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Resumo

SAFA, Talita Carneiro Gader. A educacédo moral e virtudes aristotélicas: a formacéo
do educador para a autonomia. 2012. 100f. Dissertacdo de Mestrado. Pontificia
Universidade Catdlica de Campinas. Centro de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas. Programa de Poés-Graduacgdo Stricto Sensu em Educac¢do. Campinas,
2012.

A pesquisa “A educacao moral e virtudes aristotélicas: a formacéo do educador para
a autonomia” coloca em relevo a necessidade do cultivo de virtudes para a
construcdo da exceléncia moral do homem. Discutimos a importancia da
compreensao de valores classicos, em especifico, o da justica e o da amizade, a
partir de Aristételes, como base para a discussdo da educacdo moral. Trata-se de
uma pesquisa realizada no contexto de fundamentos da educacdo, mais
precisamente de filosofia da educacdo, entdo, seu carater é especulativo.
Considerando que a educacdo moral exerce papel fundamental na formacgéo da
personalidade da crianca, entdo, examinamos em que medida as virtudes sao
efetivamente necessarias para o desenvolvimento do carater do homem. Com efeito,
para além da discusséo de fundamentos tedricos que embasam a educacdo moral,
esta investigacdo também discutiu que concepcdo de educacdo moral pode
embasar a conviccdo do educador para a efetiva tarefa de formar a personalidade
da crianca. Neste sentido, questionamos: quais os desafios para a formacao do
educador na consideracdo de virtudes aristotélicas em se tratando de educacéo
moral? O objetivo principal desta pesquisa, portanto, consistiu em compreender 0s
elementos que envolvem a educacdo moral na consideracdo de virtudes
aristotélicas, especialmente a justica e a amizade, com vistas aos desafios que se
colocam aos educadores. Do ponto de vista do método, o trabalho foi realizado a
partir de revisdo bibliografica e procurou problematizar, conceituar e argumentar,
caracteristicas tipicas do método filoséfico. Os resultados esperados consistiram na
possibilidade do educador conseguir compreender, de forma mais rigorosa, virtudes
fundamentais para a formacédo do carater do homem.

Palavras-chave: educacdo moral, virtudes, Aristoteles, formacdo do educador
autonomia.



ABSTRACT

J

SAFA, Talita Carneiro Gader. The Aristotelian virtues and moral education: teachers
education for autonomy. 2012. 100f. Master Dissertation. Catholic University at
Campinas. Center for Applied Social Sciences and Humanities. Education Post-
graduate Program. Campinas, 2012.

The research "The Aristotelian virtues and moral education: teachers' education for
autonomy" sheds light on the need for cultivation of virtues for the construction of the
moral excellence of man. We discussed the importance of understanding the
classical values, in particular, that of justice and friendship, from Aristotle, as the
basis for the discussion of moral education. This is a survey conducted in the context
of foundations of education, more precisely of the philosophy of education, then your
character is speculative. Whereas the moral education plays a fundamental role in
shaping the character of the child, then examine the extent to which virtues are
actually necessary for the development of man's character. Indeed, beyond the
discussion of theoretical foundations that underpin the moral education, this research
also argued that this conception of moral education could base a conviction of the
educator for the actual task of forming the child's personality. In this sense, we ask:
what are the challenges for teachers' education in the Aristotelian account of virtue
when it comes to moral education? The main objective of this research, therefore,
was to understand the elements that involve the consideration of moral education in
the Aristotelian virtues, especially justice and friendship, with a view to the challenges
facing educators. The method was based on a review and sought to question,
conceptualize and argue, typical of the philosophical method. The expected results
will be the ability of the educator can understand, more accurately, virtues essential
to shape the character of the man.

Keywords: moral education, virtues, Aristotle, teachers’ formation, autonomy.



Lista de Quadros

Quadro 1 — Dissertacdes e Teses com a palavra-chave: educacao moral................ 14

Quadro 2 — Dissertacdes e Teses com a palavra-chave: educacdo moral em
N 1S3 (0] (=] (=S EPPUPUPPRRRR 15

Quadro 3 - Dissertacbes e Teses com a palavra-chave: moralidade em
Y 151 (0 (=] = OSSP PPUOPUR 15



Que me importa a minha virtude! Ainda ndo me fez
delirar. Como estou farto daquilo que, para mim, é o
bem e o mal! Tudo isso ndo passa de miséria, sujeira
e mesquinha satisfagdo! [...] (NIETZSCHE, Assim
falava Zaratustra, Prologo, 83, p. 37).



SUMARIO

INTRODUGAD. ...ttt ettt ettt en st n ettt st s st eaees e saeneens 11
CAPITULO | — EXCELENCIA MORAL EM ARISTOTELES........covevveveveveene 18
1.1. CONSIDERACOES PROPEDEUTICAS.......cioieiiiieteeeeeee e 18
1.2. A CONSTRUCAO DA EXCELENCIA MORAL.......cceoveueieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeene, 19
1.3 A JUSTICA ..ottt ee ettt n ettt en et s teae s aens 29
1.4, A AMIZADE .......cooioeeeeeeeeeeee et ee et ettt s e en et n et en et 36

CAPITULO Il - A EDUCACAO MORAL EM PUIG E AS EXPERIENCIAS

BRASILEIRAS: CAMINHOS PARA A AUTONOMIA ...t 45
2.1. CONSIDERACOES PROPEDEUTICAS. ......ciiitieeeceee ettt 45
2.2. AS CONCEPCOES DE EDUCACAO MORAL.......coviiiteeee et e, 51
2.3. AS CONCEPCOES DE EDUCACAO MORAL E AS EXPERIENCIAS

BRASILEIRAS . ...ttt ettt ettt e et e et et e e et e e e et et et e et e et e eae e e eee e 55
2.4, A AUTONOMIA. ..ot e et et e e et e et e e e et e e e e eeeaeaeenaeeas 57

CAPITULO Ill - A EDUCACAO MORAL E OS DESAFIOS PARA A

FORMAGCAO DO EDUCADOR.........ooiieee ettt 66
3.1. FORMACAO DO EDUCADOR E A NECESSIDADE DOS FUNDAMENTOS DA

EDUGCACAO. ...ttt et ettt ettt eete e eae e s saeete e et eae e 66
3.2. A AUTONOMIA DO EDUCADOR FRENTE AS POLITICAS PUBLICAS........... 70
3.3. EDUCACAO MORAL PARA A AUTONOMIA........coeoiiitiecee e, 86
CONSIDERACGCOES FINAIS. ..ottt ettt 92

REFERENCIAS. ..ottt ettt ettt a et teete et ennenis 97



11

INTRODUCAO

O tema da educacdo moral pode até parecer retrégrado para alguns, no
entanto, mesmo com a chamada crise de valores®, evidente, sobretudo nas Ultimas
décadas do século passado, ou ainda considerando as criticas de Nietzsche (2003)
a moral alemd de sua época®, este tema continua despertando o interesse de
intelectuais de diversos campos de conhecimento, como a educacéo, a filosofia, a
psicologia e o direito, para citar alguns. Goergen (2005) pondera que é sempre um

risco nos voltarmos para o campo da ética e da moral®, mas este direcionamento se

' “Autores como Cortella e La Taille (2005) afrmam que a sociedade atravessa uma crise de valores

ou, ainda, que os préprios valores estariam passando por uma crise. “Crise de valores” traria a idéia
de que os valores morais estariam “doentes” e, logo, correndo perigo de extingdo. “Valores em crise”,
por sua vez, € uma expressdo que expde o fato de que os valores morais ndo desapareceram, mas
estdo mudando de interpretagcdo. Logo, “crise de valores” remeteria a presenga ou auséncia de
legitimagdo da moral, enquanto “valores em crise” nos fariam pensar num processo de transformacao
dos referidos valores, mas ndo a sua auséncia ou progressivo desaparecimento”. (TREVISOL, 2011,
p. 1)

> E interessante observar que Nietzsche, na Alemanha do século XIX, posicionava-se contra o
sistema educacional que colocou a quantidade como base da educacgdo. A este respeito, Marton
(2006) afirma que “No final do século XIX, a cultura tinha de ser criagdo desinteressada, desligada de
intencBes utilitarias. Agora, ela esté atrelada as exigéncias do momento, aos caprichos da moda, aos
ditames da opinido publica. Antes, o ensino devia ser puro, desvinculado de objetivos préaticos. Agora,
com a proliferacdo dos institutos profissionais e escolas técnicas e com o esfacelamento das
universidades em cursos especializados, ele converte-se em ensino de classe. Na Alemanha, a partir
de 1870, desaparecem as inquietacdes com o cultivo do espirito humano e o desenvolvimento
integral e autdnomo do individuo. Educacgéo e cultura acham-se submetidas ao reino da quantidade”.
(MARTON, 2006, p. 18). Nos textos: Sobre o futuro de nossos estabelecimentos de ensino (2003) e a
Il Consideracdo Intempestiva — Schopenhauer educador (2003), podemos compreender a critica do
fildbsofo da vontade de poténcia quanto aos estabelecimentos de ensino (da escola primaria as
universidades). O fil6sofo se posiciona, como assevera Marton (2006), quanto a importancia de uma
aproximacdo entre a natureza e a cultura. A questao da moral tera o seu desenvolvimento de forma
mais especifica em textos como Jenseits von Gut und Bése e Zur Genealogie der Moral,
respectivamente: Além do bem e do mal (1992) e Genealogia da Moral (2002).

* Moral, do latim morales, e ética, do grego ethos, tém, para os intérpretes, significados diferentes. Ha&
aqueles que veem os termos como distintos (VASQUEZ, 1980), da mesma forma que outros que 0s
veem como sinbnimos (SINGER, 2002). De acordo com Vasquez (1980, p. 69) “a moral é um sistema
de normas, principios e valores, segundo o qual sdo regulamentadas as relagdes mutuas entre os
individuos ou entre estes e a comunidade”. O autor afirma que o significado, a fungdo e a validade da
moral ndo podem deixar de variar historicamente nas diferentes sociedades. Neste sentido, justifica
sua afirmagao destacando que a moral “é um fato histérico e social porque € um modo de comportar-
se de um ser — 0 homem — que por natureza é histérico” (VASQUEZ, 1980, p. 25). Ele ainda discute o
caréater cientifico da ética, apresentando-a como “a teoria ou ciéncia do comportamento moral dos
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faz mais urgente e necessario a cada dia, principalmente a partir da idade moderna,
“‘quando Deus deixou de ser tanto o fundamento indiscutivel das normas morais
quanto o ponto de referéncia para as decisdbes morais do homem” (GOERGEN,
2005, p. 984). De acordo com o autor, foi a partir deste periodo que “a busca
incessante de novas formas de legitimacdo tornou-se preocupacdo constante de
fildsofos, psicélogos, socidlogos, antropologos, economistas, politicologos, e
pedagogos” (GOERGEN, 2005, p. 984). Por conseguinte, parece que a preocupacao
ética se tornou universal e esta presente em todos os ambitos da vida humana.

A pesquisa intitulada “A educacdo moral e virtudes aristotélicas: a formacao
do educador para a autonomia” se desenvolve no grupo de pesquisa Direito a
Educacdo, do Programa de Poés-Graduagdo Stricto Sensu em Educacdo, da
Pontificia Universidade Catodlica de Campinas. Esta dissertacao tem articulagdo com
a linha de pesquisa Préaticas Pedagodgicas e Formacao do Educador, na medida em
que “esta linha busca: pesquisas que visam a relacdo da formacdo de educadores
com as politicas educacionais e com as diferentes praticas pedagodgicas” (PPGE,
2009).

O interesse pela tematica da educacdo moral nasceu por ocasido do
desenvolvimento do Trabalho de Conclusdo de Curso de Pedagogia® e aquele
escrito gerou mais inquietacao sobre a questdo da moralidade. Com efeito, o contato
com a obra de Aristdteles (1985), especialmente com o livro Etica a Nicdmacos, foi
suficiente para estimular a presente investigacdo. O Estagirita analisa diversas
virtudes e selecionamos a justica e a amizade como essenciais para a discussao da
formacdo do educador enquanto interlocutor e formador da personalidade do
humano.

A selecdo das virtudes justica e amizade se justifica por duas razdes
fundamentais: (i) compreendemos a escola como o ethos de formacdo da

personalidade da crianca e, neste sentido, ndo é possivel imaginar o

homens em sociedade. Ou seja, é a ciéncia de uma forma especifica de comportamento humano”.
Vasquez (1980, p. 12) destaca que “a ética ndo cria a moral”. De acordo com o autor, embora seja
certo que toda moral supde determinados principios, normas ou regras de comportamento, ndo é a
ética que os estabelece em uma determinada comunidade. Singer (2002) apresenta os termos ética e
moral como sindnimos, na medida em que, para ele, a ética pratica diz respeito a aplicagcao da ética
ou da moral (SINGER, 2002, p. 7). Nao ha, portanto, consenso quanto a questao da ética e moral
para os estudiosos da filosofia.

* O Trabalho de Conclusdo de Curso foi defendido na Faculdade de Educacdo da Pontificia
Universidade Catdlica de Campinas, em 2008, e teve como titulo: Educagdo Moral da Crianga:
formagao, préaticas e percepgéo docentes (SAFA, 2008).
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desenvolvimento de valores como o respeito, a temperanga, sem que o humano
tenha desenvolvido as nocbes de justica e de amizade. Tratam-se de virtudes
condicionantes ao viver social na medida em que sem justica ndo ha respeito e sem
amizade nado ha dialogo e (ii) o desafio de se pensar a educacdo moral perpassa a
necessidade de revisédo de conceitos tradicionais, logo, rever a nogao de amizade no
interior da escola é fundamental e a ressignificagcdo do conceito de justica é urgente,
uma vez que diversos casos de injustica e de intolerancia se fazem presentes neste
espaco social®. Desta maneira, compreendemos que estas virtudes estéo de acordo
com a concepcao de educacdo moral que assumimos ao longo deste trabalho,
fundamentada nos principios de autonomia e de razdo dialdgica. E neste sentido
gue a retomada de AristOteles e 0 destaque para estas virtudes constituem-se de
base necessaria para a discussdo da moralidade.

Embora a educacédo moral tenha recebido acepc¢des diferentes ao longo da
histéria do pensamento humano, nesta pesquisa pretendemos deslocar a discussao
da moral, que para muitos ainda situa-se no ambito de uma moral dogmatica. N&ao
podemos ignorar a importancia da educacdo moral, que ndo deve ser limitada a
matérias curriculares ou momentos especificos da rotina escolar, nem desvinculada
das experiéncias diarias vivenciadas pela crianca. Nesta direcdo, buscamos criticar
a educacao moral como educacao sectaria, estanque e imposta aos alunos, a partir
da retomada de fundamentos presentes na obra de Aristételes (1985). A educacao
moral aqui concebida, enquanto educacdo das poténcias afetivas e intelectivas da
crianca, € fundamental para a formacéo integral da pessoa e esta presente na vida
social de todos os individuos. Com efeito, esta educacao tem passado por diferentes
concepcdes, entdo, a necessidade de revalorar® o seu status, no sentido de
ressignificar a sua presenca na formacdo do carater do homem, é absolutamente

fundamental.

> A este respeito indicamos a obra de Vinha (2000) que discute a problematica da educac&o moral no

contexto de situacgdes praticas no interior da escola.

® Mendonca (2009, p. 15) aponta que o termo revalorar indica uma “nova” construcdo de valores. A
acepcdo utilizada por Mendonga encontra amparo nos escritos de Nietzsche e este autor ndo se
refere a uma referéncia desta dissertacdo, ainda assim, é preciso considerar a no¢ao de revaloracao
como possibilidade de atribuir novos significados a educacdo moral. Estudos mais acurados sobre
Nietzsche no Brasil tém sido feitos por Almeida (2005), seguramente uma das maiores referéncias do
filbsofo da vontade de poténcia. Nietzsche e o Paradoxo, por exemplo, de Almeida (2005) foi
traduzido para o inglés, tendo sido produzido inicialmente em francés, por ocasido da vivéncia deste
filosofo brasileiro naquele pais. N&o é pelo fato de utilizarmos o termo revalorar no sentido do fildsofo
do eterno retorno que esta dissertacdo terd este autor como base tedrica. Esta adverténcia é
importante para que se assuma desde ja Aristételes (1985) como referéncia tedrica.
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A educacgéo moral, tal como temos concebido, possibilita a construcdo da
autonomia’ do educando para que ele se torne um cidaddo emancipado,
independente, critico e antes, autocritico. Neste sentido, o problema desta pesquisa,
do ponto de vista formal, consiste na pergunta: quais os desafios para a formacao do
educador na consideracdo de virtudes aristotélicas em se tratando de educacéo
moral? Do ponto de vista especifico, este exame pretende: (i) compreender a
filosofia de Aristoteles no que se refere as virtudes; (ii) analisar a educagcdo moral e
sua articulacdo com as virtudes aristotélicas e (iii) discutir e problematizar os
desafios para a formacdo do educador no que se refere a educagdo moral na
consideracao de virtudes aristotélicas.

Do ponto de vista do método, o trabalho foi realizado a partir de revisao
bibliografica, por meio de leituras, anota¢cGes, resumos e fichamentos, buscando
refletir sobre a necessidade de ressignificacdo da educacdo moral, que considere o
educador como efetivo agente de transformacdo social. O percurso metodolégico
desta pesquisa partiu da analise de teses e dissertacbes defendidas no Brasil, no
periodo de 2006 a 2010, com as palavras-chave: educacdo moral, educacdo moral

em Aristoteles e moralidade em Aristoteles. Vejamos 0s quadros abaixo:

Quadro 1 - DissertacOes e Teses com a palavra-chave: educagdo moral

Ano Dissertacdes Teses
2010 74 24
2009 82 17
2008 74 32
2007 62 19
2006 51 17
Total 343 109

Fonte: Banco de Teses da CAPES (2011)

7 A questdo da autonomia serd aqui discutida no contexto da educacdo moral considerada como
aspecto fundamental desta educacdo. Ao mesmo tempo, a educacdo moral tem na autonomia a
condicdo para o desenvolvimento da moralidade, logo, este estudo ndo pretende discutir o conceito
stricto sensu de autonomia no sentido piagetiano, nem tampouco sua relacdo com a heteronomia.
Evidenciamos que os estudos de Piaget (1994), aqueles relacionados a epistemologia genética,
foram os pioneiros em relagdo ao desenvolvimento do juizo moral da crianga, e ha diversos artigos,
em especial do grupo GEPEM — Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacdo Moral, sobre esta
vertente tedrica, com efeito, a discussdo da educacdo moral, neste trabalho, seréa feita a partir da
filosofia da educacgéo e ndo da psicologia da educacéo.
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Quadro 2 - Dissertacdes e Teses com a palavra-chave:
educacao moral em Aristételes

Ano Dissertacdes Teses
2010 02 02
2009 03 00
2008 00 00
2007 00 01
2006 01 00
Total 06 03

Fonte: Banco de Teses da CAPES (2011)

Quadro 3 - Dissertacdes e Teses com a palavra-chave:

moralidade em Aristoteles

Ano Dissertacdes Teses
2010 15 06
2009 07 01
2008 06 03
2007 03 05
2006 08 03
Total 39 18

Fonte: Banco de Teses da CAPES (2011)

Considerando a importancia dos fundamentos aristotélicos para o trabalho
com valores, o tema da educacdo moral ja foi objeto de analise de diversos
trabalhos no Brasil, de forma ampla, no entanto, a busca desta tematica, com foco
em Aristételes, no Banco de Teses da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior), revela que ndo houve uma preocupacado especifica
de problematizacdo quanto aos desafios para se efetivar a educacao moral a partir
da consideracéo de virtudes aristotélicas no que se refere a formac¢éao docente. Dos
trabalhos explicitados nas tabelas acima, pouquissimos tém relacédo especifica com
Aristoteles no que se refere as virtudes. HA uma quantidade significativa de
trabalhos sobre educagdo moral, mas nestes ndo ha aprofundamento quanto ao

pensamento aristotélico. Ha muito mais dissertacées de mestrado do que teses de
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doutorado, o que pode significar a auséncia da continuidade e aprofundamento dos
estudos quanto ao pensamento do Estagirita. Por derradeiro, os dados parecem
revelar a crescente preocupacédo dos Programas de Pds-Graduacdo em Educacao
do Brasil quanto a tematica da educacao moral, mesmo assim, as lacunas quanto ao
aprofundamento diretamente dos textos de Aristoteles sédo evidentes. Justificamos,
assim, esta investigagao.

O percurso escolhido para a investigacdo esta fundamentado no método
filosofico. Isto significa, de imediato, que ndo se trata de método cientifico. E
importante que se evidenciem 0s passos da pesquisa para a compreenséo do seu
caminho. Entdo, na medida em que a reflexdo filosofica busca abrir para novos
guestionamentos e, por assim dizer, especular sobre o conhecimento, a ciéncia, por
outro lado, busca circunscrever o fenbmeno estudado com respostas e, € neste
sentido que ndo podemos confundir o método filoséfico com o cientifico. Ndo se
percorre 0 caminho a procura de uma resposta derradeira a respeito dos desafios
gue se colocam diante dos educadores em relacdo ao trabalho com valores nesta
investigacdo, mas, ao contrario, buscamos questionar a validade de perguntas que
cologuem em evidéncia a necessidade de aprimoramento da formac&o do educador
para o trabalho com a educag&o moral.

Folscheid e Wunenburger (2006) esclarecem que:

Com efeito, escolhe-se geralmente seguir uma formagéo filoso6fica porque
essa disciplina, apesar de sua abstracéo, corresponde a interrogagfes e a
interesses existenciais e porque envolve convicgdes e valores pessoais. No
entanto, a filosofia, desde a sua origem, apresentou-se como uma atividade
do espirito que pede que suspendamos as opinifes imediatas, que nos
mantenhamos afastados das discussdes espontaneas, na medida em que
estas s6 nos remetem a preconceitos e a nossas crencgas irrefletidas.
(FOLSCHEID; WUNENBURGER, 2006, p. IX)

Tendo em mente esta concepcdo de método, partimos para o
desenvolvimento da pesquisa que, no seu bojo, discorre estruturada da forma como
reflete o fragmento acima, convida-nos a suspender as opinides imediatas, a fim de
gue possamos ir aléem das discussdes espontaneas e aprofundarmos na questédo da
educacao moral.

Assim sendo, 0 nosso trabalho de cunho filoséfico, desenvolve-se sob os
fundamentos da filosofia da educacgéo. A principal referéncia é Aristoteles (1985) e,
além dele, trabalhamos com Puig (1988; 1998; 2004), Freire (1982; 1987; 1996),
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Referenciais para a Formacgéo de Professores (2002) e Tognetta (2009), buscando
encontrar articulagcdo entre os escritos destes teoricos e o trabalho com valores com
vistas a formacao do educador. Acreditamos que esta articulacdo oferecera ocasiao
para a possivel ressignificacdo da educacdo moral com foco na formacdo do
educador.

Esta dissertacdo esta organizada em trés capitulos. O primeiro apresenta as
ideias do filosofo Aristoteles sobre virtudes essenciais para o desenvolvimento e
conquista da exceléncia no decorrer de nossas vidas, ressaltando a justica e a
amizade. A partir dos escritos do Estagirita, analisamos o que € o bem supremo e a
ideia de felicidade como atividade conforme a exceléncia. Além disto, discorremos
sobre as consideracfes de Aristoteles acerca da exceléncia intelectual e,
especialmente, da exceléncia moral. Buscamos enfatizar a importancia do meio
termo como principal foco da exceléncia moral. No que diz respeito as virtudes,
examinamos a natureza e as caracteristicas de cada uma, a fim de estabelecermos
relacdo entre estas e a proposta de educacdo moral que acreditamos e defendemos.

O segundo capitulo esquadrinha a educacdo moral, explicitando as
concepcgOes de educacdo moral e as experiéncias brasileiras relacionadas a ela
desde a ditadura militar até a apresentacdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs). Além disto, analisa a autonomia com fundamentag&do principalmente nas
ideias de Paulo Freire (1982; 1987; 1996), que esclarecem a importancia dela tanto
para o educando quanto para o educador. Consideramos que o principal objetivo da
educacdo moral é propiciar a autonomia dos educandos.

No terceiro e ultimo capitulo da dissertacéo, discutimos e problematizamos os
possiveis desafios para a formacdo do educador na consideracdo de virtudes
aristotélicas a partir da analise dos Referenciais para a formacdo de professores.
Este capitulo oferece a resposta a pergunta da dissertacao.

Enfim, neste processo de constru¢do da educacédo moral na consideracao de
virtudes aristotélicas, ressaltamos a importancia da retomada de fundamentos para o
trabalho com valores, neste caso, a retomada dos escritos do filésofo de A Poética e
também a importancia da formacdo do educador, interlocutor indispensavel no

processo de conquista da autonomia por meio da educacao moral.
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CAPITULO |

Exceléncia Moral em Aristoteles

1.1. Consideracfes propedéuticas

Este capitulo apresenta ideias do filosofo Aristoteles sobre virtudes
fundamentais para o desenvolvimento e conquista da exceléncia no decorrer de
nossas vidas. O ponto central desta dissertacdo diz respeito aos desafios para a
formacdo do educador na consideracdo de virtudes aristotélicas e, neste sentido,
justificamos esta acepcdo por duas razbes principais: (i) em primeiro lugar,
Aristételes é, indubitavelmente, uma das principais referéncias teéricas da educacéo
hodierna e (ii) a discussao sobre virtudes, educacdo moral ou ética ndo pode preterir
os escritos do Estagirita. Estas duas razdes justificam a escolha do filésofo e, por
certo, nos dard elementos para pensar aspectos da educacdo moral; afinal, os
valores morais indicam a necessidade de compreensado de fundamentos filoséficos
e, neste sentido, uma dissertacéo que se pauta na filosofia da educacao néo poderia
indicar outro caminho para a sua fundamentacdo. Cabe destacar que Aristoteles
viveu no século IV a. C., logo, a sociedade mudou de forma significativa até os dias
atuais. Considerando que no periodo do Estagirita, a escraviddo era comum, por
exemplo, evidente que a discussdo de contetdos do autor deve ser ponderada em
relacdo as transformacdes sociais. Mesmo assim, no que se refere as virtudes,
vemos a atualidade do filosofo ao pensar o modelo de sociedade ja cunhado por
Platdo na obra A Republica. E na Politica que Aristoteles apresenta o seu ideal de
homem e de educacéo, para o contexto da antiguidade.

Pesquisas em educacéo, grosso modo, mesmo no contexto de filosofia da
educagdo, muitas vezes sdo feitas por meio de outros autores também

fundamentais, como Platdo, por exemplo®. Entdo, qual a contribuicéo de Aristételes

8 Ver, por exemplo, as dissertacdes de Mestrado de Alves (2010) e de Lazarini (2007).
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para uma pesquisa em educagdo? O Estagirita se preocupou efetivamente com a
educacdo de seu tempo? O que justifica a utilizagcdo deste autor em uma pesquisa
realizada junto a linha de pesquisa Préaticas Pedagdgicas e Formacdo do Educador?

Veremos, ao longo deste capitulo, que Aristételes se ocupou de discussdes
em torno do homem e, por conseguinte, a dimensao da educacao esta assegurada
em sua argumentacdo. O autor de A Metafisica afirmou que ‘o homem é por
natureza um animal social” (ARISTOTELES, 1985, p. 23). Esta acepcéo ja aponta
para a importancia dele para a educacéo; afinal, como pensar a educagao senao por
meio da discusséo sobre o homem e suas rela¢gdes em sociedade? Educacao, neste
sentido, ultrapassa a dimensdo da escola e, evidente que a educacdo formal é
fundamental para o desenvolvimento das virtudes do homem, mas, antes, a
educacao no sentido do humano, foco de Aristoteles, é anterior e, por certo, justifica
a formacéo daquele que chamamos protagonista da sociedade.

Existe relagdo entre a formagdo do educador e os escritos de Aristoteles
sobre virtudes? Considerando de que este capitulo ndo tratara da questdo da
formacdo do educador, é preciso esclarecer, de antemé&o, que o pano de fundo da
andlise das virtudes serd a formacdo do educador, dada a importancia deste
protagonista para esta dissertacdo em se tratando da educacéo moral.

A educacdo moral, foco do segundo capitulo, pressupde base de
fundamentos em torno das virtudes e, neste sentido, iniciar a construcdo deste
capitulo por meio da analise que o Estagirita faz da exceléncia moral constitui-se de
estratégia que pretende conferir coeréncia interna a dissertagdo como um todo.
Passamos, pois, a discutir, no proximo item, a constru¢cao da exceléncia moral a

partir de Aristételes.

1.2. A construgéo da exceléncia moral

Aristoteles (1985, p. 17) inicia sua obra, Etica a Nicomacos, afirmando que
todas as artes, todas as indagacoes, todas as acdes e todos os propositos objetivam
algum bem. Ele concorda com a ideia de que “o0 bem € aquilo a que todas as coisas

visam®. Contudo, aponta que existe diversidade entre as finalidades: “algumas so

® No livro Etica a Nicdmacos, nas notas (terceira nota / p. 213), consta que essa ideia €
provavelmente de Eudoxos.
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atividades, outras s&o produtos distintos das atividades de que resultam”
(ARISTOTELES, 1985, p. 17).

O filésofo destaca o bem (entenda-se: “0 melhor dos bens”) como a finalidade
gue desejamos por si mesma e questiona se o conhecimento deste bem tem grande
influéncia sobre a vida humana. Explicita que é um dever tentarmos definir o que é
este bem, e de que ciéncias ou atividades é o objeto. Aristoteles aponta que
aparentemente o bem é “o objeto da ciéncia mais imperativa e predominante sobre
tudo” (ARISTOTELES, 1985, p. 17) - a ciéncia politica.

Parece que ela é a ciéncia politica, pois esta determina quais sdo as demais
ciéncias que devem ser estudadas em uma cidade, e quais sao os cidadaos
gue devem aprendé-las, e até que ponto; e vemos que mesmo as atividades
tidas na mais alta estima se incluem entre tais ciéncias, como por exemplo a
estratégia, a economia e a retérica. Uma vez que a ciéncia politica usa as
ciéncias restantes e, mais ainda, legisla sobre o que devemos fazer e sobre
aquilo de que devemos abster-nos, a finalidade desta ciéncia inclui

necessariamente a finalicjade das outras, e entao esta finalidade deve ser o
bem do homem. (ARISTOTELES, 1985, p. 17)

O Estagirita evidencia que o designio da ciéncia politica € o bem do homem;
compreendemos como o bem derradeiro, jA& que todas as artes, todas as
indagacoes, todas as acfes e todos os propésitos de todas as ciéncias ou atividades
dirigem, direta ou indiretamente, a ele. Mas que bem é esse? Aristoteles (1985, p.
19) assinala que a maioria das pessoas determina o bem como a felicidade.
Entretanto, esta ideia nos leva a outro questionamento: o que é a felicidade? O
filbsofo aponta que ha divergéncias em relacdo a definicdo desta, principalmente

entre a maioria das pessoas e 0s sabios.

A maioria pensa que se trata de algo simples e 6ébvio, como o prazer, a
rigueza ou as honrarias; mas até as pessoas componentes da maioria
divergem entre si, e muitas vezes a mesma pessoa identifica o bem com
coisas diferentes, dependendo das circunstancias — com a saude, quando
ela esta doente, e com a riqueza quando empobrece; cdnscias, porém, de
sua ignorancia, elas admiram aqueles que propdem alguma coisa grandiosa
e acima de sua compreensdo. HA quem pense que além destes muitos
bens ha um outro, bom por si mesmo, e que também é a causa de todos os
outros. (ARISTOTELES, 1985, p. 19)

Como visto, a maioria das pessoas associa 0 bem — entenda-se: “a
felicidade”-, com o prazer. De acordo com Aristételes (1985, p. 20), “é por isto que

eles apreciam a vida agradavel’. O Estagirita evidencia que existem trés tipos
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principais de vida: o primeiro diz respeito a vida baseada no prazer, o segundo trata
da vida politica e o terceiro da vida contemplativa.

Aristoteles (1985, p. 20) argumenta que as pessoas mais qualificadas e
atuantes associam a felicidade com as honrarias, pois “estas s&o o objetivo da vida

politica”. No entanto, o filésofo destaca sua consideracao a respeito delas:

(...) as honrarias dependem mais daqueles que as concedem que daqueles
gue as recebem, ao passo que intuimos que o bem é algo pertencente ao
seu possuidor e que ndo lhe pode ser faciimente tirado. (ARISTOTELES,
1985, p. 20)

Para além disto, de acordo com o Estagirita, algumas pessoas perseguem as
honrarias com o intuito de que seus méritos sejam reconhecidos. O filosofo de A
Metafisica parece concordar com essa maneira de buscar o reconhecimento, pois
compreende que as pessoas que escolhem essa forma de procura entendem que a

exceléncia é sempre melhor:

(...) a0 menos eles procuram ser honrados por pessoas de discernimento, e
entre aquelas que os conhecem, e com fundamento em sua propria
exceléncia. De acordo com eles, entdo, de qualquer modo a exceléncia é
obviamente melhor. (ARISTOTELES, 1985, p. 20)

Quanto a Forma do bem, o autor de A Metafisica considera que “0 bem nao é
uma generalidade correspondente a uma Forma Unica” (ARISTOTELES, 1985, p.
22). Por conseguinte, parece que ndo podemos caracterizar o bem quanto a sua
forma, uma vez que, de acordo com o Estagirita, mesmo que existisse um Unico
bem, ele ndo poderia ser praticado ou atingido pelo homem. Aristételes (1985, p. 22)
pondera que algumas pessoas podem pensar que vale a pena conhecer o bem -
entenda-se: “aquele que diz respeito ao predicado universal dos bens”
(ARISTOTELES, 1985, p. 22), - visando aos bens praticaveis e atingiveis. O fildsofo
considera que utilizando o conhecimento deste bem como modelo podemos
conhecer melhor os bens que séo bons para nés e conhecendo-os, podemos atingi-
los. Embora reconheca uma certa possibilidade neste argumento, o autor de A
Poética aponta que ele “parece colidir com o método cientifico” (ARISTOTELES,
1985, p. 22), uma vez que “todas as ciéncias, com efeito, embora visem a algum
bem e procurem suprir-lhe as deficiéncias, deixam de lado o conhecimento da
Forma do bem” (ARISTOTELES, 1985, p. 22).
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J& em relacdo a natureza do bem, Aristételes (1985, p. 23) assevera que a
aparéncia do bem pode variar de acordo com o caso:

Na medicina ele é a salde, na estratégia é a vitdria, na arquitetura é a casa,
e assim por diante em qualquer outra esfera de atividade, ou seja, o fim
visado em cada acdo e propésito, pois € por causa dele que os homens
fazem tudo mais. Se ha portanto um fim visado em tudo que fazemos, este
fim é o bem atingivel pela atividade, e se ha mais de um, estes sdo os bens
atingiveis pela atividade. (ARISTOTELES, 1985, p. 23)

O Estagirita compreende o bem supremo como evidentemente final, visto que
nao ha o que procurar além dele, pois ele é o fim em si mesmo, desejamo-lo por si

mesmo e nao porque algo ou alguma coisa o transcende.

Portanto, se ha somente um bem final, este ser& o que estamos
procurando, e se ha mais de um, o mais final dos bens serd o que estamos
procurando. Chamamos aquilo que é mais digno de ser perseguido em si
mais final que aquilo que é digno de ser perseguido por causa de outra
coisa, e aquilo que nunca é desejavel por causa de outra coisa chamamos
de mais final que as coisas desejaveis tanto em si quanto por causa de
outra coisa, e portanto chamamos absolutamente final aquilo que é sempre
desejavel em si, e nunca por causa de algo mais. (ARISTOTELES, 1985, p.
23)

Podemos considerar que buscamos o bem supremo, aquele que corresponde
ao bem final, ndo ha outro bem além dele, ndo ha o que procurar além dele, trata-se
daquilo que é digno de ser perseguido por si mesmo e ndo por causa de outra coisa.
E este bem supremo ¢ a felicidade:

Parece que a felicidade, mais que qualquer outro bem, é tida como este
bem supremo, pois a escolhemos sempre por si mesma, e nunca por causa
de algo mais; mas as honrarias, 0 prazer, a inteligéncia e todas as outras
formas de exceléncia, embora as escolhamos por si mesmas (escolhé-la-
iamos ainda que nada resultasse delas), escolhemo-las por causa da
felicidade, pensando que através delas seremos felizes. Ao contrério,
ninguém escolhe a felicidade por causa das varias formas de exceléncia,
nem, de um modo geral, por qualquer outra coisa além dela mesma.
(ARISTOTELES, 1985, p. 23)

Aristoteles (1985, p. 24) considera que a felicidade é autossuficiente, pois
pode ser definida como “aquilo que, em si, torna a vida desejavel por ndo ser
carente de coisa alguma”. Concordamos com o filésofo na medida em que
compreendemos a felicidade como o fim a que visam todas as agbes, como uma

maneira de viver bem.
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O Estagirita, procurando definir a felicidade, considera importante determinar
a funcdo propria do homem. Observa que para tudo que tem uma fungcdo ou
atividade, o bem e a perfeicdo residem na funcdo. Assim, assinala que um critério
idéntico pode ser aplicado ao homem. Na busca de algo peculiar nele, Aristoteles
(1985, p. 24) exclui as atividades vitais de nutricdo e crescimento e a atividade vital
da sensacao, pois destas participam também os outros animais. Destaca, entdo, a
atividade vital do elemento racional do homem, “uma parte deste é dotada de razao
no sentido de ser obediente a ela, e a outra no sentido de possuir a razdo e de
pensar’ (ARISTOTELES, 1985, p. 24). O filésofo utiliza a expressao “atividade vital
do elemento racional” como o exercicio ativo do elemento racional, “entdo, se a
funcdo do homem é uma atividade da alma por via da razdo e conforme a ela, e se
dizemos que “uma pessoa” e “uma pessoa boa” tém uma funcdo do mesmo género”
(ARISTOTELES, 1985, p. 24), logo, podemos compreender que a qualificacdo a
respeito da exceléncia é acrescentada ao nome da funcéo. Por exemplo, a funcéo
de um educador é educar, mas a de um bom educador & educador bem. Neste
sentido, o que esta em jogo quanto a funcéo exercida pelo homem € a dimenséo da
alma na consideracdo da razao, com vistas a garantia da qualidade da atividade. O
Estagirita afirma que “o bem para o homem vem a ser o exercicio ativo das
faculdades da alma de conformidade com a exceléncia, e se ha mais de uma
exceléncia, de conformidade com a melhor e mais completa entre elas.”
(ARISTOTELES, 1985, p. 24).

O Estagirita aponta que alguns bens s&o descritos como exteriores, enquanto
outros sdo descritos como pertinentes a alma ou ao corpo. Destaca os bens
pertinentes a alma e sua compreensao sobre eles: “Chamamos geralmente os bens
pertinentes a alma de bens no verdadeiro sentido da palavra e no mais alto grau, e
atribuimos & prépria alma as acdes e atividades psiquicas” (ARISTOTELES, 1985, p.
25).

Aristételes (1985, p. 26) define a felicidade como “a atividade conforme a
exceléncia”. Afirma que a vida de atividade conforme a exceléncia € agradavel em
si, e nesta perspectiva, justifica o prazer como uma disposicdo da alma e o
agradavel para cada pessoa como aquilo que cada uma ama; “por exemplo, um
cavalo da prazer a um apreciador de cavalos, (...) do mesmo modo que atos justos
sdo agradaveis a quem ama a justica e (...) atos caracterizados pela exceléncia dao

prazer a quem ama a exceléncia”. O filésofo evidencia que as atividades conforme a
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exceléncia levam a felicidade, e as atividades contrarias a ela levam a situacao
oposta.

Considerando que a exceléncia aristotélica ndo se aproxima da tese da
educacdo aristocratica segundo Mendonca (2009), ainda assim, faremos uma
pequena consideragao a respeito desta concepcdo educacional. A compreensao da
felicidade como exceléncia remete também a dimensdao aristocratica, jA que o termo
exceléncia deriva da raiz grega aristés e, nesse sentido, buscar a felicidade é, em
Gltima instancia, buscar a exceléncia. Esta dissertacdo ndo tem como tema a
educacdo aristocratica, mas ndo podemos preterir esta acepcdo em se tratando do
fildsofo grego. Por educacgdo aristocratica, Mendonga (2009) define a educacdo do
individuo solitario, o que néo significa dizer individualista, mas, por certo, uma
educacado individual. A educacdo aristocratica €, por assim dizer, educacdo da
solidao, educacao da exceléncia individual.

Retomamos a busca pela definicdo da felicidade para o Estagirita; para ele, a
felicidade é considerada algo louvavel e perfeito, € um primeiro principio, “pois todas
as outras coisas que fazemos séo feitas por causa dela, e sustentamos que o
primeiro principio e causa dos bens é algo louvavel e divino” (ARISTOTELES, 1985,
p. 31).

Aristételes (1985, p. 32) define a exceléncia humana como a exceléncia da
alma e ndo do corpo e se refere a felicidade como uma atividade da alma.
Consideramos importante destacar que o filésofo compreende a alma como
constituida de uma parte irracional e de outra dotada de razdo. Além disto, ele
assinala que a exceléncia se distingue em duas espécies: intelectual (a sabedoria, a
inteligéncia e o discernimento, por exemplo, sdo formas de exceléncia intelectual) e
moral (a liberalidade e a moderacao, por exemplo).

O Estagirita aponta que a exceléncia intelectual desenvolve-se por meio da
instrucdo e é por isto que ela demanda experiéncia e tempo. Ja a exceléncia moral é
produto do habito. Aristoteles (1985) explicita que “nenhuma das varias formas de
exceléncia moral se constitui em nds por natureza, pois nada que existe por
natureza pode ser alterado pelo habito”. (ARITOTELES, 1985, p. 35). “(...) nem por
natureza nem contrariamente a natureza a exceléncia moral é engendrada em nos,
mas a natureza nos dé a capacidade de recebé-la, e esta capacidade se aperfeicoa
com o héabito”. (ARISTOTELES, 1985, p. 35).
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O filésofo observa que a primeira faculdade que recebemos por natureza,
dentre tantas, € a potencialidade, e s6 depois ostentamos a atividade. Ele cita como
exemplo os sentidos: (...) “ndo foi por ver repetidamente ou repetidamente ouvir que
adquirimos estes sentidos; ao contrario, ja os tinhamos antes de comecar a usufrui-
los, e ndo passamos a té-los por usufrui-los” (ARISTOTELES, 1985, p. 35). Mas em
relacdo as vérias formas de exceléncia moral, o Estagirita aponta que adquirimo-las

na pratica:

As coisas que temos de aprender antes de fazer, aprendemo-las fazendo-as
— por exemplo, os homens se tornam construtores construindo, e se tornam
citaristas tocando citara; da mesma forma, tornamo-nos justos praticando
atos justos, moderados agindo moderadamente, e corajosos agindo
corajosamente. (ARISTOTELES, 1985, p. 35)

Neste sentido, parece que a pratica pode determinar os bons e os maus
construtores, assim como 0s citaristas que tocam bem e 0s que tocam mal. Muito
embora a discussdo de Aristételes sobre a potencialidade remeta a dimenséo das
virtudes, aproveitamos 0 ensejo para argumentar que no processo educacional nao
é diferente, isto é, a educacdo tem por finalidade empreender a transformacéo do
homem e, neste sentido, ndo se nasce com as disposi¢cdes desenvolvidas, mas é
tarefa da educacéo cumprir essa meta. Também ndo se concebe o homem como um
ser determinado, seja bom ou mau, mas, é a sociedade que possibilita a sua
transformacao. Assim é a pratica de habitos em que precisamos nos relacionar com
outras pessoas gue nos torna justos ou injustos, concupiscentes ou moderados,
corajosos ou covardes. Interessante pensar que a acao nos conduz a exceléncia;
assim, parece possivel compreender que aprendemos a ser (moralmente)
excelentes, ndo nascemos bem ou mal dotados para isto ou aquilo, dai a

importancia do professor no processo de ensino-aprendizagem.

(...) nossas disposi¢cdes morais resultam das atividades correspondentes as
mesmas. E por isto que devemos desenvolver nossas atividades de uma
maneira predeterminada, pois nossas disposi¢c8es morais correspondem as
diferencas entre nossas atividades. Ndo serd pequena a diferenga, entéo,
se formarmos os habitos de uma maneira ou de outra desde nossa infancia;
ao contrario, ela serd muito grande, ou melhor, decisiva. (ARISTOTELES,
1985, p. 36)

Aristoteles (1985, p. 36) examina a natureza das acdes (ou seja, como

devemos pratica-las) e observa que as acdes determinam a natureza das
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disposicdes morais que se criam. O fildsofo aponta que “a exceléncia moral é
constituida, por natureza, de modo a ser destruida pela deficiéncia e pelo excesso”
(ARISTOTELES, 1985, p. 37). Para esta aclaracao, utiliza como exemplo o vigor e a
salde e justifica que € preciso explicar o invisivel recorrendo a evidéncia do visivel:
(...) “os exercicios excessivos ou deficientes destroem igualmente o vigor, e de
maneira idéntica os alimentos de mais ou de menos destroem a salde, ao passo
que seu uso em propor¢des adequadas produz, aumenta e conserva aquele e esta”
(ARISTOTELES, 1985, p. 37). E desta maneira que o Estagirita pondera a
importancia do meio termo, elucidando que acontece com a moderacéo, a coragem
e outras formas de exceléncia moral 0 mesmo que acontece no caso do vigor e da
saude:
O homem que evita e teme tudo e ndo enfrenta coisa alguma, torna-se um
covarde; em contraste, o homem que nada teme e enfrenta tudo torna-se
temerario; da mesma forma, 0 homem que se entrega a todos os prazeres e
ndo se abstém de qualquer deles torna-se concupiscente, enquanto o
homem que evita todos o0s prazeres, como acontece com 0s rusticos, torna-
se de certo modo insensivel; a moderacdo e a coragem, portanto, séo

destruidas pela deficiéncia e pelo excesso, e preservadas pelo meio termo.
(ARISTOTELES, 1985, p. 37)

Compreendemos, portanto, que o meio termo é o principal foco da exceléncia
moral, j& que se distancia dos extremos falta — excesso. Aristoteles (1985, p. 37)
evidencia que a exceléncia moral se relaciona com o prazer e o sofrimento, “é por
causa do prazer que praticamos mas acles, e € por causa do sofrimento que
deixamos de praticar acdes nobilitantes”. O filésofo destaca que as varias formas de
exceléncia moral se relacionam com as agdes e as emocdes, e que toda acao e toda
emocao sdo acompanhadas de prazer ou de sofrimento, e é pelo mesmo motivo que

a exceléncia moral se relaciona com os prazeres e 0s sofrimentos.

Demos por dito, entdo, que a exceléncia moral esta relacionada com o
prazer e o sofrimento, e que ela é exalcada pelas a¢bes nas quais
sobressai, e que, se as ac¢des sdo praticadas de maneira diferente, ela é
destruida, e também que 0s atos nos quais ela sobressai sédo aqueles nos
quais ela se realizou plenamente. (ARISTOTELES, 1985, p. 39)

Na busca da definicdo da exceléncia moral, o Estagirita assinala que as
manifestacdes da alma sao de trés espécies - emocodes, faculdades e disposicoes, e

gue a exceléncia moral € uma delas. Vejamos o que ele entende por cada espécie:
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(...) Por emocgdes quero significar os desejos, a coOlera, o medo, a
temeridade, a inveja, a alegria, a amizade, o 6dio, a saudade, o ciime, a
emulacédo, a piedade, e de um modo geral os sentimentos acompanhados
de prazer ou sofrimento; por faculdades quero significar as inclinacdes em
virtude das quais dizemos que somos capazes de sentir as emocdes — por
exemplo, a faculdade de ficar encolerizado, de sentir pena ou piedade; por
disposicbes quero significar os estados de alma em virtude dos quais
estamos bem ou mal em relacdo as emocdes — por exemplo, em relacédo a
cOlera estamos mal se a sentimos violentamente ou praticamente ndo a
sentimos, e bem se a sentimos moderadamente, e de maneira idéntica em
relacdo as outras emocgdes. (ARISTOTELES, 1985, p. 40)

Este posicionamento do Estagirita nos oferece elementos para pensarmos
duas questdes relativas a formacdo do educador, tema que sera desenvolvido no
terceiro capitulo. A primeira refere-se ao sentido da disposicdo na consideracdo de
que se trata do desenvolvimento da exceléncia moral, isto é, o educador frente ao
desafio de trabalhar as faculdades tem em seu bojo a possibilidade de mensuragao
das emocdes e das acdes na busca do meio termo. Em segundo lugar, € preciso
esclarecer que o educador também se encontra em um processo de busca pela
exceléncia durante toda a vida e, neste sentido, permanece em constante formacao,
ja que precisa encontrar 0 meio termo nas suas proprias faculdades para alcancar a
exceléncia, além de pensar nisto para seus educandos. Este € um dos principais
aspectos a ser desenvolvido no terceiro capitulo desta dissertacdo na busca de
resposta a questdo: quais os desafios para a formacdo do educador na
consideracao de virtudes aristotélicas, em se tratando de educagdo moral?

Aristételes (1985, p. 40) observa que a exceléncia moral e a deficiéncia moral
nao sdo emocdes e que ndo somos chamados bons ou maus com fundamento em
nossas emocgdes, mas com fundamento em nossa exceléncia ou deficiéncia moral,
“(...) (um homem nédo é louvado por estar atemorizado ou encolerizado, nem é
censurado simplesmente por estar encolerizado, mas por estar encolerizado de
certa maneira); somos louvados ou censurados por nossa exceléncia ou por nossa
deficiéncia moral”.

Da mesma maneira, o filésofo considera que as varias formas de exceléncia
moral ndo séo faculdades, pois ndo é pela simples faculdade de sentir as emocdes
que somos chamados bons ou maus; (...) “temos as faculdades por natureza, mas
n&o é por natureza que somos bons ou maus” (ARISTOTELES, 1985, p. 40).

Portanto, o Estagirita define a exceléncia moral quanto ao seu género como
uma disposicao. Quanto a espécie de disposicao que ela €, Aristoteles (1985, p. 41)

observa que “cada uma das formas de exceléncia moral, além de proporcionar boas
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condi¢cdes a coisa a que ela da exceléncia, faz com que esta mesma coisa atue
bem”. Cita como um dos exemplos a exceléncia dos olhos que “faz com que tanto os
olhos quanto a sua atividade sejam bons, pois é gracas a exceléncia dos olhos que
vemos bem”. Assim, conclui que a exceléncia moral do homem também é uma
disposicao que o torna bom e o leva a realizar bem a sua funcdo. O que significa
tornar a pessoa boa? Qual o sentido do meio termo neste propésito?

O filésofo ressalta o que entende por meio termo:

Por “meio termo” quero significar aquilo que é equidistante em relagdo a
cada um dos extremos, e que é Unico e 0 mesmo em relacdo a todos os
homens; por “meio termo em relagédo a nés” quero significar aquilo que nao
€ nem demais nem muito pouco, e isto ndo é Unico nem 0 mesmo para
todos. (ARISTOTELES, 1985, p. 41)

Compreendemos que 0 meio termo € sempre melhor; 0 meio termo em
relacdo a nés. Esta questdo sera retomada no terceiro capitulo. Aristoteles (1985, p.
42) aponta “o excesso é uma forma de erro, tanto quanto a falta, enquanto o meio
termo é louvado como um acerto; ser louvado e estar certo sdo caracteristicas da
exceléncia moral. A exceléncia moral, portanto, € algo como a equidistancia, pois,
como ja vimos, seu alvo € o meio termo”. O fildsofo pondera que o excesso e a falta
sao caracteristicas da deficiéncia moral, e que 0 meio termo € uma caracteristica da

exceléncia moral.

A exceléncia moral, entdo, € uma disposicdo da alma relacionada com a
escolha de acbes e emocdes, disposicdo esta consistente num meio termo
(o meio termo relativo a nés) determinado pela razédo (a razdo gragas a qual
um homem dotado de discernimento o determinaria). (ARISTOTELES,
1985, p. 42)

Por conseguinte, entendemos que a exceléncia moral diz respeito a
disposicéo de carater do educando e também do educador, na medida em que séo
dotados de racionalidade. O uso da razdo € o elemento da nobreza do homem ou,
em outros termos, a razao diz respeito aquilo que humaniza o homem e o eleva a
exceléncia moral. Portanto, a exceléncia moral € um meio termo e sua principal
caracteristica € visar as situagdes intermediarias nas emocdes e nas agdes. A partir
da andlise da exceléncia moral como condi¢cdo para a compreensao e exercicio de

qualquer virtude, passamos ao exame da justica aristotélica.
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1.3. Ajustica

Neste item analisaremos a justica aristotélica a fim de subsidiar a discussao
que serd feita posteriormente sobre a formacdo do educador no contexto da
educagcdo moral. Entendemos que é absolutamente necesséaria a compreensao da
justica, dado se tratar de uma das principais virtudes do homem. No contexto
escolar, seja na formacdo do educador ou na vivéncia do educando, situacdes
injustas sado experimentadas e, portanto, a hipotese da justica encontra terreno fértil
de desenvolvimento. Todavia, questionamos, em que consiste a justica? Sera que
os educadores tém uma formacdo que considera as virtudes tal como temos
desenvolvido ao longo destas reflexdes? Quais os impactos da auséncia de uma
formacao sélida sobre as virtudes, especialmente aquelas relacionadas a exceléncia
moral no contexto da educacdo? Estas questbes serdo retomadas por ocasiao do
segundo e terceiro capitulos, no entanto, destacamos a importancia da
fundamentacé&o conceitual sobre a justica em Aristoteles de forma propedéutica.

Aristoteles (1985, p. 91) inicia sua analise sobre a justica considerando
também a injustica e investigando quais sdo as espécies de acBes com as quais
ambas se relacionam, que espécie de meio termo € a justica, e entre quais extremos
0 ato justo é o meio termo. Inicialmente, assume a definicdo de justica e injustica da

maioria das pessoas:

Observamos que, segundo dizem todas as pessoas, a justica € a disposi¢cdo
da alma gracas a qual elas se dispdem a fazer o que é justo, a agir
justamente e a desejar o que é justo; de maneira idéntica, diz-se que a
injustica é a disposicdo da alma gracas a qual elas agem injustamente e
desejam o que é injusto. (ARISTOTELES, 1985, p. 91)

O filésofo assevera que podemos caracterizar como pessoas injustas aquelas
que infringem a lei e aquelas que sdo ambiciosas e iniquas. Por outro lado, as
pessoas que cumprem a lei e as pessoas corretas sdo caracterizadas como justas.
“O justo, entdo, é aquilo que é conforme a lei e correto, e o injusto é o ilegal e iniquo”
(ARISTOTELES, 1985, p. 92). Evidente que a nog&o da lei que se tinha no periodo
classico ndo pode ser pensada como equivalente nos tempos hodiernos. A
equiparacao do justo no sentido legal diz respeito a leis justas. Temos leis hoje que

sao construidas por influéncia de segmentos minoritarios e a partir de interesses que
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nao dizem respeito ao bem comum, logo, pensar o justo no sentido legal nao
necessariamente encontra fundamento nos dias atuais.

Neste sentido, o Estagirita argumenta que de certo modo todos os atos em
conformidade com a lei sdo justos, ja que “as leis visam ao interesse comum a todas
as pessoas” (ARISTOTELES, 1985, p. 92). O autor de A Poética define como atos
justos aqueles “que tendem a produzir e preservar a felicidade, e os elementos que
a compdem, para a comunidade politica” (ARISTOTELES, 1985, p. 92). Desta

maneira:

(...) a lei determina igualmente que ajamos como agem o0s homens
corajosos (ou seja, que ndo desertemos de nosso posto, nem fujamos, nem
nos desvencilhemos de nossas armas), e como os homens moderados (ou
seja, que ndo cometamos o adultério nem ultrajes), e como os homens
amaveis (ou seja, que ndo agridamos os outros, nem falemos mal deles), e
assim por diante em relacédo as outras formas de exceléncia moral, impondo
a prética de certos atos e proibindo outros; as determinagfes das leis bem
elaboradas séo boas e as das leis elaboradas apressadamente ndo chegam
a ser igualmente boas. (ARISTOTELES, 1985, p. 92)

Por conseguinte, parece que a ideia de justo esta diretamente relacionada
com a ideia de lei (entenda-se: a lei da comunidade politica). Assim, visto que o
interesse maior da lei € o bem comum, entdo os atos justos foram pensados para
resguardar a felicidade. Mas quem pensou nestes atos e 0s determinou? E por que
pensou deste modo? Parece que eles sdo ensinados e ensina-se também como
escolher entre atos justos e injustos e, 0 que parece ser mais importante, o
autocontrole diante das circunstancias. Esta tarefa, por sua vez, parece ser dividida
entre a familia e o educador. Neste sentido, € a lei que estabelece o que é ser justo:
€ ser corajoso, moderado, amavel. E como é ser justo: ndo podemos fugir, trair,
agredir.

Nesta direcdo, Aristételes (1985, p. 93) aponta a justica como a exceléncia
moral perfeita, principalmente em relacdo ao préximo. Portanto, ela é compreendida

como a mais elevada forma de exceléncia moral.

Com efeito, a justica € a forma perfeita de exceléncia moral porque ela é a
pratica efetiva da exceléncia moral perfeita. Ela é perfeita porque as
pessoas que possuem 0 sentimento de justica podem pratica-la néo
somente em relacdo a si mesmas como também em relacdo ao préximo.

(ARISTOTELES, 1985, p. 93)



31

O filésofo elucida que somente a justica, entre todas as formas de exceléncia
moral, é considerada o “bem dos outros” (ARISTOTELES, 1985, p. 93), pois ela se
relaciona com o préximo, (...) “faz o que € vantajoso para os outros, quer se trate de
um governante, quer se trate de um companheiro da comunidade” (ARISTOTELES,
1985, p. 93). Para o Estagirita, o pior dos homens é aquele que faz uso de sua
deficiéncia moral tanto em relacdo a si mesmo quanto em relagdo aos outros, e 0
melhor dos homens ndo é aquele que pratica sua exceléncia moral em relacdo a si
mesmo, mas sim em relacdo aos outros. Como pensar esta nocdo de justica na
atividade docente? Vemos a importancia de Aristételes para a educacéo; afinal, ndo
se deve pensar em si sem considerar o outro. Aristételes aponta que a justica é a
exceléncia moral inteira e a injustica, a deficiéncia moral inteira.

Retomando a analise da injustica, o filésofo indica a existéncia desta na
medida em que existem pessoas que, ao agirem de maneira incorreta, manifestam
em acdo as outras formas de deficiéncia moral sem ser ao mesmo tempo
ambiciosas, por exemplo, “0 homem que em combate se desvencilha de seu escudo
por covardia, ou que fala asperamente por irascibilidade, ou que deixa de ajudar
financeiramente um amigo por avareza” (ARISTOTELES, 1985, p. 94). Ja as
pessoas ambiciosas de fato, ndo manifestam, na maioria das vezes, qualquer uma
das formas de deficiéncia moral, e nem todas juntas, mas demonstram alguma
espécie de maldade e injustica.

A acepcéo de injustica apresentada acima diz respeito ao sentido amplo do
termo. O filésofo indica a existéncia de outra espécie de injustica, em sentido estrito,
que apresenta 0 mesmo nome e a mesma natureza da primeira, da qual ela € uma

parte, porque sua definicdo se enquadra no mesmo género.

(...) ambas as espécies de injusticas se manifestam na convivéncia entre as
pessoas, mas uma se relaciona com a honra, ou com o dinheiro, ou com a
seguranca (ou seja qual for o nome, se pudermos emprega-lo para englobar
todas estas coisas) e sua motivacdo é o prazer decorrente do ganho,
enquanto a outra se relaciona com tudo que esta na esfera de agdo do
homem bom. (ARISTOTELES, 1985, p. 94)

Como visto, as duas espécies de injustica se manifestam nas relacdes entre
as pessoas, mas diferem nos interesses. Aristételes (1985, p. 94) examina a justica
e a injustica em sentido restrito e lembra que a analise deve considerar desde o

inicio que a justica e a injustica neste sentido sdo parte da justica e da injustica em
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sentido amplo, respectivamente. Assim como a andlise do que é justo e do que é
injusto.

O Estagirita explicita que:

(...) uma das espécies de justica em sentido estrito e do que € justo na
acepcao que lhe corresponde, € a que se manifesta na distribuicdo de
funcbes elevadas de governo, ou de dinheiro, ou das outras coisas que
devem ser divididas entre os cidaddos que compartilham dos beneficios
outorgados pela constituicdo da cidade, pois em tais coisas uma pessoa
pode ter uma participacdo desigual ou igual a de outra pessoa; a outra
espécie é a que desempenha uma funcéo corretiva nas relacbes entre as
pessoas (ARISTOTELES, 1985, p. 95).

O filésofo apresenta duas espécies de justica com significado estrito: a justica
distributiva e a justica corretiva. A primeira relaciona-se com a esfera publica e a
segunda com a esfera privada. Nesta direcdo, a justica distributiva, por meio da
proporcionalidade, oferece o que é justo a cada parte considerando uma grande
dimenséo (a sociedade como um todo), e a justica corretiva busca corrigir injusticas
em casos singulares.

A justica corretiva, por sua vez, se subdivide em duas: relagfes voluntarias e
relacbes involuntarias. De acordo com o filosofo de A Politica, as relacbes
voluntarias tém como exemplo a venda, a compra, 0 empréstimo a juros, o penhor, o
empréstimo sem juros, o depdsito e a locacdo. Tratam-se de relacdes voluntérias
porque sua origem € voluntaria. Ja nas rela¢gbes involuntarias, algumas sao sub-
repticias, como por exemplo o furto, o adultério, o envenenamento, o lenocinio, o
desvio de escravos, 0 assassinio traicoeiro e o falso testemunho, e outras sdo
violentas, como o0 assalto, a prisdo, o homicidio, o roubo, a mutilagdo, a injuria e o
ultraje.

Aristoteles (1985) aponta que o justo, por conseguinte, € uma das espécies
do género proporcional e assinala que a proporcionalidade ndo € uma propriedade
apenas das quantidades numéricas, e também da quantidade em geral.

Com efeito, a propor¢ao é uma igualdade de razdes, envolvendo no minimo
quatro elementos (€ evidente que a propor¢cdo descontinua envolve quatro
elementos, mas acontece 0 mesmo com a propor¢do continua, pois ela usa
um elemento como se se tratasse de dois e 0 menciona duas vezes; por
exemplo, “a linha A esta para a linha B assim como a linha B esta para a
linha C”; a linha B foi mencionada entdo duas vezes, de tal forma que se a
linha B for considerada duas vezes os elementos proporcionais serao

guatro); o justo envolve também quatro elementos no minimo, e a razao
entre um par de elementos é igual a razdo existente entre o outro par, pois
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ha uma distincdo equivalente entre as pessoas e as coisas.
(ARISTOTELES, 1985, p. 96)

E desta maneira que o Estagirita evidencia a propriedade proporcional da
justica distributiva. Aristételes (1985, p. 96) diz que “o principio da justica distributiva
€ a conjuncao do primeiro termo de uma propor¢cdo com o terceiro, e do segundo
com 0 quarto, e 0 justo nesta acepcdo € o meio termo entre dois extremos
desproporcionais, ja que o proporcional € um meio termo, e o justo € o proporcional”.
O filésofo adverte que “a justica distributiva ndo € uma proporgéo continua, pois
seus segundo e terceiro termos — alguém que recebe parte de alguma coisa e uma
participaco na coisa — ndo constituem um mesmo elemento” (ARISTOTELES, 1985,
p. 97). Isto significa que a distribuicdo em se tratando da justica ndo deve ser
pensada como oferta no sentido aleatdrio, mas parte de principios que aglutinam a
justica, neste caso, a busca do termo médio.

Compreendemos, portanto, que o justo nesta definicdo € o proporcional, e 0
injusto € o que infringe a proporcionalidade. A outra espécie de justica destacada
pelo filésofo € a corretiva, que pode se manifestar nas relagdes voluntarias e nas
involuntérias.

Esclarecemos o sentido do publico e do privado para os gregos do periodo
classico. Aquilo que diz respeito ao bem comum, isto é, aos participantes da Polis
relaciona-se ao publico e, por outro lado, o que se destaca por singularidades diz
respeito ao interesse privado. E nesta perspectiva que a justica corretiva devera ser
o instrumento de aplicacdo para este segundo tipo de justica, da mesma forma que a
proporcionalidade é a medida da justica distributiva.

AristOteles argumenta que a justica corretiva € o meio termo entre perda e

ganho e explica esta ideia utilizando como exemplo o juiz:

E por isto que, quando ocorrem disputas, as pessoas recorrem a um juiz, e
ir ao juiz é ir a justica, porque se quer que 0 juiz seja como se fosse a justica
viva; e elas procuram o juiz no pressuposto de que ele é uma pessoa
‘equidistante”, e em algumas cidades os juizes s&o chamados de
“mediadores”, no pressuposto de que, se as pessoas obtém o meio termo,
elas obtém o que é justo. (ARISTOTELES, 1985, p. 98)

O filésofo assevera que algumas pessoas ponderam que a reciprocidade é

justa de forma incondicional e elas definem a justica irrestrita como reciprocidade.
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Mas Aristoteles pondera que a reciprocidade ndo se identifica nem com a justica

distributiva nem com a corretiva:

Realmente, em muitos casos a reciprocidade e a justica corretiva divergem
— por exemplo, se uma autoridade fere uma pessoa qualquer, tal autoridade
ndo deve ser ferida pela pessoa em retaliacdo; se, porém, uma pessoa
gualquer fere uma autoridade, tal pessoa deve ser ndo somente ferida, mas
também punida. (ARISTOTELES, 1985, p. 99)

Assim, consideramos a pratica da reciprocidade como uma forma de justica
caracterizada pela troca em que demonstramos gratiddo retribuindo de alguma
forma a quem nos prestou servigos, na maioria das vezes oferecendo outros tipos de
servicos. A troca parece ser o que mantém essa forma de justica. Para o Estagirita,
“a justica € a observancia do meio termo, mas ndo de maneira idéntica a
observancia de outras formas de exceléncia moral, e sim porque ela se relaciona
com o0 meio termo, enquanto a Iinjustica se relaciona com o0s extremos”
(ARISTOTELES, 1985, p. 101). O fil6sofo de A Politica compreende a justica como a
gualidade que possibilita determinar que uma pessoa esta predisposta a fazer aquilo
que é justo por sua prépria escolha, e quando precisa dividir alguma coisa entre si
mesma e outra pessoa, ou ainda entre duas pessoas, estd disposta a repartir
igualmente, sem reservar mais a Si mesma e menos a outra pessoa ou menos a Si
mesma e mais a outra pessoa, “dar a cada pessoa 0 que € proporcionalmente igual”
(ARISTOTELES, 1985, p. 101), agindo da mesma forma em relacédo a divisdo entre
duas outras pessoas. Por outro lado, Aristételes argumenta que a justica esta
relacionada identicamente com o injusto, que é excesso e falta, contrario a
proporcionalidade. Por esta razdo a injustica é entendida como excesso e falta, na
consideracéo de que ela leva ao excesso e a falta. “No ato injusto, ter muito pouco &
ser tratado injustamente, e ter demais € agir injustamente” (ARISTOTELES, 1985, p.
101).

Sobre a justica politica, o fildsofo assevera que ela é em parte natural e em
parte legal; “sdo naturais as coisas que em todos os lugares tém a mesma forca e
nao dependem de as aceitarmos ou nao, e € legal aquilo que a principio pode ser
determinado indiferentemente de uma maneira ou de outra, mas depois de
determinado ja no é indiferente” (ARISTOTELES, 1985, p. 103).

Aristételes explicita que as coisas que sao justas por decisbes humanas nao

sdo as mesmas em todos os lugares, “ja que as constituicbes ndo sao também as
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mesmas, embora haja apenas uma que em todos os lugares é a melhor por
natureza” (ARISTOTELES, 1985, p. 103).

O Estagirita esclarece que € um erro pensar que para conhecer o que € justo
€ 0 que é injusto é preciso ser sabio, “porque nao é dificil entender dos assuntos de
que tratam as leis (embora eles ndo constituam o0 que € justo sendo
acidentalmente)” (ARISTOTELES, 1985, p. 108). Afirma que n&o é facil ser justo, por
isto ndo depende da cada pessoa agir injustamente. O fildsofo explicita que saber
praticar as agdes e realizar as distribuicdes para serem justas “¢ uma conquista
maior” (ARISTOTELES, 1985, p. 108).

Aristoteles (1985, p. 109) argumenta sobre a equidade e o equitativo e suas

relacBes com a justica e o justo respectivamente:

De fato, a justica e a equidade, quando examinadas, nhem parecem ser
absolutamente as mesmas nem sdo especificamente diferentes. As vezes
louvamos aquilo que é eqitativo e as pessoas equitativas (aplica-se o
termo “equiitativo” a guisa de louvor mesmo em relacdo a outras formas de
exceléncia moral em vez de “bom”, querendo dizer com “mais equitativo”
gue uma coisa é melhor), e as vezes, quando examinamos logicamente o
assunto, parece estranho que o equitativo, apesar de ser diferente do justo
seja ainda assim louvavel; com efeito, se os dois sdo diferentes ou o justo
ou o equitativo ndo € bom, e se ambos séo bons, eles sdo a mesma coisa.
(ARISTOTELES, 1985, p. 109)

O Estagirita aponta que o0 equitativo, apesar de superar a ideia de uma
simples espécie de justica, € em si mesmo justo, € peculiarmente diferente da justica
e nao € por isto que é melhor do que o justo. “A justica e a equidade sdo portanto a
mesma coisa, embora a eqiiidade seja melhor” (ARISTOTELES, 1985, p. 109).
Podemos assim nos questionar: em que sentido a equidade € melhor do que a
justica? O equitativo é o justo, mas ndo o justo de acordo com a lei, € sim um

corretivo da justica legal.

A razdo é que toda lei é de ordem geral, mas ndo é possivel fazer uma
afirmacao universal que seja correta em relagdo a certos casos particulares.
Nestes casos, entdo, em que é necessario estabelecer regras gerais, mas
nao é possivel fazé-lo completamente, a lei leva em consideracédo a maioria
dos casos, embora ndo ignore a possibilidade de falha decorrente desta
circunstancia. (ARISTOTELES, 1985, p. 109)

Neste sentido, o fildsofo assevera que “o equitativo €, por sua natureza, uma
correcdo da lei onde esta é omissa devido a sua generalidade” (ARISTOTELES,

1985, p. 109). Assim, podemos ponderar que o equitativo é de fato justo e melhor
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que uma simples espécie de justica. A partir destas consideracdes, o Estagirita

define o que é uma pessoa equitativa:

(...) quem escolhe e pratica atos equitativos e ndo se atém
intransigentemente aos seus direitos, mas se contenta com receber menos

do que |he caberia, embora a lei esteja do seu lado, é uma pessoa
equitativa, e esta disposicéo € a equidade, que € uma especie de justica e
ndo uma disposicado da alma diferente. (ARISTOTELES, 1985, p. 110)

Em que medida estas reflexdes sobre a justica em Aristoteles contribuem
para a discussédo da formacédo do educador? Que desafios tem o educador para o
labor da educacdo moral na consideracdo deste repertério? Argumentamos que o
Estagirita ndo s6 € importante para se pensar a formac¢do do educador, como o &
para a compreensao das relagdes que se estabelecem com os educandos, entédo, da
mesma forma que trabalharemos os desafios para a formacdo do educador na
consideracdo de virtudes aristotélicas, o destaque para a justica e a amizade
constitui-se de recorte necessario para a fundamentacdo do segundo capitulo desta
dissertacdo, que versara sobre a educagcado moral.

Como afirmamos no inicio dessas reflexdes, sdo duas as virtudes
selecionadas para este exame, logo, além da justica examinaremos agora a virtude

da amizade.

1.4. A amizade

A discusséo dos desafios para a formacéo do educador, em se tratando da
educacdo moral, indica a necessidade, como ja apontamos, de analise da amizade,
além das reflexdes feitas em torno da justica. Isto porque Aristételes diz que quando
temos a amizade ndo necessitamos da justica, contudo, quando temos a justica,
ainda assim, necessitamos da amizade, entdo, em que consiste a amizade para o
filésofo e, qual o seu papel para formacédo do educador no contexto da educacéo
moral?

Neste item propomo-nos a analisar a amizade a partir da Etica a Nicomacos
de Aristételes (1985, p. 153) que examina a natureza da amizade considerando que

“ela € uma forma de exceléncia moral ou é concomitante com a exceléncia moral,
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além de ser extremamente necesséria a vida”. Entdo, questionamos: por que temos

amigos? O filésofo aponta que 0s amigos Sd0 necessarios:

De fato, ninguém deseja viver sem amigos, mesmo dispondo de todos os
outros bens; achamos até que as pessoas ricas e as ocupantes de altos
cargos e as detentoras do poder sdo as que mais necessitam de amigos;
realmente, de que serve a prosperidade sem a oportunidade de fazer
beneficios, que se manifesta principalmente e em sua mais louvavel forma
em relacdo aos amigos? Ou entdo, como pode a prosperidade ser protegida
e preservada sem amigos? Quanto maior ela for, mais exposta estard aos
riscos. E as pessoas pensam que na pobreza e em outros infortlinios os
amigos s&o o unico refagio. (ARISTOTELES, 1985, p. 153)

Por conseguinte, precisamos dos amigos para compartilhar os bons e os
maus momentos da vida e, para além disto, parece que a amizade nos torna Uteis e
ao mesmo tempo nos protege. Qual € o sentido da conquista solitaria? Sera que a
busca pelo bem supremo do qual falamos no inicio desse texto pode se restringir a
uma vida caracterizada pela solidao? Alids, sera que é possivel realizar esta busca
sozinho? Sentimo-nos Uteis na medida em que contribuimos com a procura de
NOSSOS amigos e, a0 mesmo tempo, sentimo-nos protegidos na medida em que
podemos contar com eles na nossa trajetéria para nos aconselhar, estimular,
defender e oferecer auxilio em situag6es dificeis. Assim, parece que a amizade nos
torna melhores, nos aperfeicoa como humanos. O filésofo de A Poética observa que
“os amigos estimulam as pessoas ha plenitude de suas forcas a pratica de acdes
nobilitantes (...) pois com amigos as pessoas Sao mais capazes de pensar e de agir’
(ARISTOTELES, 1985, p. 153).

O Estagirita assevera que a amizade mantém as cidades unidas e que 0s
legisladores parecem se preocupar mais com ela do que com a justica, isto porque
se considera que a forma de justica mais legitima € uma disposicdo amistosa. Por
conseguinte, o acordo e a harmonia parecem se assemelhar a amizade, e os
legisladores esforcam-se para assegura-los, ao mesmo tempo em que procuram
afastar o facciosismo, que é a inimizade nas cidades. Neste sentido, “quando as
pessoas sdo amigas nao tém necessidade de justica, enquanto mesmo quando sé&o
justas elas necessitam da amizade” (ARISTOTELES, 1985, p. 153).

Aristoteles (1985, p. 154) investigou se a amizade pode se manifestar entre
guaisquer pessoas, ou se pessoas mas hao podem ser amigas, e se ha uma unica

espécie de amizade ou mais de uma. Para esclarecer a questao referente as varias
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espécies de amizade, procurou conhecer o0 objeto do amor. Vejamos suas

consideracgoes:

Parece que nem todas as coisas sdo amadas, mas somente aquelas que
merecem ser amadas, e estas sdo o0 que €& bom, ou agradavel, ou dutil;
parece, porém, que o util é aquilo de que resulta algum bem ou prazer, de
tal forma que somente o0 bom e o agradavel merecem ser amados como
fins. (ARISTOTELES, 1985, p. 154)

O amor diz respeito a uma disposicdo de carater que pode oferecer ocasiao
para a dimensdo mais subjetiva e qualitativa deste nobre sentimento. A relacdo do
amor com a utilidade ou mesmo com aquilo que é agradavel pode fazer com que o
sujeito desloque a no¢do do amor para o util, de forma a perder a dimensao do

sentimento.

Que sera que as pessoas amam: aquilo que é realmente bom, ou o que é
bom para elas? As vezes estas duas coisas s&o antagdnicas, € 0 mesmo
acontece em relacdo ao agradavel. Pensa-se que cada pessoa ama aquilo
gue € bom para ela, e enquanto o que é realmente bom merece ser amado
irrestritamente, o que é bom apenas para uma determinada pessoa merece
ser amado apenas por aquela pessoa; mas cada pessoa ama nao aquilo
gue é realmente bom para ela, e sim o que lhe parece bom. Esta
circunstancia, porém, ndo fara diferenca; teremos simplesmente de dizer
que isto é “o que parece digno de ser amado”. (ARISTOTELES, 1985, p.
154)

Entdo, compreendemos que amamos aquilo que € bom e agradavel, mas a
definicdo do que é bom e agradavel parece relativa na esfera individual, pois se
relaciona com o que cada um de noés considera bom e agradavel; portanto, parece
gue ndo amamos 0 que é bom e agradavel para todos (entenda-se: o que é “bom”
no sentido irrestrito), mas o que percebemos como digno de amar.

O filésofo de A Metafisica explicita 0 que sdo as amizades acidentais,

caracterizadas pelo interesse ou pelo prazer:

Os amigos cuja afeicao € baseada no interesse ndo amam um ao outro por
si mesmos, e sim por causa de algum proveito que obtém um do outro. O
mesmo raciocinio se aplica aqueles que se amam por causa do prazer; ndo
€ por seu carater que gostamos das pessoas espirituosas, mas porque as
achamos agradaveis. Logo, as pessoas que amam as outras por interesse
amam por causa do que € bom para si mesmas, e aquelas que amam por
causa do prazer amam por causa do que lhes é agradavel, e ndo porque a
outra pessoa é a pessoa que amam, mas porque ela é util ou agradavel.
(ARISTOTELES, 1985, p. 155)
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Sendo assim, entendemos que nas amizades acidentais as pessoas nao sao
amadas por ser quem Sao, mas porque proporcionam a outra algum proveito ou
prazer. O Estagirita evidencia que “tais amizades se desfazem facilmente se as
pessoas nNao permanecem como eram inicialmente, pois se uma delas ja ndo é
agradavel ou util a outra cessa de améa-la” (ARISTOTELES, 1985, p. 155).

Aristételes (1985, p. 156) elucida que “a amizade perfeita € a existente entre
pessoas boas e semelhantes em termos de exceléncia moral”’. Nessa perspectiva,

as pessoas se desejam bem identicamente porque sdo boas em si mesmas.

Entdo as pessoas que querem bem aos seus amigos por causa deles séo
amigas no sentido mais amplo, pois querem bem por causa da propria
natureza dos amigos, e ndo por acidente; logo, sua amizade durard
enquanto estas pessoas forem boas, e ser bom é uma coisa duradoura.
Cada uma das pessoas neste caso é boa irrestritamente e boa em relacéo
ao seu amigo, pois as pessoas boas sdo boas irrestritamente e séao
reciprocamente Uteis. E por serem assim, estas pessoas sdo também
agradaveis, pois as pessoas boas sdo agradaveis irrestritamente e sao
reciprocamente agradaveis, ja que para cada uma delas suas préprias
acOes e outras semelhantes as suas sdo um motivo de prazer, e as acdes
das pessoas boas sdo idénticas ou parecidas. (ARISTOTELES, 1985, p.
156)

Dessa maneira, a amizade em sentido amplo esta fundamentada no desejo
do bem ao amigo devido a sua propria natureza, ou seja, porque 0 amigo € quem é
da maneira que é. O Estagirita aponta que essa amizade “€é logicamente
permanente, jA que ela combina em si todas as qualidades que os amigos devem
ter” (ARISTOTELES, 1985, p. 156).

Aristételes (1985, p. 156) explicita que o amor e a amizade acontecem
principalmente e em sua melhor forma entre as pessoas boas, contudo, destaca que
a amizade entre pessoas boas € rara e que isto € natural, visto que pessoas deste
tipo sdo poucas. Segundo o filésofo, a amizade por prazer tem alguma semelhanca
com a discutida acima, ja que pessoas boas também s&o reciprocamente
agradaveis, e 0 mesmo ocorre em relacdo a amizade por interesse, pois as pessoas
boas também séo reciprocamente uteis. O Estagirita explicita que as pessoas que
permutam interesses em sua amizade e nao o prazer s&4o menos amigas de verdade
€ menos constantes. Evidente que aquelas que s&o amigas por interesse se afastam
guando o proveito acaba, visto que elas sdo amigas do proveito e ndo uma da outra.

Neste sentido, Aristoteles (1985, p. 157) pondera que:



40

Entdo, quando a amizade é por prazer ou por interesse, mesmo duas
pessoas mas podem ser amigas, ou entdo uma pessoa boa e outra ma, ou
uma pessoa que ndo € nem boa nem ma pode ser amiga de outra de
gualquer espécie; mas pelo que sdo em si mesmas é 6bvio que somente
pessoas boas podem ser amigas. Na verdade, pessoas mas ndo gostam
uma da outra a ndo ser que obtenham algum proveito reciproco.
(ARISTOTELES, 1985, p. 157)

Diante do exposto, retomemos as indagacoes iniciais do filosofo de A Politica:
compreendemos entdo que a amizade pode se manifestar entre quaisquer pessoas,
0 que varia é a forma de amizade; pessoas mas Sd0 amigas por prazer ou por
interesse e pessoas boas sdo amigas porgue sdo como sao, isto €, por causa de
sua bondade. Sendo assim, parece que a amizade se divide em duas espécies:
algumas pessoas Ssd0 amigas irrestritamente, enquanto outras sdo amigas
acidentalmente e por analogia com as pessoas boas, “(...) ndo é frequente a
compatibilizacdo destas duas espécies de amizade, nem as mesmas pessoas se
tornam amigas por interesse ou com vistas ao prazer, pois as coisas que combinam
apenas acidentalmente ndo se coadunam com frequéncia”’. (ARISTOTELES, 1985,
p. 158)

O filbsofo de A Metafisica assevera que ocorre com a amizade 0 mesmo que
acontece com a exceléncia moral: “algumas pessoas sdo chamadas boas em
relacdo a uma disposicdo de carater e outras em relacdo a uma atividade”
(ARISTOTELES, 1985, p. 158). Neste sentido, as pessoas que vivem juntas
usufruem mutuamente a convivéncia e se beneficiam reciprocamente. De acordo
com o Estagirita, 0 amor e a amizade apresentam naturezas distintas, mas se
relacionam na medida em que a constituicdo da escolha ocorre em uma disposicao

do carater:

Parece que o amor € uma emocao e a amizade é uma disposicdo do
carater; de fato, pode-se sentir amor também por coisas inanimadas, mas o
amor reciproco pressupde escolha e a escolha tem origem numa disposi¢ao
do caréater; além disto, desejamos bem as pessoas que amamos pelo que
elas sédo, e ndo em decorréncia de um sentimento, mas de uma disposi¢cao
do carater. Gostando de um amigo as pessoas gostam do que € bom para
si mesmas, pois a pessoa boa, tornando-se amiga, torna-se um bem para
seu amigo. Cada uma das partes, entdo, ama o seu préprio bem e oferece a
outra parte uma retribuicdo equivalente, desejando-lhe bem e
proporcionando-lhe prazer. A propésito, diz-se que a amizade é igualdade, e
ambas se encontram principalmente nas pessoas boas. (ARISTOTELES,
1985, p. 159)
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Aristoteles (1985, p. 159) evidencia que as caracteristicas mais importantes
da amizade sado compartilhar dias e sentir prazer na convivéncia. Considerando que
a amizade pressupde igualdade, o filésofo analisa a possibilidade de pessoas que
ocupam posi¢cdes de mando no trabalho ter amigos, e observa que mesmo as
pessoas boas ndo se tornam amigas de dirigentes, justamente porque estes ocupam

uma posigao superior.

Ja dissemos que as pessoas boas sdo ao mesmo tempo agradaveis e Uteis,
mas nao se tornam amigas de pessoas superiores a elas quanto a posigao,
a ndo ser que também lhes sejam superiores em exceléncia moral; se nao
fosse assim, ndo se estabeleceria a igualdade, j4& que uma pessoa seria
duplamente superior a outra. Mas ndo é facil encontrar autoridades
superiores aos amigos em ambos os aspectos. (ARISTOTELES, 1985, p.
160)

O Estagirita argumenta que, de todas as amizades mencionadas até aqui,
algumas ndo sao muito sinceras e muito duradouras. Elas se assemelham com a
amizade conforme a exceléncia moral e por isto parecem ser espécies verdadeiras
de amizade, entretanto, uma delas pressupde prazer e a outra interesse, e apesar
destas caracteristicas também convir & amizade conforme a exceléncia moral, ainda

assim ndo as tornam legitimas.

(...) mas é porque a amizade conforme a exceléncia moral é a prova de
calunias e é duradoura, enquanto as outras espécies de amizade mudam
rapidamente (além de diferirem da primeira em muitos aspectos), que elas
ndo parecem constituir espécies verdadeiras de amizade, ou seja, por
causa de sua dissimilaridade com a amizade conforme a exceléncia moral.
(ARISTOTELES, 1985, p. 160)

AristOteles aponta que ha ainda mais uma espécie de amizade, que implica
superioridade de uma das partes. Cita como exemplo a amizade entre pai e filho, a

amizade entre marido e mulher e em geral entre quem manda e quem obedece:

Estas espécies de amizade diferem também entre si; realmente, a amizade
entre pai e filho e a amizade entre quem manda e quem obedece ndo sao
da mesma espécie; tampouco a existente entre pai e filho e a existente
entre filho e pai sé@o idénticas, nem a existente entre marido e mulher é
idéntica & existente entre mulher e marido. As formas de exceléncia moral
implicitas nestas espécies e suas respectivas fungdes sao diferentes, do
mesmo modo que sdo diferentes as razbes pelas quais as varias pessoas
envolvidas sdo amigas. (ARISTOTELES, 1985, p. 161)
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Por conseguinte, nas espécies de amizade referidas acima estao implicitas a
desigualdade, e por isto o amor, nestes casos, € proporcional. Sendo assim, o
filésofo sinaliza que “o amor que a parte melhor recebe deve ser maior que o amor
que ela da (...) quando o amor € proporcional ao merecimento das partes configura-
se de certo modo a igualdade, que é considerada um componente essencial da
amizade” (ARISTOTELES, 1985, p. 161).

O Estagirita destaca que a igualdade aparece de maneira diferente no ambito
de acdo da justica e na amizade. Na justica aquilo que é proporcional ao

7 7

merecimento é igual no sentido primordial, enquanto a igualdade quantitativa é
secundaria, todavia, na amizade a igualdade quantitativa € primordial e a
proporcionalidade ao merecimento € secundaria.

Aristételes (1985, p. 162) argumenta que a maioria das pessoas, por conta de
sua ambicgéo, parece preferir ser amada a amar, e por isto gosta de ser adulada.
Para o filosofo, o adulador € “um amigo de qualidade inferior, ou que tem a
pretensdo de ser amigo e quer estimar mais do que ser estimado” (ARISTOTELES,
1985, p. 162). O Estagirita explicita que ser estimado € praticamente a mesma coisa
que receber honrarias; e estas sao 0 que a maioria das pessoas deseja. E por que
as pessoas anseiam tanto as honrarias? Aristételes assevera que a maioria das
pessoas escolhe as honrarias acidentalmente, isto porque: “(...) as pessoas que
desejam honrarias vindas de homens bons e de homens que sabem, tém o objetivo
de confirmar sua propria opinido sobre si mesmas; elas se regozijam com honrarias,
portanto, porque créem em sua propria bondade e na capacidade de julgamento de
quem lhes faz elogios” (ARISTOTELES, 1985, p. 162).

Por conseguinte, a amizade depende mais em amar do que em ser amado, 0
filbsofo de A Politica evidencia que as pessoas que amam Seus amigos Sao
louvadas, portanto, podemos compreender que amar é uma caracteristica da
exceléncia moral dos amigos, e é por isto que sdo apenas as pessoas que
apresentam tal caracteristica na medida certa que sdo amigas constantes e tém uma
amizade duradoura. E neste sentido que as pessoas desiguais podem ser amigas,

pois desta forma elas podem ser igualizadas.

A amizade por interesse parece a mais facil de existir entre pessoas de
condicdes contrarias — por exemplo, entre uma pessoa pobre e outra rica,
Oou entre uma pessoa ignorante e outra culta, pois as pessoas almejam
efetivamente aquilo que lhes falta e se dispbem a dar alguma coisa em
retribuicdo. Também se pode incluir nesta classe a amizade entre a pessoa
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que ama e a que é amada, e entre uma pessoa bela e uma feia.
(ARISTOTELES, 1985, p. 162)

O Estagirita assinala que a amizade e a justica se relacionam com o0s
mesmos objetos e se manifestam entre as mesmas pessoas em todas as formas de

associacao.

Realmente, parece que em todas as formas de associacdo encontramos
alguma forma peculiar de justica e também de amizade. (...) Mas a extensao
de sua amizade é limitada ao ambito de sua associacdo, da mesma forma
que a extensdo de existéncia da justica entre tais pessoas. O provérbio “os
bens dos amigos sdo comuns” € a expressao da verdade, pois a amizade
depende da participacdo. (ARISTOTELES, 1985, p. 163)

O filésofo de A Poética observa que todas as formas de associagdo “sé@o
como se fossem parte da comunidade politica” (ARISTOTELES, 1985, p. 164); por
conseguinte, a comunidade politica se organizou e se solidificou com a intencao de
conseguir vantagens para seus membros, “pois o objetivo dos legisladores € o bem
da comunidade, e eles qualificam de justo aquilo que é reciprocamente vantajoso”
(ARISTOTELES, 1985, p. 164). Contudo, o Estagirita sinaliza que existem diferentes
formas de associagdo: algumas visam a vantagens parciais (neste caso, o filésofo
cita alguns exemplos e, entre eles, encontramos o dos marinheiros que visam ao
gue é vantajoso em uma viagem em termos de ganhar dinheiro ou obter algo do
mesmo género), outras tém o objetivo de proporcionar satisfacdo aos seus membros
(e entdo, o filosofo exemplifica apontando as associacdes para fins religiosos e para
repastos coletivos), mas enfatiza que “todas elas parecem subordinar-se a
comunidade politica, pois aparentemente ndo visam a vantagens temporarias, mas
ao que é vantajoso para a vida como um todo” (ARISTOTELES, 1985, p. 164).

Desta maneira, compreendemos que em cada forma de amizade esta
implicita uma forma de associacdo: “Todas as formas de associacdo, portanto,
parecem constituir partes da comunidade politica, e as espécies particulares de
amizade correspondem as espécies particulares de associacdes em que elas se
originam” (ARISTOTELES, 1985, p. 164).

Como temos visto ao longo dessas reflexdes, a justica e a amizade
constituem-se virtudes basilares da exceléncia moral, no entanto, a discussado da
educacgdo moral propriamente dita sera objeto de investigagdo no proximo capitulo.

Se Aristételes (1985) foi a fonte principal de redacdo do primeiro capitulo, no
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segundo, intitulado “A educacdo moral em Puig e as experiéncias brasileiras:
caminhos para a autonomia”, discutiremos principalmente a concepg¢ao de educagéo
moral de Puig (1988, 1998, 2004), apresentaremos, brevemente, a trajetéria da
educacdo moral no Brasil, da mesma forma que investigaremos o0 conceito de
autonomia para Freire (1982, 1987, 1996).
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CAPITULO I
A educacdo moral em Puig e as experiéncias brasileiras:

caminhos para a autonomia

2.1. ConsideracOes propedéuticas

Neste capitulo propomo-nos a analisar a educacdo moral. Optamos por sua
investigagdo neste momento com vistas a tentativa de articulagdo entre as virtudes
aristotélicas e a educacdo moral que defendemos. Defendemos uma ideia de
educacdo moral, que sera explicitada a seguir, e consideramos que nesta cabe a
retomada de virtudes aristotélicas para sua consolidacdo enquanto concepcao
educacional e também enquanto fundamentacdo tedrica para a formacdo do
educador.

Antes de prosseguir, vale lembrar que a justica e a amizade sdo as virtudes
escolhidas para a delimitacéo desta investigacdo. Aristoteles, em Etica a Nicdmacos,
analisa outras virtudes, mas consideramos a justica e a amizade como aquelas
imprescindiveis ao ambito da educacdo moral. Basear-nos-emos em Puig (1988;
1998; 2004) e Freire (1982; 1987; 1996).

Puig (2004, p. 143) assevera que “a virtude se refere a forga ou as qualidades
de um ser ou de uma coisa. Assim, a virtude de uma faca € cortar, a de um cavalo é
galopar, a de um musico é interpretar, e a de um ser humano é comportar-se
humanamente”. Percebemos, neste sentido, que as definicbes de virtude e
exceléncia parecem analogas, mas sao mais do que isto, neste contexto, sao

sinénimos™®. Goergen (2005) discorre sobre ética, moral, virtudes e valores, de modo

' O tradutor do livro Etica a Nicomacos (1985), Mario da Gama Cury, explica na pagina 12 (5. A
traducao) que preferiu utilizar “exceléncia moral” em vez de “virtude” e “exceléncia intelectual” em vez
de “virtude intelectual”. Isto porque uma de suas maiores dificuldades na traducdo foi encontrar
equivalentes satisfatorios para certos termos do original, pois em alguns casos a palavra
tradicionalmente utilizada em portugués como equivalente se desgastou com o passar do tempo e
seu significado adquiriu ambiguidade, que levaria o leitor a equivoco.
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a oferecer um panorama complexo de termos que ndo sdo consenso ao longo da
histéria da filosofia. Utiliza-se, para isto, de Lalande (1999) e de Abbagnano (2007).
Se para Abbagnano (2007), a virtude “designa uma capacidade qualquer ou
exceléncia, seja qual for a coisa ou o ser a que pertenga” (ABBAGNANO, 2007, p.
1198), para Lalande (1999), ha quatro acepc¢des do verbete, com efeito, destacamos
“(...) disposigao permanente para querer o bem; habito de o fazer” (LALANDE, 1999,
p. 1.219). Por conseguinte, compreendemos a virtude como uma capacidade que
possibilita que cada ser aja, ou que cada uma das coisas seja utilizada, de acordo
com sua propria natureza.

Puig (2004, p. 143) evidencia a caracteristica singular da virtude:

Isso significa que a virtude ndo é uma qualidade geral de todos os seres,
mas uma qualidade especifica, uma qualidade prépria de cada ser ou de
cada coisa. Podemos dizer, portanto, que a virtude é uma qualidade
singular que outorga valor a cada ser ou a cada coisa: a virtude se refere a
exceléncia que lhe é prépria. Reconhece-se a virtude de uma coisa ou de
um ser vendo como desempenham de modo excelente a funcdo para a qual
sua natureza os predispde. (PUIG, 2004, p. 143)

Sendo assim, entendemos que a virtude concede valor a cada pessoa ou a
cada objeto. E entdo questionamos: o que € o valor? Abbagnano (2007) esclarece
que, em geral, a palavra valor significa “0 que deve ser objeto de preferéncia ou de
escolha” (ABBAGNANO, 2007, p. 1176). Lalande (1999), por sua vez, assinala que
todas as concepcdes de valor dizem respeito, em Ultima analise, ao uso da
expressao ‘bem’ (LALANDE, 1999, p. 1190). Nesta direcdo, podemos considerar que
a virtude, que se refere aos atributos individuais mais estritos de cada pessoa e de
cada objeto confere valor a cada um destes, e o valor é aquilo que as pessoas
preferem ou escolhem. Por isto, concordamos com Puig (2004, p. 144) quanto a sua
posicao em relagao a virtude humana: “a virtude dos seres humanos tera a ver com
a realizagao excelente de tudo aquilo que os faz mais humanos”.

Para se tornarem mais humanos, apenas a existéncia da virtude nas pessoas
parece nao ser suficiente. Puig (2004, p. 144) explicita que “trata-se de buscar uma

exceléncia que nos torne mais humanos, € ndo unicamente mais habeis”.

Ao falar dos seres humanos, as virtudes ndo se rleferem a qualquer
exceléncia, mas aquele conjunto de qualidades que deveriamos possuir
para ser, na verdade, plenamente humanos, e para formar sociedades
igualmente humanas. (PUIG, 2004, p. 144)
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Assim, parece que quando delongamos a nocédo de virtude aos humanos,
pensamos na maneira de ser ou no conjunto de disposi¢cdes apreciaveis que
projetam o melhor do carater de um sujeito. Entretanto, Puig adverte que tais
disposi¢des ndo sdo dadas ou preparadas pela natureza: “resultam de um esforgo
intencional da vontade que se empenha em adquirir algo semelhante a um habito”
(PUIG, 2004, p. 144).

As virtudes ndo sdo atos pontuais nem modas passageiras adotadas por

tempo limitado. S&o tracos de carater cuja duracdo ndo € indefinida —
requerem exercicio e podem chegar a desaparecer -, mas também néo é
efémera. As virtudes permanecem. Por outro lado, as virtudes séo tragos de
cardter cuja atualizacdo permite grande flexibilidade. Ndo se trata
meramente de habitos mecanizados, nem de pura repeticdo invariavel de
atos fixos. As virtudes sdo qualidades que predispdem a comportar-se de
acordo com critérios ou valores. (PUIG, 2004, p. 144)

Por conseguinte, parece que as disposi¢cdes das quais necessitamos para nos
tornar plenamente humanos no contexto social depende da pratica constante de
atos virtuosos. E ndo se trata de simplesmente repeti-los todos os dias da mesma
maneira. Tais agdes implicam flexibilidade e adaptacéo as necessidades de cada
situacdo; pensamos em indigéncias proprias de cada sujeito, seja na esfera
individual, seja na esfera coletiva, j& que consideramos que mesmo quando agimos
em prol da maioria buscamos, direta ou indiretamente, alcancar algum interesse

préprio. Neste sentido:

(...) as virtudes pdem em jogo o pensamento, 0s sentimentos, 0s desejos e
a acdo. (...) sdo nossa prépria forma de ser e de atuar enquanto seres
humanos. Portanto, ndo é qualquer forma de ser ou de agir que tem valor,
mesmo que ela mostre qualidades excelentes; tém valor unicamente
aquelas formas de ser e de agir que nos fazem realmente mais humanos,
ou seja, que nos aproxima de nosso bem. (PUIG, 2004, p. 145)

Puig (2004, p. 145) assinala que “as virtudes fundamentam-se em uma
concepgao prévia dos seres humanos, que mostra precisamente quais sao as
exceléncias que devem ser alcancadas”. Entdo, parece pertinente afirmar que
aprendemos a definicdo de justica e injustica e aprendemos também a escolher
entre ser justo ou ser injusto. O autor evidencia que tal “concepg¢do dos seres

humanos deve ser comum ou compartilhada: ndo se trata de uma opinido ou de um
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desejo individual, mas do reconhecimento conjunto da direcdo a seguir’. (PUIG,
2004, p. 145).

Puig (2004, p. 142) evidencia que é impossivel ndo pensar no que as virtudes
representam e propdem. De acordo com o autor, durante os dois ultimos séculos, as
virtudes “mudaram de nome, um ou outro de seus elementos-chave foi modificado,
exerceram influéncia mesmo na sombra, a hierarquizacdo das mais valorizadas
mudou ou, simplesmente, deixaram de ser consideradas assunto prioritario” (PUIG,
2004, p. 142). Podemos pensar que a escola se aproxima das ideias de virtude e de
bem quando apresentam atitudes e valores como conceitos centrais em suas
propostas de educacdo moral. E embora as virtudes ndao sejam destaque no
contexto educacional, nos documentos oficiais e nas propostas pedagdgicas, ainda
assim podemos afirmar que elas sao intrinsecas a todas as praticas e relacdes do
ambito educacional, visto que formar cidadéos pressupde definir e ensinar virtudes,

ou seja, educar moralmente.

Talvez essa presenca obscura e silenciosa das virtudes no mundo da
educacdo explique a grande desorientagdo sobre seus modos de
transmissdo — se é que realmente é possivel transmiti-las. Em nossa
opinido, as escolas mostram um bom numero de praticas que transmitem
virtudes, mas poucas vezes 0s educadores associam tais praticas — que,
sem ddvida, conhecem e aplicam - & transmissdo de virtudes.
Consequientemente, e apesar de sO se ter voltado a falar de virtudes h&
bem pouco tempo, acho que é possivel mostrar que as escolas sempre as
ensinaram, embora, talvez, ndo com a intensidade que seria desejavel.
(PUIG, 2004, p. 143)

Assim como as virtudes, a temética da educacdo moral ndo tem sido muito
valorizada em nossa sociedade e até mesmo na estrutura de nossas escolas.
Sabemos também, que identicamente como ocorre com as virtudes, mesmo de
maneira indireta, consciente ou inconscientemente, as escolas trabalham valores
com seus alunos, mas, de acordo com Puig (1988, p. 08), “isso vem sendo feito de
forma desarticulada, incipiente e baseando-se, na verdade, nos valores e na
moralidade de cada grupo, professor ou professora”, fato que se torna perigoso
guando pensamos que os valores de um grupo ou de um determinado professor
podem ndo estar de acordo com os interesses gerais da sociedade, como por
exemplo, quando apresentam praticas e discursos discriminatérios contra outras

etnias ou contra as diversas deficiéncias.
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Para além da dimensédo da educagdo moral como algo estabelecido, estatico,
aqui, ela é entendida como a possibilidade de revalorar os valores, na busca da
emancipacdo dos sujeitos. Consideramos que o desenvolvimento da educacdo
moral é fundamental na busca da promocédo da autonomia, e neste sentido, a escola
constitui espaco ideal para construcdo das diversas relacbes de colaboragéo e
cooperacao para esta formacdo. Paradoxalmente, a instituicdo escolar também se
constitui de espaco para relacdes heterbnomas e buscar a superacdo destas
relacBes € o principal desafio para a formacdo do educador no oficio da educacéo
moral.

Puig explicita que frequentemente a educagdo moral é associada a imposicao
heterbnoma de valores e normas (dogmatismo moral), e esta acepcao se baseia em
valores absolutos inquestionaveis e imutaveis, impostos por um poder autoritario
muitas vezes de forma coercitiva; ou a algo exclusivamente pessoal (relativismo
moral) - “que cada individuo adota em fun¢do das circunstancias e de suas
preferéncias” (PUIG, 1988, p. 15). Neste sentido, por um lado, a educagcao moral é
prescrita e determinante e, por outro, é percebida com uma tarefa docente
impossivel, visto que ha em absoluto nada para ensinar, jA que as normas de
conduta e os valores morais sao considerados subjetivos e pessoais, ndo havendo
um consenso sobre a melhor forma de agir. Todavia, Puig (1988, p. 15) acredita que
a educacdo moral precisa transformar-se em “um ambito de reflexdo individual e
coletiva que permita elaborar racional e autonomamente principios gerais de valor,
principios que ajudem a defrontar-se criticamente com realidades como a violéncia,
a tortura ou a guerra”. Assim, tal educacdo deve contribuir para uma analise critica
da realidade cotidiana e das normas sociomorais vigentes, com o objetivo de
cooperar para idealizacdo de formas mais justas e adequadas de convivéncia. O
autor evidencia que a educagao moral pretende “formar habitos de convivéncia que
reforcem valores como a justica, a solidariedade, a cooperac¢ao ou o cuidado com 0s
demais” (PUIG, 1988, p. 15).

Precisamente porque a educacao moral supde orientar-se autonomamente
em situacdes de conflito de valores, ndo se pode cataloga-la de pratica
reprodutora ou inculcadora de valores; seria, provavelmente, melhor
entendé-la como lugar de mudanca e de transformacéo pessoal e coletiva,
como lugar de emancipacdo. Se, por outro lado, a educacdo moral supde
orientar-se racional e dialogicamente em situagfes de conflito de valores,
ndo se pode cataloga-la de pratica individualista ou subjetivista; seria
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melhor considera-la como lugar de dialogo e talvez acordo entre pessoas e
grupos. (PUIG, 1988, p. 17)

Compreender a educacdo moral a partir deste ponto de vista parece nos
oferecer motivos suficientes para justificar a relevancia do tema, mas consideramos
necessario destacar outras razées complementares que explicam o0 nosso interesse.
Em primeiro lugar, o fato de que a educacédo moral foi e continua sendo a principal
finalidade educativa para muitas escolas, se considerarmos que estas, como ja
comentamos, de maneira consciente ou nao, influenciam significativamente na
formacdo moral das criancas. Podemos considerar impossivel evitar mensagens que
dizem respeito a educacdo moral nas escolas, jA que as relacdes intra-escolares
fundamentam-se em normas e comportamentos, fornecendo informacdes sobre o
que é “bom” ou “mau’”, “certo” ou “errado”. As normas e os valores sao transmitidos
em inumeras situacfes que ocorrem no cotidiano de uma escola (pelas regras da
classe, pelo comportamento dos alunos, pelas relacdes interpessoais, pelos livros,
pela forma como disciplinam, pela avaliacdo, pela maneira como o conteudo €
trabalhado, pela organizagdo do espaco fisico etc.).

Em segundo lugar, devemos enfatizar a importancia da educacdo moral
guando tratamos da tdo desejada educacéao integral, presente em nossa legislacéo
atual, embora seja cada vez mais comum préticas educativas restritas a um acumulo
de aquisicdes intelectuais. Além destas razfes, consideramos pertinente destacar
mais uma, colocada por Puig (1988, p. 16), a de que precisamos considerar que
vivemos em um contexto historico e social em que as certezas absolutas estédo
desaparecendo, exigindo dos individuos um esforco cada vez maior “de construcao
de critérios morais préprios, raciocinados, solidarios e ndo-sujeitos a exigéncias
heterbnomas”. O autor assinala que “a melhor maneira de viver parece ser aquela
em que o sujeito decide voluntaria e racionalmente como viver” (PUIG, 1988, p. 16).

Neste sentido, nosso grande desafio parece ser como se relacionar com as
criancas e proporcionar situacbes adequadas para que elas participem da
elaboracdo de seus proprios conhecimentos morais em/com relacdo aos outros; dai
a importancia da formacdo do educador, que est4d sempre trabalhando com a
moralidade, mesmo quando julga que nao o faz, ja que esse aspecto € intrinseco as

relacdes entre as pessoas.
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2.2. As concepcOes de educacao moral

Puig (1998, p. 24) aponta que a educacao moral pode ser apresentada como
“‘um tipo especial de educacgao: a educagao da moral ou da moralidade” e que, neste
sentido, é compreendida como um elemento a mais na ideia de educacéao integral,
‘um aspecto que deveria ser somado as demais dimensdes da formacdo: a
educacao corporal, a educacao intelectual, a educacéo afetiva, a educacao artistica,
para citar s6 algumas das varias facetas da formacado humana” (PUIG, 1998, p. 24).
O autor destaca que, apesar de ser uma modalidade educativa dentre outras, “a
educacdo moral é essencial no processo completo da formagcdo humana. Mais do
gue um espaco educativo contiguo a outros espacos educativos, ela é uma
dimensdo formativa que atravessa todos o0s ambitos da educagdo e da
personalidade” (PUIG, 1998, p. 24). Assim, compreende que “a educagao moral
converte-se no ponto central da educacéo porque pretende dar direcao e sentido ao
ser humano como um todo” (PUIG, 1998, p. 24).

Compreendemos a educacéo moral como a educacgédo das poténcias afetivas
e intelectivas da crianca. Consideramos que ela é fundamental para a formacéo
humana e necessaria no ambiente escolar. Neste sentido, acreditamos que ela deve
ser acrescentada as praticas educativas ja realizadas no contexto educacional,
contribuindo efetivamente para o desenvolvimento da autonomia, da criticidade e da
liberdade.

Puig (1988, p. 17) explicita que a educacdo moral ndo deve ser
essencialmente uma imposicédo heterbnoma de valores e normas de conduta, muito
menos deve se reduzir a aquisicdo de habilidades pessoais para adotar decisfes
genuinamente subjetivas. O autor posiciona-se tanto contra a concepcédo de
moralidade baseada em valores absolutos quanto contra o relativismo de valores.

Explicita que a educac¢do moral pode ser um campo de reflexdo que auxilie a:

» Detectar e criticar os aspectos injustos da realidade cotidiana e das
normas sociais vigentes.

» Construir formas de vida mais justas, tanto nos ambitos interpessoais
como nos coletivos.

» Elaborar auténoma, racional e dialogicamente principios de valor que
ajudem a julgar criticamente a realidade.

» Conseguir que os jovens facam seus aqueles tipos de comportamentos
coerentes com os principios e normas gque pessoalmente construiram.

» Fazer com que adquiram também aquelas normas que a sociedade, de
modo democratico e visando a justica, lhes deu. (PUIG, 1988, p. 17)
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Por conseguinte, parece que a educagdo moral pode contribuir
significativamente para a consolidacdo de uma sociedade mais justa e por isto
equilibrada, com cidadéos capazes de se orientar de maneira racional e autbnoma
em todas as situacdes que apresentarem um conflito de valor. Dito de outro modo,
“‘a educacao moral quer colaborar com o0s educandos para facilitar o
desenvolvimento e a formacao de todas aquelas capacidades que intervém no juizo
e na acao moral” (PUIG, 1988, p. 17).

Puig (1988) evidencia que a educacao moral acontece sempre dentro de um
contexto de socializagdo, porém, o autor ndo entende sua concep¢do de educacao
moral apenas como um processo de socializacdo: “Pelo contrario, queremos
destacar em especial a vertente criativa e transformadora da educacao moral: limitar
a adaptacdo e ressaltar a construcdo de formas de vida mais justas e, talvez,
novas”. (PUIG, 1988, p. 18).

Logo, compreendemos que a educacdo moral depende de um contexto de
socializacdo e que por isto, inclusive, pressupde adaptacdo, mas pretende mais do
que apenas adequar os sujeitos. Consideramos pertinente a posicdo do autor em
relagdo a possibilidade de construcdo consciente de formas mais justas e talvez
novas de vida por meio da educacdo moral. E neste contexto que pensamos a
revaloracdo de valores, ja que esta educacao pretende ressignificar os valores ja
instituidos, em busca de condicdes de vida cada vez melhores, ideia que supera a
adaptacdo humana as normas de conduta estabelecidas socialmente.

Puig (1988, p. 18) enfatiza que sua proposta de educacédo moral foi elaborada
principalmente para facilitar a convivéncia em sociedades plurais, por isto ela nao
pode aproveitar as contribuicbes dos modelos baseados em uma concepcao
absoluta de valores. De acordo com o autor, estes modelos se baseiam em uma
visdo de mundo que sugere a ideia de valores e normas de conduta indiscutiveis e
imodificaveis. Sabemos que estes valores e normas costumam se impor com a ajuda
de algum poder autoritario e pretendem regular minuciosamente todos os aspectos
da vida pessoal e social. E, sem duvida, esta postura recai em explicitas e
insistentes praticas educativas. Praticas que tém como principal finalidade a
transmissao unilateral dos valores e normas a serem respeitados.

O autor aponta que o trabalho de transmissdo acontece com 0S meios que em

cada caso parecem mais convenientes (instrucdo, convencimento, insercao,
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doutrinamento e outros) e utiliza, quando é preciso, “certas coac¢des para fazer com
que todos os alunos adquiram os valores e as normas propostas” (PUIG, 1988, p.
19). Puig assinala que, atualmente, buscar os critérios para estabelecer uma
proposta de educacdo moral em modelos com as caracteristicas descritas acima nao
parece util e muito menos oportuno. Concordamos com este ponto de vista, ja que
criticamos a educagdo moral como educacao dogmética, estanque e sectaria.

Para o autor também néo parecem validas as reflexdes que conduzem a
educacdo moral aos modelos baseados em uma concepcéo relativista dos valores.
Segundo Puig (1988, p. 19), “esta postura fundamenta-se na convicgdo de que o
acordo, em um tema como o dos valores, € uma questdo simplesmente eventual, ja
gue nao ha nenhuma opcao de valor preferivel em si mesma as demais, mas sim
valorar algo, neste contexto, € tomar uma decisdo baseada em critérios totalmente
subjetivos”. Logo, seguindo em direcdo contraria a concep¢do baseada em valores
absolutos, nessa nao é possivel afirmar que uma norma ou um determinado
comportamento seja melhor do que outro. “E assim porque as circunstancias
pessoais e do contexto determinam a op¢do que cada sujeito prefere ou considera
mais oportuno tomar” (PUIG, 1988, p. 19). Parece que a partir do ponto de vista da
pedagogia, a concepcao relativista dos valores tem a tendéncia de limitar o papel da
educacdo moral, pois, “na realidade, ndo h& nada a ensinar, salvo talvez a
habilidade para decidir em cada situacdo o0 que convém a cada pessoa” (PUIG,
1988, p. 19). Apesar disto, 0 autor destaca, nesta concepcéo, a relevancia que toma
a autonomia do sujeito moral.

Puig (1988, p. 20) evidencia que a cada dia sdo mais claros “os passos em
direcdo a uma definicdo de educacdo moral baseada na construcdo racional e
autbnoma de principios, valores e normas”. Segundo o autor, esta concepcéo nao se

baseia em valores absolutos, mas também nao é relativista.

(...) nem tudo é igualmente correto e que ha possibilidades baseadas na
razdo, no dialogo e no desejo de valor que podem permitir determinar
alguns principios valiosos que, apesar de serem abstratos e formais, podem
converter-se em guias suficientes do juizo e da conduta humana. (PUIG,
1988, p. 20)

Por conseguinte, compreendemos que o0 autor propde uma concepcédo de
educacgdo moral flexivel, que parece respeitar a autonomia dos sujeitos e se orientar

por critérios racionais. Sendo assim, esta concepc¢do se distancia das propostas
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autoritarias que determinam heteronomamente o que esta bem e o que estd mal, e
também se separa daqueles modelos que, diante de um conflito moral, afirmam que
s é possivel esperar que cada sujeito opte de acordo com critérios subjetivos. O
autor acredita que diante de um conflito de valores ndo podemos prescindir do jogo

simultaneo dos seguintes principios:

» O respeito a autonomia de cada sujeito, que se opde a pressao exterior
gue impede a consciéncia livre e voluntaria.

* A razdo dialégica, que se opbe as decisdes individualistas que nao
contemplam a possibilidade de falar com &nimo sobre tudo aquilo que nos
separa quando nos encontramos diante de um conflito de valores. (PUIG,
1988, p. 20)

De acordo com Puig (1988, p. 21), para construir formas de convivéncia
pessoal e coletiva mais justas é preciso considerar algumas condicfes basicas:
“respeitar a autonomia pessoal e considerar os temas polémicos por meio do dialogo
fundamentado em boas razdes”. Sendo assim, parece claro quais sao 0s principios
que fundamentam a concepcao de educacdo moral proposta pelo autor. Logo, ele
assevera que, nesta direcdo, precisamos adotar um olhar que contemple a
pluralidade de opcbes que representam hoje as sociedades democraticas e
complexas; um olhar do todo, livre de discrimina¢cdes. Assim, Puig argumenta que é
possivel pensarmos em critérios e valores que todos podem reconhecer como
desejaveis, “critérios suficientes para construir uma vida pessoal e coletiva justa,
aceitando, entretanto, a multiplicidade de pontos de vista, crencas e maneiras de
entender o que para cada um € uma vida boa e feliz’ (PUIG, 1988, p. 21).

Ademais, o autor destaca a possibilidade de existir uma gradacdo para a
concretizacao de tais principios, que comeca com a critica e termina com o principio

de alteridade:

Poderiamos estabelecer uma certa ordem que comecaria com a critica
como critério para abrir caminho no mundo dos valores, ou para submeter a
andlise a realidade, e determinar tudo aquilo que ndo queremos porque nos
parece injusto, depois, o principio de alteridade, enquanto nicleo de outros
valores, obriga-nos a afirmar a necessidade de sair de nds mesmos para
estabelecer uma relagdo 6tima com os demais, tanto no nivel interindividual
como no coletivo. (PUIG, 1988, p. 21)

Em sintese, podemos pensar que uma concep¢ao de educagdo moral que se

distancia, por um lado, daquela que se baseia em valores absolutos e, por outro,



55

daquela que se alicerca em valores relativos, pode partir dos principios de
autonomia e razao dialégica e aproveita-los como ferramentas que tornem possiveis
valores como a critica, a abertura para com os demais e 0 respeito aos direitos
fundamentais. Esta proposta de educacdo moral parece ndo ter como agredir as
crengas plurais dos homens e mulheres das sociedades democraticas, mas pelo
contrario, parece contribuir para a consolidagdo de uma vida mais justa e solidaria.
Se a concepcdo de educacdo moral em Puig forneceu elementos para se
pensar caminhos para o0 desenvolvimento da autonomia, como transicao
apresentaremos, de forma breve, o percurso da educacdo moral desenvolvido no
Brasil. O propésito é o de contextualizar as concepcdes existentes desta educacéo,
a fim de compreender a argumentacdo de Puig (2007) em sua explicitacdo

dogmatica ou relativa da educacao moral.

2.3. As concepgdes de educacao moral e as experiéncias brasileiras

No Brasil, cada uma das concepcdes analisadas anteriormente esteve
presente em diferentes momentos histéricos. Foi a partir da década de 1960 que a
educacdo moral se tornou uma disciplina obrigatéria no curriculo do ensino formal,
em todos os seus graus e modalidades. Segundo Shimizu, Cordeiro e Menin (2006,
p. 168) esta obrigatoriedade foi criada na época da ditadura militar por meio do
decreto-lei n° 869, de 12 de junho de 1969, publicado pelo Governo Médici, e visava

a conservacao do padrao politico e social da época:

O objetivo da inclusdo dessa disciplina no contexto escolar era o de
colaborar com a manutencdo do modelo social vigente. Tratava-se de um
“‘decreto de obediéncia”, uma forma dogmatica de conducdo da educacao
moral, constituida por uma matéria doutrinaria e disciplinatéria que visava a
promoc¢édo de uma ordem social vinculada aos ideais militares de controle e
repressao da sociedade. (SHIMIZU; CORDEIRO; MENIN, 2006, p. 168)

O governo Itamar Franco, mais de dez anos depois de iniciado o processo de
restabelecimento da democracia, revogou a obrigatoriedade da existéncia da
disciplina de educag&o moral no curriculo escolar (Lei n° 8.663, de 14 de junho de
1996), e com isto, afirmam Shimizu, Cordeiro e Menin (2006, p. 169), esta disciplina

foi desaparecendo das escolas.



56

Nesse periodo, a experiéncia de se vivenciar a educacao moral de forma
dogmatica e imposta resultou na auséncia de projetos pedagogicos
explicitos, e até mesmo de discussGes sobre moral e valores no contexto
escolar. Mesmo no ensino formal, predominou entdo uma concepg¢ao
relativista e particularista de moral, de acordo com a qual as decisbes
deveriam ser guiadas mais por parametros individuais do que coletivos.
(SHIMIZU; CORDEIRO; MENIN, 2006, p. 169)

Por conseguinte, parece que com a abolicdo da obrigatoriedade da disciplina
de educacdo moral no ensino formal, o relativismo moral, em que as normas de
conduta e os valores morais séo considerados subjetivos e pessoais, substituiu o
dogmatismo moral, instituido durante a ditadura militar por meio da disciplina em
guestao.

Shimizu, Cordeiro e Menin (2006, p. 169) assinalam que, apds um periodo
significativo, 0s estudiosos voltaram a pensar na necessidade de educar
moralmente, motivados pela “urgéncia social” que, por sua vez, foi impulsionada
principalmente “pelo aumento da violéncia e da indisciplina no meio escolar, e pela
crise de valores morais que atingem a escola tanto em seus objetivos educacionais
e procedimentos pedagogicos como nas relagdes entre seus membros”. Neste
sentido, consideramos que a educacdo moral é imprescindivel no contexto
educacional, visto que nao ha possibilidade de educar sem valores.

De acordo com Shimizu, Cordeiro e Menin (2006, p. 169) muitas mudancas
aconteceram no Brasil e no mundo nas ultimas décadas, “antigos paradigmas
educacionais foram substituidos, visto que o sistema educacional brasileiro teve de
se adaptar as demandas do capitalismo globalizado”. As autoras evidenciam que o0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) foram elaborados com vistas a essas
modificagdes e urgéncias sociais.

No final de 1997, a primeira versdao dos PCNs, para o primeiro e segundo
ciclos do ensino fundamental, foi apresentada aos educadores e, em 1998, para o
terceiro e quarto ciclos. Shimizu, Cordeiro e Menin (2006, p. 169) explicitam que o
objetivo dos PCNs é “auxiliar o professor em sua prética educativa, os Parametros
apresentam-se como uma proposta construtivista de educacdo, que visa a
construgcdo da autonomia e a preparacdo do educando para 0 exercicio da
cidadania”. Além disto, as autoras destacam a caracteristica inovadora do

documento:
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(...) ao lado das disciplinas curriculares tradicionais, sdo inseridos temas
transversais (ética e pluralidade cultural, saude, trabalho e consumo,
orientacdo sexual e meio ambiente), que devem ser trabalhados como
conteldo em todas as matérias ja existentes, assim como nas demais
praticas escolares. (SHIMIZU; CORDEIRO; MENIN, 2006, p. 169)

Neste sentido, os temas transversais sao considerados “linhas de
conhecimento que atravessam e se cruzam entre as diferentes disciplinas,
constituindo-se em fator estruturador e condutor da aprendizagem” (SHIMIZU;
CORDEIRO; MENIN, 2006, p.169). Entre eles, encontramos a educacdo moral, a
ética e os valores, que voltaram ao contexto e a historia da educacdo brasileira
como assunto prioritario, inclusive, se apresentam como metas principais do
desenvolvimento integral do educando, em uma educagdo concebida como
construcéo racional e dialégica de valores.

A partir desta breve exposicdo da presenca da educacdo moral no Brasil,
retomamos os fundamentos dela e, neste momento, levando em consideracdo o
exame do conceito de autonomia. Entendemos que néo se pode falar em educacao
moral sem a compreensao das condi¢cdes desta educacao, quais sejam, as virtudes
ja examinadas no primeiro capitulo, da mesma forma que a possibilidade do homem

tomar acdes a partir destas virtudes, isto €, a no¢cado de autonomia.

2.4. A autonomia

Consideramos que a educacao moral € imprescindivel na busca da promocao
da autonomia, e que esta, por sua vez, € condicdo necessaria para a conquista da
emancipacdo. Logo, neste item propomo-nos a examinar a autonomia, que se
encontra como aspecto intermediario entre a educacéo moral e a emancipacao.

Paulo Freire propde uma pedagogia da autonomia “fundada na ética, no
respeito a dignidade e a prépria autonomia do educando” (OLIVEIRA, 1996, p. 10).
Zatti (2007, p. 53), por sua vez, destaca a expressdo “educacdo para a autonomia”
visando ressaltar que “a autonomia precisa ser conquistada, elaborada a partir das
decisbes, das vivéncias, da propria liberdade”. Para o autor, embora a autonomia
seja um atributo humano essencial, ninguém é espontaneamente autbnomo, “ela é

uma conquista que deve ser realizada”.
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Concordamos com o0 posicionamento de Zatti (2007) na medida em que
compreendemos a autonomia como um exercicio. Exercicio dificil, j& que poucas
situacdes cotidianas exigem que sejamos autbnomos, isto €, a vida heterbnoma ou
as situacbes em que as questdes ja estdo equacionadas ndo nos motivam a
autonomia. No entanto, paradoxalmente, podemos problematizar que também a
heteronomia pode propiciar o desenvolvimento da autonomia, exatamente no
sentido de superar situacdes estabelecidas. Nao queremos com isto defender a ideia
de que um regime despotico, por exemplo, seja a razdo do desenvolvimento da
liberdade e da autonomia, mas ndo podemos igualmente negar que regimes desta
natureza estimulam o humano para a conquista da autonomia. Além disto,
entendemos que o exercicio da autonomia deve ser constante para que possamos
aprimora-lo a cada dia em busca da emancipacéao.

Zatti (2007) argumenta que a tematica da autonomia ganha em Paulo Freire
um sentido sécio-politico-pedagdgico: “autonomia € a condigéo sécio-histérica de um
povo ou pessoa que tenha se libertado, se emancipado, das opressdes que
restringem ou anulam sua liberdade de determinacao”. Neste sentido, a autonomia,
“além da liberdade de pensar por si, além da capacidade de guiar-se por principios
que concordem com a propria razéo, envolve a capacidade de realizar, o que exige
um homem consciente e ativo” (ZATTI, 2007, p. 53). Consideramos que a escola
constitui espaco ideal para o exercicio da autonomia e o educador é responsavel
pela formacdo do homem consciente e ativo.

Freire (1987) fundamenta sua concepc¢do de educacgdo no carater inconcluso
do ser humano. Aponta que, “diferentemente dos outros animais, que sao apenas
inacabados, mas nao sao histéricos, os homens se sabem inacabados”, tém
consciéncia de sua inconclusédo. Para o autor, € neste ponto que estdo as raizes da
educacdo como manifestacdo exclusivamente humana, isto €, “na inconclusdo dos
homens e na consciéncia que dela tém”. Por isto, compreende a educagcdo como um
‘quefazer’ permanente. “Permanente, na razdo da inconclusdo dos homens e do
devenir da realidade”. E neste sentido que considera que a educacdo se ‘re-faz’

constantemente na praxis. “Para ser tem que estar sendo”.

Por isto mesmo é que os reconhece como seres que estdo sendo, como
seres inacabados, inconclusos, em e com uma realidade que, sendo
histérica também, é igualmente inacabada. (FREIRE, 1987, p. 72)
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Zatti (2007) aponta que o fato do homem ter consciéncia de seu
inacabamento € importante para que ele se torne autbnomo. Para o autor, s6 é
possivel ser gente por meio de praticas educativas. Este processo de formacéo dura
a vida toda, ‘o homem néo péara de educar-se, sua formacédo € permanente e se

funda na dialética entre teoria e pratica”.

Enquanto inacabados, homens e mulheres se sabem condicionados, mas a
consciéncia mostra a possibilidade de ir além, de nao ficar determinados.
(...) A construgdo da propria presenca no mundo ndo se faz independente
das forcas sociais, mas se essa construcdo for determinada, ndo ha
autonomia. Se minha presenga no mundo é feita por algo alheio a mim,
estou abrindo mao de minha liberdade, de minha responsabilidade ética,
histérica, politica e social, estou abrindo m&o de minha autonomia. (ZATTI,
2007, p. 54)

Para Freire (1982), o homem possui existéncia. “O dominio da existéncia € o
dominio do trabalho, da cultura, da histéria, dos valores — dominio em que 0s seres
humanos experimentam a dialética entre determinacgao e liberdade” (FREIRE, 1982,
p. 66). Zatti (2007, p. 54) afirma que é na esfera da existéncia que os homens se
fazem autdbnomos. Logo, a partir da existéncia ndo foi mais possivel ao homem
existir sem assumir o seu direito e dever de decidir. “Por isto, assumir a existéncia
em sua totalidade é necessario para que o homem seja autbnomo” (ZATTI, 2007, p.
54).

Zatti (2007, p. 54) assevera que uma educacao que busca formar para a
autonomia deve considerar a formacao ética ao lado da formacéo estética. Freire
(1996, p. 32) assinala que “a necessaria promog¢ao da ingenuidade a criticidade nao
pode ou ndo deve ser feita a distancia de uma rigorosa formacéo ética ao lado
sempre da estética”. Contudo, podemos questionar: do que se trata a formacéao ética
e a formacdo estética? Zatti (2007, p. 54) explicita que na medida em que nos
fazemos seres humanos, “a nossa obra enfeia ou embeleza o mundo”; por isto nao
podemos nos eximir da ética, pois fazemos nosso mundo a partir de nossa
liberdade. “Ele vai ser belo ou feio dependendo também da opcdo ética que
fizermos. E nossa liberdade que nos insere um compromisso ético e uma
perspectiva estética” (ZATTI, 2007, p. 54).

Mulheres e homens, seres historico-sociais, nos tornamos capazes de
comparar, de valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de romper, por
tudo isso nos fizemos seres éticos. SO somos porque estamos sendo. Estar
sendo é a condicdo, entre nos, para ser. Ndo é possivel pensar os seres
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humanos longe, sequer, da ética, quanto mais fora dela. Estar longe, ou
pior, fora da ética, entre nés, mulheres e homens, € uma transgresséo.
(FREIRE, 1996, p. 33)

De acordo com Zatti (2007), uma educacao que visa formar para a autonomia
deve estar atenta para a corporeificacdo da palavra pelo exemplo do educador.
Freire (1996, p. 34) argumenta que “quem pensa certo esta cansado de saber que
as palavras a que falta a corporeidade do exemplo pouco ou quase nada valem.

Pensar certo é fazer certo”.

De nada adianta um professor em seu discurso exaltar a criticidade, a
democracia, o pensamento autbnomo, se sua pratica € antidialdgica,
vertical, bancéaria. (ZATTI, 2007, p. 55)

Zatti (2007) evidencia que a educacao para a autonomia supde o respeito as
diferencas. Neste sentido, ela “rejeita qualquer forma de discriminacao, seja ela de
raca, classe, género, etc.”. O autor assinala que a autonomia ndo é autossuficiéncia,
“ela inclui estar aberta a comunicag¢do com o outro, com o diferente” (ZATTI, 2007, p.
55). Freire (1996, p. 36) considera que negar decididamente qualquer forma de
discriminagao faz parte do “pensar certo”. E o pensar certo esta estritamente

relacionado com o fazer certo.

Neste sentido é que ensinar a pensar certo ndo é uma experiéncia em que
ele — o pensar certo — é tomado em si mesmo e dele se fala ou uma pratica
gue puramente se descreve, mas algo que se faz e que se vive enquanto
dele se fala com a for¢a do testemunho. Pensar certo implica a existéncia
de sujeitos que pensam mediados por objeto ou objetos sobre que incide o
préprio pensar dos sujeitos. (FREIRE, 1996, p. 37)

Assim, Freire (1996) aponta que pensar certo € um ato comunicante e ndo ha
pensar sem entendimento. Do ponto de vista do pensar certo, o entendimento nao é
transferido, mas co-participado. O autor observa que todo entendimento implica,
necessariamente, comunicabilidade e que ndo héa inteligéncia (exceto quando esta é

distorcida) que ndo seja também comunicacéo do inteligido.

A grande tarefa do sujeito que pensa certo ndo € transferir, depositar,
oferecer, doar ao outro, tomado como paciente de seu pensar, a
intelegibilidade das coisas, dos fatos, dos conceitos. A tarefa coerente do
educador que pensa certo é, exercendo como ser humano a irrecusavel
pratica de inteligir, desafiar o educando com quem se comunica e a quem
comunica, produzir sua compreensdo do que vem sendo comunicado. Nao
h& inteligibilidade que ndo seja comunicagdo e intercomunicacao e que nao
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se funde na dialogicidade. O pensar certo por isso € dialégico e nédo
polémico. (FREIRE, 1996, p. 38)

Portanto, a inteligibilidade é comunicacéo, intercomunicacdo, e se baseia na
dialogicidade, por isto o pensar certo é dialégico. Neste sentido, “a autonomia supde
o respeito tanto a dignidade do sujeito enquanto membro da humanidade, quanto o
respeito as suas especificidades de individuo” (ZATTI, 2007, p. 55).

Para a prética de uma educacdo que aspira a autonomia, Freire (1996, p. 41)
lembra que uma das tarefas mais importantes é possibilitar condicées para que os

educandos se assumam em suas relacoes.

Assumir-se como ser social e historico, como ser pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque
capaz de amar. Assumir-se como sujeito porque capaz de reconhecer-se
como objeto. A assuncdo de ndés mesmos ndo significa a exclusdo dos
outros. E a “outredade” do “ndo eu”, ou do tu, que me faz assumir a
radicalidade de meu eu. (FREIRE, 1996, p. 41)

Por conseguinte, assumir-se parece relacionar-se com aceitar-se. E aceitar-
se, neste contexto, ndo significa conformar-se, mas tomar consciéncia de sua
condicdo humana, socio-histérica e cultural para, a partir dela, buscar sua propria
assuncgao. “O assumir-se como sujeito da prépria assuncao possibilita que o sujeito
possa ser ele mesmo, possa ser autbnomo” (ZATTI, 2007, p. 55). Zatti (2007)
sinaliza que assumir-se pressupde ser auténtico, “ser o que se € a partir de si
mesmo, por isso, para ser autbnomo o homem precisa assumir-se”. E interessante
notar a aproximacao desta perspectiva de autonomia com o fragmento de Heréclito:
“eu me procurei a mim mesmo” (MENDONCA, 2003), na medida em que o Efésio ja
alertava para a necessidade de se conhecer. A autonomia reivindica o conhecer-se
a si mesmo.

Zatti (2007) ressalta que a questdo ética do respeito aos professores € outro
ponto essencial pelo qual uma educacdo que anseia a autonomia deve se atentar.
Nesta direcéo, os educadores devem conscientizar-se do direito e do dever de lutar
por sua valorizacdo. O autor afirma que é evidente o prejuizo a qualidade da
educagdo quando a autonomia dos educadores é limitada devido as condicbes
econdmicas e formativas desfavoraveis, e isto reflete diretamente na limitacdo da

autonomia dos educandos.



62

Freire (1996) diz que um grande problema que se coloca aos educadores €
como trabalhar no sentido de fazer possivel que a necessidade do limite seja
assumida eticamente pela liberdade. Isto porque, de acordo com o autor, a tensao
entre a autoridade e a liberdade parece ainda nao ter sido esclarecida. Muitas vezes,
confundimos o exercicio legitimo da autoridade com o autoritarismo. Para Freire, “a
liberdade sem limite € tdo negada quanto a liberdade asfixiada ou castrada”
(FREIRE, 1996, p. 105). O conceito de liberdade é denso ao longo da historia do
pensamento, todavia, mesmo que de forma breve, ndo poderemos preterir a
acepcao kantiana, presente no texto sobre o Esclarecimento (Aufklarung). Kant (s/d,
p. 30) questiona: “(...) vivemos atualmente numa época esclarecida? A resposta é:
ndo, mas numa época de esclarecimento”. O esclarecimento para o filésofo
iluminista dizia respeito a possibilidade de saida do homem do estado de
menoridade, isto €, o0 homem ainda vive a heteronomia e, portanto, distante do
esclarecimento.

Em outra perspectiva, Freire (1996) afirma que “a liberdade amadurece no
confronto com outras liberdades, na defesa de seus direitos em face da autoridade
dos pais, do professor, do Estado”. E este amadurecimento acontece por meio da
decisdo, que o autor entende como um processo responsavel. “E decidindo que se
aprende a decidir. Ndo posso aprender a ser eu mesmo se nado decido nunca’
(FREIRE, 1996, p. 106). Vale lembrar que o aprendizado da decisdo implica assumir
as consequéncias do ato de decidir. “Nao ha decisdo a que nao se sigam efeitos
esperados, pouco esperados ou inesperados” (FREIRE, 1996, p. 106).

Zatti (2007) explicita que o educador que em sua préatica busca promover a
autonomia dos educandos deve estar atento a relacdo autoridade - liberdade. O
autor destaca como necessidade o equilibrio entre ambas, coloca-se tanto contra o
autoritarismo, que “mantém o educando excessivamente dependente da autoridade
e poda a liberdade de escolher e fazer por si mesmo”, quanto contra a
licenciosidade, que “impede a aprendizagem da auto-responsabilizacdo e permite
gue o educando se torne dependente dos proprios impulsos e desejos”. Indica que

os dois sao nocivos a autonomia.

E interessante observar como, de modo geral, os autoritarios consideram,
amiude, o respeito indispensavel a liberdade como expresséao de incorrigivel
espontaneismo e o0s licenciosos descobrem autoritarismo em toda
manifestacdo legitima da autoridade. A posicdo mais dificil,
indiscutivelmente correta, € a do democrata, coerente com seu sonho
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solidario e igualitario, para quem néo é possivel autoridade sem liberdade e
esta sem aquela. (FREIRE, 1996, p. 108)

Corroborando com Freire, Zatti (2007, p. 57) assinala que “ninguém é
autbnomo antes de decidir, a autonomia se faz ao longo da vida pelas decisdes que
tomamaos, por isso a importancia em assumir a propria liberdade responsavelmente”.

Ao encontro do que defendemos, que € a revaloracdo da educacéo moral por
meio da emancipagao, que pressupde a autonomia do educando para assumir-se
diante de situacdes de conflto e também diante do processo de ensino-
aprendizagem como pessoa em constante formacao, pessoa que busca substituir a
curiosidade ingénua pela curiosidade epistemoldgica, Zatti (2007) afirma que “a
autonomia € conquistada gradualmente, € processo que consiste no
amadurecimento do ser para si, por isso a educacao deve possibilitar experiéncias

gue estimulem as decisdes e a responsabilidade” (ZATTI, 2007, p. 58).

Ninguém é sujeito da autonomia de ninguém. Por outro lado, ninguém
amadurece de repente, aos 25 anos. A gente vai amadurecendo todo dia,
ou nado. A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, € processo,
é vir a ser. Ndo ocorre em data marcada. E neste sentido que uma
pedagogia da autonomia tem de estar centrada em experiéncias
estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, e experiéncias
respeitosas da liberdade. (FREIRE, 1996, p. 107)

E neste contexto que consideramos o educador como sujeito de extrema
importancia no processo de busca pela autonomia. Ele deve ser o profissional
preparado tedrica e politicamente, consciente sobre seu papel como formador e
disposto a assumir-se como responsavel pela formacdo de sujeitos autbnomos,
proporcionando experiéncias significativas sobre o exercicio da autonomia.

Zatti, seguindo a proposta educacional de Freire, aponta que o educador que
busca criar condi¢des para que seus alunos construam sua prépria autonomia e que
ndo pretende ter uma pratica autoritaria, deve saber escutar, e a partir da escuta
aprender a falar com eles e nao para eles. “Se quisermos promover no educando a
autonomia, o processo educativo como um todo deve ser de falar com” (ZATTI,
2007, p. 58). O autor evidencia também que € importante que os educandos
aprendam a fazer o uso responsavel da palavra, que aprendam a falar

autonomamente.
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(...) para que haja uma comunicacgéo dialdgica, que ndo seja nem licenciosa
nem autoritaria, € indispensavel, em sala de aula, a disciplina do siléncio.
Mas siléncio néo é silenciamento. Educador e educando devem ser sujeitos
do didlogo. E, da mesma forma que nado deve ser autoritario, o educador
ndo deve ser licencioso, deve assumir sua autoridade e educar para
possibilitar o exercicio responsavel e racional da liberdade, a fim de que a
autonomia possa ser gestada. (ZATTI, 2007, p. 58)

Além disto, Zatti (2007, p. 58) destaca que a educacdo que deseja formar
para a autonomia deve estimular nos educandos a curiosidade e a criticidade, e para
isto o educador n&o pode basear-se na memorizagdo mecanica. “Pensar
mecanicamente é pensar errado”. Além disto, segundo o autor, 0 educador ndo pode

considerar-se “detentor de verdades imutaveis e inquestionaveis”.

Os homens e mulheres como seres historicos podem intervir no mundo,
conhecé-lo e transforma-lo. O conhecimento também por eles produzido,
igualmente é histérico. Dessa forma, 0s conhecimentos que temos hoje
superaram conhecimentos produzidos por geracdes passadas, mas tais
conhecimentos, também serdo superados por outros produzidos por
geracdes que virdo. Esse processo de superacdo é constante e ndo ha
nenhum conhecimento que seja absoluto. (...) A educagéo para a autonomia
s6 é possivel havendo essa possibilidade de recriar o0 que o passado nos
legou e criar 0 novo. (ZATTI, 2007, p. 58)

Nesta perspectiva, Zatti explicita que uma pratica educativa que visa educar
para a autonomia deve promover a superacdo da curiosidade ingénua para a
curiosidade epistemoldgica, pois “ndo ha como ser autdbnomo sem criticidade,

mantendo uma visao ingénua do mundo” (ZATTI, 2007, p. 59).

Quanto mais a reflexdo critica ajudar o sujeito a se perceber e perceber
suas razdes de ser, mais consciente esta o tornando, mais esta reforcando
a curiosidade epistemoldgica, e assim, havera condi¢bes para que ele seja
sujeito autbnomo. (ZATTI, 2007, p. 59)

Para Zatti (2007, p. 61), “0 homem nao se adapta apenas a realidade, ele a
configura, e na praxis configuradora se constréi como homem”. Este parece ser o
processo pelo qual os seres humanos conquistam sua autonomia, processo pelo
gual sdo construtores de si proprios.

Zatti (2007), de acordo com a concepcao de Paulo Freire, assinala que para a
educacgado promover no educando a autonomia, “é essencial que ela seja dialdgica,
pois assim ha espaco para que o educando seja sujeito, para que ele mesmo

assuma responsavelmente sua liberdade e, com a ajuda do educador, possa fazer-
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se em seu processo de formagdo”. Assim, de acordo com o autor, “uma educagéo
gue visa formar para a autonomia deve encarar o futuro como problema e ndo como
indexorabilidade, a Histéria como possibilidade e ndo como determinagédo” (ZATTI,
2007, p. 62).

O mundo ndo apenas €, ele esta sendo, o papel dos homens no mundo é
de quem constata e intervém. A constatacdo sO faz sentido se eu néo
apenas me adaptar, mas tentar mudar, intervir na realidade. A conquista do
poder de ser autbnomo exige a transformacdo das condi¢cdes heterbnomas
gue o limitam. Por isso, é preciso que a compreensdo do futuro como
problema, que a vocacao para ser mais em processo de estar sendo, sejam
fundamentos para a rebeldia de quem nao aceita as injusticas do mundo. A
autonomia encerra em si certa rebeldia, na medida que implica a nao
aceitacao passiva e acritica do mundo. (ZATTI, 2007, p. 62)

Assim, a conquista da autonomia do professor para a possibilidade de
construir espago para a autonomia do educando é tarefa primordial de seu oficio. Se
existem desafios para a formacéo do educador, por certo podemos sinalizar que a
conquista da liberdade trata-se de um deles. Assumir-se como sujeito auténomo,
incomodado e perplexo diante do mundo também indica outra pista que diz respeito
aos desafios do educador frente a tarefa da conquista da autonomia dos alunos.

Se a discussdo em torno da concepc¢ao de educagdo moral em Puig (2007)
forneceu elementos para a discussao do conceito de autonomia, em especial a partir
de Freire (1982), passamos agora a andlise dos desafios para a formacdo do
educador na consideracao das virtudes aristotélicas, em especial, a justica e a
amizade. Este capitulo pretende oferecer subsidios para a resposta a pergunta
desta dissertacdo, qual seja, quais os desafios para a formacdo do educador na

consideracao de virtudes aristotélicas em se tratando de educacao moral?
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CAPITULO 1lI

A educacao moral e os desafios para a formacédo do educador

3.1. Formacéao do educador e a necessidade dos fundamentos da educacéao

Neste item, pretendemos evidenciar a importancia do estudo dos classicos
para a formacdo do educador. Sublinhamos que este primeiro desafio ja consta nas
Diretrizes Curriculares dos cursos de Pedagogia, do Ministério da Educacao (2011),
da mesma forma que nos Projetos Politicos Pedagdgicos das Instituicdes de Ensino
Superior (IES). Nao se advoga, entdo, a necessidade apenas da inclusdo do estudo
dos classicos, mas, questionamos a qualidade deste estudo no sentido de oferecer
elementos para que os educadores possam efetivamente ressignificar o ensino de
valores morais.

Pensando na formacdo do educador, questionamos: sera que a pratica
educacional é suficiente para determinar um bom ou um mal educador?
Compreendemos a pratica como elemento inerente a atuacdo profissional, mas ela,
isolada, ndo contempla satisfatoriamente a formagdo do educador que promove a
autonomia. Consideramos que a educacgéao tenciona possibilitar a transformacao do
homem e sabemos que ndo nascemos com as disposicées’ desenvolvidas, a
familia e a educacdo compartiiham a responsabilidade por esta tarefa. Neste
sentido, compreendemos que o educador precisa conhecer os fundamentos da
educacdo porque seu trabalho ndo se restringe apenas a transmissdo de
determinados conhecimentos. Logo, o objetivo do educador €, essencialmente,
possibilitar a transformag¢éo do humano. Para isto, parece necessaria uma formacgao
pautada nos fundamentos da educacao, uma vez que os classicos podem garantir o

acesso a origem do conhecimento e, por conseguinte, do homem. Para além disto,

' vale retomar que, de acordo com Aristoteles, as disposicbes sdao uma das espécies de

manifestagbes da alma. O Estagirita define a exceléncia moral quanto ao seu género como uma
disposicéo.
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uma formacado consistente evita que a atuacdo profissional seja periférica, rasa e
nao transcenda o ambito do senso comum. Para cumprir com exceléncia seu papel
educativo e social, parece fundamental ao educador uma formacdo que possibilite
primeiramente a conquista de sua propria autonomia e assegure que sua atuacao
seja consciente e intencional.

Ponderamos que o papel do educador é fundamental nos processos de
ensino e de aprendizagem. Isto porque compreendemos este profissional como
aguele que pode pensar atividades cotidianas que contribuam para a formacéo de
hébitos virtuosos. Ele pode proporcionar aos educandos experiéncias educativas
gue os levardo a contrapor, a comparar, a constatar e a coordenar, possibilitando,

assim, que se sintam capazes de fazer escolhas para a tomada de deciséo.

Os animais néo apresentam responsabilidade sobre seus atos.

Assim, quando uma acdo torna-se moral, é caracterizada como
evoluida, do ponto de vista de que se supera uma agao primitiva pela
qual se é incapaz de pensar sobre mais do que uma Unica
possibilidade de se ter resolvido um problema, o que
constantemente, entre os animais, tem-se como ag¢des primitivas
limitadas as formas de violéncia. (TOGNETA, 2009, p. 40)

Como visto, uma acdo moral € uma acdo evoluida na medida em que
conseguimos pensar em mais de uma possibilidade de solugéo para um problema.
Com efeito, os processos de ensino e de aprendizagem possibilitam o
desenvolvimento de ac6es morais, ja que o educador estd sempre trabalhando com
a moralidade, mesmo quando julga que ndo esta, uma vez que este aspecto €
intrinseco as relacbes entre as pessoas. E neste sentido que o percebemos como
um interlocutor indispensavel para a formacao moral dos educandos.

Refletindo sobre a formacdo do educador, parece oportuno retomar duas
questdes apresentadas no primeiro capitulo deste trabalho. A primeira refere-se ao
desafio colocado ao educador diante da necessidade de mensuracdo das emocoes
e das acdes na busca do meio termo. A segunda, por sua vez, diz respeito ao
processo de busca pela exceléncia em que o educador se encontra durante toda a
vida e, portanto, mantém-se em constante formac¢ao, uma vez que precisa encontrar

0 meio termo nas suas proprias faculdades® para alcancar a exceléncia, além de

'2 vale lembrar que, de acordo com Aristételes, as faculdades também s&o uma das espécies de
manifestagfes da alma. Elas referem-se as inclinagbes em razdo das quais afirmamos que somos
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pensar nisto para seus educandos. Reafirmamos a necessidade de fundamentos da
educacdo na formacdo do educador na medida em que consideramos que para
mensurar suas emocdes e suas acdes na busca pelo meio termo e ainda pensar
nisto para os educandos é preciso que ele desempenhe um trabalho consciente e
conheca, nesse caso, os fundamentos aristotélicos, para atuar com maturidade e
respeito em relacdo a si mesmo e aos educandos, visando o pleno desenvolvimento
destes.

Parece, portanto, que o trabalho com virtudes tenciona possibilitar que a
pessoa aja de acordo com sua prépria natureza, em outras palavras, que ela venha
a ser o que realmente €. No entanto, € importante retomar que as virtudes dos seres
humanos se relacionam com a realizacdo excelente de tudo o que nos torna mais
humanos. Assim, a existéncia das virtudes nas pessoas nao é suficiente para torna-
las mais humanas, entretanto, as virtudes se desenvolvem a partir de um esforgo
intencional que objetiva adquirir um habito. E isto ndo significa repetir as mesmas
atitudes em todos os momentos, mas, pelo contrario, significa adaptar-se aos
padrées de exceléncia, comportar-se de acordo com critérios e valores e ser flexivel
no que se refere a atualizacdo dos tracos de carater.

Como ja evidenciamos ao longo deste texto, as virtudes sdo intrinsecas a
todas as praticas e relagbes do contexto educacional, por isto é urgente a retomada
de virtudes aristotélicas para a consolidacdo da educacdo moral enquanto
concepcao educacional e também enquanto fundamentacao tedrica para a formacéo
do educador, uma vez que esta educacao é fundamental na busca da promocédo da
autonomia, por conseguinte, o educador que contribui para a promoc¢ao da
autonomia precisa ter clareza sobre o trabalho que realiza com valores e sua
finalidade. Podemos considerar que o educador contribui significativamente para a
elaboracdo de conhecimentos morais dos educandos com relagéo a si mesmo, aos
outros e ao mundo. Portanto, destacamos a educagao moral como o eixo principal
da educacédo, pois ela contribui para o desenvolvimento pleno do ser humano.
Entdo, ndo basta garantir um rol de conteddos ao educando, para que ele se
desenvolva em sua totalidade parece necessario que ele aprenda a utilizar os
conteudos aprendidos para uma finalidade, qual seja, agir de maneira criativa,

superando as dificuldades, pensando novas possibilidades e transformando o meio

capazes de sentir as emogdes — por exemplo, a faculdade de ficar encolerizado, de sentir pena ou
piedade (ARISTOTELES, 1985)
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em que vive. O objetivo da educagédo moral, portanto, € que o educando reconheca
uma ou mais finalidades para o conhecimento que adquire. E por esta razdo que
ratificamos a importancia do estudo dos classicos no contexto da formacédo do
educador.

Com efeito, assumimos uma educacéo integral®™

gue se constitui da juncéo da
educacéao cientifica e da educacdo moral, ambas preponderantes no processo de
construcdo do conhecimento, visando formar um cidaddo consciente e ativo.
Podemos compreender que este cidaddo €, em dltima instancia, autbnomo. Ja
sabemos que a autonomia se trata de uma conquista que deve ser realizada,
ninguém nasce autbnomo. Por conseguinte, o educador € responsavel pela
formacdo do homem consciente e ativo, entretanto, a educacdo que promove a
autonomia pressup6e um educador autbnomo. Sera que a escola brasileira de hoje
tem educadores autbnomos?

Para encontrar possiveis respostas para esta pergunta, podemos discorrer
sobre a questdo ética do respeito aos educadores, sabemos que a educacdo €&
bastante desvalorizada em nosso pais e, por conseguinte, a profissdo docente
também. Parece evidente que as condi¢cdes econdmicas e formativas desfavoraveis
limitam o desenvolvimento da autonomia dos educadores e, portanto, a qualidade da
educacéao fica fragilizada. Consequentemente, o desenvolvimento da autonomia dos
educandos também se limita. Pensando nisto, faz-se necessario que os educadores
se conscientizem do direito e do dever de lutar por sua valorizacdo, assumindo-se
COmo sujeitos autbnomos, incomodados e perplexos diante do mundo.

O educador € imprescindivel no processo de busca pela autonomia e precisa
conquistar sua liberdade para atuar autonomamente. Sabemos que a conquista da
liberdade estd vinculada ao processo formativo dos educadores, uma vez que a
liberdade também é uma conquista e fundamental para alcancar a autonomia, entdo
problematizamos sobre o que a legislagdo garante para a formacéao dos educadores,

profissionais que tém por objetivo maior desenvolver plenamente o ser humano e

'3 Muitos estudos ja foram realizados sobre a educacéo integral: Cavaliere (2011) e Guara (2011). No
entanto, a acepcdo aqui diz respeito ao mérito desta dissertagcdo. Em outros termos, se ha relevancia
e pertinéncia do estudo dos classicos, esta agcdo remete a necessidade de uma dedicagcao maior, isto
¢, mais qualitativa, do estudante na escola. E neste contexto que justificamos a necessidade desta
concepcao de educacgdo integral. Sublinhamos, portanto, que esta educacdo remete a educacao
classica, no sentido de oferecer mais tempo, conteldo e condigcbes para o desenvolvimento das
habilidades e competéncias dos estudantes e, além disto, o principal objetivo desta educacéo é o
desenvolvimento da exceléncia moral por meio do uso da razo.
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possibilitar sua transformacdo. Passamos, pois, a andlise e discussdo sobre a
legislacéo a respeito da formacao de educadores em nosso pais.

3.2. A autonomia do educador frente as politicas publicas

Neste item discutiremos os Referenciais para a formacado de professores™®. O
propésito desta analise esta em colocar em relevo a necessidade da autonomia do
educador frente as politicas publicas. Com o intuito de situar os Referenciais para a
formacdo de professores no panorama da legislagdo brasileira, analisamos, de
maneira breve, as leis que se referem a formacéo de professores.

Dentre as inumeras publicacbes e leis que contribuem para pensar a
formacdo docente, no contexto das politicas publicas e, com o significado do
segundo desafio para a formagdo do educador, destacamos a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB), n® 9.394, de 1996, além dos Referenciais para
a Formacao de Professores, de 2002.

A LDB (Lei n°® 9.394/96) assim dispde sobre a formacéo de profissionais de

educagéo em seu artigo 62:

A formacédo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacgdo, admitida, como
formagc@o minima para o exercicio do magistério na educacgéo infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL, LDB, artigo 62, 1996)

Prevé a LDB que a formacgao de profissionais da educacdo em curso normal

superior ou em curso de nivel médio visa preparar o futuro educador para atender

4 Os Referenciais evidenciam, na pagina 11, no item Breves Esclarecimentos, um problema que
encontrou durante sua redacdo no que se refere a adequada terminologia para tratar de alguns temas
recorrentes em todo o texto. Por conseguinte, esclarece que optou de acordo com o critério de “maior
adequacdo” (REFERENCIAIS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES, 2002, p. 11). Assim,
explicita que nenhum termo é totalmente apropriado. Nesta direcdo, os Referenciais explicitam que o
professor é o “profissional da educacgdo que trabalha diretamente com criangas, jovens e adultos em
instituicbes responsaveis pela educagéo infantil e ensino fundamental e também ao aluno da
formac&o inicial, o futuro professor” (REFERENCIAIS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES,
2002, p. 11). Esclarecemos que neste trabalho optamos por nomear o profissional da educacdo de
educador, uma vez que compreendemos que o papel do educador é mais abrangente, ultrapassa a
dimenséao técnica da educagéo e envolve a dimensédo da educacdo moral. Nao pretendemos, com
este posicionamento, preterir a formacdo docente, ao contrario, queremos garantir que as duas
dimens@es da educacéo integral estejam vinculadas ao papel do profissional da educacéo.
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aos objetivos da educacdo infantii e das quatro primeiras séries do ensino
fundamental, o que inclui a educacao especial e a educacgéo de jovens e adultos.

Além disto, os incisos 1°, 2° e 3° dispdem:

1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em
regime de colaboragdo, deverdo promover a formacgéo inicial, a
continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério.

2° A formacgdo continuada e a capacitacdo dos profissionais de
magistério poderdo utilizar recursos e tecnologias de educacdo a
distancia.

3° A formacao inicial de profissionais de magistério dara preferéncia
ao ensino presencial, subsidiarimente fazendo uso de recursos e
tecnologias de educacéo a distancia. (BRASIL, LDB, incisos 1°, 2°
e 3°, 1996)

O dispositivo legal trata das condicbes operacionais da formacdo do
educador, com efeito, ndo ha qualquer mencdo a dimensdo do mérito desta
formacdo. Se as politicas publicas oferecem as condicdes materiais quanto a
formacédo do educador sem o cuidado com a dimenséo das condicbes que possam
qualificar esta formacao e, neste caso, podemos sublinhar uma politica de carreira
para 0 magistério, por exemplo, logo, fica muito complicado pensar a formacédo do
educador que vislumbre o desenvolvimento de sua autonomia. E por esta razdo que
a dimensao legal constitui-se deste segundo desafio para a formacéo do educador.

Quanto aos programas de formacéo para professores oferecidos pelo governo
federal, atualmente, destacamos os seguintes: (i) Plano Nacional de Formacao de
Professores da Educacdo Béasica — PARFOR presencial. O PARFOR presencial é
um programa nacional implantado pela CAPES em regime de colaboracdo com as
Secretarias de Educacdo dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e com
as Instituicdes de Ensino Superior (IES). O objetivo principal do programa é garantir
gue os professores em exercicio na rede publica de educacéo basica obtenham a
formacdo exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — LDB, por
meio da implantacdo de turmas especiais, exclusivas para os professores em
exercicio (PLATAFORMA FREIRE, 2011); (i) Prodocéncia: O Programa de
Consolidacao das Licenciaturas, da CAPES, busca aprimorar a qualidade dos
cursos de licenciatura, por meio de bolsas que valorizam a participacdo de
professores em formag&o na rede publica de educacdo (PRODOCENCIA, 2011); (iii)
Pibid — O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia, da CAPES,
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oferece bolsas para estudantes de licenciatura e para coordenadores e supervisores
responsaveis institucionalmente pelo programa, e também diz respeito ao esfor¢co do
governo federal em buscar a qualificacdo da formacao de educadores (PIBID, 2011)
e (iv) Observatorio da Educacédo - O observatério da educagcdo € um programa da
CAPES, em parceria com outros institutos (INEP e SECAD) que tem por propdsito
fomentar estudos em educacdo a fim de estimular a produgdo académica e a
formacédo de pos-graduados. Embora ndo se trate de um programa voltado para o
professor em formacao, o observatorio também diz respeito ao esforco do governo
federal quanto & educac&o nacional (OBSERVATORIO DA EDUCACAO, 2011).

Estes quatro programas dizem respeito as politicas publicas do governo
federal quanto a formacédo de educadores e observamos que nenhum deles enfrenta
0 problema que parece ser o mais significativo desta formacéao, isto €, o problema
dos baixos saldrios e da necessidade de uma politica publica especifica de
valorizacdo e incremento nas carreiras do magistério. Se ha esforco do governo
federal em ser consequente com a LDB, ndo percebemos o mesmo esforco de
qualificacdo efetiva da educacéo, dado que este desafio ndo sera equacionado com
bolsas de Iniciacdo & Docéncia ou com fomento isolado e pontual de aprimoramento
e recursos para as IES. E preciso mais, para o equacionamento do desafio que se
relaciona com as politicas publicas, é urgente que se assuma a educagdo como
prioridade das politicas, de modo a construir uma carreira clara e de valorizacao da
profissdo docente. No que se refere a nossa investigacdo, que evidencia a
importancia do Estagirita para a questdo da educacao moral, cada vez mais estamos
distantes de uma educacédo que promova, efetivamente, a autonomia do docente,
dado que ndo se pode sequer discutir a autonomia intelectual sem as condicbes
materiais basicas para o exercicio de sua profissao.

JA& em relacdo a analise sobre os Referenciais para a formacdo de
professores, consideramos necessario enfatizar que eles foram apresentados pela
Secretaria de Educacdo Fundamental, do Ministério da Educacdo, e se referem
fundamentalmente a formacdo de educadores de educacgédo infantil e dos primeiros
seis anos do ensino fundamental.

A primeira versdo do texto foi publicada em dezembro de 1997. Nesta
ocasiao, a participacdo da comunidade educacional brasileira foi solicitada para a
leitura, a discusséo e a analise critica do conteudo do documento. No ano de 1998,

os Referenciais foram discutidos intensamente por meio de pareceres, do debate
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com diversos consultores nacionais e internacionais e de reunides para colher
sugestdes de educadores, formadores, especialistas, técnicos e gestores do sistema
educacional de todo o pais. Duas versbes preliminares do documento foram
modificadas.

Com este documento, o Ministério da Educacéo pretende contribuir com a
sistematizacdo da reflexdo nacional sobre a formacdo de educadores e reafirmar a
importancia estratégica da implementacdo de politicas publicas para o
desenvolvimento profissional destes.

Estruturalmente, os Referenciais sGo compostos por cinco partes e um anexo.
A primeira parte trata da formacéo de educadores nos anos 90, do perfil profissional
constituido a partir da década de 80 e das tendéncias da formacéo profissional. A
segunda parte reflete sobre a atuacao profissional e a formacdo de educadores, a
partir da discussdo das dimensdes e da natureza da atuacdo profissional, versa
sobre as bases epistemologicas do documento. A terceira parte, por sua vez, traz
orientacdes para a organizacao curricular e de acdes de formacédo, explicitando as
funcdes do educador, os objetivos gerais da formacé&o profissional, 0 conhecimento
profissional, a metodologia da formacéo de educadores, a organizacao curricular dos
cursos de formacéao inicial, a organizacgdo institucional e a avaliagcdo. A quarta parte
contém indicacbes para a organizacdo curricular e de acbBes de formacao de
educadores, a partir da analise da formacao inicial, da formacdo continuada, da
formacdo profissional a distancia e da formulacdo de politicas publicas. Por fim, a
quinta parte elucida a relacdo entre desenvolvimento profissional permanente e
progressdo na carreira. E o anexo traz uma breve andlise sobre a situacdo dos
cursos de formacgéo de educadores em nivel médio nos anos 90.

O Ministério da Educacéo assumiu entre suas principais metas a valorizagcao
do magistério, considerando que a melhoria da qualidade da educacdo brasileira
esta relacionada, prioritariamente, a melhoria da qualidade do trabalho do educador.
Nesta direcdo, os Referenciais sdo apresentados como mais uma ferramenta atil ao
processo de reconstrucdo da escola brasileira. Concordamos com os Referenciais
na medida em que compreendemos que somente um trabalho educativo de
qualidade pode garantir a formacédo de pessoas autbnomas. Como ja expusemos,
uma educagdo para a autonomia pressupde um educador autbnomo. Neste sentido,
a formacgéo do educador precisa garantir o desenvolvimento de atitudes autbnomas

e, entre elas, incluimos uma postura politica critica e ativa que reivindique sua
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valorizacdo profissional no que se refere ao proprio processo formativo, as
condicdes de trabalho e ao processo formativo do educandos. E nesta direcdo que
percebemos o espaco para o desenvolvimento pleno e a transformacéo de todas as
pessoas.

Os Referenciais tém por objetivo apoiar as universidades e secretarias
estaduais de educacéo no desafio de promover transformacgdes efetivas nas préticas
institucionais e curriculares da formacédo de educadores (REFERENCIAIS PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES, 2002, p. 06). O documento dispde que:

O professor precisa ter condicbes de se desenvolver
profissionalmente para assumir com autonomia o comando de seu
trabalho; s6 assim podera oferecer as condicdes necessarias ao
desenvolvimento de seus alunos, atendendo as suas diferencas
culturais, sociais e individuais. (REFERENCIAIS PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES, 2002, p. 06)

Por conseguinte, parece que a garantia de condi¢gdes para o desenvolvimento
profissional do educador € fundamental para que ele realize um trabalho com
exceléncia, que inclui uma postura autbnoma. Neste sentido, questionamos: o que
significa se desenvolver profissionalmente?

Nos Referenciais, 0 objetivo da formacdo de educadores €é a
profissionalizacdo do educador por meio do desenvolvimento de competéncias a fim
de possibilitar que no cumprimento de suas funcdes estejam contempladas as
dimensfes técnicas, sociais e politicas. Parece, portanto, que o desenvolvimento
profissional esta relacionado ao desempenho competente de sua profissdo. Por
conseguinte, compreendemos que o desenvolvimento profissional esta vinculado ao
desenvolvimento de competéncias. Que competéncias sdo estas? Entendemos
competéncia a partir da nocdo apresentada por Perrenoud (2000, p. 19), que a
define como a “faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos — como
saberes, habilidades e informacdes — para solucionar com pertinéncia e eficacia uma
série de situagdes”. Com efeito, parece que podemos considerar a autonomia como
uma competéncia profissional.

Os Referenciais evidenciam a construgdo de um novo perfil profissional de
educador, a partir da constatacdo de que a formacgao pela qual passam o0s
educadores no Brasil ndo contribui satisfatoriamente para que os educandos se

desenvolvam como pessoas, sejam bem sucedidos nas aprendizagens educativas e,
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principalmente, participem como cidadaos de pleno direito em um mundo cada vez
mais exigente sob todos os aspectos. Essa constatacdo ndo € recente, as
informacdes apresentadas no documento séo referentes a Ultima década do século
XX, mas ainda mantém-se atuais.

Os Referenciais explicitam que apesar do empenho de muitos e do avancgo de
algumas experiéncias realizadas, existe uma enorme distancia “entre o0
conhecimento e a atuacdo da maioria dos professores em exercicio e as novas
concepcOes de trabalho do professor que esses movimentos vém produzindo”
(REFERENCIAIS PARA A FORMA(;AO DE PROFESSORES, 2002, p. 16). Portanto,
ndo é suficiente aprimorar a formacédo, parece necessario criar novas maneiras de
realiza-la. Para esta mudanca, os educadores precisam estar dispostos a pensar em
novas praticas na busca pela efetiva relagdo entre a realidade de seu trabalho e o
que se tem como meta e, para além disto, compreenderem que a principal mudanca
precisa acontecer no profissional da educagéo, este precisa passar por um processo
de revaloracéo durante sua formacdo docente. Mais do que aprender a docéncia, se
tornar docente, € preciso que o educador aprenda a refletir e compreenda o papel
politico e social que assume no seu trabalho. O processo formativo, por sua vez, é
responsavel por estimular esta reflexdo no educador sobre sua efetiva atuagéo e por
incentiva-lo a agir. Para isto, parece que precisamos ressignificar o processo de
formacdo docente. A garantia de condicbes para um processo formativo de
qualidade pode promover o desenvolvimento da autonomia do educador frente sua
realidade de trabalho e seu objetivo final com os educandos.

De acordo com os Referenciais, a formacdo de educadores precisa se inserir
no movimento de profissionalizacdo do educador, orientado pela concepcédo de
competéncia profissional, cuja operacionalizacado exige (i) “mudancgas nas praticas
de formagdo — que incluam a organizacdo das instituicbes formadoras, a
metodologia, a definicdo de conteddos, a organizacdo curricular e a prépria
formacgao dos formadores de professores” e (ii) “criacao de sistemas de formacao —
nos quais se articulem os processos de formacg&o inicial e continuada de
professores” (REFERENCIAIS PARA A FORMAC}AO DE PROFESSORES, 2002, p.
18).

O documento explicita que a proposta delineada ao longo de seu texto pauta-
se em alguns pressupostos, quais sejam: (i) o educador desempenha uma atividade

profissional de natureza publica, caracterizada pelas dimensdes coletiva e pessoal,
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implicando  autonomia e responsabilidade, concomitantemente; (i) o
desenvolvimento profissional permanente € um direito de todos os educadores e
uma necessidade inerente a sua atuacao; (iii) embora a docéncia seja o foco da
atuacao do educador, seu trabalho ndo se restringe a ela. Outras atividades também
fazem parte da sua formacgéo: a participacdo no projeto educativo e curricular da
escola, a producdo de conhecimento pedagdgico e a participacdo na comunidade
educacional; (iv) a atuacdo profissional do educador ndo deve ser apenas técnica,
mas também intelectual e politica, uma vez que seu trabalho tenciona o
desenvolvimento dos educandos como pessoas, nas suas multiplas capacidades; (v)
é imprescindivel que o educador considere as diferengas culturais, sociais e
pessoais de todos os educandos e, em nenhum momento, as reafirme como causa
de desigualdade ou exclusao; (vi) metodologias orientadas pela articulacédo teoria-
pratica, pela resolucdo de situacbes-problema e pela reflexdo sobre a atuacéo
profissional sdo essenciais para o desenvolvimento de competéncias profissionais;
(vi) os Referenciais pretendem afirmar uma cultura profissional. Para isto, a
organizacdo e o funcionamento das instituicdbes de formacédo de educadores séo
fundamentais. Outra contribuicdo decisiva neste sentido € a perspectiva
interinstitucional de parceria e cooperacao entre diferentes instituicdes; (viii) para a
efetivacdo de um processo de formacado de educadores referenciado na prética real
€ necessario o0 estabelecimento de relacbes cada vez mais estreitas entre as
diferentes instituicdes de formacéao profissional e as redes de escola dos sistemas
de ensino; (ix) a efichcia dos projetos de desenvolvimento profissional esta
associada as condicdes de trabalho, avaliacdo, carreira e salario (REFERENCIAIS
PARA A FORMACAO DE PROFESSORES, 2002, p. 18 e 19). De acordo com 0s
Referenciais para a formacéo de professores, estes pressupostos promovem “novos
olhares para a natureza da atuacao profissional de professor e, consequentemente,
para 0s requisitos da formacdo” (REFERENCIAIS PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES, 2002, p. 19).

Podemos considerar que a natureza da atuacdo profissional sofre uma
alteracdo fundamental na proposta dos Referenciais para a formacdo de
professores, qual seja: a insercdo da formacdo de educadores no movimento de
profissionalizacdo fundamentado na concepc¢do de competéncia profissional. Parece
gue o educador comecga a abandonar o estigma da vocacado maternal e a assumir a

docéncia como uma atividade profissional que exige preparo, o que implica uma
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formacdo académica consistente e atualizagdo permanente, para que ele consiga
desenvolver as competéncias necessarias para superar os desafios que encontrar e
assumir efetivamente a responsabilidade pelo trabalho que realiza.

O documento trata das tendéncias atuais do papel profissional dos
educadores e, por conseguinte, aponta que a Uultima década do século XX foi
marcada pelo debate sobre a qualidade da educacdo e sobre as condi¢des
necessarias para assegurar o direito de todos as “aprendizagens imprescindiveis
para o desenvolvimento de suas capacidades” (REFERENCIAIS PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES, 2002, p. 23). Com efeito, a educacdo de
qualidade tornou-se uma preocupacao e uma reivindicacado da maioria dos cidadéaos
brasileiros nos anos 90. O documento assevera que o contexto mundial e nacional
deste periodo foi decisivo para o0 hasteamento da bandeira pela qualidade
educacional. A globalizacdo econbmica, os niveis elevados de pobreza e a
introducéo acelerada de novas tecnologias e materiais no processo produtivo foram
fendbmenos que influenciaram, de maneira decisiva, a conjuntura de todos os paises
do mundo. No Brasil, a situacdo que se configurou em virtude do processo de
internacionalizagdo da economia e de supremacia dos interesses do mercado e do
capital sobre os interesses humanos contribuiu “para a constituicdo de valores e
sentimentos nada construtivos — como o individualismo, a intoleréancia, a violéncia...
—*, 0 que colocou em discussao questbes éticas complexas (REFERENCIAIS PARA
A FORMACAO DE PROFESSORES, 2002, p. 23). Como podemos perceber, a luta
pela qualidade da educacdo adquiriu relevancia nacional a partir do processo de
fragilizacdo da educacdo moral. E evidente que a educacéo intelectual é essencial
para a formacdo do educando, mas percebemos que ele aprende o conhecimento
produzido historicamente para instrumentaliza-lo na vida em sociedade. E esta vida
exige uma formacdo moral. Logo, a educagdo que praticamos na sua totalidade é a
que se refere aos valores, uma vez que nem sempre temos a oportunidade de
utilizar todos os contetudos aprendidos na instituicdo educacional durante a vida,
mas exercitamos a educacédo moral todos os dias.

Por conseguinte, as transformacdes cientificas e tecnoldgicas que ocorreram
de forma acelerada exigiram das pessoas novas aprendizagens e, por
consequéncia, novos e grandes desafios foram colocados a sociedade e também a
educacdo escolar. Neste sentido, a escola assumiu novas tarefas, nao por ser a

Gnica instancia responsavel pela educacdo, mas “por ser a instituicdo que
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desenvolve uma pratica educativa planejada e sistematica durante um periodo
continuo e extenso de tempo na vida das pessoas” (REFERENCIAIS PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES, 2002, p. 23).

A educacdo promovida pela escola distingue-se de outras préticas
educativas, como as que acontecem na familia, no trabalho, no lazer
e nas demais formas de convivio social, por constituir uma ajuda
intencional com o objetivo de promover o desenvolvimento e a
socializacao de criancas e jovens — e, em muitos casos, também de
adultos. (REFERENCIAIS PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES, 2002, p. 24)

Destacamos aqui as mudancas que comecgaram a ocorrer na instituicao
educativa na ultima década do século XX e permanecem atualmente. A instituicdo
educativa, assim como o processo de formacdo de professores, passa por um
processo de ressignificacdo constante ao longo do tempo. Neste sentido, dos anos
90 para os dias atuais, ela tem assumido cada vez mais a responsabilidade pelo
espaco da formacéo integral. Nao parece novidade o fato de que ela € o lugar para o
aprendizado de conhecimentos intelectuais e morais, uma vez que € nela que o
educando tem a possibilidade de se desenvolver e de se socializar e o educador, por
sua vez, de planejar com intencionalidade atividades e momentos de socializacao
que proporcionem o pleno desenvolvimento, que € ao mesmo tempo intelectual e
moral.

Os Referenciais destacam que a educacdo escolar, em uma concepc¢ao
democrética, € responsavel pela criacdo de condicbes que garantam o
desenvolvimento das capacidades de todas as pessoas, visando que ‘“elas
aprendam os conteldos necessarios para construir instrumentos de compreensao
da realidade” e participem de “relagcbes sociais cada vez mais amplas e
diversificadas — condigdes fundamentais para o exercicio da cidadania”
(REFERENCIAIS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES, 2002, p. 24).
Compreendemos que o exercicio da cidadania esta vinculado também ao exercicio
de hébitos virtuosos, portanto, ao exercicio da educagdo moral. Mais uma vez, o
documento assinala que a educacdo de qualidade se fundamenta em dois pilares, o
intelectual e o moral. E preciso ponderar sobre esta concepcdo democratica; afinal,
a garantia dos direitos das criangas quanto a aprendizagem ndo deve estar

condensada a dimensdo material. Em outros termos, para a garantia da concepc¢éo
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democrética no contexto escolar, parece fundamental propiciar uma formacdo que
promova de fato o desenvolvimento de habilidades para além daquelas vinculadas a
formacéo de conceitos, por exemplo. E preciso também saber interpretar o mundo
de forma rigorosa e ativa, entdo, questionamos, a escola tem cumprido este papel
para a garantia da educacdo democratica?

Os Referenciais para a formacdo de professores explicitam que uma
educacdo de qualidade deve “contribuir progressivamente para a formagao de
cidaddos capazes de responder aos desafios colocados pela realidade e de nela
intervir’ (REFERENCIAIS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES, 2002, p. 24).
De acordo com o documento, para este tipo de formacédo, a escola precisa garantir
aos educandos aprendizagens bastante diversificadas. Trata-se da possibilidade de
“‘compreender conceitos, principios e fendbmenos cada vez mais complexos e de
transitar pelos diferentes campos do saber, aprendendo procedimentos, valores e
atitudes imprescindiveis para o desenvolvimento de suas diferentes capacidades”
(REFERENCIAIS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES, 2002, p. 24). Parece
possivel afirmar que o desenvolvimento integral do educando, assim como o
desenvolvimento profissional do educador, esta fundamentado no desenvolvimento
de competéncias.

Nesta direcao, os Referenciais dispdem que os educandos precisam aprender
a valorizar o conhecimento e o0s bens culturais e a ter acesso a eles
autonomamente; a selecionar o que € relevante, investigar, questionar e pesquisar;
a construir hipoteses, compreender, raciocinar logicamente; a comparar, estabelecer
relacdes, inferir e generalizar; a adquirir confianca na propria capacidade de pensar
e encontrar solucdes; a relativizar, confrontar e respeitar diferentes pontos de vista,
discutir divergéncias, exercitar o pensamento critico e reflexivo; a ler criticamente
diferentes tipos de texto, utilizar diferentes recursos tecnolégicos, expressar-se em
varias linguagens, opinar, enfrentar desafios, criar, agir de forma autbnoma; a
diferenciar o espaco publico do privado, ser solidarios, conviver com a diversidade,
repudiar qualquer tipo de discriminacdo e injustica (REFERENCIAIS PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES, 2002). Todos estes aprendizados devem ser
garantidos pelo processo educacional ao longo da vida do educando:

Esse conjunto de aprendizagens representa, na verdade, um
desdobramento de capacidades que todo cidad&o — crianga, jovem
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ou adulto — tem direito de desenvolver ao longo da vida, com a
mediacdo e ajuda da escola. (REFERENCIAIS PARA A FORMACAO
DE PROFESSORES, 2002, p. 24)

Os Referenciais evidenciam que o processo de construcdo e de reconstrucao
de conhecimentos possibilita o desenvolvimento de diferentes capacidades
(cognitivas, afetivas, fisicas, éticas, estéticas, de insercdo social e de relacdo
interpessoal). Além disto, o documento enfatiza que as aprendizagens devem se
constituir desde o ingresso das criangas na instituicdo educativa, logo, evidencia a

educacao infantil:

J4 na educacdo infantil, as criancas podem desenvolver sua
curiosidade — que é uma forma de investigar e valorizar o
conhecimento -, aprender a rebelar-se contra 0 que nao
compreendem — que € uma forma de questionar -, ler o mundo,
expressar-se, enfrentar desafios, construir hipéteses, raciocinar,
comparar, estabelecer relagbes, adquirir confianga em si mesmas,
respeitar a vontade do outro, discutir, diferenciar a casa da escola,
ser solidarias, conviver com a diversidade (...). (REFERENCIAIS
PARA A FORMACAO DE PROFESSORES, 2002, p. 25)

Podemos considerar que o documento expressa a dimenséo da formacéo de
valores, na medida em que o desenvolvimento da criatividade, da curiosidade, da
critica e da dimensdo da compreensdo do mundo reivindica uma formacao de
educador condizente a esta tarefa. Ndo € um labor simples o de construir estes
valores e, por esta razdo, temos apresentado a importancia da formacdo do
educador neste processo. E nesta direcdo que o primeiro desafio ja disticudo neste
capitulo, qual seja, da importancia dos classicos, da mesma forma que o segundo,
isto é, da necessidade de politicas publicas que apontem para esta formacédo de
forma efetiva sao urgentes.

Os Referenciais assinalam que a formacdo de professores € um tema
fundamental e uma das mais importantes politicas publicas para a educacdo, uma
vez que “os desafios colocados a escola exigem do trabalho educativo outro
patamar profissional, muito superior ao hoje existente” (REFERENCIAIS PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES, 2002, p. 26). O documento ndo tenciona
responsabilizar os professores pela insuficiéncia das aprendizagens dos alunos, mas
considera que muitas evidéncias revelam que a formacdo de que os educadores

dispbem néo tem sido suficiente para garantir o desenvolvimento das capacidades
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imprescindiveis para que criancas e jovens ndo SO conquistem sucesso escolar,
mas, principalmente, capacidade pessoal que lhes permita plena participacdo social
em um mundo cada vez mais exigente sob todos os aspectos. Nesta perspectiva,

destaca a relevancia da formacao inicial e da formacé&o continuada:

Além de uma formacdao inicial consistente, é preciso proporcionar aos
professores oportunidades de formag&o continuada: promover seu
desenvolvimento profissional é também intervir em suas reais
condi¢cBes de trabalho. (REFERENCIAIS PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES, 2002, p. 26)

Quanto ao perfil deste profissional, 0 documento destaca que o educador e
sua formacéo docente receberam qualificagcoes relacionadas diretamente a um vasto
conjunto de virtudes por muitos anos, como por exemplo: abnegacao, sacrificio,
bondade, paciéncia, sabedoria. Os Referenciais apontam mudancas em relacdo a
estas qualificacbes na atualidade, apresentam outros substantivos, como:
profissionalizag&o, autonomia, revalorizagdo (REFERENCIAIS PARA A FORMACAO
DE PROFESSORES, 2002, p. 31), o que demonstra a tentativa de tornar a docéncia
uma atividade profissional de maneira efetiva. E interessante notar a auséncia de
valores classicos como o0 da amizade e o da justica, no entanto, cabe ao educador a
construcdo destes valores com as criancas, uma vez que sdo fundamentais para a
vida humana para além da dimenséo da escola. Assinalamos, mais uma vez, que as
virtudes aristotélicas discutidas ao longo destas reflexdes sdo fundamentais para a
formacao do carater do homem e, portanto, a escola deve té-las no seu bojo, mas,
antes, outras instituicdes tém esta funcao basilar, em especifico a familia.

Os Referenciais explicitam que o educador ndo pode ser percebido como o
anico problema educacional, mas como imprescindivel para a superacdo de parte
dos problemas educativos. E como tal deve ser tratado: como aquele que pode e
deve implementar parte das mudancas que se fazem necessérias para garantir uma
educacdo escolar de qualidade a criancas, jovens e adultos brasileiros.
(REFERENCIAIS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES, 2002, p. 33). Portanto,
a formacgéo de professores é um requisito fundamental para as transformacgdes que
se fazem necessarias na educacao.

O documento evidencia que todas as instituicdes e cidaddos comprometidos
com a educacao brasileira parecem concordar que sem investimento na formacao

dos profissionais da educacdo ndo se conquistard as metas de qualidade que vém
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se tornando cada vez mais consensuais. Entretanto, serd a capacidade de gestéo e
de implementacdo de politicas de formacédo profissional e de valorizacdo do
magistério — ou seja, de realizar o investimento necessario — o que pode fazer a
diferenca de fato (REFERENCIAIS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES,
2002, p. 40). Mais uma vez, argumentamos que o investimento na formacéo de
educadores ndo deve ser reduzido a dimensao material e, por esta razdo, a
necessidade de pensar os desafios para a formacao do educador.

Os Referenciais para a formacdo de professores criticam dois aspectos
relacionados as tendéncias dos ultimos anos. O primeiro diz respeito as praticas de
formacao continuada, que tém se centralizado na realizacdo de eventos pontuais,
como cursos, oficinas, seminarios e palestras, ndo respondendo, desta maneira, as
necessidades pedagogicas mais urgentes dos educadores. Além disto, 0 documento
dispbe que estas praticas muitas vezes ndo se constituem em um programa
articulado e planejado. O outro aspecto diz respeito a exigéncia de formacao inicial
em nivel superior, consolidada a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, n° 9.394, de 1996. De acordo com os Referenciais para a formacédo de
professores, esta exigéncia nao resolveu satisfatoriamente o0s problemas
relacionados a formacdo de professores quando consideramos a acentuacdo do
elevado academicismo e da dificuldade de introduzir inovagbes nos cursos, por
exemplo. Se o diagnostico quanto as lacunas da formacdo do educador esta dado
no documento, resta questionar, quais as politicas publicas que tém sido pensadas
para o0 equacionamento destes problemas? Reforcamos, mais uma vez, a
necessidade do estabelecimento de politicas publicas organicas para a formacéo do
educador que nao se restrinjam a dimensao material.

Assim, os Referenciais assinalam que “nao é direta a relagcédo entre formacao
em nivel superior, qualidade superior da formacdo e niveis superiores de
profissionalizacdo do magistéric” (REFERENCIAIS PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES, 2002, p. 42). Além destas dificuldades, o documento evidencia
que os cursos de formacdo de educadores em nivel superior ndo apresentam o
mesmo status que 0s demais cursos universitarios.

Os Referenciais para a formacdo de professores explicitam que todas as
iniciativas sdo contextualizadas em uma época e em um momento histérico, logo, a

formacao inicial e continuada que se desenvolve atualmente “é fruto da historia que
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a produziu” (REFERENCIAIS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES, 2002, p.
45).

Certamente o que determinou o modelo de formacdo inicial e
continuada predominante no pais foi a hegemonia, na histéria da
educacdao brasileira, de uma concepc¢éo de professor como aplicador
de propostas prontas, produzidas por técnicos das instancias centrais
ou intermediarias do sistema educacional. (REFERENCIAIS PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES, 2002, p. 45)

Os Referenciais para a formagéao de professores explicam a afirmacéo acima
a partir da consideragcdo de que “os sucessivos anos de tecnicismo e o status
conquistado pelo livro didatico no ensino fundamental e médio — ao qual passou-se a
atribuir inclusive responsabilidades docentes — s viriam a reforcar um modelo de
professor-aplicador que foi se forjando ao longo do tempo e que se consolidou na
década de 70” (REFERENCIAIS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES, 2002,
p 45). Parece, portanto, que as praticas tradicionais de formacdo sao pensadas para
este perfil de educador, e que o desafio que se coloca diante da formacao de
educadores € justamente subverter este modelo de profissional. Para isto,
entretanto, parece que outras praticas precisam ser construidas (REFERENCIAIS
PARA A FORMACAO DE EDUCADORES, 2002, p. 45).

O documento afirma o compromisso da educacao escolar com 0 movimento
social de avanco da democracia, no sentido de que a escola, ao promover 0 acesso
aos conhecimentos, possa contribuir para a cidadania e equidade de direitos. Neste

sentido, o documento enfatiza as dimensdées politica e pessoal da formacao:

Essas dimensdes — politica e pessoal - ndo se opdem, ndo se
excluem e nem se separam. Se, por um lado, a dimensao pessoal é
também politica (no sentido de que envolve legitimacéo de principios
éticos, de que a propria estruturacdo emocional envolve relagbes de
poder, de que toda acdo é uma ac¢do politica), por outro lado, ndo ha
exercicio politco de cidadania sem envolvimento pessoal.
(REFERENCIAIS PARA A FORMA(;AO DE PROFESSORES, 2002,
p. 53)

Esta perspectiva — da pessoa e do cidaddo — tem muitas implicacdes, 0s
Referenciais curriculares discutem duas que tratam diretamente da formacao de
educadores: a primeira deriva da ampliacdo da concepc¢éo de educar para além de

instruir, uma vez que a educacédo escolar tenciona o desenvolvimento das multiplas
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capacidades do ser humano, ndo se restringindo apenas ao desenvolvimento
cognitivo. Os Referenciais curriculares assinalam que este aspecto vem sendo muito
trabalhado na esfera da educacéao infantil e que um avanco significativo em relagcéo
a esta questdo foi a integracdo entre educacéo e cuidado que, inclusive, deve ser
estendida as demais etapas da escolaridade. Nao podemos deixar de evidenciar que
a relacéo entre cuidado e educacdo nao tem se estabelecido de forma efetiva. A
razdo basica da auséncia desta efetividade esta presente nos documentos que
dispdem sobre os profissionais da educacdo, mesmo a LDB (1996), na medida em
gue segregam os educadores (professores) dos demais agentes educacionais. Ao
conceber o educador como ‘outro’ em relagdo aos demais agentes educacionais,
entdo, a segregacdo educacdo e cuidado se coloca. Logo, € preciso rever a
concepcao de educacdo quanto as atribuicdes, cargos e funcdes na escola, para
além do discurso de que a educacao e o cuidado devam estar juntos.

A segunda implicacdo é decorrente da afirmac@o da existéncia de uma
determinada maneira de se relacionar com o conhecimento, com os valores, com 0s
outros, uma maneira de estar no mundo que se expressa ha ideia de relacbes de
autonomia. Nesta direcdo, o documento expressa que para desenvolver a autonomia
como capacidade pessoal, “¢ necessaria a vivéncia de relacdes sociais nao
autoritarias, nas quais haja participacdo, liberdade de escolha, possibilidade de
tomar decisbes e assumir responsabilidades” (REFERENCIAIS PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES, 2002, p. 54). E curioso notar que, embora exista
0 destaque para a construcdo de valores, ndo temos, igualmente, a forma de
efetivacdo desta construcdo. E a formacdo de educadores a base desta construcao,
entdo, notamos o discurso da construcdo de valores que ja nasce sem perspectiva
de efetivacdo. Se ndo ha condicdes de fato para que o educador reveja a sua
formacdo na construcdo de valores, como pensar a dimensdao do ensino com as
criancas? Destacamos, neste sentido, que a énfase para a conquista de vivéncias
sociais ndo autoritarias ou mesmo a dimensdo de se compreender e assumir
responsabilidadades dizem respeito a construcdo de valores e, neste caso,
anunciamos a necessidade da compreensdo da justica e da amizade como
fundamentos para esta formacéo que consolide a democracia educacional.

Os Referenciais para a formacdo de professores evidenciam também que,

simultaneamente a esta vivéncia, € preciso garantir a efetivacdo de relacdes

democraticas que, por sua vez, exige a participacdo de pessoas autdbnomas,
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capazes de fazer escolhas, tomar decisbes e assumir responsabilidades
compartilhadas. O documento afirma que “autonomia n&o €, portanto, a
possibilidade de fazer o que se quer sem ter que dar satisfacdo a ninguém; é o
espaco da liberdade com responsabilidade” (REFERENCIAIS PARA A FORMACAO
DE PROFESSORES, 2002, p. 55).

Articulando a dimensao pessoal e social, trabalhar na perspectiva da
autonomia possibilita superar a dicotomia entre perspectivas
“individualistas” e “coletivistas”, redutoras, cada uma a seu modo, da
complexidade das questdbes humanas, politicas e educativas
(REFERENCIAIS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES, 2002,
p. 55).

Estas consideracBes permitem afirmar que a atuacdo do educador €
simultaneamente coletiva e pessoal. Na atuacdo do educador, autonomia € exercicio
de cooperacdao e criatividade, préaticas de intervencao e transformacdo com base na
realidade social. Implica poder, conhecimento, sensibilidade, desejo e
responsabilidade — exercida “no” e “‘com” um coletivo, a partir de envolvimento
pessoal (REFERENCIAIS PARA A FORMAQAO DE PROFESSORES, 2002).

Compreendemos, portanto, que os professores sdo profissionais cuja acao
influi de modo significativo na constituicdo da subjetividade dos educandos como
pessoas e como cidadaos. Por isto, precisam compreender 0s contextos sociais e as
guestdes contemporaneas com 0s quais eles e seus alunos estdo envolvidos. De
acordo com os Referenciais curriculares, uma educacao democratica exige relacées
de respeito mutuo, preocupacdo com a justica, diadlogo, possibilidade de
questionamento e argumentacdo (REFERENCIAIS PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES, 2002, p. 55 e 56).

Na atuacdo do educador sempre estdo em jogo valores, jA que ele é um
profissional que de uma forma ou de outra referenda e propde, tanto valores ligados
aos proprios conteudos escolares como valores referentes as questdes sociais que
permeiam toda acdo educativa. Como foi intensamente discutido ao longo deste
trabalho, o educador precisa estar atento a essa interferéncia, que nem sempre é
consciente. Ele se posiciona e incentiva atitudes, influencia as relagdes de respeito e
a construcao de autoestima dos alunos — ele cuida e educa (REFERENCIAIS PARA
A FORMACAO DE PROFESSORES, 2002).
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Notamos que as politicas publicas estdo presentes em diferentes dimensdes
da Unido Federal, no entanto, investigamos que as condi¢cdes materiais ndo sao
suficientes para a efetivacdo da formacdo de educadores na consolidacdo da
educacdo moral. Passemos ao terceiro desafio que diz respeito a discussédo sobre
que educacdo moral é esta. Problematizaremos a questdo da autonomia como base

nessa educacao.

3.3. Educacao moral para a autonomia

Nos itens anteriores, discutimos o perfil do educador que pode promover a
autonomia e a caracterizacdo atual de seu processo formativo. Utilizando os
parametros legais, buscamos evidéncias relacionadas ao desenvolvimento da
autonomia do educador na legislacado nacional no que se refere ao seu processo de
formacao profissional, uma vez que, como ja destacamos, uma educacao para a
autonomia implica, necessariamente, um educador auténomo. Neste sentido,
tencionamos, agora, discutir o estatuto e a caracterizacdo da educacdo moral que
pode promover a autonomia.

Neste trabalho, assumimos uma ideia de educacado moral que se consolida a
partir da retomada de virtudes aristotélicas para se constituir como concepc¢ao
educacional e fundamentar de maneira consistente a formacdo do educador para o
trabalho com valores. Sabemos que a instituicdo educacional estabelece relacéo
com as virtudes quando apresenta o desenvolvimento de atitudes e valores como
proposta educacional. Considerando que a formacdo de cidadados envolve
necessariamente o aprendizado de virtudes, parece evidente que estas sao
inerentes ao processo de construcdo de conhecimento.

Assim, parece inevitavel considerar que todas as instituicbes educacionais e,
por certo, todos os educadores, consciente ou inconscientemente, trabalham com
valores e influenciam de maneira significativa a formacé&o moral dos educandos.

Diante disto, podemos questionar: que ideia de educacdo moral é esta que
assumimos ao longo deste trabalho? E possivel definir um estatuto para esta
modalidade educativa e, por conseguinte, caracteriza-la? Buscamos caminhar na
direcdo de uma ideia de educacédo moral que pode promover a autonomia, uma vez
gue consideramos que esta é 0 passo necessario para a conquista da cidadania.

Neste sentido, o aspecto fundamental desta proposta educacional esta relacionado a
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possibilidade de revalorar os valores, o que significa pensar e criar novas
possibilidades para a idealizagdo de formas de vida mais justas e mais saudaveis,
gue nos auxiliem na resolucédo de problemas com os quais nos deparamos ao longo
da vida, sempre a partir da reflexdo individual e coletiva.

A educacdo moral que pode promover a autonomia € compreendida como um
elemento a mais na ideia de educacao integral. Assim, ela nao se restringe apenas a
uma modalidade educativa, mas é essencial no processo completo de formacgéo
humana. Neste sentido, consideramos importante retomar o que entendemos por
educacéo integral™®.

Compreendemos que a educacdo integral envolve principios e valores
humanos, sem preterir 0 estudo sistematico do conteudo programatico previsto para
cada etapa de ensino. Nesta direcdo, ela apresenta o compromisso de formar
pessoas que valorizem a vida como o bem maior e manifestem isto por meio do
respeito a si préprios e ao seu corpo, da abertura ao outro em espirito de
cooperacao e solidariedade, da aceitacao da diversidade do mundo natural e cultural
e da disponibilidade para a experiéncia existencial. Por conseguinte, parece que a
educacdo integral contempla todos os aspectos da educacdo moral que visa a
autonomia.

Assim, a educacao moral, da mesma forma que a educacéo integral, pretende
formar seres humanos que desenvolvam o sentido da liberdade, fundada na visdo
da cidadania responsavel e da lideranca construtiva, buscando a melhoria da
qualidade de vida em sociedade, conforme desenvolvemos no capitulo anterior.

Neste sentido, parece que a formacao integral e, por conseguinte, a educacéo
moral pressupdem a incorporag¢édo no cotidiano escolar de reflexdes e praticas que
visem o cuidado com a pessoa. Para além disto, parece necessario que as
habilidades de convivéncia, fundadas em valores como a justica, a solidariedade, a
cooperacdo e o0 cuidado com os demais sejam desenvolvidas, vivenciadas e
discutidas na instituicdo escolar.

A escola, portanto, constitui espaco especial de reflexdo individual e coletiva,
com o objetivo de favorecer a construcdo de formas de vida mais justas e

adequadas de convivéncia, bem como o julgamento critico da realidade e das

> Remetemos 3 nota 13 desta dissertacdo. Por educacdo integral podemos compreender a educagdo que se
estrutura por valores classicos. Com o cuidado em diferenciar o periodo de Aristételes (1985) dos tempos
atuais, sublinhamos para a educacéo classica.
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normas sociais vigentes. Além disto, a pratica de educadores e educandos no
cotidiano escolar deve ser testemunho vivo de cuidado com a pessoa, sendo licito
gue os desvios sejam denunciados e se tornem objeto de reflexdo permanente para
todos os integrantes da comunidade escolar.

Retomando a analise sobre a educacdo moral, vimos que ela acontece
sempre dentro de um processo de socializagdo, mas além de adaptar os individuos,
pretende possibilitar a constru¢cado consciente de formas mais justas e talvez novas
de vida, pretende pensar novas possibilidades.

Com j& discutimos no segundo capitulo, ndo assumimos a educa¢do moral
por meio da concepgéao absoluta de valores, muito menos por meio da concepgéo
relativista de valores. Nossa ideia de educacdo moral esta fundamentada na
construcdo racional e autbnoma de principios, valores e normas, o que significa que
a ideia de educacdo moral para a autonomia que defendemos nesta pesquisa
demonstra flexibilidade, respeita a autonomia dos individuos e se orienta por
critérios racionais.

Vale evidenciar que a razdo é aspecto imprescindivel ao processo de
formac&o moral e por isto Aristételes (1985) é tdo atual. Sem o desenvolvimento da
racionalidade no sentido que apresentamos no primeiro capitulo, isto é, que
ultrapassa a dimensao instrumental, ndo é possivel vislumbrar o desenvolvimento da
exceléncia moral. A formacao do carater do homem, neste sentido, pressupde a vida
racional que envolve virtudes como a justica e a amizade.

A partir dos principios que fundamentam a concepc¢do de educacdo moral,
quais sejam: respeitar a autonomia pessoal e considerar os temas polémicos por
meio do didlogo fundamentado em boas razdes, compreendemos que a educacao
moral que visa a autonomia pretende pensar em critérios e valores que todos podem
reconhecer como desejaveis, suficientes para construir uma vida pessoal e coletiva
justa, aceitando a multiplicidade de pontos de vista, crencas e maneiras de entender
0 gque para cada um € uma vida boa e feliz.

Neste sentido, evidenciamos que a autonomia € o aspecto intermediario entre
a educacdo moral e a cidadania. Para além disto, ela precisa ser conquistada,
elaborada a partir das decisfes, das vivéncias, da propria liberdade. Trata-se de um
exercicio constante.

A construcéo de um estatuto da educagcéo moral e sua caracterizagdo pode

ser feita como a construcdo do terceiro desafio para a formacdo de educadores.
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Ensaiemos, pois, a construgdo do estatuto da educacdo moral e sua respectiva
caracterizagao.

A consideracdo da moral ou da ética, a partir dos Parametros Curriculares
Nacionais (1997), inserida no ensino como tema transversal, diz respeito a um
espaco que dispde o educador para a construcao de valores e, como consequéncia,
da educacdo moral. A escola ndo deve ser espaco de construcdo de relativismo ou
mesmo de auséncia de exigéncia da responsabilidade das acoes, logo, a educacgéao
moral deve ser balizada por valores tradicionais, neste caso, no minimo, da justica e
da amizade.

Se pudermos descrever uma ementa para a educagdo moral, a partir das
diversas questfes discutidas ao longo desta dissertacdo, inserimos: “A educagao
moral busca desenvolver a exceléncia moral da crianca a partir da construcao de
valores como a justica e a amizade. Propicia a vivéncia social a partir do cuidado
com o outro, respeitando a individualidade a partir do uso da razdo. Oferece
condicBes para a emissao de juizos de valor que considerem a importancia da critica
como base do cuidado com o outro”.

A partir deste breve resumo do que entendemos por educagdo moral,
caracterizamos esta educacdo e utilizamos para isto de diretrizes cunhadas por

Montoya (2007), quando estabelece que:

Ndo é aconselhavel, nem justo, que a escola, em nome de uma
neutralidade ou relativismo ético, isente-se de se posicionar com relagdo a
certos valores morais e deixe que uma pluralidade de valores e normas, por
vezes incompativeis entre si, predomine, mesmo que informalmente, nas
relacbes escolares. A escola deve posicionar-se moralmente em relacéo a
certos valores fundamentais que sd@o meios necessarios de formacéo
autbnoma dos alunos. Autonomia é uma finalidade da educacéo em geral e
ndo poderia deixar de o ser em moral. Justica, solidariedade, respeito,
dialogo, sdo condicbes da construcdo autdbnoma da moralidade e, ao
mesmo tempo, suas finalidades (MONTOYA, 2007, p. 59)

Notamos a aproximagcdo do que apresenta o autor em relacdo a nossa
compreensao de educacao moral. Se a escola tem alguma atribuicéo, e entendemos
que tem, logo, sua fungéo esta também na construcdo dos valores para a formagéo
da personalidade da crianca. Consideramos, entao, esta perspectiva da escola como
a primeira caracterizagdo objetiva da educacdo moral, isto, é o ethos para o
desenvolvimento desta educacgéo é a escola, na medida em que outras instituicées
como a familia tém apresentado dificuldades para a constru¢céo desta educacéo.

Destamos também outra perspectiva do autor:
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E necessario para a educacdo moral que os valores, regras, ou principios
gue orientam julgamentos e tomadas de atitude sejam explicitados e
conhecidos. Uma clarificagédo de valores é necesséria, tanto por parte dos
professores e da direcdo da escola, como por parte dos alunos. Muitas
vezes, essa clarificagdo pode se iniciar com a percep¢do e a tomada de
consciéncia de situacbes de desrespeito, desigualdade, injustica que
permeiam as relacfes dentro e fora da escola (MONTOYA, 2007, p. 59).

Pensar o ensino de valores significa evidenciar que valores séo estes. Neste
sentido, tanto o educador quanto a escola devem ter a clareza dos valores a serem
construidos com os alunos. Se destacamos neste texto a importancia da justica e da
amizade, a partir de Aristoteles (1985), este destaque néo foi aleatorio. Percebemos
que dentre as diversas virtudes do homem, estdo as prioritarias e as urgentes. No
caso da justica e da amizade, podemos afirmar que se tratam de valores tanto
urgentes quanto prioritarios. Queremos com isto sublinhar como caracterizacdo da
educacdo moral o destaque destas virtudes. Podemos evidenciar também que a
clareza dos valores contribuem para que o educador perceba as situacdes em que
deve interferir, situacdes estas que nao se limitam ao contexto da sala de aula, mas
permeiam todo o ambiente escolar.

Montoya (2007) diz:

(...) cabe ao professor uma série de fungbes dentro da educacdo moral.
Dentre elas destacamos: participar efetivamente da constru¢do do projeto
pedagégico da escola para nele inserir os valores e principios que serdo
considerados, naquele momento e contexto, como 0sS mais importantes;
conhecer a realidade do aluno, dos colegas e de si mesmo para nela
compreender os valores colocados pelos grupos e pela cultura; administrar
conflitos, considerando os valores nele envolvidos e possibilitando a
exposicdo e construcdo de valores que levem a moralidade autbnoma.
(MONTOYA, 2007, p. 59)

Percebemos que a caracterizagdo da educacdo moral em se tratando dos
desafios para a formacdo do educador inclui a dimensdo da participacdo deste
agente educacional na escola, com o envolvimento direto junto ao Projeto Politico
Pedagogico e o conhecimento da comunidade escolar; afinal, os valores de cada
grupo social podem variar e parece fundamental para a interlocucéo e possibilidade
de dialogo, o reconhecimento do outro no seu contexto. Para que o educador possa
administrar conflitos, entdo, deverd estar disposto a assumir a existéncia dos
conflitos internos, em primeiro lugar, logo, ao lidar com as adversidades do ambiente

escolar, tera condicdes de contribuir para a superacédo dos problemas, ao invés de
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mascarar as fissuras da vida escolar. Observamos que ao educador € atribuida uma
tarefa que reivindica uma formacéo condizente para este labor. Nao serdo todos os
professores educadores, na medida que o exercicio profissional, stricto sensu, nao
inclui este compromisso com a formacédo da exceléncia moral e, por esta razéo,
sublinhamos que o estatuto da educacdo moral e sua caracterizacdo, mesmo que
apresentados de forma breve, dizem respeito ao terceiro desafio para a formacao

dos educadores.
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Considerac®es finais

Se esta dissertacdo procurou responder a pergunta: quais os desafios para a
formagéo do educador na consideracdo de virtudes aristotélica em se tratando de
educacdo moral?, construimos o texto em trés momentos. De forma breve,
retomaremos alguns aspectos discutidos, mas o principal destas consideracfes se
refere aos desafios para a formacdo do educador quanto a questdo da educacao
moral.

Se a analise de dissertacbes de mestrado e teses de doutorado sobre a
educacdo moral em Aristételes, como vimos na introducdo, a partir do Banco de
Teses da CAPES (2011), ndo evidenciou os desafios para a formacdo dos
educadores, entdo, notamos a importancia deste estudo, embora nao tenha tido a
pretensdo de tratar de todas as varidveis que este tema possibilitou. Ainda assim,
destacamos a importancia e a diferenca que fez o estudo do Estagirita, autor
estudado no Mestrado e, infelizmente, pouco explorado em cursos de graduacdo em
Pedagogia.

A construcdo do primeiro capitulo apresentou-nos a analise de Aristoteles
sobre a exceléncia moral, a partir da consideracéo de virtudes fundamentais para o
desenvolvimento e a conquista da exceléncia no decorrer de nossas vidas.
Esquadrinhamos a ideia do filésofo acerca do bem e da felicidade, expondo suas
consideracdes a respeito do conhecimento do bem, além da analise da forma e da
natureza do bem. Nesta direcdo, apresentamos também a discussdo do Estagirita
sobre a funcdo prépria do homem. Evidenciamos que a felicidade é a atividade
conforme a exceléncia. Destacamos o0s dois tipos de exceléncia de acordo com
Aristoteles: a exceléncia moral e a exceléncia intelectual, e expomos as
consideracgdes do filosofo acerca do meio termo. Além disto, apresentamos a analise
acerca da justica e da amizade, virtudes escolhidas para a delimitacdo deste

trabalho.
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O Estagirita define a felicidade como um primeiro principio, uma vez que tudo
0 que buscamos tem por finalidade alcancar a felicidade. Nesta diregcdo, podemos
compreendé-la como o significado da vida. O filosofo de A Politica evidencia que
para sermos felizes precisamos agir conforme a exceléncia. Referindo-se a
exceléncia humana, Aristételes assevera que ela € a exceléncia da alma e ndo do
corpo e compreende a felicidade como a atividade da alma. A exceléncia moral é
produto do habito e ndo se constitui em nds por natureza, uma vez que a natureza
ndo pode ser modificada pelo habito. Por conseguinte, adquirimos a exceléncia
moral por meio da préatica. Assim, nos tornamos justos praticando atos justos,
moderados agindo moderadamente e corajosos agindo corajosamente
(ARISTOTELES, 1985).

A prética de habitos em que precisamos nos relacionar com outras pessoas
nos torna justos ou injustos, concupiscentes ou moderados, corajosos ou covardes.
Assim, parece possivel compreender que aprendemos a ser moralmente excelentes,
nao nascemos bons ou maus, o homem ndo é um ser determinado, a sociedade e a
educacao sao responsaveis pela sua possibilidade de transformacéo.

Para além disto, o Estagirita explicita que o meio termo € o objetivo da
exceléncia moral, uma vez que se distancia dos extremos falta — excesso, e ele
pode se apresentar de acordo com uma proporcao aritmética ou relacionando-se a
nos. Assim, o “meio termo” é equidistante em relagdo a cada um dos extremos, é
unico e o mesmo em relagdo a todos os homens. Por outro lado, o “meio termo em
relagdo a nds” ndo se relaciona exatamente com o extremo muito menos com a
falta, ndo é Gnico e ndo é o mesmo para todos (ARISTOTELES, 1985).

Por conseguinte, destacamos a exceléncia moral como um meio termo, e sua
principal caracteristica € visar as situacfes intermediarias nas emocdes e nas acoes.
Em relacdo a analise que Aristételes realiza sobre a justica, podemos evidenciar que
essa virtude esta relacionada ao cumprimento da lei, ser justo € agir conforme a lei.
O Estagirita assinala a justica como a exceléncia moral perfeita, jA que ela se
relaciona com o préximo. Para sermos justos, precisamos considerar o outro além
de nos. Neste sentido, podemos pensar nessa nocdo de justica na atividade
docente.

Ja em relacdo a analise sobre a amizade, o filésofo de A Poética assinala que
ela é essencial para a vida porgue nos torna pessoas melhores, nos aperfeicoa

como humanos. O Estagirita afirma que quando temos a amizade ndo precisamos
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da justica, ndo obstante, mesmo quando temos a justica, ainda assim, precisamos
da amizade. Por conseguinte, questionamos: qual é o papel da amizade para a
formacéo do educador no contexto da educacéao moral?

Podemos considerar, a partir do exame de Aristételes, que a amizade € uma
forma de exceléncia moral. O Estagirita evidencia que a forma de justica mais
legitima é uma disposi¢do amistosa. Além disto, o filésofo pondera que o acordo e a
harmonia se assemelham a amizade. Estas consideracdes parecem suficientes para
compreendermos que a amizade pressupde igualdade, logo, parece possivel
relaciona-la com a educacdo moral, uma vez que educar moralmente sugere o
estabelecimento consciente de acordos em busca de rela¢cées harmonicas, relagdes
nas quais prevaleca o “meio termo em relagao a nos”.

No segundo capitulo, apresentamos a concepc¢ao de educacdo moral de Puig
e discutimos a trajetéria da educagdo moral no Brasil. Conhecemos as concepcodes
de educacdo moral e nos posicionamos na busca de equilibrio entre a concepc¢éo
baseada em valores absolutos e inquestionaveis e a concepcdo relativista de
valores, tendo como referéncia os estudos de Puig (1998) e a educac¢do moral que
ele defende.

Ainda no segundo capitulo, tratamos do contexto de socializacdo que é
condicao necesséria para a educagdo moral, buscando superar a ideia de adaptacéo
deste processo e refletir sobre a possibilidade de que ele pode proporcionar a
construcdo de formas de vida mais justas e mais saudaveis. Buscamos enfatizar a
concepcao de educacédo moral que assumimos nesta investigacéo, qual seja: aquela
baseada na construcdo racional e autbnoma de principios, valores e normas. Além
disto, discutimos a autonomia, evidenciando que ela se trata de um exercicio que
exige muito esforco e é condicdo para o desenvolvimento da educacéo moral.

No terceiro capitulo, discutimos os desafios para a formacdo do educador
quanto a educacdo moral e, além disto, ensaiamos uma breve ementa para a
educacdo moral e sua caracterizacao.

A grande meta da dissertagdo consistiu em compreender quais os desafios
colocados ao educador para o trabalho com valores a partir dos fundamentos
aristotélicos. Para a realizacdo deste trabalho: (i) procuramos compreender a
filosofia de Aristoteles no que se refere as virtudes; (i) analisamos a educac¢ao moral
e sua articulacdo com as virtudes aristotélicas e (iii) discutimos e problematizamos

os desafios para a formacdo do educador no que se refere a educacdo moral na
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consideracdo de virtudes aristotélicas. E interessante notar que este Gltimo objetivo
propiciou a discussao do estatuto e da caracterizacdo da educacado moral que pode
promover a autonomia e, consequentemente, do educador que pode contribuir para
a promocéao da autonomia também, realizada no terceiro capitulo.

No decorrer da pesquisa, as reflexdes apontaram para diversas questdes
importantes, com destaque para: (i) a necessidade de compreensao dos classicos,
isto €, de autores consolidados no que se refere ao conhecimento de valores morais;
(i) a importancia de Aristételes para a educacao e, mais especificamente, para a
educacdo moral; (iii) a importancia de se estabelecer relagcbes entre a formacéo do
educador e o escritos de Aristételes sobre virtudes para o trabalho com valores; (iv)
a autonomia como aspecto fundamental para a conquista da cidadania; (v) a
educacdo moral como possibilidade de revalorar o valores, tendo em vista formas de
vida mais justas e saudaveis.

De forma precisa, os desafios para a formacdo de educadores podem ser
resumidos da seguinte forma: (i) o educador deve conhecer a educacdo moral que
tem sua origem nos classicos da filosofia, em especial deve estudar o pensamento
aristotélico, (ii) o educador deve reivindicar politicas publicas condizentes a atividade
profissional que ultrapassem a dimensdo de ensino de conhecimentos, incluindo,
necessariamente, a dimensdo da educacdao moral e (iii) o educador deve
compreender que a educacdo moral deve ser sistematizada, entdo, seu estatuto,
como ensaio, diz respeito a “busca de desenvolvimento da exceléncia moral do
individuo a partir da construgcdo de valores como a justica e a amizade,
possibilitando a vivéncia social com o cuidado com o outro, respeitando a
individualidade a partir do uso da razéo, oferecendo condicbes para a emissdo de
juizos de valor que considerem a importancia da critica como base do cuidado com
0 outro. Esta ementa do estatuto da educacdo moral, desenvolvida no terceiro
capitulo, foi fundamental para o reconhecimento de um campo de conhecimento que
tem sido preterido em substituicdo a outras dimensdes do ensino, também
importantes. A caracterizacdo da educagdo moral pode ser assim resumida (i) a
escola deve ser compreendida como ethos da construcdo da educacao moral, (ii) €
fundamental que se explicite que valores devem ser construidos e, no minimo,
destacamos a necessidade da justica e da amizade e (iii) o educador deve conhecer

as condicdes de vida da comunidade escolar e participar de forma direta da
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elaboracao do projeto politico pedagdégico a fim de também ter os seus valores como
base de interlocug&o nesta proposta.

O caminho percorrido para a investigacdo se deu a partir do método filosofico
da educacdo que, como ja evidenciamos, ndo pretende encontrar respostas
derradeiras para os desafios que se colocam aos educadores na consideracédo de
virtudes aristotélicas para o trabalho com valores, pelo contrario, busca levantar
novos guestionamentos e pensar possibilidades para a educacdo moral a partir da
consideracao de virtudes aristotélicas.

O maior desafio para a formacdo de educadores quanto a educacdo moral,
para além dos que discutimos ao longo destas reflexdes, diz respeito a disposicéo
de carater do educador que deve buscar sua continua ressignificacdo como agente
da educacéo. Discursos que deslocam a responsabilidade do educador para a figura
do Estado ou da sociedade, evidente que com base tedrica correspondente, ndo
equacionam o problema da formacgédo de educadores. Assim, parece fundamental
assumir que o educador ndo deve ser considerado o ‘salvador’ da educagao; dado
gue as politicas publicas devem cumprir o seu papel quanto as funcdes do Estado e
mesmo dos agentes educacionais, mas a responsabilidade de constru¢cdo de uma
nova educacdo, inclusive a dimenséo moral dela, diz respeito a este sujeito, entéo, é
0 educador o sujeito que deve buscar a revaloragdo dos valores para a educacgao

moral na sociedade atual.
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