Educacao & Comunicagao, N.2 8, 2005, pp. 41-59

Educacao em Valores: a emergéncia do sujeito ético? Uma
abordagem narrativa da experiéncia ético-moral

Fernando Canastra*

Resumo

A problematica da Educagao em Valores, no contexto do ensino ptblico, inscreve-
-se num debate "controverso", uma vez que articula um conjunto de questdes para
as quais nao existe nem uma resposta tinica, nem tao pouco um consenso dese-
javel. Assim, num primeiro momento, a reflexao centra-se nas "aporias" em torno
da definigao ambigua de: "educacao em valores". Num segundo momento, procu-
ra-se inscrever o debate cogni¢dao moral "versus" experiéncia moral, optando por
realgar a necessidade urgente de integrar as duas perspectivas num todo inteligi-
vel, que procure articular tanto a dimensao singular do sujeito (subjectivagao),
como a dimensao socializadora das influéncias com as quais o sujeito interage
(socializagao), como a dimensao ecolégica na qual estd inscrito este processo de
construgao da personalidade moral (ecologizagdo). Finalmente, num terceiro
momento, discute-se a possibilidade de integrar os varios elementos, debatidos ao
longo desta reflexao, reorganizando-os numa légica narrativa, propicia a emergén-
cia do sujeito ético.

A Educacao em Valores: Aporias de uma Definicao

O debate em torno da "educagdo em valores" (ou "para os valores"),
de um modo geral, transporta-nos para um universo complexo e gerador
de ambiguidades. De que valores se tratam? Devem "ensinar-se"? Como
fazé-lo? E a tao anunciada "crise de valores"? O que estdi em causa?

* Doutorando em Ciéncias da Educacao, Especialidade Formagao Pessoal, Social e Profissional.
Assistente em Ciéncias da Educagao, na Escola Superior de Educagao de Leiria.
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Auséncia de valores? Pluralismo de valores? Os que preconizam uma nova
condicao apelidada de "pés-modernidade" chegam mesmo a afirmar que,
hoje, falar de "valores" é uma tentativa, quase desesperada, de superar o
"niilismo" anunciado por Nietzsche e que acabou por ser simbolizado
numa frase célebre: "Deus morreu'! O que nos resta depois do fim dos
principios metafisicos (Marquand, 2000)? Apenas um sujeito vazio,
vulnerével e finito. Com a morte simbélica de Deus, surge, também, na
perspectiva dos mesmos, a crise do sujeito cristdo-burgués e do sujeito
transcendental-epistemolégico defendido por Kant. O sujeito, primeiro
baluarte da certeza de Descartes, depésito do imperativo categérico de
Kant, é agora confrontado com o ressurgimento de uma figura relegada no
esquecimento da histéria: Dionisio (Maffesoli, 2000). A figura do deus
Dionisio revela a face extrema, grave e incontornavel da vida. Dionisio
representa o éxtase, as paixdes e o entusiasmo, e também o jibilo e o
prazer do quotidiano, sem ocultar o aspecto da violéncia e da destruicdo
da vida. O mito do deus grego Dionfsio representa o fascinio pelo instante
(0 aqui e o agora), deixando-se inebriar pelos sentimentos que fliem de
modo quase "caético" ou, pelos menos, a margem das formas instituidas,
dos ambientes convencionais, numa palavra, reclamando novos organi-
zadores de subjectividade. Se no passado (em termos de uma 'leitura"
tipo-ideal), o mundo era declinado num logos divino, seguido do
logos racional, agora é a vez do logos emocional ou da "razdo afectiva"
(Ortiz-Osés, 2000). O sacrificio, o dever, a imolagao, o sofrimento, sao
termos adversos ao "espirito do nosso tempo". Para alguns, estamos a viver
num "tempo presenteista’. O que conta é o "império do instante", tecido
numa identificagdo emocional (sentido de pertenca) em permanente

' Nao é aqui o lugar nem o momento para clarificar a problematica que estd subjacente 2
histéria deste conceito polissémico (entre outros, vide: Vattimo, 1986; Lyotard, 1989). Basta-
-nos, por agora, reter a seguinte ideia: o que muitos autores querem significar com este con-
ceito, é a emergéncia de um sistema de pensamento caracterizado pela dissolucio da metafisi-
ca. Deus, a Razdo ou a Histdria deixam de estar na génese fundacional do pensamento oci-
dental. Deixa de haver "origem", passando a haver apenas um conjunto de genealogias de con-
textos que dao conta de uma diversidade de mundividéncias. As Grandes (Meta)-Narrativas
dao, agora, lugar a "pequenas narrativas' associadas a um sujeito concreto.
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mudanga ("nomadismo"). Aqueles, que partilham deste diagnéstico (um
pouco caricatural, é certo), ousam mesmo dizer que o que o que estd em
causa é a emergéncia de uma nova "socialidade" estruturada e organizada,
em termos de légica dominante, numa "cultura do sentimento”, numa "cul-
tura do gosto", numa palavra, numa "ética da estética", como nos diz Michel
Maffesoli (2000).

Neste contexto, falar em "valores', é, para muitos, falar de "politeismo
de valores" (Weber, 1977). A "crise" parece situar-se nao na "auséncia" ou na
"falta" de valores, mas na proliferacido dos mesmos. Com o fim da trans-
cendéncia, os valores passam a ser considerados "constructos' humanos,
onde cada sociedade, cada comunidade, cada cultura produz o sentido a
partir da sua "diferenca”, da sua identidade narrativa® e dos seus estilos de vida
adoptados numa légica de identificagao "mdltipla” (a la carte). Esta concepgao
de "identidade", entendida como "identificacao", é caracterizada, em termos
sucintos, pela adesao "emocional" a modos de vida configurados de forma
difusa, fluida e socialmente invisivel e que vao, por um lado, desde o neo-eso-
terismo, passando por diversas influéncias orientais, pela assungao de uma
psicologia transpessoal e uma ecologizacao das relagdes humanas, pelas tri-
vializagbes do tarot e dos horéscopos; por outro lado, pela deslocagao do
sagrado, enquanto capacidade para dotar de sentido integrador a vida huma-
na, para ambitos anteriormente considerados "profanos": o corpo, a natureza,
a musica, o desporto, a arte, etc. (Diaz-Salazar, R. et al., 1994).

Portanto, o debate em torno dos "valores" coloca-nos, desde logo, pe-
rante uma exigéncia: de que valores se tratam? Valores politicos, estéticos,
religiosos, civicos ou morais? O mais usual é estar-se a falar de valores ético-
-morais e civicos, e designa-los por "educagao em valores" (ou para os valores)
(Paya Sanchez, 2000).

Perante este panorama equacionado (em termos de légica domi-
nante) na ascensao progressiva de um certo "ecletismo" e "sincretismo" cul-
turais, urge recolocar a preméncia de algumas questdes prévias ao debate
propriamente dito da chamada "educagdo em valores".

? Mais a frente clarificar-se-a o significado deste conceito (Ricoeur, 1990).
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A questdo dos "valores" remete-nos, antes de mais, para a "crise" das
instituigoes tradicionais, enquanto instancias socializadoras, tais como a
escola, a familia, as igrejas... Estas, particularmente, tendem, progressiva-
mente, a perder o "poder" socializador que outrora lhes era outorgado.
Assistimos, assim, a uma desinstitucionalizacao das formas de socializagao
classicas e, a0 mesmo tempo, a emergéncia duma cultura do "sujeito"
(Diaz-Salazar, R. et al., 1994).

A emergéncia desta cultura do sujeito implica repensar o papel dos
agentes socializadores em matéria de "educagdo em valores'. A énfase
colocada, quase exclusivamente, na acgdo externa destes agentes, deixa
de fazer sentido, num contexto profundamente marcado pela pluralidade
politica, cultural e religiosa. A accao educativa (enquanto intencionalidade
educativa), num contexto de pluralismo de "referenciais", introduz-nos no
seio de uma polémica, que tem sido objecto de grandes debates’.
Contudo, isso ndo legitima a ideia de uma pretensa educagao "neutra".
Alids, serd, efectivamente, possivel sustentar a ideia de que acgao educa-
tiva, nas instituicoes educativas, se joga num clima pretensamente "neu-
tro"? Pensamos que, hoje em dia, é dificil de defender esta ideologia pre-
ceituada por alguns defensores da modernidade.

Portanto, face as dificuldades apontadas, por um lado, relativamente
a impoténcia, por parte das instituigées cldssicas (escola, familia, igrejas...),
em continuarem a exercer o seu "poder" socializador, e, por outro lado,
devido a falta de "consensos" objectivos que sustentem a intervengao dos
agentes educativos, impde-se levar a sério a emergéncia de uma cultura
do sujeito, que, entre outras implicagdes, nos coloca perante a necessi-

? Neste contexto, ha quem refira que a escola, ao querer educar as nossas criangas e 0s nossos
q ,
jovens, corre o sério risco de "endoutrinamento”, uma vez que se torna impossivel de eleger um
referencial considerado "certo', "justo" e "bom" para a pluralidade de pablicos que a frequen-
tam. Mas, colocando de parte certas posturas de "imposicao” ou "seducao" (préprias do acto de
’

endoutrinar), Olivier Reboul (1977) considera que & possivel evitar o "endoutrinamento”, quan-
do a acgdo educativa é exposta ao confronto e se se explicitam certas dimensdes "ocultas: quer
o intento, por parte de uma certa ideologia da modernidade, em propor uma educagao "neu-
tra"; quer a tentativa, por parte de alguns, em preconizarem uma "educacido em valores', igno-
rando a pluralidade de referenciais ético-politicos.
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dade de revisitar algumas categorizagées no campo da chamada "edu-
cagao em valores".

Importa, no entanto, desde ja, delimitar o teor da nossa reflexao. A
educacio em valores, habitualmente, remete-nos para o campo da
chamada educagio para a cidadania. Para Crick (1998), a educagao para
a cidadania associa duas dimensbes essenciais: a responsabilidade
sociomoral (formagdo ética ou moral) e a participacdo activa e critica na
comunidade (literacia politica)’. Se na primeira dimensao, o que estd em
causa é a "responsabilidade" do individuo ou do grupo, isto é, o modo
como cada um "responde" (se implica e se compromete) perante a sua
vida pessoal, social e profissional, a segunda dimensdo apela, sobretudo,
para a mobilizagdo de sinergias em prol do bem comum e da gestao da
vida colectiva.

Feito este esclarecimento prévio, o dmbito no qual se inscreve esta
reflexdo, ao falar de "educacdo em valores', é, apenas, numa das dimen-
sbes de que nos fala Crick (1998), isto é, em relagdo ao dominio da ética
e/ou da moral. £ neste quadro que situamos a problematica da educagao
moral ou ética’®, em contexto escolar.

O Processo de Desenvolvimento Moral na Perspectiva Cognitivista

O breve diagnéstico realizado, no capitulo anterior, coloca-nos pe-
rante um conjunto de questdes pertinentes. A emergéncia de uma cultura,
que podemos classificar de new age, da-nos conta de uma dinamica
sociocultural que, aos poucos, tem invadido os vérios sectores da vida
humana, e que tem como principal caracteristica a ascensdao de um am-

* No contexto portugués, esta situacio tem conduzido a alguns equivocos, confundindo-se, por vezes,
"educacio para a cidadania' com "formagéo civica', ainda que, no Decreto-Lei N.2 6/2001, de 18
Janeiro, a distingdo aparega com clareza.

5 Ao referirmo-nos ao desenvolvimento ético-moral, temos presente a discussao em torno dos con-
ceitos de "ética” e "moral'. Ha alguns autores que introduzem uma distingao nestes conceitos (vide:
Simon, 1993). Por uma questio de operacionalizagio pragmatica, embora consideremos pertinente

a distingzo feita, os dois conceitos, na presente reflexao, assumem o mesmo sentido.
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biente emocional, propenso ao relativismo ético vigente. Por sua vez, o
processo de desinstitucionalizagdo a que somos confrontados, ja algum
tempo, remete-nos para a constatagdo da impoténcia de as instituicoes de
socializacdo (consideradas cldssicas) em continuarem a desempenhar o seu
papel de integracdo, de reprodugao e de adaptagdo a cultura vigente. Entre
outras implicagoes, estas ideias evidenciadas, colocam os agentes educativos,
em matéria de "educacio em valores, perante um novo desafio: como edu-
car em "valores", num contexto de pluralismo ético e politico, e numa atmos-
fera de "identificagao emocional"?

Esta interrogacdo, no contexto portugués, tem assumido vérios con-
tornos que, dada a sua complexidade, nao podem, no ambito desta reflexao,
ser aqui desenvolvidos®. Contudo, podemos adiantar duas posturas que, do
nosso ponto de vista, procuram traduzir o "sentir" desta problematica, por
parte, quer dos discursos, quer das praticas dos agentes educativos, no
ambito do ensino piblico. Por um lado, nota-se que existe uma certa
tendéncia para ignorar o "interesse" desta problematica (nalguns casos, devi-
do uma certa ideologia da "neutralidade"), por parte da comunidade educa-
tiva, em geral; por outro lado, os poucos esforgos que tém sido feitos neste
dominio parecem resumir-se a aplicagao de algumas estratégias de resolugao
de conflitos, no contexto de uma "educacdo em valores" na perspectiva
cognitivista do desenvolvimento moral. E o que de seguida procuramos
esclarecer.

O desenvolvimento ético-moral, sobretudo, a partir da década de 70,
tem sido objecto de mdiltiplos estudos (Pérez-Delgado e Mestre Escrivd,
1999). Uma das abordagens que mais visibilidade tem conseguido na comu-
nidade de investigadores e educadores, tem sido a abordagem cognitivo-
estruturalista (ou cognitivo-desenvolvimentista) protagonizada por Lawrence
Kohlberg (1981, 1984). A sua popularidade deve-se, em parte, pelo facto de
ndo s6 rejeitar o relativismo ético (clarificagao de valores), como se ter insurgi-
do contra a chamada "moral das virtudes" (educacdo para o carécter).

No seguimento das teorias de Piaget e de Dewey, Kohlberg (1981,

¢ Remetemos os leitores para a obra de Pedro Orey da Cunha (1996).
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1984) realizou uma série de investigagoes empiricas, utilizando situacées
ou dilemas morais com o objectivo de avaliar o raciocinio moral. Foi a par-
tir destes estudos empiricos, que Kohlberg elaborou a sua teoria do
"desenvolvimento moral', tendo como referencial o préprio desenvolvi-
mento cognitivo. A exemplo deste, o desenvolvimento moral assume-se
como um processo de progressiva complexificagdo do raciocinio subja-
cente ao juizo sobre a ideia de bem e de mal, de justo e de injusto. Este
"desenvolvimento" das estruturas cognitivas do raciocinio moral acontece
numa sequéncia hierdrquica e invariante de estddios, independentemente
das influéncias sociais e culturais. E desta forma que Kohlberg (1984) con-
ceptualiza a teoria dos seis estddios, agrupéveis em trés niveis: pré-con-
vencional, caracterizado pela fase de egocentrismo, os individuos consi-
deram que as consequéncias fisicas da accdo determinam a sua bondade
ou maldade, independentemente do significado ou dos valores que ex-
pressa tanto a acgdo, como as consequéncias. Ao nivel das regras e das
normas sao vistas como exteriores ao sujeito; convencional, caracterizado
pela perspectiva sociocéntrica, os individuos procuram estabelecer acor-
dos com os outros, com base nas leis e na ordem social. O sujeito, neste
nivel de raciocinio, ja interiorizou e adoptou como suas as regras e normas
morais; pds-convencional, caracterizado pela assuncdo de uma morali-
dade auténoma assente em principios éticos universais. Neste nivel de
raciocinio moral, os individuos regem-se por principios éticos que podem
ndo coincidir com as regras e as normas morais convencionais. Assim, no
entender de Kohlberg (1984), o que nos indica o nivel de raciocinio moral
ndo sdo os conteddos, mas as formas como estes vdo ganhando niveis de
complexidade, cada vez mais elevados.

Kohlberg constr6i, deste modo, um sistema estruturado, exclusiva-
mente, numa ética procedimental (que tem como principio a justica), uma
vez que o juizo moral se desenvolve a partir da adopcdo de perspectivas
que conduzem a niveis superiores de raciocinio moral, independente-
mente dos conteidos e dos contextos.

Esta teoria de natureza cognitivista, optando por se centrar quase
exclusivamente no campo do desenvolvimento do raciocinio moral,
acabou por relegar para segundo plano as varidveis afectivas, experienciais
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e contextuais. Ora, como muitos autores procuraram evidenciar, a coeréncia
entre o juizo e a conduta morais nao se d4 automaticamente pelo facto de
se aceder a niveis mais elevados de raciocinio cognitivo. A afectividade, a
experiéncia e a historia de vida de um individuo, sao elementos essenciais no
processo de configuragao da personalidade moral, e, em grande parte, sdo os
responsaveis pelo sentido que cada um atribui as suas tomadas de decisao e
opgoes de vida (Puig Rovira, 1996).

Ainda que tenham proliferado (com algum relativo sucesso) muitos pro-
gramas de educagao moral inspirados na teoria kohlberguiana, privilegiando
o desenvolvimento do raciocinio moral a partir da estimulacao e discussao de
dilemas morais (hipotéticos ou reais), a verdade é que, para além da utiliza-
¢ao de dilemas morais enquanto técnica de intervencdo pontual, a promogao
de uma "atmosfera moral”, de um "clima moral" e de uma "comunidade justa"
preconizadas por alguns (Power, Higgins e Kohlberg, 1989), é algo que
parece estar associado, nao s6 a produgao de altos niveis de raciocinio moral,
mas ao "tacto" e a "sensibilidade" com que os individuos ou grupos "lidam"
com o papel da experiéncia humana, organizada e estruturada de forma
narrativa a partir dos relatos de vida instituidos numa determinada comu-
nidade cultural (van Manen, 1998; Bruner, 2000).

Portanto, podemos concluir que a abordagem de Kohlberg e de seus
seguidores (entre outros, Lourengo, 1992; Diaz-Aguado, 1994; Berkowitz,
1996; Pérez-Delgado e Mestre Escriva, 1999; Buxarrais, 2000) tem sido
objecto de muitissimas discussoes, criticas e debates. Embora seja incontes-
tavel o mérito desta teoria cognitiva do desenvolvimento moral, a verdade é
que muitos sao os autores que contestam alguns dos seus pontos considera-
dos mais débeis: (a) a universalidade dos estadios morais; (b) a nio conside-
racao da influéncia do meio ambiente; (c) a importancia do afecto, das carac-
teristicas da personalidade e das habilidades sociais (Medrano Samaniego,
1999: 69-83).

As criticas apresentadas dao conta das limitagdes do modelo cognitivo-
-estruturalista (ndo o pdem em causa), limitagdes que o novo enfoque narrati-
vo procura superar, sobretudo no "hiato" que se verifica no modelo apresenta-
do: a falta de articulagdo entre o raciocinio moral e a prépria experiéncia do
sujeito, inscrito numa trama relacional e contextual (Damon & Colby, 1996).
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Desta forma, a emergéncia do enfoque narrativo, na sua versio mode-
rada, procura instituir-se, ndo como uma perspectiva alternativa ao modelo
cognitivo-estruturalista, mas como uma ampliagdo do dominio moral. Isto €&,
o enfoque narrativo situa-se num espago mais amplo que o dmbito da psi-
cologia moral, bem como o debate, ja cléssico, entre Gilligan-Kohlberg
(Bolivar, 1999:86). As bases deste novo enfoque tendem a constituir-se a par-
tir de uma concepgao hermenéutica do desenvolvimento moral (Ricoeur,
1990; Férry, 1996; Bolivar, 1999), dos contributos provenientes de uma
filosofia moral comunitarista (Maclntyre, 1987; Taylor, 1996), da reorientagdo
da psicologia numa vertente "narrativa" e "culturalista® (Gilligan, 1982;
Gergen, 1992; Bruner, 2000) e por influéncia de novas abordagens na edu-
cacdo moral (Noddings, 1984; Tappan e Brown, 1989; Tappan, 1991;
Bouchard, 2000). E o que tentamos elucidar de seguida.

O Processo de Construcao da Personalidade Moral na Perspectiva
~ Narrativa

O enfoque narrativo procura ensaiar um novo modelo de desenvolvi-
mento ético-moral alicercado na experiéncia singular do sujeito. Na impossi-
bilidade de apresentar os vérios elementos configuradores desta nova teoria,
recorrendo as vdrias fontes epistemoldgicas, limitamo-nos a evidenciar alguns
contributos provenientes de diversos campos transdisciplinares, dando par-
ticular relevo ao papel desempenhado pela hermenéutica ou por uma 'filo-
sofia narrativa".

O contexto, no qual se inscreve este movimento narrativo®, tem as suas
raizes na crise de "representagao" do real, que se traduziu no deslocamento
progressivo de uma instancia positivista para uma perspectiva interpretativa

”Para um aprofundamento das varias fontes epistemolégicas, sugerimos as obras de: Pérez-
-Delgado & Mestre Escrivd, (1999) e Paya Sanchez (2000).

® A dimensao narrativa, que estd em jogo nesta reflexao, prende-se com os modos criativos de
expressao que reveste a acgao humana, privilegiando linguagens nao-convencionais, linguagens
estimuladoras da "imaginagao criadora" (Ricoeur, 1990).
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("viragem hermenéutica") (Ricoeur, 1990, Bolivar, 1999, Gadamer, 2001).
Se, como afirmou Nietzsche, nao hé factos, mas, apenas, interpretagoes
geradas pelos actores em situagdo, entdo o sentido é produzido a partir
da autocompreensao dos mesmos, num processo de intersubjectividade.
Emerge, deste modo, com forga a materialidade dindmica do sujeito,
numa assungao clara das suas dimensoes pessoais (afectivas, emocionais
e biogréficas).

Esta "crise" resulta, em grande parte, da incapacidade para "dizer" ou
‘representar” a experiéncia humana, a partir de uma dnica linguagem. O
recurso a literatura, as linguagens mito-poéticas (entre outras), surge
como um dos contornos definitérios de uma educagao narrativa (Larrosa,
2000). Neste sentido, Ricoeur (1990) considera que devemos reinterpre-
tar as "estruturas objectivas', tais como a cultura, a sociedade, a religiao
e a linguagem, de forma a imaginar alternativas que sejam capazes de
promover um espaco de interlocugao onde cada sujeito se possa recriar a
si-mesmo (autopoiésis). Estas formas de mediacao simbélico-narrativas
estao na origem da formagdo da identidade dos individuos, jd que o ser
humano ndo consegue captar-se, compreender-se sendo através destas
mediagdes nas quais se inscreve, a partir de uma légica de "recriagao"
(imaginacdo criadora). £ deste modo que o autor forja o conceito de
"identidade narrativa". A accdo educativa deixa de ser encarada como
uma "reprodugao”, uma "cépia" ou um "modelo", para passar a ser uma
reconstrugao sempre inacabada. A identidade narrativa, é uma identi-
dade que se transforma ao longo do tempo (identidade ipse)®, e na qual
o sujeito vai (re)escrevendo o "texto", que é a sua vida e que é sujeito a
uma releitura ("revisao") permanente. O sentido produz-se cada vez que
o "leitor" relé o seu "texto". A identidade é construida de forma narrativa
a partir de uma polifonia de "vozes" e de "textos". E neste sentido que

* No contexto da obra de Ricoeur (1990) o conceito identidade assume dois significados: a
identidade jpse - uma identidade que se identifica com o registo_da sua temporalidade, que
muda ao longo do tempo; e uma identidade idem - que estd associada a dimensao formal e
substancial do "eu", referindo-se ao niicleo permanente e fixo da personalidade. O conceito de
‘identidade narrativa" esté sustentado na primeira concepgao.
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Ricoeur (1990) nos fala da hermenéutica como '"chave de leitura" da
acgao humana.

Um outro elemento configurador de uma filosofia narrativa prende-
-se com a ideia de que néo existem esséncias transcendentais (Nietzsche,
1991; Foucault, 2001). Desde que foi anunciada a "morte de Deus", o ser
humano conta apenas com a sua imanéncia, com as suas tradicées, os
seus contextos, o seu patriménio cultural e natural. Sem transcendéncia,
nao existe uma origem, uma palavra inicial ou uma palavra final (revela-
da num Livro Sagrado). A autonomia humana joga-se numa légica "pro-
fana" (Larrosa, 2000)° e a partir do "sentido para o concreto" (Marquard,
2000). Uma filosofia narrativa nao renuncia a universalidade, mas colo-
ca-a em articulagdo: nenhuma afirmagao universal tem sentido a margem
da particularidade, da singularidade e da especificidade dos contextos.

Finalmente, outra das balizas nas quais uma filosofia narrativa se
baseia é a natureza relacional e contextual de toda a acgiao humana
(Maclintyre, 1987; Taylor, 1996; Bruner, 2000). O sentido produzido pela
autointerpretagao dos individuos encontra-se sempre vinculado a uma
trama linguistica e cultural, de uma determinada comunidade constituida
pelo seu sistema de valores, pelas suas tradicées e pelas suas "pequenas"
narrativas (Ferreira-Alves & Gongalves, 2001). Por essa razao, os significa-
dos produzidos pelos actores em situacio, sdo o resultado de uma activi-
dade dialégica entre: os "referenciais comuns" e os "processos subjectivos
idiossincraticos".

Partindo destes elementos configuradores de uma filosofia narrativa,
podemos agora proceder as respectivas implicaces no campo do desen-
volvimento ético-moral.

O desenvolvimento ético ou moral, no contexto de uma filosofia

** Importa esclarecer que, como refere o autor citado (Larrosa, 2000), uma educacio ou uma
pedagogia narrativas ndo tém a pretensio de se erigir num "novo totalitarismo", pelo contrério,
uma educacgdo narrativa ¢ aberta, plural e "parcial'. O que o autor quer dizer é que este tipo
de abordagem ¢é "auténoma" em relagdo a uma metafisica, uma filosofia ou uma teologia
alicercadas em "principios', que posteriormente sio deduzidos e "aplicados" as situagées con-
cretas.
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hermenéutico-narrativa, privilegia a experiéncia singular do sujeito, como
nos refere Max van Manen (1994:159):

O interesse actual pelos relatos e pela narrativa podem ser vistos como
a expressdo de uma atitude critica do conhecimento face a racionali-
dade técnica, ao formalismo cientifico, e do conhecimento como
informacao. O interesse pela narrativa expressa o desejo de voltar as
experiéncias significativas que encontramos na vida didria, ndo
enquanto rejeigio da ciéncia, mas como método privilegiado para
aceder a algo que normalmente fica excluido pela ciéncia conven-
cional.

A vida humana é, de modo essencial, histérica e, enquanto tal, cada
vida é uma histéria narrada num tempo e num projecto existencial "incar-
nado" num sujeito concreto. Neste sentido, a classica definicao do ser
humano como "animal racional', como ser dotado de mente e de lin-
guagem, deve ser reinterpretada narrativamente. A dimensao narrativa
recupera a singularidade do ser humano. O seu processo de individuagdo
é a (nica causa que ainda move o ser humano, como nos diz Paul Valadier
(1990:205):

Para além dos papéis sociais, as nossas sociedades liberais estao sus-
tentadas no valor do individuo enquanto tal. E este que mede e julga

- todos os outros valores. Ele &, se quisermos, o nosso valor comum,
mas é-o0 porque cria um espaco onde cada um é reconhecido na sua
liberdade de decisao e de escolha.

Esta compreensdo narrativa da singularidade da experiéncia humana,
reportada ao campo ético ou moral, constitui o cerne do "novo" modelo do
desenvolvimento ético-moral. O sujeito ético ou moral é portador de uma
experiéncia singular que s6 pode ser compreendida a partir do "tacto", de
uma "sensibilidade" (van Manen, 1998), e nao a partir, exclusivamente (como
preconizavam Kohlberg e seus seguidores), de "argumentos", por mais l6gicos
que sejam. A experiéncia moral, numa perspectiva narrativa, valoriza, tanto
a dimensao cognitiva, como as dimensdes afectivas, emocionais e biogréficas
do sujeito. A experiéncia moral é constituida por um conceito tripolar: (a) a
cognicao, (b) a afectividade e (c) a voligio. E na conjugacdo destas trés
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dimensoes, articuladas e mediadas simbolicamente (numa determinada
cultura), que se constitui o processo de construcao da personalidade moral
(Puig Rovira, 1996; Bruner, 2000). O sujeito é percepcionado como um
ser-em-relacdo, que narra as suas experiéncias morais para lhe conferir
"autoria" (Tappan e Brown, 1989). Em vez da domindncia de um "eu
epistémico" (abordagem cognitivo-formalista), o novo enfoque evidencia a
natureza relacional e comunitdria do eu ("eu dialégico") (Day e Tappan,
1996). Sublinham-se, assim, as varidveis contextuais (diferencas de
género, afectividade, motivagées e 'formas' culturais), nas quais se
inscreve o processo de construcao da personalidade moral.

A dimensdo narrativa da experiéncia ética ou moral realga o papel,
nao s6 da singularidade de experiéncias, de sensibilidades e de "situacoes"
(a situagao concreta do sujeito), mas a dimensao ética, propriamente dita,
numa perspectiva narrativa, situa-se numa espécie de "estado nascente"
continuo (Alberoni, 1990), ou seja, a ética irrompe sempre como novi-
dade e inicio, como ruptura do "dado", do "adquirido" ou do "estabeleci-
do". Esta dinamica narrativa, que levou Ricoeur (1990) a elaborar o con-
ceito de "identidade narrativa', no contexto da experiéncia ético-moral,
implica cultivar uma "escuta sensivel" (ética da "compaixao"), capaz de
"tocar" o ser humano, naquilo que "tem" de Gnico, de irredutivel e de "per-
manente": o seu devir (a sua temporalidade). Esta dindmica de abertura,
de exposicao, de alteridade, de "estrangeiro" (ou némada) de si mesmo
constitui o cerne da experiéncia ético-moral numa perspectiva narrativa
(Lévinas, 1987; Chalier, 1998).

O desenvolvimento moral percepcionado, a partir do enfoque narra-
tivo, destaca, na perspectiva de Bolivar (1999:97), as seguintes dimensoes,
(a) uma competéncia narrativa, (b) a assungao de um discurso de autoria
do sujeito relativamente as suas acgdes e (c) a recuperagao da sensibili-
dade e do saber cuidar do outro, como entrada privilegiada da abordagem
do desenvolvimento ético-moral.

Um programa de educagdo moral, na perspectiva narrativa, poderd
assentar numa relagao dialégica entre professores e alunos, instituindo-se,
deste modo, um espaco de interlocucao de experiéncias e de vivéncias,
favorével a assungao de perspectivas morais préprias narradas e "autorizadas"
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(autoridade de autor) pelos sujeitos, inscritos numa instancia simbélico-
-narrativa (Tappan e Brown, 1989). Este espago polifénico de "vozes" e de
"textos" & promovido gragas a aprendizagem do "tacto pedagégico", da "sen-
sibilidade" (van Manen, 1998) para o sentido do concreto (varidveis biogra-
ficas e mediagoes culturais) (Marquard, 2000) e numa dinamica de abertu-
ra ao outro: si mesmo enquanto outro (Ricoeur, 1990).

Este novo enfoque nao estd isento de criticas. Em parte, devido ao
facto de ainda nao se ter constituido uma teoria coerente do desenvolvi-
mento moral. O que temos, sdo vdrias aproximagbes que procuram a
assungao de uma "perspectiva prépria" (auténoma), que, sem rejeitar o
modelo cognitivista da moralidade, contribua para "autorizar" a pluralidade
de registos que fazem parte do processo de construcdo da personalidade
moral, como nos refere Puig Rovira (1996: 200):

A construgao da personalidade moral configura-se a partir de uma
dindmica compdsita: as capacidades ou procedimentos da conscién-
cia moral (juizo, compreensdo e autorregulagio); os guias culturais de
valor (normas, valores e ideias morais, modelos pessoais, acordos e
leis, e instituigbes); e o trajecto biogréfico e as temporalidades nas
quais o sujeito estd inscrito.

Este esforco de superar uma certa concepgao "abstracta’, "formal" e
"desincarnada" do sujeito ético, passa, como acabamos de referir, por
explorar outras vias mais sensiveis a significatividade existencial do sujeito
concreto.

Consideramos, portanto, que é importante procurar articular, com-
binar e conjugar os varios elementos configuradores do processo de cons-
trucdo da personalidade moral. Esta é a tendéncia que se tem vindo a
impor no campo de uma concepgao moderada sobre esta nova perspecti-
va. Tal tem sido o esforgo preconizado por Puig Rovira (1996) e Bolivar
(1999), entre outros. No entanto, para outros actores (Tappan, 1991,
1998; Noddings, 1983, 1992), que assumem posicionamentos extremos,
a experiéncia ética ou moral acaba por ficar reduzida a uma das dimen-
soes. A tentagdo é sempre muito grande para eleger uma opcao em detri-
mento de outras. A complexidade, isto é, a combinagdo inteligente de
vérios niveis da realidade, de que nos fala Edgar Morin (1999) é uma préti-
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ca que tem dificuldade a impor-se no sistema linear e causal do pensa-
mento ocidental.

Bolivar (1999: 99-100) resume, assim, as principais criticas: (a) certos
posicionamentos extremos tém tendéncia a cair em determinismos lingufs-
ticos (Tappan, 1991, 1998), privilegiando, quase exclusivamente, as formas
discursivas dos actores mediadas socioculturalmente; (b) uma certa tendén-
cia para minimizar a dimensao cognitiva do desenvolvimento moral,
ressaltando, apenas, o lado emotivo e afectivo da experiéncia moral
(Gilligan, 1982); (c) uma certa tendéncia para a assungdo de posicoes mais
tradicionalistas ou conservadoras, que vém nesta revalorizacao das narrati-
vas experienciais uma oportunidade para "retornar" a uma "educacio do
caracter’, que reivindicava o cultivo de certas virtudes publicas a partir de
modelos de conduta moral (Peters, 1984; Vitz, 1990).

Ndo obstante estas "debilidades", julgamos pertinente procurar articu-
lar os dois modelos num esforco de integragio das vérias dimensdes no
processo de construgdo da personalidade moral (Puig Rovira, 1996).

Educagdo em Valores: Emergéncia do Sujeito Etico

Uma educagdo em valores, enquanto intervengio educativa no
dominio restrito duma ética ou de uma moralidade, devera procurar uma
conjugagdo inteligente, que seja capaz de articular, de modo integrado, a
dimensao singular da experiéncia do sujeito (subjectivacio), a abertura a
outras experiéncias, outras vozes, outros textos que "entram" no processo
de construgdo da personalidade moral (socializagao), e a contextualizacdo
da accdo humana que se joga nas situagbes, nos contextos, no "clima
moral, numa palavra, no ethos cultural (ecologizacio).

A nossa postura procura, ndo s6 demarcar-se de posicoes estrita-
mente associadas ao mero formalismo moral preconizado por Kohlberg e
seus seguidores, mas, também, rejeitar certas posicées identificadas com o
‘ressurgimento do mito de Dionisio", traduzido numa adesiao moral sus-
tentada num certo emocionalismo reinante, ou com posturas ditas "neo-

N

-conservadoras', que preconizam um "retorno" a moral das "virtudes" (edu-
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cacao do caracter), justificada, segundo estes, pela "auséncia" de valores
na nossa sociedade. Ora, como tivemos oportunidade de clarificar, a pre-
tensa "crise", ndo parece estar associada a auséncia ou a falta de valores,
mas a pluralizagao de sentidos e de valores.

O desafio é potenciar processos de construcdo de personalidades
morais, convocando, ndo s6 a qualidade dos argumentos, mas o sentido
singular da experiéncia moral, inscritos numa matriz linguistica e cultural.
Propomos uma aproximagao ao processo de construcao da personalidade
moral que "supere' a légica da "aplicagao" de principios universais e
abstractos, e reabilite a l6gica da "narratividade" de experiéncias e histérias
associadas ao sentido concreto do sujeito.

A emergéncia deste sujeito ético, como temos vindo a sugerir, ne-
cessita de um "espaco de interlocugao”, onde se convoquem vdrias "vo-
zes", varios "textos", de modo a se co-produzir um sentido instaurador de
uma cultura de sujeito, tecida numa dinamica de abertura e de acolhi-
mento de uma presenca que se faz presente (alteridade), mais pelo
"tacto”, pela "sensibilidade", por uma "escuta sensivel', que procura "dar
voz" a experiéncia humana naquilo que ela tem de Gnico, de irrepetivel
e de irredutivel (sujeito ético). E aqui que faz sentido falar do papel das
instancias de mediacdo e, mais concretamente, do papel dos profissionais
em educacao: criar condigbes para que cada individuo se torne sujeito
das suas experiéncias ético-morais, a partir do confronto com outras
vozes, com outros textos, com outras culturas. Esta intervencao educati-
va implica cultivar uma "inteligéncia situada” (sentida), que ndo se impGe,
preferencialmente, pela autoridade (poder), nem pelo saber (argumen-
tos), mas torna-se presente a partir de um tacto pedagdgico traduzido na
capacidade de mobilizar uma "postura’ que procure inscrever o desen-
volvimento cognitivo no contexto de cada experiéncia singular de cada
sujeito.

Esta inteligéncia implicativa nao nos fecha no "sentido para o concre-
to", pelo contrério, abre-nos a uma dinamica de alteridade que interroga
e questiona o processo de categorizagao formal da experiéncia humana,
que tende a ter dificuldade em dar "voz" quer s varias "temporalidades’
da existéncia do ser humano (em permanente devir), quer em "captar" (e
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"representar") o significado das "genealogias do contexto", onde cada
sujeito constréi uma relagao de sentido de pertenca contingente.

Em termos de implicagoes préticas, no ambito da formacao de pro-
fissionais em educagao, sugerem-se algumas pistas operatérias: (a) os "va-
lores" (ético-morais), para além da sua dimensao ideal (que é universal),
quando sdo perspectivados (experienciados) a partir dos individuos ou gru-
pos, revestem diversas formas de realizacdo e de expressdo de acordo com
as tradicbes e as culturas (dimensdo plural e singular); (b) a "educacao em
valores", nas instituicdes educativas formais, tem sido, preferencialmente,
encarda na sua dimensdo, excessivamente, cognitiva ("ensinar" valores,
como quem ensina outra matéria), ignorando ou até pondo de parte a
dimensao experiencial do processo de construcao da personalidade moral;
(c) a "educagdo em valores", enquanto dimensdo ética e moral, é uma
actividade, eminentemente, "transversal' que abarca tanto as estruturas
relacionais da sala de aula, os estilos de "ensino" dos profissionais, como o
préprio clima moral da cultura institucional; (d) a pessoa, dos profissionais
em educagao, é o principal recurso para propiciar a aprendizagem de sen-
sibilidades morais e civicas, por parte dos educandos, o que implica (por
parte dos profissionais) uma "retroacgao reflexiva" sobre o seu modo de
intervir, o seu estilo ou tacto pedagégicos e o seu ethos cultural (Ortega &
Minguez, 2001).
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