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DOCENCIA EM ETICA:
ENSINAR AUTONOMIA OU HETERONOMIA, PIAGET?

Wilson Francisco Correia’

RESUMO

Este artigo é o resultado parcial de uma investigacao bibliografica,
realizado no dmbito do projeto de pesquisa-de doutoramento em
Educagao sobre ensino de filosofia e enderecamento curricular. O
texto traz a anélise dos conceitos de autonomia moral em Jean Piaget.
Para tanto, serve-se do estudo de algumas contribuicdes teéricas da
Modernidade e da Contemporaneidade. Pressupde a defesa de um
pensamento préprio por parte dos profissionais da educagao sobre
ensino de ética no sistema educacional brasileiro, sugerindo que essa
contribui¢ao venha da pratica de ensino do magistério, medida ne-
cessaria ao enfrentamento do desafio de superarmos o transplante
cultural na escolarizagio.

Palavras-chave: Filosofia, ensino-aprendizagem, ética, autonomia,
heteronomia

ABSTRACT

This article is the partial result of an inquiry, developed in the context
of the doctor research on education of philosophy and curricular
addressing. The text brings the analysis of the concepts of the moral
autonomy in Piaget. It is serv ed of the study of some theoretical
contributions of Modernity and the Contemporaneousness. It makes
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the defense of an original thought of the professionals of the instruction
on education of ethics in the Brazilian educational system, suggesting
that this contribution comes of the practical professor, necessary to
the confrontation of the challenge on pertaining to school cultural
transplant.

Keywords: Philosophy, teach-learning, ethics, autonomy,
heteronomia

Introdugao
O estudo se faz de desfazer-se. (Larrosa, 2003, p. 113)

‘ Nao é de hoje que Jean Piaget (1896-1980) é presenga ilustre na
educacao brasileira: em nosso idedrio pedagégico, curriculos, cursos
de licenciatura, formagao docente e em muitas linhas de pesquisana
pos-graduacgao. Ja cheguei a pensar que ele fora trazido para ca para
ficar durante os anos de 1970 a 1990, mas percebo que muitos o
querem para sempre entre nds como uma autoridade na educacao
ética. Quem freqiienta os cursos de pedagogia de nossas universida-
des sabe do que estou falando, tanto quanto quem trabalha como
professor ou professora em todos os niveis da educagao formal.
Parece que nds, brasileiros, habituados ao transplante cultural
(idedrio jesuitico, escolanovismo, tecnicismo...), encarregamo-nos de
manter em alta as idéias psicogenéticas piagetianas, com destaque
para as que dizem respeito a educagdo escolar. Tanto é que os docu-
mentos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN?) do Brasil, mantém
Piaget a sombra das concepgoes tedrico-metodoldgicas neotecnicistas
de ensino-aprendizagem que veiculam.
Os PCN trazem preocupagao a todos que atuam na area educa-
cional, tanto aos que fazem a formagcao inicial, quanto aos da forma-
cio continuada. E que esses documentos tém norteado a docéncia, o

1 Brasil, 1997.
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material didatico, a pratica pedagogica e as avaliagdes no sistema
oficial de ensino. Ademais, a formagéo para a cidadania que eles
preconizam, ao lado da educagao profissionalizante, articuladas com
asociedade de mercados, traz a tona elementos tedrico-metodolégicos
derivados do escolanovismo, em relagao ao qual o construtivismo
piagetiano mantém estreita relagao, como na proposta a seguir.

Em suma, a reflexdo sobre as diversas faces das condutas humanas
deve fazer parte dos objetivos maiores da escola comprometida com
a formagio para a cidadania. Partindo dessa perspectiva, o tema Eti-
ca traz a proposta de que a escola realize um trabalho que possibilite
o desenvolvimento da autonomia moral, condigio para a reflexdo ética
(Brasil, 1997, p. 31-32).

Mesmo considerando a grande importancia com que Piaget é
tratado entre nés, o presente artigo nao se filia ao movimento de
vivificagao das teses dele. Subjacente a postura teérica adotada neste
texto, encontra-se a defesa de que talvez valha a pena tentar fazer-
mos educagéo ética por nés mesmos ~ atitude que nao justificaria
uma adesdo irrestrita as teorias de Piaget, porque, assim, em vez de
repetidores, seriamos criadores de uma concepgao de ensino de ética
na escola.

Por essarazao, o mergulho nos conceitos piagetianos adota uma
posicao estilistica que sugere a valorizagao do tom impertinente,
mas com vistas a provocagao do ato de pensar criticamente sobre
alguns conceitos piagetianos. Intelectualmente falando, é preciso lem-
brar para trair, conhecer para superar, presentificar para tornar au-
sente e, se possivel, velar para enterrar — um paradoxo irremedia-
vel, mas, também, independéncia intelectual. Sim, nao é o caso de
repetir infinitamente os ditos piagetianos. E, nesse sentido, mesmo
ele ndo sendo considerado um filésofo, porque foi um biélogo que
habitou o campo da psicologia, o certo é que o pensamento dele tem
implicagoes filosoficas. Vale para ele o que o professor Armijos Pa-
lacios afirma acerca da nossa dependéncia filosofica:

[No Brasil,] A academia néo produziu uma cultura filoséfica brasi-
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leira, mas uma subcultura dependente, quase que absolutamente do
que se faz em culturas estrangeiras (ds custas do dinheiro publico,
permita-me dizer). Se ndo avaliamos o que se faz ld fora, se ndo nos
posicionamos, se ndo ousamos por conta prépria, quando é que va-
mos fazé-lo? (...)

Quem dera se as citagoes ocupassem dez por cento do corpo do texto
e o restante com o posicionamento de seu autor, noventa por cento.
Ou, entdo, que se encham as pdginas de citagdes, mas que sejam dis-
cutidas, cada uma delas, avaliada; que o autor do texto se posicione
perante elas. (...)

Trata-se, até mesmo, de seguir os conselhos dos velhos e grandes
fil6sofos. ‘Procurei por mim mesmo’, diz Herdclito. Pois fagamos isto.
Procuremos por nés mesmos e a 11.6S mesmos; escrevamos o que estd
dentro de nés, o que nés mesmos pensamos (Armijos Palacios, 1997,
p. 61, 62, 63).

E com o propésito de procurar por mim mesmo que lembro os
conceitos piagetianos, em especial os de desenvolvimento e autono-
mia moral. Também vou citar, mas procurando discutir as citagGes.
Assim, se é que no trabalho intelectual ndo é mesmo possivel inven-
tar a roda, cabe-me ao menos o enfrentamento do desafio de fazé-la
rodar de um modo que expresse um estilo pessoal. Nao se trata,
pois, de um absoluto abrir mao de Piaget, mas de encara-lo de ma-
neira a privilegiar a liberdade de pensar e verbalizar o pensado.

Para tanto, é necessério registrar algumas indagac¢oes: que auto-
nomia é essa de que se fala desde a perspectiva da moral piagetiana?
Uma tal nog¢ao de autonomia traz implica¢des a prética docente?
Devo ensinar o conceito piagetiano de autonomia, sem ao menos
indagar no que ele consiste? A autonomia segundo Piaget pressupde
a idéia de sujeito? Que sujeito é esse? Ela tem a ver com a questdo do
processo identitario? Que identidade ela implica? A que tipo de sub-
jetividade ela se presta?

O desenvolvimento moral segundo Piaget

Antes da autonomia, é preciso perguntar: o que é desenvolvimen-
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to moral para Piaget? No intuito de responder essa pergunta, recorro
a obra O julgamento moral na crianca, de Piaget (1994), e a textos de
quem o difunde entre nés. E penso que um bom comego é deixar
claro qual era o campo de estudo dele. E, segundo ele préprio, seus
estudos se situavam no campo da biologia, da qual pretendia extrair
um fundamento para o conhecer e o julgar (cf. Freitas, 2003, p. 56).

Com base nos estudos sobre a evolugio bioldgica, Piaget pretendia
fundamentar uma moral universal, da qual nenhum ser racional
pudesse fugir, porque imperativa, categérica, 16gica, universal, ab-
soluta. E, falando de como seria esse tipo de moral, ele afirma que
nao seria um utilitarismo, nem um amoralismo, nem uma ciéncia dos
costumes, mas sim uma moral do altruismo, correspondendo as aspiragoes
mais altas da consciéncia humana (Piaget apud Freitas, 2003, p. 56).

Nio seria, entdo, utilitarismo, amoralismo ou ciéncia dos costumes,
mas, pela via da conscientizagdo, cooperagio, autonomia e equilibrio, uma
moral altruista, fundada na conscientizacao como um felos da educa-
¢do ética, em uma reformulac¢do do imperativo categérico kantiano®
Age de forma a realizar o equilibrio absoluto da organizagdo vital, tanto
coletiva quanto individual (Freitas, 2003, p. 56).

Desse modo, é evidente a énfase no conceito biolégico de equili-
brio, identificado a nocdo de bem, ficando a idéia de mal em uma
relacdo de sinonimia com a de desequilibrio. Em funcao do equilibrio
(absoluto, na palavra de Piaget) existiriam os estagios pelos quais o
educando deve passar rumo ao imperativo categdrico da razio natural.
Essa é a tarefa da racionalidade pura, respeitado o desenvolvimento
biologico-cognitivo do sujeito epistémico-moral, necessario a internalizagio
da regra e a codificagido da mesma pelo aprendiz.

Se passarmos em seguida, a consciéncia da regra (...) podemos ex-
pressi-la sob a forma de trés estdigios (...) da codificagdo das regras.
No primeiro estigio, a regra ainda ndo é coercitiva, seja porque é
puramente motora, seja (...) porque é suportada, como que inconsci-
entemente, a titulo de exemplo interessante e ndo da realidade obri-
gatéria.

2 Cf. Kant, 1996.
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Durante o segundo estdgio (...) a regra é considerada como sagrada e
intangivel, de origem adulta e de esséncia eterna; toda a modificagdo
proposta é considerada pela crianga como uma transgressao.
Durante o terceiro estdgio, enfim, a regra é considerada como uma
lei imposta pelo consentimento miituo, cujo respeito é obrigatdrio,
se deseja ser leal, permitindo-se (...) transforma-la a vontade, desde
que haja o consenso geral (Piaget, 1994, p. 34).

Por esses estagios, a crianga faz o percurso que a conduz da
amoralidade a autonomia moral, identificada com a capacidade de exer-
cer a propria faculdade racional e de elaborar bons juizos morais,
sempre pela via cognitivista, do raciocinio l6gico-formal. Alias, a
proposta de Piaget é a de: estudar o julgamento moral, e nio os compor-
tamentos ou sentimentos morais (Piaget, 1994, p. 7). Nesse sentido, a
capacidade dejulgar e efetuar juizos morais pela crianca ganha toda
a centralidade possivel. E é em fun¢do de uma tal finalidade cogni-
tivista que o curriculo de educagéo ética deve ser pensado, articulan-
do-se nele os estdgios e procedimentos tedrico-metodolégicos em
vista da prontidao do educando.

Contudo, mesmo sob a autonomia, o educando nao é colocado
em relagdo a regra para desfrutar a condicdo de criador, mas de
quem toma consciéncia dela, a codifica, a assimila e a internaliza, sob
a égide do consenso do grupo, do respeito a regra e da democracia.

Nesse sentido, vale a inspira¢ao nas palavras de Arendt sobre as
criangas. A idéia de que existe o grupo infantil autogovernado, em
relagdo ao qual o adulto é orientado por seguimentos da psicologia
moderna a nada fazer, conduz a separacao entre os mundos adulto e
infantil. E tal dicotomia conduz a impossibilidade da interagao, rela-
cdo e vinculos saudéaveis entre eles, o que se evidencia quando a
autora registra os pressupostos desse distanciamento:

O primeiro é o de que existe um mundo das criangas e uma sociedade
formada entre criangas, auténomos e que se deve, na medida do pos-
stvel, permitir que elas governem. Os adultos ai estdo apenas para
auxiliar esse governo. A autoridade que diz as criangas individual-
mente o que fazer e o que ndo fazer repousa no préprio grupo de
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criangas (...). A autoridade de um grupo, mesmo que este seja um
grupo de criangas, é sempre consideravelmente mais forte e tirdnica
do que a mais severa autoridade de um individuo isolado. Se olhar-
mos do ponto de vista da crianga individual, as chances desta de se
rebelar ou fazer qualquer coisa por conta propria sdo praticamente
nulas (Arendt, 1997, p. 229-230).

Na esteira desse raciocinio, a crianga deve mesmo ir para o
centro da educacao, seja afamiliar, seja a escolar, fazendo com que os
adultos que circulam nesses ambientes flexibilizem sua presenga,
seu poder, sua autoridade e seu saber em face do poder da razao que
conduz os menores. O que estd em jogo, pois, ndo é uma concepgao
qualquer de sujeito, mas a daquele racionalmente poderoso, como se
advogou ao longo da Modernidade.

Expondo a linha de raciocinio piagetiana, Freitag (1992, p. 180-
181) assinala que no estagio da pré-moralidade, entre zero e cinco anos
de idade, a crianga ndo manifesta nocao de regra moral. O que pre-
domina nesse periodo é a dependéncia daregularidade motriz, prin-
cipalmente os gestos de repeti¢ao imitativa. Embora a crianga brin-
que em jogos sociais, ela ainda ndao domina o sentido abstrato das
regras, nao manifestando consciéncia delas, nem a capacidade de
fazer julgamentos morais.

O estagio da heteronomia, dos cinco aos oito anos de idade, ¢é
caracterizado pelo realismo moral, em que aregra tem uma validade
absoluta por vir de Deus, pais, Professores, amigos e outros adultos,
merecendo respeito absoluto. E quando a regra tem um valor em si
mesmo, € permanente, inflexivel, sagrada, fixa, imutdvel. Nesse sen-
tido, ainda que saiba o que é comeco e fim do jogo, por exemplo, a
crianga nao € capaz de articular a regra em uma perspectiva hipoté-
tico-conceitual e abstrata, dado o realismo moral que assume.

O agir sem flexibilizar a regra comega a ser modificado quando
a crianga se aproxima do estdgio intermedidrio da semi-autonomia,
entre oito e doze anos de idade, uma espécie de ponte entre a hetero-
nomia e aautonomia plena, quando o conhecimento de regras morais
é profundo e sofisticado. Contudo, mesmo que esse estagio seja
marcado por certa flexibilidade, relativizacao, generalizagio e dife-
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renciacdo comrelacdo a direitos e deveres, as regras nao estao plena-
mente internalizadas e o individuo ainda n3o as fez suas. Ele ainda
ndo alcancou a plena consciéncia e ndo procedeu a elaboragéo pesso-
al das mesmas.

No adltimo estéagio, da autonomia moral, verificado ap6s os doze
anos de idade, é que ha conscientizagdo e detalhamento da regra. E
o momento de rever, debater, discutir e analisar as regras morais,
modificando-as segundo os limites do consenso na vida em grupo,
entre iguais. Entdo, além do consenso, comecam a ser consolidadas
as idéias de respeito, reciprocidade, cooperacao e lealdade, estabe-
lecidas em meio aos préprios pares. E qualquer modificagdo no que
tange ao mérito da regra s6 é efetuada sob um processo de negocia-
¢ao e estabelecimento de umnovo acordo com a racionalidade grupal.

Esse processo faz prevalecer a heteronomia, no sentido de que
s6 sou individuo se permito que a racionalidade universal, comparti-
lIhada pelo grupo, seja singularizada em mim. O eu individual como
singulariza¢do do universal: essa a possibilidade de construcdo da
minha subjetividade, identidade e autonomia. Outra vez o universal
e 0 absoluto feitos imperativos, validando o que posso ser e deline-
ando minha identidade. Nos termos do epitéfio kantiano, as estrelas
sobre mim e a lei moral dentro de mim. A lei de outrem feita minha.

Assim parece ser porque, para Piaget, toda moral consiste num
sistema de regras, e a esséncia de toda moralidade deve ser procurada no
respeito que o individuo adquire por essas regras (Piaget, 1994, p. 11).
Respeito adquirido as regras! A esséncia da moral é o respeito as
regras! A capacidade intelectual de compreender que a regra expres-
sa uma racionalidade em si mesma equilibrada. Desse modo, o sujei-
to moral autdonomo de Piaget nao seria o criador das regras, mas
aquele que sabe respeité-las como frutos de uma racionalidade abso-
luta, pura, universal. Um conceito curioso de autonomia.

Dessa maneira, a autonomia em Piaget se funda no absoluto® e

¥ O absoluto como virtude, dever, bem em si, impessoal e universal kantianos, sobre
os quais Nietzsche afirma: uma virtude que provém simplesmente de um sentimento
de respeito perante a nogdo de ‘virtude’, como pretendia Kant, é perigosa. A ‘virtude’,
o ‘dever’, o ‘bem em si’, o bem como o cardter da impessoalidade e da generalidade —
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é quase um paradoxo. E assim parece ser porque, pela via univer-
salizante, racional, imperiosa, sem saida para o sujeito, sem tergiver-
sacdo, esse conceito consiste na proposta de uma autonomia cujo
contetido e substancia derivam da heteronomia. E a autonomia esva-
ziada do devir, do porvir, do vir-a-ser, do novo. E, na medida em que
a heteronomia é lancada para dentro de si para virar autonomia (a
norma alheia que fago minha) o que se diz é que a ética liberal instau-
rada nas sociedades de mercados é o méximo, o ponto mais alto, o
mais ordenado e perfeito entendimento ético que podemos produ-
zir. A heteronomia autonomicizante como apice ético desejavel!

Esse pressuposto lembra Platao e suas idéias de Bem, Virtude,
Belo, Justica, Verdade. Todas eternas, fixas, imutaveis e passiveis de
apreensao pela via da dialogicidade filos6fica ascensional, pelo didlo-
Qo da alma consigo mesma — alma também eterna e incorruptivel. O
que existe fora desse mundo deve ser superado, ultrapassado, posto
que imperfeito, mal. No mundo inteligivel, estaria a verdadeira inteli-
gibilidade do real, motivo pelo qual o ser humano o conquista quan-
do desenvolve a prépria racionalidade.

Nesse sentido, a doxa (opinido) deve ser suplantada pela episteme
(saber filosoéfico perfeito e verdadeiro), esta ultima sendo tratada
como se fosse uma tdbua de salvagao. Por comparag¢ao, mesmo con-
siderando suas especificidades, os estagios ascendentes de Piaget
nao lembram o trajeto que, segundo Platao, o individuo é chamado
a fazer, indo da caverna ao mundo das idéias, do mundo sensivel ao
mundo inteligivel?* Nao é tentadora a possibilidade desse paralelismo?

Ainda a autonomia moral piagetiana
Talvez os dicionérios contribuam para o entendimento acerca do

que seja autonomia moral, principalmente se, em seguida, forem
confrontados com Piaget para a averiguacao se uns e outro falam da

quimeras em que se exprime a decadéncia, a agonia final da vida, a astiicia de Konigsberg
[cidade onde Kant nasceu, de onde nunca saiu, onde viveu e morreu] (Nietzsche,
2002a, p. 44-45).

* Cf. Platao, 2002.
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mesma coisa, ou se estao fazendo afirmagoes diferentes. Segundo o
Diciondrio Houaiss da Lingua Portuguesa, autonomia significa capacida-
de de se autogovernar. E soberania e direito de um individuo tomar decisdes
livremente. E liberdade, independéncia (Houaiss & Villar, 2001, p. 351).
Ja o Diciondrio Oxford de Filosofia traz a afirmacao de que A autonomia
é a capacidade de autodeterminacdo. Um agente é auténomo quando suas
agoes sdo verdadeiramente suas (Blackburn, 1997, p. 31).

Piaget entende a autonomia como autogoverno e autogestio? Sob
a pena piagetiana, esse conceito significa soberania? E liberdade de
escolha? Em que contexto Piaget opera com o conceito de autono-
mia? Esse contexto possibilitaria a realizagdo da liberdade, da sobe-
rania e do autogoverno? Quando Piaget fala de sujeito auténomo, ele
vislumbra o sujeito autodeterminado, senhor de si? Aquele cujas agdes
sdo originais, nao tomadas de empréstimo da heteronomia, mas cri-
adas por ele préprio? Aquele cujas escolhas se baseiam em regras,
normas, valores e principios resultantes da autogénese? E disso que
fala Piaget? Ou sera que ele esta falando sobre como estabelecer
sistemas de controle?®

Em Piaget, desenvolvimento moral e evolugio intelectual imbricam-
se de modo crucial e interdependente. Um nao existe sem o outro. E,
ai, o sujeito moral une-se ao sujeito epistémico. Sujeito epistémico e
sujeito julgador sao inseparaveis: a légica é uma moral do pensamento,
como a moral é uma Iégica da acdo (Piaget, 1994, p. 295). Se o pensar é
moral quando légico, e se o agir é l6gico quando moral, entdo a
moralidade restringe-se ao &mbito da razao, prestando-se a intrigan-
te separagao entre pensamento e agéao. Ea polarizacao entre verda-
deiro/falso, entre certo (equilibrio) e errado (desequilibrio). Nada
além dessa bivaléncia fundada no classico ‘A’ sempre igual a ‘A’, que
nunca serd ‘B’. E a racionalidade nos contornos daquilo que a légica
classica propde como pensar correto.

Principio de identidade, consenso, justiga, cooperagao, equili-
brio, autonomia, emancipagdo, maioridade, democracia grupal, ra-

> Sobre esses questionamentos, ver Larrosa, 1998, p. 46-75. Ou, ainda, Larrosa,
2000, p. 35-86.
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zao loégico-formal. Para chegar a essas idéias, Piaget toma empresta-
da de Kant a distingdo entre heteronomia e autonomia. Desse modo,
resguardam-se os dualismos da filosofia classica, modernamente
repaginados para os propdsitos da linearidade que pressupde: ordem
natural — ordem cultural — ordem racional no sujeito — progresso —
perfectibilidade — felicidade universal — paz perpétua, de modo aproxi-
mado ao iluminismo kantiano. A razao natural a agir feito um deus,
a restabelecer o paraiso na Terra. A razao guiada pelo certo e pela
verdade, pela esséncia das coisas, capaz de produzir emancipagdo
politica, autonomia moral, juizos absolutamente perfeitos, além de
democracia e equilibrio pronto e acabados.

Estariamos diante de uma nova religidao ascendente, indo do
inferior ao superior, do desequilibrio ao equilibrio, do mal ao bem, da
pré-moralidade, passando pela heteronomia, a autonomia? Seria esse um
périplo cuja finalidade consistiria em conduzir o individuo da nature-
za bruta a civilizagdo refinada? Ao que parece, poderiamos pensar afir-
mativamente em respostas para essas questdes, uma que vez que,
nesse trajeto, a heteronomia figuraria como realizagdo da coagao
social ndo raciocinada — por isso algo a ser superado.

A autonomia, em contrapartida, apareceria como pressuposto
da relagdo entre iguais, racionais e livres, tal como temos visto ser
postulado na ideologia liberal. Vai-se, por essa via, do egocentrismo
a moralidade racional, entendida como fruto de julgamentos esteri-
lizados pelos juizos cognitivistas ou légico-formais, hipotéticos e
dedutivos. A autonomia ndo seria, assim, fruto da ac¢ao social, hist6-
rica, econdmica e cultural do homem, conquistada em seus proces-
sos de sociabilidade e produgao simboélica, mas um poder que so se
congquista de dentro e que s6 se exerce no seio da cooperagio (Piaget apud
Freitas, 2003, p. 92).

Pode-se dizer que hi autonomia moral quando a consciéncia consi-
dera como necessdrio um ideal racional, independentemente de qual-
quer pressdo exterior: ‘a autonomia s6 aparece com a reciprocidade,
quando o respeito miituo € bastante forte para que o individuo expe-
rimente interiormente a necessidade de tratar os outros como gosta-
ria de ser tratado’ (Piaget, 1932 / 1992: 299). Piaget verificou que
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as relagoes de reciprocidade estabelecida espontaneamente entre as
criangas e entre os adolescentes propiciam o surgimento desse ideal
racional (...)

Piaget chamou de autonomia a capacidade do sujeito de elaborar
normas proprias, a qual se constitui nas relagdes de cooperagdo: ‘esta
nogdo de autonomia é empregada aqui sem uma conotagdo filosdfica.
Ela designa somente a possibilidade do sujeito de elaborar, ao menos
em parte, suas proprias normas’ (Piaget, 1954: 534). Entendemos
que a descoberta do sujeito de sua capacidade normativa é a condi-
¢do primeira de sua autonomia moral. Isso lhe permite compreender
a diferenga entre uma norma social e uma lei fisica e que as coisas
nem sempre sio como devem ser (Freitas, 2003, p. 92-93).

O processo que compreende o percurso do egocentrismo ao altru-

ismo, da heteronomia a cooperagio intragrupal, iniciada por vo' > 7-
8 anos de vida, conduziria a crianga a secundarizar o papel ¢ 40
social em beneficio da compreensao dos conceitos dejustiga, : - ro-

cidade e cooperagao. E nesse estagio que ela comega a entender que
as coisas nem sempre sio como devem ser. Ai a pergunta: se, de ante-
mao, ja estd decidido como as coisas devemn ser, onde a possibilidade
da autonomia? Ai o entendimento de que autonomia é a capacidade de
o sujeito elaborar, ao menos em parte, suas proprias normas. Pode isso,
pelo simples sentido etimolégico, ganhar o nome de autonomia? Ou
seré outra coisa?*

Se como as coisas devem ser esta prévia e antecipadamente decidi-
do, é algo dado, pronto e acabado, definido e definitivo, e isso é
autonomia, entdo a infidelidade primeira é para com a prépria lin-
gua. Depois, para com a filosofia, cuja radicalidade ndo o abona. Por
fim, para com a ética mesma. O conceito traz mais confusio do que
compreensdo: um termo de auto-engano e autotraigao interesseira. O

¢ Por exemplo, uma das pedagogias psi? Sobre essas pedagogias, Silva afirma que
elas se inscrevem no conjunto mais extenso das pedagogias autonomistas e
emancipatorias que partilham do pressuposto de uma oposigdo entre as estruturas de
poder e dominagio, de um lado, e a agdo auténoma e livre do individuo ou grupo, de
outro (Silva, 1998, p. 9).
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problema é que, nesse caso, o discurso aparece possuido pela pala-
vra fora de lugar, o que produz um desvio compreensivo de monta.
Nada de autonomia, mas capacidade l6gico-cognitiva de internalizar
regras grupais para o muituo controle, regulado pelo consenso, em
que a inovacdo depende mais do assentimento grupal do que da
legitimacao pessoal. Talvez, por esse motivo, Piaget faca a distingao
entre regra constituida e regra instituinte.

As regras constituidas sdo aquelas que resultam da pritica coopera-
tiva, como, por exemplo, a norma de solidariedade que nasce, a cada
geragio, entre as criangas e entre os adolescentes: nio se deve dela-
tar o irmdo ou companheiro. As regras constituintes dizem respeito
aos principios intrinsecos ao funcionamento da cooperagio. Em uma
relagdo moral, a satisfagio indefinida do outro e a avaliagio da agdo
do individuo segundo a sua intengdo, 1sto é, a substituicio reciproca
dos meios e dos fins, € a condi¢do da reciprocidade normativa (Freitas,
2003, p. 93).

Reproduz-se aqui o caso da heteronomia autonomicizante, que,
analogamente, nos termos da citagao anterior, seria o constituido
constituicizante. Trata-se de internalizacdo da norma externa, desen-
volvimento racional para apreender a racionalidade dessa norma e
da competéncia logica para operar, por conta prépria, com a moral
como logicidade da agdo humana no mundo. E nesse contexto que os
conceitos piagetianos devem ser compreendidos. E nesse ambito que
cooperacao, respeito ao ditame grupal, distingao do que é (lei fisica)
do dever ser (lei moral) ganham sentido. Autonomia como participa-
¢do na heteronomia racionalmente justificada, racional, vélida e
hegemonica no grupo de controle’.

Mais uma vez, seria aqui o caso de indagar: tal concepg¢ao nao
restabelece os pressupostos da metafisica classica, especialmente no
que tange aos dualismos platonico e judaico-cristao, na medida em
que pressupde uma realidade configurada pela racionalidade, deri-

7 Esse tipo de psicologia, além de um sistema de controle, pretende: conhecer para
melhor controlar, para produzir subjetividades e identidades (Silva, 1996, p. 216).
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vada do ser pensante cartesiano ou da ego transcendetal de Kant? Tal
como um mundo inteligivel do qual todos participariamos, projetan-
do idealidades puras? Ao que consta das idéias piagetianas aqui
registradas, aresposta é pela afirmativa: esse ideal de racionalidade,
como que existindo acima dos humanos, mas ponto de chegada do
autodesenvolvimento individual, faz de Piaget um tributario da
metafisica, s6 que agora sob a hegemonia grupal.

E pela cooperacao grupal que a responsabilidade objetiva vai, pro-
gressivamente, cedendo lugar a responsabilidade subjetiva, com evolutiva
flexibilidade e pela qual a crianca passa a valorizar a inteng¢ao (o que
se quis de fato com a agdo praticada), e nao apenas as conseqiiéncias
dos préprios atos e dos atos dos outros membros do grupo. Desse
modo, a sangao se justifica quando hé intencao de causar dano, vindo
a perder o sentido quando tal intencdo nao existe. Dai a nogao de
justica: Aquele que pensa que tudo o que é determinado pela autoridade é
justo (e pouco importa qual € o contetido dessa determinacdo...) carece da
autonomia requerida pela verdadeira nogdo de justica (Freitas, 2003, p. 94).

Esse conceito de justica pressupde autonomia quanto a verdadei-
ra nogdo de justica, implicando a idéia de igualdade: a justica s6 tem
sentido se for superior a autoridade (Piaget apud Freitas, 2003, p. 94). A
razdo suplanta o mundo adulto. Gragas a esse refinamento no concei-
to de justica, a crianca passa da igualdade quantitativa para a igualdade
eqiiitativa, indo da nogdo matematizada da primeira a idéia de
proporcionalidade da segunda, dando énfase as peculiaridades de
cada situagao e circunstancia singulares. San¢oes justas sao as base-
adas na reciprocidade, e nao simplesmente na expiagdo ou punigao.
Responder pelos préprios atos é restabelecer o equilibrio perdido
com a infragdo praticada.

Em sintese: a autonomia moral em Piaget pressupde o progressi-
vismo pelo qual passam o sujeito epistémico e o sujeito moral: o
primeiro, pelos estagios sensorio-motor, pré-operatirio, operacional concre-
to e operatorio formal; o segundo, pela pré-moralidade, heteronomia, semi-
autonomia e autonomia moral, sendo a 16gica uma moral do pensamen-
to, tanto quanto a moral é a l6gica da acdo. Esse conceito de autono-
mia exprime aidéia de que o autdnomo é o ser racional, que internaliza
e respeita as regras do grupo por meio da cooperacao e da justica:
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nada que va além da conformacao do individuo a vida sociogrupal
equilibrada. Para tanto, apequena-se o social na vida do individuo.

Trata-se de uma perspectiva em que a compreensao de educa-
cao ética nao ultrapassa os limites daquilo que se entende por peda-
gogia liberal, na qual a educacao, da mente e do corpo, de quem
manda e de quem obedece, situa-se no ambito das finalidades volta-
das para a conformagao do individuo ao grupo de que ele é parte.
Nessa perspectiva, a escola é compreendida como a agéncia que
prepara os individuos para as fun¢des que dependam de aptiddes,
competéncias e habilidades individuais. Dai a internalizacao como
via da conscientizacao; a adaptacdo a valores como capacidade de
julgar, e o; estabelecimento de juizos sobre o verdadeiro e o falso, o
certo e o errado, como indicativo de autonomia moral.

Na pritica...

Verticalizada para o campo da educagéao, da escola, do curriculo
e da pratica pedagégica em educacdo ética em particular, essa con-
cepcdo apresenta algumas implica¢des. O conceito de autonomia
piagetiano s6 é possivel no contexto de um pensamento eman-
cipatério, de base racional, que ndo se desprende da idéia de pro-
gresso, perfeicao e felicidade (herancas do [luminismo filoséfico, em
especial o kantiano). E esse conceito termina por circunscrever a
crianga nos limites do mundo infantil, separando-a do mundo adul-
to. Entao haveria o processo de adultecéncia para a realizagao de um
ideal racional, ético, moral, politico e cientifico, o qual expressaria o
melhor que a humanidade pode produzir. Dai as crengas na autono-
mia, emancipacao, independéncia, salvacdo mundana.

Em contrapartida, e em um pélo negativo, a crianca seria o que
estd em processo de adultizagdo, rumo a um patamar de humanida-
de no qual alcancaria a plena realizagdo de si. E se a crianga é auténo-
ma, cabe a ela fazer por conta prépria a superacao da natureza pela
via da apreensao da ordem natural, encoberta no mundo aparente,
indo até sua esséncia, fazendo-a lei geral apds a descoberta de seu
funcionamento. Assim, enquanto se desenvolve de modo natural,
biolégica e cognitivamente, a crianca deve equilibrar sua prontidao,
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interesse, atengao e desejo, de modo a bem explorar os objetos de
aprendizagem, os problemas a serem resolvidos, a capacidade e
habilidade requeridas a construgao do préprio saber moral.

Nesse tipo de educagao o professor nao tem mesmo muito que
fazer. Tudo é autogerido pela ordem racional, intrinseca ao mundo
da natureza, a propria razao humana e ao mundo simbélico da cul-
tura. Desse modo, conceito de autonomia acaba separando o mundo
adulto e o infantil, fazendo, também, o divércio entre a concretude
da experiéncia humana no mundo e uma realidade de pura raciona-
lidade ideal. O mundo adulto sendo visto como aquele que se iden-
tifica com o mundo inteligivel a ser progressivamente conquistado,
pela via dos estagios epistemolégico-morais. Endo ha porque o adul-
to se preocupar em conduzir esse processo: a propria razao humana
cuida de nortear o curso, o percurso e o trajeto infantis. Basta dar ao
aprendiz as condi¢des para que, na interagao com os objetos de apren-
dizagem, ele se exercite na conquista da autonomia.

Essa idéia é que esta presente quando, em nome da cidadania
responsavel, da moral da autonomia, rechaca-se o trabalho de ensi-
nar. Entao, o professor tem de sair de cena porque o centro é o
aprendiz, seus anseios, prontiddo e interesse, bem ao estilo Sua cabeca
é seu guia. O que vale mesmo é o aprender. Mais: o aprender aaprender
para aprender fazendo, e sozinho, por si, ao molde da ética individua-
lista da ideologia liberal. E esta bem: sozinho o individuo lucra,
acumula, consome, tem, compete, domina, liberta-se e é feliz.

Esse é o sentido que indicam as palavras de Piaget:

O problema da educacio moral é precisamente paralelo aquele que
acabamos de discutir a respeito da I6gica ou do ensino da matemdti-
ca. Porventura se pretende formar individuos submetidos a opres-
sdo das tradicoes e das geracoes anteriores? Nesse caso, bastam a
autoridade do professor e, eventualmente, as ‘licées’ de moral, com o
sistema dos encorajamentos e das sangdes punitivas para reforcar
essa moral da obediéncia (Piaget apud Burke, 2003, p. 81).

Essas idéias de Piaget reforcam o que ja foi dito: tais concepgdes
de educacao ética encarnam o ideal de homem nascido na moder-
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nidade, do Renascimento ao [luminismo, de Descartes a Kant. Nesse
periodo, o esfor¢o de muitos pensadores foi canalizado no sentido de
mostrar que o ser humano pode se tornar independente em face da
tradicao, da teologia medieval, da fé, das crendices, da menoridade
que até entdo o estariam subjugando. Cumpria, pois, ilustrar-se,
deixar-se iluminar, ser racionalmente maduro, desenvolvido, civili-
zado, emancipado, autdnomo, livre, igual, gestor do préprio desti-
no. Em nome desse ideario, componente da cosmovisao que se con-
trapde ao dominio religioso do mundo, qualquer vinculagdo a idéia
de que o saber ético é socialmente produzido, validado e reconheci-
do parece perder o sentido. E na racionalidade universal de que o
grupo participa que o individuo se faz dono de si mesmo, livre, e que
respeita para manter a prépria integridade:

Pretende-se, pelo contririo, formar simultaneamente consciéncias
livres e individuos respeitadores dos direitos e autoridades de ou-
trem? Entdo, é evidente que nem a autoridade do professor e nem as
melhores ligbes que ele possa dar sobre o assunto serdo o bastante
para determinar essas relagdes internas, fundamentadas, ao mesmo
tempo, na autonomia e na reciprocidade. Unicamente a vida social
entre os proprios alunos, isto é, um autogoverno levado tio longe
quanto possivel e paralelo ao trabalho intelectual em comum, poderd
conduzir a esse duplo desenvolvimento de personalidades donas de si
mesmas e de seu respeito miituo (Piaget apud Burke, 2003, p. 81).

Vé-se que as consciéncias livres e os individuos respeitadores dos
direitos alheios, muito na concepcao liberal de que o direito de um vai até
onde comega o direito do outro, nao devem ser objeto da acdo do profes-
sor, nem das ligdes de moral. Valem a autonomia e a reciprocidade na vida
grupal. O auto-aprendizado. A vivénciaentre os préprios alunos, o que
ele chama de autogoverno, o maximo possivel. £ um naturalismo
pedagbgico sem par: aprende-se por si na convivéncia grupal. Profes-
sor para qué? Engracado: nao sdo os proprios liberais que andam
afirmando que educagdo é tudo, que é pela escola que se faz inclusdio social?

Na&o sou tao ingénuo para acreditar nessas falacias. Mas o intri-
gante é o seguinte: se aprender é tarefa naturalmente auto-regulada,
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porque escolas e professores/as continuam a existir? A levar a raiz
esse conceito de autonomia, melhor seria a sociedade sem escolas.
Mas, mesmo desprestigiando o trabalho docente, os neoliberais que
se valem de Piaget continuam afirmando que temos de formar para
a cidadania e preparar a mao-de-obra de que o sistema capitalista
necessita. Eles precisam da escola de individuos, ndo socialmente
referenciada. E, conforme Piaget:

Da mesma forma que existe uma espécie de contradi¢do em aderir a
uma verdade intelectual vinda de fora, isto é, sem haver descoberto
ou reverificado, da mesma forma também se pode perguntar se nao
subsiste alguma inconseqiiéncia moral em reconhecer um dever sem
a ele haver chegado por um método auténomo. (...)

A disciplina imposta de fora ou sufoca toda personalidade moral, ou
entdo, pelo contrdrio, a prejudica mais do que lhe favorece a forma-
¢do. (...)

Nem a autonomia (...), que pressupde esse pleno desenvolvimento,
nem a reciprocidade, que evoca esse respeito pelos direitos e pelas
liberdades de outrem, se poderdo desenvolver em uma atmosfera de
autoridade e de opressio intelectuais e morais; ambas reclamam im-
periosamente, pelo contrdrio, por sua propria formagio, a experién-
cia vivida e a liberdade de pesquisa, fora das quais a aquisi¢do de
qualquer valor humano permanece apenas uma ilusio (Piaget apud
Burke, 2003, p. 81-82).

A ilusdo da razao soberana e do aprender por si, do aprender a
aprender, na interac@o com objetos ou regras morais, € o que estou
analisando aqui. E cumpre dizer que os ideais a serem alcangados
por essa educacao ética ndo foram esvaziados apenas pelas mentes
atentas, de fato libertarias. O século XX tratou de inferniza-los com
teoria, fatos e obras. A histéria fé-los p6 ante a subserviéncia, a
dependéncia, a irracionalidade e o desprezo pela ética e pela moral,
contrariando o otimismo ilustrado dos séculos XVII ao XIX. Porém,
héa os que ainda nem sairam desses séculos de luzes.

Por isso € preciso ver para além do otimismo iluminista de que
temos conhecimento. Perceber que o conceito de autonomia que ele
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nos legou, particularmente o kantiano, do qual se vale Piaget, é ex-
pressao de um idealismo racionalista sem par, que separa vida con-
creta de conceitos puramente ideais. E o caso da autonomia em Piaget
parece nao ser diferente. Ela se faz presente em nossas escolas. Pre-
cisamos de olhos atentos para vé-la, para ir além e notar como a
realidade se configura, como a histéria se desenvolve, para perceber
no que tem dado o modelo societario cientifico-tecnolégico-capitalis-
ta que os modernos, promotores de idéias como a que estamos deba-
tendo, erigiram. Da parte do professor, cumpre fazer lembrar que a
realidade é outra, que a vida verdadeiramente autdbnoma é algo mais.

Autonomia ou ilusio?

Ao que parece, a autonomia esta em xeque®. Mas ela se afirma
entre nos, destinada a docentes e estudantes que devem ser autoéno-
mos: autodisciplinados, adaptados, equilibrados. Para tanto, o estu-
dante deve conscientizar-se das regras da vida em grupo, tornando-
se um respeitador das mesmas. Nesse sentido, em vez de o conceito
de autonomia piagetiano ser libertario, no sentido de o aprendiz
alcancar um estilo de vida baseado na cria¢do do valor, tal conceito se
faz um elemento da tecnologia pedagégica voltada para o controle, o
disciplinamento, a conformacao da subjetividade, a passividade moral
e a sujeicao ética.

Esses conceitos de autonomia e desenvolvimento moral com os
quais Piaget opera, iniciados no século XVI, mais ou menos amadu-
recidos por volta do XVII, estendem-se aos séculos XIX e XX, apre-
sentam uma concepgao evolucionista segundo a qual o espirito hu-
mano estaria fazendo o percurso que vai do mundo obscuro da natu-
reza a luminosidade do mundo simbélico, da cultura e da ciéncia. Ao
final desse trajeto estaria a maioridade a esperar pelo ser humano,
instando a vencer o estadio inferior da infantilidade natural e a alcan-
car a adultidade repleta de luz, emancipacao, independéncia, felici-

8 E o sujeito a que era enderecada parece que nunca existiu. Ver, a propésito,
Rose, 2001.
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dade e paz universais. No pélo inferior estaria a barbarie; no superi-
or, o esclarecimento, a cultura, a civilizagao.

Nessa perspectiva se justificaria o entendimento de que a orde-
nagao do mundo, em progresso continuo e constante, em invariavel
evolugdo rumo ao perfectivel, haveria de conduzir os humanos ao
mdximo bom de que sado capazes, dados os poderes da razao soberana
e deificada. Importaria, desde entdo, ndao mais as crendices, mas a
racionalidade cientifica; nao mais a religiosidade, mas a laicidade;
nao mais o poder de um s6, mas a democracia; nao mais a contempla-
¢do, mas a acao; nao mais o desinteresse, mas o proveito egoista; ndo
mais a sabedoria, mas a tecnologia; nao mais o futuro no céu; mas o
éxito no mundo. Com isso, o futuro tornou-se um velho conhecido,
sem qualquer novidade, uma vez definido o que ele conteria e o que
ele poderia nos oferecer.

O substrato desse sujeito racional-poderoso desenvolve-se des-
de o cogito cartesiano’, fundamento de toda uma concepgao de
racionalidade que se estende até o esplendor luminoso dos séculos
das luzes ja referidos. A razdo passa a ter exclusividade no uso do
poder da verdade, suplantando a tradigdo, a fé e a intui¢do. Tudo o
que é subjetivo é rechagado pelo objetivo, pelo 16gico-matematico,
pelaracionalidade universal comum a todos os humanos. No mundo
objetivo, o método ganha forca, tanto quanto observagdo, experi-
mentagéo, rigor, comprovacao e demonstragao. Se ha uma verdade
racional a ser descoberta, cumpre evidencia-la em leis gerais e fazé-
las inteligiveis aos seres racionais.

E nesse contexto que a nogao classico-medieval de esséncia é
reorientada, posto que agora, na modernidade, o humano aparece
essencializado como livre, consciente e igual, senhor do préprio des-
tino e do proprio éxito. E o sujeito individual que abriga a racionalidade
universal, capaz de emancipagao politica e de autonomia moral. Por
isso esse sujeito deve iluminar-se pela propria razao, livrando-se das
trevas da supersticao. Por que depender da realidade externa, se a
razao o faz senhor de si? Para tanto, basta pagar o preco do desenvol-

° Cf. Descartes, 1999.
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vimento da cogni¢ao racional. Quem néo se desenvolve racionalmen-
te estd fadado a infelicidade, a nao-superioridade entre os existentes,
ao nao desfrute dos bens da democracia liberal, 8 menoridade, a
dependéncia e ao mergulho nas trevas da ignorancia.

Todo esse trabalho concilia a heranga que circunscreve a nogao
de sujeito ao movimento que faz da ciéncia uma tecnologia. A razao
ganha a mais visivel das visibilidades. E, na esteira da racionalidade
todo-poderosa, a potencializagdo da idéia de autonomia, essa a qual
Piaget se filia e se faz um estudioso, herdeiro, adepto e defensor
obstinado, fiel. Mas o que ai subjaz é aidéia de ordem que realizaria
um modelo racional objetivo a servi¢o da nogao de progresso, do
qual o sujeito teria de conscientizar-se'’. Por isso esse discurso se faz
uma metanarrativa totalizante, a qual se relaciona a idéia de dominio
humano sobre os outros seres e da cultura como novo paraiso a ser
conquistado pela via da inteligibilidade pragmatica segura, da cién-
cia interessada em resultados e produtos tecnolégicos que seriam a
condigao de possibilidade da felicidade humana no planeta Terra.

Na verdade, clareando as metaforas usadas desde o inicio, nao
se trata de matar Piaget. Ele préprio ja se foi. Trata-se de matar o
Piaget que vive na pele de quem faz a escola, o colégio e a universi-
dade, impedindo-nos a originalidade. E esse Piaget que devemos
velar e, na seqiiéncia, enterrar. O Piaget que habita nossas cabegas.
Até quando um morto continuaré a falar por nossa voz e a pensar por
nossos pensamentos? Honramos o/a morto/a quando debatemos
suas idéias e nos inspiramos nele/a, nao quando o/ a tomamos como
um humano modelo, forte o suficiente para suplantar a em nés a
atividade de pensar por nossa prépria conta, em busca das solugdes
para os problemas que ele ndo vivenciou, mas que nos desafiam
cotidianamente, sempre e cada vez mais.

Talvez seja hora de levar adiante um projeto de educagéo ética
nao vindo de fora. Talvez até ja o fagamos, bastando-nos reconhecer
que o fazemos. Para tanto, talvez valha o desafio de dar publicidade

1% Lembro-me de Nietzsche: O progresso no sentido do melhor sé pode ser um pro-
gresso no sentido de tornar-se consciente (Nietzsche, 2002b, p. 86).
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ao que fazemos no ambito de nossas atividades profissionais. E ai
que poderemos encontrar, sendo o individualismo ético liberal, as
praticas formativas socialmente referenciadas, que impulsionam o
agir compartilhado nos processos de sociabilidade que afirmam a
dimensao ptblica da vida, de construgio da identidade por meio do
qual é viabilizada a conquista de um modo proprio de o humano
existir, sem que alienigenas ditem como devemos conformar nossa
subjetividade e identidade. Isso me parece urgente para que possa-
mos resistir as insidiosas propostas de que sejamos servos obedien-
tes de institui¢des que nada fazem além de impedir a originalidade
da criacao real de modos de ser e de modos criativos de agao.

Se olharmos para a histéria, veremos que a questao da ética ja foi
reduzida a dualismos como inteligivel-sensivel, corpo-alma, maté-
ria-espirito, inferno-céu, natureza-civilidade, desrazao-racionalidade,
barbarie-civilizagdo — conceitos que determinariam a vida humana.
Entretanto, se tudo esta decidido a priori, entdo hé sentido nas pola-
ridades certo/errado, verdadeiro/falso, entre outras. Mas ocorre
que a ética ndo é apenas bem raciocinar, bem julgar, muito menos
uma questao de multipla escolha. A ética, referindo-se ao modo de o
humano habitar 0 mundo em meio aos viventes, nao é outra coisa
sendo a conquista de umestilo existencial. E é nesse sentido que somos
convidados a enderegar nossos esfor¢os educativos, até para que o
possivel permaneca prenhe de impossibilidades e vice-versa, para que
0 novo continue como tal: a ndo repeticdo do conhecido, a simples
concretizagdo do previsivel ou esperado.

Esse novo intuido nao se alinha a no¢ao de futuro antecipado.
Foi mais ou menos isso que Jorge Larrosa assinalou em uma aula
ministrada recentemente'!. Por esse raciocinio, o futuro seria mais ou
menos aquilo que a crianga responde quando se lhe pergunta: o gue
vocé vai ser quando crescer? E claro que ela s6 pode dizer professor,
médico, advogado, arquiteto... evidenciando que o futuro é aquilo queja
é conhecido. O futuro envelhecido porque projetadono previsto eno

11 Na Aula Magna Notas para uma dialégica da transmissdo, proferida na Faculda-
de de Educagido da UNICAMP, dia 29.08.2003. Versdo anterior desta aula pode
ser encontrada em Larrosa, 2001.
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previsivel. O novo, ao contrério, seria o porvir, portador do impossi-
vel. E o impossivel possivel. Aquilo de que ndo fazemos a menor
idéia, mas que pode vir-a-ser como fruto de nossa pratica pedagégi-
ca, de nosso ensinar e aprender.

E o caso, por exemplo, do infarto de Adorno, lembrado na ocasiao
da fala de Larrosa referida acima. Quando Adorno ministrava pales-
tra para um publico jovem, de repente, trés garotas se levantaram no
fundo da sala, tiraram a roupa, caminharam por entre os presentes e,
bem préximas de mestre, deram as costas para ele, mostrando-lhe o
traseiro. Adorno nao suportou o resultado de sua agao educativa e
enfartou. Ele, que havia passado a vida inteira ensinando as pessoas
a fazerem exatamente o que as trés garotas fizeram! Talvez ai esteja
uma boa indica¢do de como trabalhar no sentido de formar o senso
ético de nossos alunos, como amigos do inusitado, do porvir, ainda
que prenhe de riscos como o do exemplo. Coisa para a qual nao ha
receitas nem férmulas, mas que depende da capacidade criadora de
cada educador e de cada educadora. A essa capacidade liga-se a
idéia de impossivel como possibilidade, talvez o projeto mais plau-
sivel a quem se dedica a ensinar em programas de educacao ética na
educacao escolar.

Ao modo de conclusido

Talvez, dentro das condi¢des anteriormente assinaladas, pre-
vendo que em lugar do transplante simbélico sobre ensino nos dedi-
quemos a criar nossas proprias propostas de docéncia em ética, no
cotidiano de nossas praticas, esteja a possibilidade de se ensinar
contetdos como valores, principios e modos de formulagao de re-
gras para a conduta humana em nossas escolas. Para tanto, a
pseudoautonomia de que fala Piaget deve ser deixada de lado, pois,
em tltima instancia, ela nao passa de heteronomia: da razdo pura,
absoluta, universal que ganha forma no grupo humano de que o
individuo deve ser parte, para viver no consenso e na democracia,
particularmente a liberal, tal como a Modernidade consagrou.

Ao considerar o pensamento expresso neste trabalho, levo em
conta a possibilidade de convidar professor e estudante a serem eles
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proprios os autores dos valores e da concepgao ética sobre a qual
assentar a existéncia. Fitando essa possibilidade, talvez caiba ao do-
cente de filosofia questionar as bases conceituais de propostas de
ensino escolar de ética, ndo esquecendo de colocar em questdo os
pilares do modelo societario do qual somos partes. E assim, quem
sabe, analisando o que somos em face do que podemos ser, o porvir,
nossa prética de ensino de ética possa se aproximar do novo: a cria-
cao de valores nos processos de ensino de ética na educagao bésica —
coisa que, baseados no conceito de autonomia de Piaget, (na verda-
de, heteronomia) nés nao podemos pressupor, nem esperar.

Referéncias bibliograficas

ARENDT, H. Entre o passado e o futuro. Trad. M. W. Barbosa de
Almeida. 4. ed. Sao Paulo: Perspectiva, 1997.

ARMIJOS PALACIOS, G. De como fazer filosofia sem ser grego,
estar morto ou ser génio. Goiadnia: Ed. da UFG, 1997.

BLACKBURN, S. Dicionario Oxford de filosofia. Trad. D. Marcondes.
Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1997.

BRASIL. Ministério da Educacao. Paradmetros Curriculares Nacio-
nais. Brasilia: SEF, 1997, 10v.

BURKE, T. J. O professor revolucionario. Petrépolis: Vozes, 2003.

DESCARTES, R. Discurso do método. Trad. E. Corvisieri. Sao Paulo:
Abril Cultural, 1999.

FREITAG, B. Itinerdrios de Antigona: a questao da moralidade.
Campinas: Papirus, 1992.

FREITAS, L. A moral na obra de Jean Piaget: um projeto inacabado.
Sao Paulo: Cortez, 2003.

66



Educacao e Filosofia, 19 (38) 43-68, jul./dez. 2005

HOUAISS, A. & VILLAR, M. de S. Dicionario Houaiss da Lingua
Portuguesa. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001.

KANT, I. Fundamentac¢dao da metafisica dos costumes. Trad. P.
Quintela. Lisboa: Edi¢des 70, 1996.

LARROSA, J. A construgio pedagogica do sujeito moral. InSILVA, T. T.
da (Org.). Liberdades reguladas: a pedagogia construtivista e outras
formas de governo do eu. Petrépolis: Vozes, 1998, p. 46-75.

LARROSA, J. Tecnologias do eu e educacido. InSILVA, T. T. da (Org.). O
sujeito da educagao: estudos foucaultianos. 4. ed. Petr6polis: Vozes,
2000, p 35-86.

LARROSA, J. Dar a palavra: notas para umma dialogica da transmissio. In
LARROSA, J. & SKLIAR, C. (Org.). Habitantes de babel: politicas e
poéticas da diferenca. Belo Horizonte: Auténtica, 2001, p. 281-295.

LARROSA, J. Estudar. Trad. T. T. da Silva & S. M. Corazza. Belo
Horizonte: Auténtica, 2003 (edicao bilingiie).

NIETZSCHE, F. O anticristo. Trad. P. Nassetti. Sdo Paulo: Martin
Claret, 2002a.

NIETZSCHE, F. Fragmentos finais. Trad. F. R. Kothe. Brasilia: Ed.
da UnB; Sao Paulo: Imprensa Oficial, 2002b.

PIAGET, J. O julgamento moral na crianca. Trad. E. Lenardon. Sao
Paulo: Summus, 1994.

PLATAO. A Republica. Trad. P. Nassetti. Sao Paulo: Martin Claret,
2002.

ROSE, N. Inventando nossos eus. In SILVA, T. T. da (Org.). Nunca

fomos humanos: nos rastros do sujeito. Belo Horizonte: Auténtica,
2001, p. 137-204.

67



Educagao e Filosofia, 19 (38) 43-68, jul./dez. 2005

SILVA, T.T. da. Desconstruindo o construtivismo pedagogico. In
Identidades terminais: transformacdes na politica da pedagogia e na
pedagogia da politica. Petrépolis: Vozes, 1996, p. 213-228.

SILVA, T.T. da. As pedagogias psi e 0 governo do eu nos regimes neoliberais.
In . Liberdades reguladas: a pedagogia construtivista e ou-
tras formas de governo do eu. Petrépolis: Vozes, 1998, p. 7-13.

Data de Registro 23/03/05
Data de Aceite 24/05/05

638



