
mente humano, no exercicio educativo: o seu carater for-
mador. Se se respeita a natureza do ser humano, o ensi-
no dos conteudos nédo pode dar-se alheio a formacéo
moral do educando. Educar é substantivamente formar.

Entender a ética nestes termos, ou seja, como vinculada ao universo
das ac¢des humanas, sem um fundamento metafisico externo a historicidade
humana, deriva da tradicdo aristotélica.? Diferentemente da tradi¢éo platnica
de um bem supremo, eterno e imutavel, esta se funda na referéncia a um bem
humano, vinculado, portanto, a atividade humana, o que torna o dominio da ética
instavel e mutavel como é tudo o que se refere ao mundo humano. Distinguindo-
se do ser natural, este é abarcado pelo que os gregos denominam Physis,
esfera das leis estaveis e necessarias. O homem, para Aristoteles, “é um ser
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que apenas se torna o que € e adquire seus modos de se comportar a partir do
gue ele faz, a partir do ‘como’ de seu agir’ (GADAMER, 1998, p. 48).

Esta postura aristotélica contrapde-se a ilusdo de que quem fala de
ética na condicdo de especialista desfruta de um status que o distingue do
“comum dos mortais”, o que colocaria os juizes de nossos tribunais, por exem-
plo, acima de qualquer suspeita. O que temos assistido parece dar razédo a
Aristételes, afinal, as ligdes de ética tém vindo de “pessoas comuns” e ndo de
magistrados.*

Saber ético e ser ético: entre a episteme e a techne

Aristételes nos ensinou que quem deve confirmar em Ultima instancia
se uma sela é boa, ndo é seu fabricante, mas quem a usa. Da mesma forma,
poderiamos exemplificar o fato de que a saude nao se restabelece por saber o
que tem que ser feito, mas por fazer o que tem que ser feito. Nao se trata entdo
de um “saber mais e sim de um agir melhor” (VALLS, 2004, p. 75). Perspectiva
que se repete no Evangelho: “vai, e faze o mesmo”. “Age conforme aquilo que
entendeste”. Também em Kant: “Age de tal maneira que a maxima de tua acao
se transforme em lei universal” (VALLS, 2004, p. 76).

Enfim, a ética ndo deve ser entendida como “ciéncia tedrica”, mas
como “filosofia pratica”. Enquanto tal deve refletir acerca do contexto da agao
para decidir qual a melhor agéo, ndo ignorando, dado seu carater normativo,
suas consequéncias e implica¢des de carater mais geral. Esta “generalizacéo”,
por outro lado, n&o pode ignorar a especificidade das novas situacfes. N&o se
trata, portanto, enfatiza Aristoteles, “de querer atingir no dominio ético um grau
de exatidao tao elevado quanto a matematica” (GADAMER, 1998, p. 48). O que,
se fosse possivel, poderia no futuro dispensar o julgamento humano, passando
a responsabilidade para um programa de computador, por exemplo. Isto, porém,
se factivel, ndo poderia mais ser designado nos termos a que aqui estamos nos
referindo, como comportamento ético, pois, por mais que construamos saberes
referentes ao agir humano (saber ético) — e necessitamos fazé-lo — ndo pode-
mos nos desincumbir da deciséo da escolha pela situagéo concreta (ser ético)
(GADAMER, 1998, p. 49).

Bildeny (apud BOTO, 2001, p. 141) nos ajuda a entender este duplo
movimento do saber e ser ético ao afirmar que “os olhos e as méos ajudam a
fazer a ética, mas a ética ajuda também a tornar visivel e tangivel o mundo que
vemos e tocamos”. Este modo de compreensao da ética, embora evidencie a
impossibilidade de construirmos um “manual” ou “cédigo de ética”, ndo significa
gue pela prética e pela educacao o sujeito ndo possa estabilizar certas respos-
tas a determinadas situacdes. E o caso das aprendizagens decorrentes da
experiéncia — possiveis, necessarias, mas insuficientes. O que esta se questio-
nando é um “dedutivismo” resultante de um pretenso saber objetivo.
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N&o existindo esse pretenso “saber objetivo” cabe-nos instituir “princi-
pios inegociaveis”, que para um democrata poderia ser algo como: o comporta-
mento responsavel (maioridade), a dignidade da pessoa humana, a solidarieda-
de, o respeito ao meio ambiente, entre outros (GOERGEN, 20014, p. 162-163).
Trata-se de principios que se tencionam com os diferentes contextos. Simboli-
camente, poderiam ser representados por uma situacao intermediaria que reve-
la uma tenséo entre um “Caédigo de Etica” (saber prévio determinado) e um “vale-
tudo” (auséncia total de referéncias), algo que se aproxime do “bom senso” ou
da “justa medida”, preconizada por Aristételes.

Esse tencionamento se aplica também na relacéo do saber ético com
o0 saber técnico, este ultimo entendido como um saber fazer que dispensa a
reflexdo, e com o saber cientifico, entendido como um saber geral que nédo
reconhece o particular “em-si”, pois sobre este ndo ha episteme. Enfim, tem
relacdo com o que os gregos denominavam techne e com o que denominavam
episteme, mas nao se identifica integralmente com nenhum deles, configurando
um saber da fronesis, designado como um “saber prudente”.

A importancia de um saber coloca a necessidade da normatizacao
objetificada nas leis, porém o respeito do saber ético ao contexto torna toda a lei
insuficiente, “ndo em razao de qualquer falha intrinseca”, afirma Gadamer (1998,
p. 53), “mas porque o mundo, como campo de nossas acdes, € sempre imper-
feito com relagédo a ordem ideal projetada pelas leis”, complementa o autor.
Estas podem atingir um grau de idealidade que ndo corresponde ao real, cons-
tituindo-se em espécie de “roupa ideal” para um corpo que néo existe. Algo que
se confirma no campo juridico pela constituicdo de tribunais populares e da
jurisprudéncia.

Aproximando o debate da educacéo escolar

Situando esse debate no dmbito da educagéo escolar, podemos per-
ceber a complexidade na qual estamos envolvidos, amparamo-nos na maxima
que afirma ser mais promissor “ficar embaralhado com a complexidade do que
falsamente esclarecido”.®

Podemos entender que “falsamente esclarecido”, nesse caso, € acre-
ditar que educar é um ato técnico, ndo demandando a constante reflexéo, ou
cientifico, deduzindo as a¢des de um saber prévio, abolindo-se em ambos a
necessidade de escolha.® Garantir espaco para este exercicio pode ser entdo a
grande contribuicdo da educacao escolar, o que pressupde desnaturalizar o
real, suspeitar do real, reconhecendo-o como producéo histérica decorrente de
escolhas humanas. E, enfim, combater toda forma de reificacdo, coroamento do
processo de alienacdo do criador que ndo se reconhece na criatura por ele
mesmo produzida.
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Neste esforco cabe reconhecer que o mundo com o qual estamos
implicados € sempre constru¢cdo humana, produto das decisdes circunstancia-
das e com pretensdes normativas, forjadoras da moral, a qual, no entender de
Goergen (20014, p. 153), “sdo regras precarias, configuradas concretamente no
interior de um mundo de circunstancias, mas a luz de principios éticos mais
gerais”. “A falta de certeza”, acrescenta ele, “é uma realidade que tem de ser
assumida pela educacao”. Afinal, “se existissem principios absolutos ndo care-
ceriamos de educacéo: eles deveriam simplesmente ser aceitos e observados”
(p. 155). O que estaria mais proximo da idéia de adestramento e n&o de educa-
¢8o. Entéo, “s6 a incerteza e a contingéncia necessitam de educacéo” (p. 156),
0 que coloca a capacidade de gerenciar conflitos como uma das tarefas centrais
da educacdo moral, pois, acrescento, é deles que pode nascer o novo.’

Citando mais uma vez Goergen (2001a, p. 157), tem-se que, “do sen-
tido transcendente, ao qual todos tinham de se adaptar, chega-se ao sentido
negociado no interior do processo educativo. Este espaco educativo torna-se
ele mesmo instituidor de sentidos”. Segundo este autor, nisso se resume a
grande diferenca da educac¢éo ética nos dias atuais. Acerca disto podemos
levantar, entre outras, as seguintes preocupacdes: 1) o que esta para ser nego-
ciado neste ambito e o0 que o antecede? 2) qual a relagédo que deve se estabele-
cer com a cultura que, em Ultima instancia, corrobora ou ndo o ethos?

Estas preocupagdes justificam-se em nosso entender pelo fato de a
escola ser uma instituicéo republicana que tem uma responsabilidade social
que a ultrapassa. Por outro lado, ndo podemos esquecer que a escola, o projeto
pedagdgico, sdo producgdes coletivas, o que implica disposi¢do de entendimen-
to entre os pares, pois como alerta Boufleuer (1991, p. 126-7):

As virtudes sempre sdo assumidas e vividas no nivel da
mistica pessoal, como uma espécie de fé que alguém
pode ter e testemunhar, mas que dificilmente consegue
transmitir ou exigir dos outros.® O cultivo maior ou menor
de valores e virtudes como a alteridade, a humildade, a
confianca, o amor-de-justica, a comiseragdo, etc., mui-
tas vezes tem a ver com o ethos da familia, da classe
social ou mesmo da comunidade étnica. Assim, mes-
mo reconhecendo a importancia dessas dimensdes
humanas para a instauracdo de uma interacdo comuni-
cativa no processo educativo, vemos algumas dificulda-
des em traduzi-las para o nivel pratico e objetivo de um
projeto pedagdgico. Por isso, diante de tais dificulda-
des, seria bem-vindo um referencial de racionalidade
comunicativa que pudesse contribuir com a definigdo de
principios e diretrizes para a condug¢do do processo
educativo.

Para enfrentar este desafio, a constatacéo de que cada um tem sua
opinido e seus valores, ndo deve ser o fim de um dialogo, algo como: “tu tens a
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tua opinido, eu tenho a minha e pronto”. Pode ser, entretanto, motivo para iniciar
um didlogo, que sera tanto mais produtivo quanto maior for a capacidade de nos
entregarmos de forma efetiva, dispostos a rever posi¢des, reconhecendo que
“emitir opinido ndo é um ato de arrogancia, ao contrario, arrogante pode ser o
gesto de ndo emitir opinido, acreditando que um dia possa fazé-lo de uma vez
por todas”.®

Como viver? Quem decide?

Pensar a escola, a atividade docente como um espaco privilegiado do
exercicio do juizo, da escolha, da deliberacéo, parece pouco se a compararmos
com a leitura maniqueista da oposi¢do entre um projeto do bem, tido como
ético, e um projeto do mal, tido como ndo-ético. Reproducao profana do discur-
so religioso do céu e do inferno, de Deus e do Diabo. Se esse maniqueismo ja
se mostrou problematico no campo religioso, levando a processos inquisitorios
de todos os tipos, da mesma forma na esfera da politica gerou governos ditato-
riais pretensamente portadores de projetos utdpicos generosos. Nao é muito
diferente no campo educacional. Entdo, o que nos cabe, e ndo nos parece
pouca coisa, € testar os limites de qualquer forma de poder pelo exercicio livre
da critica. Principalmente se pensarmos que no modelo social em que vivemos
0s espacos efetivos de escolha sao cada vez mais ilusérios. Até mesmo aquilo
gue podemos designar como um possivel objetivo da nossa vida — a felicidade,
javem formatado. Como lembra Marcuse, retomado por Konder (2002), o capita-
lismo ndo impede, porém corrompe e empobrece a felicidade dos seres huma-
nos. N&o s6 na medida em que torna obviamente infelizes os numerosissimos
cidad&os de segunda categoria, que ndo tém dinheiro suficiente para comprar
0s bens mais desejaveis no mercado, mas também na medida em que ames-
guinha a felicidade quotidiana das proprias pessoas abastadas.

Em suas analises sarcasticas, Marcuse (apud KONDER, 2002) se
perguntava em que consistia a felicidade de individuos que moram engavetados
em imensos caixotes; trabalham em atividades pouco ou nada prazerosas; pos-
suem automdéveis particulares com os quais se metem em colossais engarrafa-
mentos parairem a lugares que néo se distinguem muito daqueles onde moram
ou trabalham; tém freezeres cheios de alimentos congelados; veem os mesmos
programas de TV; usam (com pequenas variagfes) as mesmas roupas da moda
gue alcancou respeitabilidade; leem jornais e revistas que dizem quase as mes-
mas coisas; orgulham-se de ser originais, diferentes e, no entanto, se tornam
cada vez mais parecidos em suas “originalidades”. E essa, afinal, a felicidade
com gue os seres humanos tém o direito de sonhar? A pergunta de Marcuse,
retomada por Konder (2002), ainda nos da o que pensar.

Ao nédo tematizarmos a questdo da escolha das virtudes, dado que
elas ndo sdo “naturais”, entregamos a resposta das questdes “como viver?” e

“quem eu quero ser?” as determinac¢des do mercado, as quais tém se balizado
pela maxima: “eu posso, eu devo”, implicando na negacao de escolhas éticas.
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Dois exemplos que podemos fornecer desse quadro séo a violénciada TV e as
“escolhas” profissionais.

Em relagdo a primeira pergunta trazemos a contribui¢cdo da psicana-
lista Maria Rita Kehl, em texto de Chaui (2004, p. 13, grifos da autora):

Maria Rita Kehl nos faz compreender que a violéncia da
televisdo ndo se encontra nos assuntos ou conteddos
veiculados por ela, e sim na sua forma intrinseca, isto é,
na imagem enguanto imagem, uma vez que esta € ela-
borada e transmitida de maneira ndo sé a substituir o
real, mas sobretudo para oferecer um suposto gozo ime-
diato do telespectador e, com isso, impedir 0s proces-
sos psiquicos e sociais de simboliza¢do, sem os quais
o desejo ndo pode ser transfigurado e realizado e o pen-
samento ndo pode efetuar-se, isto é, a davida, a refle-
xao0, a critica, o didlogo se encontram totalmente bloquea-
dos. Paralisia do desejo no narcisismo, impossibilida-
de de simbolizacéo e auséncia de pensamento, a ima-
gem televisiva, em sua imediateza persuasiva e exclusi-
va, sO é capaz de propor e provocar atos sem mediacédo
e € exatamente nisso que ela é violenta, e sua violéncia
transita livremente no interior dos individuos e da socie-
dade.

O segundo exemplo refere-se ao relato de um professor, o qual, ao
perguntar para uma turma de alunos do ensino médio de uma escola privada a
respeito de suas pretensdes em relagédo ao ensino superior, ouviu a mesma
resposta de 27 alunos (em uma turma de 29): “Medicina”. Nossa esperanca € de
que alguns se dediquem a Psiquiatria.

Tematizar, porém, ndo é impor ao educando respostas as questdes
anteriores, mas reconhecer que estas respostas sao constru¢des socialmente
determinadas, e que, ao compreender o processo que 0s produz, torna-os autb-
nomos em suas decisfes de consentimento ou de desobediéncia, portanto, um
sujeito ético, livre. Obviamente que apds o século XX ndo podemos alimentar a
ilusdo iluminista da transparéncia total, uma vez que liberdade implica em esco-
Ihas e responsabilidades. Nesse contexto &€ bom lembrar Goethe: “E preciso
tomar cuidado com nossos sonhos de juventude, pois eles poderao se realizar”
(cito de memodria).

O gque pode a escola?

La Taille (2001) lembra que virtude nédo é igual a obediéncia e cabe a
escola exigir a moral, néo a ética. E preciso néo confundir as virtudes que o0s
professores encarnam e devem sustentar enquanto cidadaos com a responsabi-
lidade da escola como espaco de reflexdo, o que a diferencia da igreja (doutri-
na), da midia (propaganda), do sindicato (corporativismo) e do partido (ideolo-
gia).
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No entender de La Taille (2001), “liberdade e riqueza” sdo valores que
devem inspirar o trabalho na escola, o que implica a ampliacdo do universo de
referéncias dos alunos quanto as virtudes e liberdades de julgamento. Segundo
este autor, o tema das virtudes faz parte do pensamento das criancas sobre a
vida e as pessoas, cabendo a cultura (e em particular a escola) garantir espago
para seu desenvolvimento, o que implica ndo naturaliza-la. Essa abertura a dife-
rentes valores fornecera inspiracdo para responder as perguntas “como viver?” e
“guem eu quero ser?”.

Diante desta relacéo (ética e educagédo escolar), Goergen (2001b, p.
79-80) faz algumas elaboragfes esclarecedoras. A primeira delas é o reconheci-
mento de que

O processo educativo ndo pode mais ser considerado
como a introducdo das criangas e jovens num mundo
de valores eternos desde sempre definidos e com direi-
to de serem impostos, nem pode ser um espago vazio
de valores. A tradicdo deve ser consciente e
intersubjetivamente tematizada com o objetivo de alcan-
car bases minimas comuns para a nossa acao.

A segunda refere-se ao fato de que o processo de formacgéao extrapola
0 ambito individual, tratando-se de um processo social que articula elementos
de universalidade que vao para além dos contextos culturais particulares.

Compete & educagéo, entdo, conduzir as jovens gera-
¢Bes no sentido de sensibiliza-las para o problema da
ética como o fundamento da vida humana na sua rela-
¢do com a natureza, com 0s outros seres humanos e
consigo mesma. Mas n&o é sé. E preciso que a educa-
¢ao ajude a formar as competéncias para que 0s jovens
saibam participar ativamente desse seu processo de
formagdo. (GOERGEN, 2001b, p. 80-81)

Uma terceira afirmacéo de Goergen (2001b, p. 81) diz respeito a ndo-
exclusividade da escola na formacéo ética das novas geracdes. Isso evita a
criacdo de falsas expectativas,'® ndo significando, porém, que a escola ndo deva
empenhar-se na “constru¢éo de um ambiente ético, isto €, democratico, justo,
respeitoso e solidario”.

Lembra, ainda, Goergen (2001b) que a escola ndo pode reduzir seu
papel ao repasse de informagdes. Ela tem responsabilidade em educar (bilden),
0 que implica assumir compromisso com a constituicdo do “nucleo personal”,
que orienta individuo e cidadao quanto a sua inser¢édo no mundo.

Nas palavras de Oliveira (apud GOERGEN, 2001b, p. 85): “trata-se de
dar ao homem um quadro referencial basico, onde ele possa situar-se ao agir no
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mundo. E uma vis&o basica a respeito da natureza, do homem, da sociedade,
da vida humana enquanto tal e um projeto coerente com esta visdo”.

Por fim, retomando La Taille (2001, p. 95):

N&o ha escola de virtudes, apenas o contato entre seres
humanos. Mas a educacéo pode ser o lugar onde estes
contatos acontegam de forma rica e refletida. Alids, a
escola talvez seja uma das Unicas instituicbes onde isto
ainda € possivel, contando que os educadores o quei-
ram.

Consideragdes para continuar pensando

Tugendhat (2007, p. 188), buscando o que considera “a pergunta mais
basica que nos podemos fazer como seres humanos”, chega a Republica, de
Platdo, em particular na passagem em que Sdcrates, em didlogo com Trasimaco,
faz a seguinte afirmacao: “Pois ndo estamos tratando de uma questéo qualquer,
sendo de que maneira se deve viver”. O autor chama a atencéo de que a palavra
“deve”, neste contexto, ndo se limita a uma questdo moral, mas diz respeito ao
préprio “bem humano”, e

[...] numa reflexdo antropoldgica, podemos nos dar con-
ta de que a necessidade que os seres humanos tém de
colocar em questdo sua propria vida tem a ver com o fato
de que, diferentemente das outras espécies, ndo so-
mos feitos de “arame rigido”, sendo que podemos duvi-
dar do que estamos fazendo e, por conseguinte, tam-
bém de como conduzimos a nossa vida. (TUGENDHAT,
2007, p. 188)

Esta pergunta, lembra o autor, aparece de diferentes formas em todas
as culturas, seja de forma implicita nas mitologias e tradigdes, seja como per-
gunta explicita. Em qualquer caso, tal como na interrogacéo socrética, “trata-se
do caminho que devemos tomar na vida, e o caracteristico dos humanos parece
ser que isso nunca é 6bvio”.

E dentro desse “espirito” que encetamos estas reflexées, buscando
recoloca-las na contemporaneidade, em particular, interrogando-nos acerca do
lugar da educacéo na producéo destas respostas.

Para estimular novas reflexfes cabe lembrar que ao enfrentarmos te-
mas como este, retorna-se sempre a velha questéo antropoldgico-filosofica: o
que é o Homem? E com ela que nos deparamos e € ela que esta em disputa,
alias, sempre teve, poucas vezes, porém, de forma tao plural e contraditéria.
NOs a respondemos ndo sé com teorias, mas também com ag¢fes praticas,
nestas, fundamentalmente, colocam-se nossas opgdes éticas. E precisamente
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este o caso da nossa acéo politica e de nossa préatica docente, as quais cres-
cem de importancia quando as perspectivas metafisicas ndo mais se colocam
como determinantes consensuais. Destas opcdes, acrescento, inspirado em
Boaventura Souza Santos (cito de memaria), pode depender a possibilidade de
“construir neste mundo, outro mundo” .
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Notas

1 Esta “abertura” impede uma analogia com a metafora amplamente conhecida dos “trilhos da
histéria”, e aproxima-se mais a um deslocamento que se faz com o uso de dois aros, um posto
no chao, onde nos situamos (contexto) e um segundo que langamos para posteriormente
deslocar-se até ele (futuro), recolhendo entdo o anterior (tradicdo) para uma nova jogada.

2 Embora nédo se deva confundi-las.
3 Utilizo-me aqui da analise de Gadamer (1998, p. 47-56).

4 Levando em conta os fatos da realidade brasileira amplamente divulgados na imprensa, pode-
riamos colocar no primeiro bloco (“pessoas comuns”), o motorista do ex-presidente Fernando
Collor de Mello, o patroleiro que deveria por abaixo casas consideradas ilegais e ndo o fez
(embora amparado em mandado judicial), o caseiro que teve seu sigilo bancéario quebrado por
solicitagcdo de um ministro de estado, entre outros. Do outro lado (magistrados), temos o caso
do juiz que desviou recursos destinados a construgdo de um Foérum (“Lalau”), entre, infeliz-
mente, Varios outros.

5 Devo esta maxima ao professor Claudio Boeira Garcia.

8 Minha filha quando tinha 9 anos entrou na minha biblioteca e eu a perguntei a “queima-roupa:
“Maria, o que é moral?” Ela me respondeu: “Moral € uma coisa que tu pensa antes de fazer”, e
acrescentou: “imoral é quando tu faz sem pensar”.

7Cabe destacar que 0 “novo” ndo € objeto de ensino, dado que sobre ele nao héa deliberagao, ndo
cabendo, portanto, um papel vanguardista ao educador.

8 Paulo Freire lembra que “as virtudes ndo vém do céu... nem se transmitem intelectualmente,
porque as virtudes sdo encarnadas na praxis ou nao” (GADOTTI apud BOUFLEUER, 1991, p.
126, nota 11).

9 Claudio Boeira Garcia — comunicacao oral.

10 Goergen (2001b, p. 81-2) lembra que sé&o os diferentes ambientes que formam eticamente as
futuras geracdes. “Seria infantil imaginar que num sistema social regido por principios econé-
micos que implicam anti-solidariedade como condicdo de sobrevivéncia; cujas elites estéo
permanentemente envolvidas em affairs de corrup¢do e malversac¢des de toda sorte; cujo
sistema juridico privilegia descaradamente os mais ricos e poderosos em prejuizo dos mais
pobres e fracos; cujas formas de produ¢édo marginalizam milhdes, destroem a vida e a nature-
za, a escola poderia formar cidadaos honestos, democraticos, solidarios”.
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