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RESUMO

A presente dissertacdo visa a compreensao do papeido pelo conceito de praticas morais
na proposta de educacdo moral de Joseph Maria Roigernente a construcdo da

personalidade moral. Defendemos a hipétese de gueraposta puiguiana o conceito de

praticas morais ocupa um lugar central enquant@ meiexperiéncia formativa e que isso

ocorre na medida em que demanda a efetiva pagéppdo educando no seu processo de
formacdo moral. Essa hipotese é articulada emp@8sos argumentativos, iniciando pela
exposicado das dimensdes fundamentais da propodfaiide seguindo com a retomada das
matrizes socioldgicas, filoséficas e psicologicascdnceito de praticas morais para, entao,
tematizar o conceito de praticas morais como meicexperiéncia formativa e, pois, de

construcdo da personalidade moral. A metodologipregada foi de natureza bibliografica,

orientando-se por um procedimento critico, de cusumalitico-reconstrutivo sobre os textos

selecionados.

Palavras-chave: Educacdo moral. Praticas morais. Construcdo daopalidade moral.

Experiéncia formativa.



ABSTRACT

This dissertation aims at understanding the raodgqal by the concept of moral practices in
the proposed moral education of Joseph Maria Rugggcerning the construction of moral
personality. In it we defend the hypothesis thatsmproposal the concept of moral practices
occupies a central place as a means of trainingeapdrience that occurs in that demand the
active participation of the learner in the procedsmoral formation. This hypothesis is
articulated in three steps argumentative, startith the exposure of the fundamental
dimensions of the proposed Puig, following the megtion of matrices with sociological,
philosophical and psychological concept of moralcgices to then thematize the concept of
moral practices as a means of experience formatine therefore construction of moral
personality. The methodology used was nature titeea guided by a critical procedure, die-
reconstructive analytical about the selected texts.

Keywords: Moral education. Moral practices. Constructionnodral personality. Formative

experience.
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INTRODUCAO

E sobre a educacio moral que consistem as reflee®ts pesquisa. Ha quem defenda
a ideia de que “educacdo” comeca em casa. Isseedi@mta de um equivoco. Contudo, a
organizacdo familiar, os valores culturais introosea cada nucleo familiar, os lugares que
cada membro ocupa no seu lar, enfim, as condicdemaorais individuais dos grupos
familiares transformam-se em limitadores numa dis&a que tenha como propdésito uma
intervencao coletiva no que tange a educacdo mBmal.essa razdo, no presente trabalho
elege-se a instituicdo escolar para refletir-sees@beducagédo moral. Mas ainda, se pode
questionar: Cabe a instituicdo escola tomar patéormacdo moral existencial dos seus
alunos ou cabe a ela apenas a transmissdo dosctoehts necessarios ao ingresso no
mundo do trabalho? Opta-se pela primeira alteraatism primeiro lugar, porque parece
inconcebivel que instituicbes nas quais as criaegas jovens passam anos e anos possam
nao se preocupar com dimensdes de vida que vao ddéaprendizagem de determinadas
disciplinas. E, em segundo lugar, porque os prépcanhecimentos transmitidos na escola
sdo portadores de sentido que transcendem a ésiplecié de cada matéria. A escola é uma
verdadeira oficina de sentidos, sentidos de vitiaalée de convivéncia (moral), e ndo ha
outra instituicdo social da qual se possa dizereemo. No entanto, para que essa “oficina”
realmente produza algo de bom, algo de rico, éigwguara quem a dirige, a quem nela
trabalha, que se disponha a fazé-lo. Como ja4 meadm para que se possa falar de modo
abrangente e possivelmente universalizavel, a agerd de formacdo moral perpassa
especificamente a instituicdo escolar. A ela cabmeulacdo com o socialmente desejavel,
para além do seio familiar e é hoje a responsé&laksprimeiras experiéncias sociais para a
grande maioria dos humanos. A escola, que pelos gersonagens ganha vida, articula
modos de ser e de viver, educa moralmente.

Com relacdo a educacao, em especial a das escatdlgibas, € dificil afirmar se em
algum periodo da histéria houve momentos de tréidgde. Entretanto, o que ndo se pode
negar é que os dias atuais sdo marcados por giapaetude. As certezas valorativas que
outrora alicercavam a escola estéo ruindo. No dasse instituicoes educacionais contavam
com critérios tradicionais claros que hoje custammamter-se. Sabe-se que ha um debate
consideravel sobre os valores que devem ser defesidmas ainda poucas certezas séo

amplamente compartilhadas sobre quais valores deeem como devem ser desenvolvidos.



Os conteudos com finalidades de trabalhar valoiresachente ou transversalmente ndo séo
bem compreendidos pelos educadores, tampouco s® sale eles significam para os alunos.
A escola também perdeu credibilidade com relac@tassica funcdo de ascensora social.
Atualmente, é insustentavel o discurso de que bestarco e estudo, e que o futuro

profissional tera sucesso, rentabilidade justala trianquila.

O panorama geral da educagdo estampa, entre assmudncos ja alcangados, alguns
problemas recorrentes. Esses problemas sdo relssajteovavelmente pela contribuicdo de
diversos fatores que constituem a sociedade hopEOpria garantia de acesso e permanéncia
de todas as criangcas na escola, tratadas comtoderebrigacéo, expande as fronteiras da
“velha escola” até entdo conhecida. A nova esalda inclusdo, precisou ampliar seus
horizontes para receber alunos de populacdes eccamutistintas, meios culturais diversos,
condicOes fisicas e mentais diferentes, etc. Ctanjuente a essas transformacdes, fora dos
muros escolares também aconteceram mudancas derdela e que, consequentemente,
também refletiram estruturalmente no todo _ famiiscola, sociedade. A surpreendente
evolucdo dos meios de comunicacdo e das tecnoldgagntou novos padrdes de
comportamentos, como, por exemplo, os alicercadasnsumo desenfreado. Nesse cenario,
eclodiram novas configuracdes familiares que stmiisam das tracionais onde imperava,
principalmente, a figura da autoridade. Todas esaasformacdes acarretaram um contexto
escolar com dificuldades incomuns de relacionamegievados niveis de frustracbes nas
aprendizagens, mal-estar dos educadores e desprepaiutural do sistema diante dos
referenciais sociais que norteiam o presente.

Esses elementos revelam a insuficiéncia de saiopem um modelo educacional de
mera transmissdo de conhecimentos e valores. Aquiéoem outros tempos se tinha como
referencial e que basicamente se constituia eniggiar o acumulo de informacdes pelos
estudantes, que sistematicamente iam sendo sedldo®nou excluidos de acordo com
aptiddes cognitivas ou de comportamento, contemparaente ndo serve mais. O desafio,
hoje, é trabalhar com toda populacdo, objetivaraidot 0 sucesso na transmissdo e na
aquisicado de conhecimentos quanto na formacéo gdessmcial. Nao se trata de priorizar o
esforco para saber muito, mas para ser uma pessgaeta. Para tanto, o investimento deve
se voltar para uma educacéo integral, capaz deebenas pessoas como totalidades e
trabalhar com elas de maneira global, procurangigudibrio entre o ser e o saber.

A educacdo moral ndo acontece de forma inata,ipgles transmissao, ou como se

informa ou se ensina por outros conhecimentosa¥@t sim, de um “saber fazer”, pois €
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requerido um conjunto de habilidades, capacidadesrtudes. E nada disso se aprende com
discurso ou memoéria, mas por meio de observact@s;qs, exercicios e reforgos outorgados
as pessoas. Busca-se uma educacao capaz de prariotegracdo das vertentes pessoais e
individuais, da formacdo dos componentes civicosletivos, em que os ambitos publico e
privado fagam parte da mesma unidade e com quevseadntribuir para formar e articular.
Nesse sentido, diversas medidas devem ser tomadasa das mais urgentes € dar um novo
destaque a educacdo em valores ou em educacéao BErdraloutras perspectivas de educacao
moral, a que delineard os contornos desta refleedoefere a educacdo moral como um
processo de construcdo. Para dar sustentabilidaiiea a presente abordagem, toma-se
como base a proposta de educacdo moral do autmtesiploseph Maria Pdig

A problematica de pesquisa da presente disser@afdionulada da seguinte maneira:
“Qual é o papel exercido pelo conceito de pratioasais para a constituicdo da proposta de
educacgdo como construcdo da personalidade moralide”. Defende-se a hipétese de que
em sua proposta o0 conceito de praticas morais ogopdugar central enquanto meio de
experiéncia formativa e que isso ocorre na medlaee demanda a efetiva participacdo do
educando no seu processo de formacdo moral. Aléso,dessas se constituem como um
horizonte reflexivo que oferece a possibilidadepdemear a¢gbes educativas que auxiliaanm
formacdo moral de sujeitos capazes de adminiseanaheira adequada e sustentavel suas
vidas em sociedades complexas. As praticas mo&os 0 meios mais eficientes de
significacao de valores, pois sO se aprende aaral@rdadeiramente, a ter consciéncia de si
mesmo, construir uma biografia pessoal, que tanthizmespeito aos outros, se os educandos
tiverem a oportunidade de vivenciar situagbes gsiep@mitam evoluir moralmente. A
metodologia empregada foi de natureza tedricodmbdifica, orientando-se por um
procedimento analitico-reconstrutivo sobre os ®xigimitados.

O primeiro capitulo do presente trabalho dissexatiscorre inicialmente sobre a
proposta de educac¢do da personalidade moral detRaando dos elementos introdutdrios a
proposta como a conceituacdo de educacdo e malalidRor meio da Optica puiguiana

retomam-se 0s principais pressupostos dos divgracsdigmas morais ja existentes — a

'Autor espanhol atualmente é professor catedratied ebria da Educacdo na Universidade de Barcelona e
coordenador do Grupo de Pesquisa em Educacdo MGREM). E reconhecido como um dos maiores
especialistas em educagdo moral. Colaborou namafac&o curricular espanhola que incluiu a educagdi@l
como tema transversal. No Brasil, publicou os segsi livros: Praticas morais: uma abordagem
sociocultural (Moderna 2004); Democracia e parsicp escolar (Moderna 2000); Etica e valores: noépada

um ensino transversal (Casa do Psicologo, 1998pmstrucéo da personalidade moral (Atica, 1998% edte
competéncias bésicas para educar em va{Sw@amus, 2010).
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educacado moral como socializagdo, como clarificafiwvalores, como desenvolvimento e
como formacao de hébitos virtuosos. Apés a retordadgparadigmas morais, num exercicio
dialogico com 0s mesmos, apresenta-se a propostpamal de educacdo moral como
construcdo da personalidade moral. Esse esforcorsmntra em observar que aspectos sao
herdados pelo autor espanhol de cada paradigmadudagdo moral e quais legitimam alguns
pontos da sua proposta e também, ao mesmo tempdis ga distanciam dela. Essa
abordagem se detém especialmente na ideia de @dugagral como construcdo da
personalidade moral que tem como cerne o desenvaihdo da consciéncia moral autbnoma,
vista por Puig como entidade funcional e procedialeiEm seguida, no escopo de refletir os
espacos mais proficuos na construcdo da persotlidaral, mostram-se alguns meios de
formacéao da personalidade moral.

A construcéao da personalidade moral conforme Paligosistitui na vivéncia ativa de
praticas morais. No segundo capitulo, pois, rermrg@ as diretrizes dessa ideia basica,
visando proporcionar uma reflexdo acerca das nestréocioldgicas e filosoficas tomadas
pelo autor com o fito de justificar a atribuicadorativa dada as praticas. A partir da éptica
sociologica e filoséfica de Giddens, Bourdieu e Mgge, o autor espanhol sustenta a
posicdo de que as praticas sociais sdo obras @Ewsuue as protagonizam conjuntamente
com os resultados das forcas sociais que pautas gmuportamentos. Outra area que
retomaremos por oferecer grandes contribuicbesgardaendimento das construgdes mentais
no interior de uma pratica social é a psicologiléucal. Por meio dos estudos de Wygotsky e
seus seguidores, Puig buscou compreender comang@&taeados 0s sujeitos e as estruturas
no interior de uma pratica social e como nucleoiatkn desse processo elegeu o elemento
cultural.

Por fim, no terceiro capitulo, no intuito de comgar e caracterizar as praticas morais
conforme a proposta de Puig, bem como de mostrao cessa®cupam um lugar central
enquanto meio de experiéncia formatiwveystra-se que, por se tratar de uma unidade capaz d
vincular o agente ao seu meio, as praticas moaaisfamadoras da personalidade moral.
Além disso, especificam-se os tipos de praticasas@ elucida-se como deve ser orientado o
trabalho educacional. Conectada a essa ideia dejpo#o moral, faz-se mencao a escola para
pensar na formacgdo de sujeitos autbnomos: a eslemhcratica. A guisa de concluséo,
retomam-se alguns aspectos principais da pesquigicelam-se 0s possiveis alcances deste

estudo.
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1 A EDUCACAO MORAL COMO CONSTRUCAO DA PERSONALIDAD E MORAL

A educacdo moral concebida como construcdo da nedidade moral tem por
objetivo principal ajudar os alunos e as alunasperaler a viver. Apesar de a propria
condicdo humana de vida em sociedade ja proporciona preparacdo para o viver, faz-se
necesséria a elaboracdo e adocdo de um modo dsugtantavel e que conscientemente seja
desejado pelo humano e extensivo a todos que amefconstruir uma personalidade moral
implica algo mais do que simplesmente aderir aroet@das ideias, pois sdo os valores
eleitos que dao sentido a maneira de fazer e d&r dg cada individuo, orientando-0 no
enfrentamento de circunstancias complexas. Osesiio os guiasle conduta que atuam
quando os sujeitos se encontram em situacbes werges. E por meio dessa funcdo, como
referéncia de conduta, que se evidencia a necdssitacada pessoa escolher sua hierarquia
valorativa, uma vez que essa escala ajudara avaddgenum comportamento pessoal mais
orientado e coerente e permitird tomar decisdesamrsciéncia e autonomia. Contudo, o que
ndo pode ser ignorado € que, mesmo ciente da iampoetde cultivar pessoalmente valores,
manter uma conduta orientada pelos proprios valtees-se tornado cada vez mais dificil,
diante do que se percebe como presséo do soeidhpdacao.

Imerso em um periodo de muita incerteza, eis adgralesafio para o ser humano:
aprender a ser de maneira que possa conduzir @&widama situacdo de grande diversidade
moral. Desse modo, o papel da educacéo formalediagse desafio € basilar. Os referentes
sociais se multiplicam, e a escola precisa encost#a foco e propiciar uma educacéao que

inclua todas as facetas humanas. “Uma educacacansdere os principais ambitos da

2 Os guias de valor sdo produtos culturais quejsagle recursos ou instrumentos, medeiam a acémsaral a
fim de se conseguir a maxima eficiéncia na resolid@s controvérsias de valor que apresenta a érpéexi
(PUIG, 1998, p. 195).

% Conforme Puig[...], o primeiro passo na construcdo da persoadédmoral é contar com situacdes de
controvérsia ou de conflito moral. Enfrentar essgseriéncias é o que possibilita realmente a cagédr da
personalidade moral. [...] a experiéncia é a chmaveonstrucdo da personalidade moral porque édafoento
de todo saber e de toda acéo moral. Isso ocoreziesipente quando a experiéncia se torna probleanptira o
sujeito e o obriga a um trabalho de constru¢cidocenstrugdo dos elementos morais de sua personalidad
seja, a experiéncia torna-se significativa quamaoos desafiados por um problema que nos obrigg@abuma
nova solucdo. Quando, em determinadas situacaproskiz uma experiéncia sociomoral que desencadeia
davidas, conflitos, dor, moléstias ou crises, nemes obrigados a elabora-la para recuperar a aaréna
estabilidade perdidas. E neste processo que s&@oms reconstroi a personalidade moral. E ai spiéormam
as capacidades de reflexdo e acdo moral, ondegsé@exd os guias de valor e onde se perfila a idadg moral
(PUIG, 1998, p. 164-165).
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experiéncia humana e a aprendizagem ética queucadieles supde: aprender a ser, aprender
a conviver, aprender a participar e aprender adrabimundo” (GARCIAapudPUIG et al.,
2005, p. 18). Para Puig (1998), a educacao marai¢ do que somente um espago contiguo
a outros espacos educativos. Ela € uma dimens@ativa que atravessa todos os ambitos da
educacao e da personalidade. Sendo assim, a edunacal converte-se no ponto central da
educacao porque pretende dar sentido ao ser huoweno um todo. Tem como principal
tarefa a formacéo da personalidade moral e constgquente das relacdes e do espaco social.
Puig concebe a educacdo moral como um process@radrecdo de si mesmo e que a
dimensdo moral da vida deve ser incorporada a malidade. E isso ndao presume
posicionamentos educativos espontanéistampouco relega-los a posicées periféricas, mas
implica o entendimento da educacdo moral como nagé sistémica

O autor estruturou uma teoria de educacdo moratdAstrucdo da personalidade
moral” que pertinentemente evoca anseios educasiquera a constituicdo de sujeitos
autbnomos, conscientes de suas escolhas e de eaywomissos com 0 coletivo e
pertencentes ao espagco democratico. Ensejando m@gaiofundamento no pensamento de
Puig, este capitulo tem como objetivo pontuar asasgl principais de sua proposta de
educacao moral como construgao da personalidad&.ioata do que o autor convencionou
chamar de “génese da moralidade”, ou seja, doredifes paradigmas morais analisados por
ele, as relacdes e as influéncias que os paradigroess ja estabelecidos fornecem para a
construcdo da personalidade moral, a proposta deaedo moral como construcdo da
personalidade moral (englobando conceitos sobrnac@&ncia moral, seu desenvolvimento
moral e social), os procedimentos da consciéncialnfjoizo, compreenséo e autorregulacao)
e, finalmente, os meios de possivel efetivacaastoacdo da personalidade moral.

* A posicdo é contréria ao autoritarismo, mas, deoomodo, de forma espontanea, reproduz 0 sensaroom
moral. Trabalha a educa¢do moral de maneira asgitita, ou seja, sem a consciéncia de que objgiiaiende
alcancar, sem planejamento prévio, tampouco, argae#o e ressignificagdo dos problemas morais.

® Uma educacdo moral baseada na construgéo e treméus de meios pensados para solucionar conflitos
morais por via da consciéncia moral e que dispdenue natureza sistémica. A consciéncia moral é espéacie

de timoneiro consciente e opera sistematicamente pencionamento muituo e interdependente de
procedimentos.
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1.1Educagéo e moralidade segundo Puig

Para conceituar “educacao moral”, Puig vé a nedadside primeiro explicitar o que
se entende por educacdo e sO mais adiante assagalaircunstancias que provocam a
aparicdo da moralidade nos seres humanos. Confelena educacgéo € entendida como um
processo de aquisicdo de informagdes que se cenvernh conhecimentos, em valores e em
comportamentos que expressam os modos de compredas@undo pelos humanos. E o
processo educativo que humaniza homens e mulh@remutor lembra que “essa forma
humana é o resultado dos dinamismos adaptativoseguéam a vida, mas também €& aquilo
que permite a adaptacdo de cada sujeito a comptixido meio em que se encontra” (PUIG,
1998, p.24), ou seja, “a educacao constroi a fdioraana que permite adaptar-se ao meio
(PUIG, 1998, p.24).

Entretanto, a educacdo nao se constitui por umptagho fixa e, sim, como um
processo inacabado, que ndo limita o humano asibpoksles de mudancas, mas o
compromete em acOes de trocas continuas regidasvpetade de melhorar a adaptacéo
anteriormente adquirida. Esse processo inacabaddajg#acdo ao meio também remete Puig
a um conceito mais elaborado, denominado de “ag@pteritica”. A adaptacdo propriamente
dita denota, num processo otimizante, que se apesfele modo progressivo e por etapas.
Contudo, esse adjetivo por si s6 ndo define a adaptcritica, pois, além dessa caracteristica,
trata “também de um processo aberto, criativo éduévo” (PUIG, 1998, p. 25). Para o autor,
a adaptacao critica coloca o homem diante da ridadssde decidir, de modo consciente,
livre e responsavel, como sera a adaptacao ao deipe maneira quer viver e organizar-se
em relagdo ao espaco natural e as demais criagdeanhs, em relacdo aos outros e a si
mesmo. “A adaptacado critica requer pensar auton@min® modo de viver’ (PUIG, 1998,
26).

A génese da moralidade, de outra parte, residendatarminacdo humana. Ao
contrario das complexas comunidades de insetosggm® de acordo com uma programacao
natural, os humanos contam com a capacidade dendmpree, principalmente, com a
possibilidade de refletir e dirigir 0 processo geeadizagem. Trata de uma condi¢cdo que
obriga a humanidade a decidir o que aprender, pallgaenvolver a aprendizagem e também
qgue sentido dar aguela aprendizagem. Por consegeakiste sentido em falar de moralidade,

pois toda vez que “[...] aparece a necessidadecididcomo tem de ser a adaptacdo ao meio,
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como se quer viver, como se quer resolver os tosflitais da existéncia, estamos diante do
germe da moralidade[...]"(PUIG,1998, p.26).

Outro ponto fundamental para se pensar a origenmadi@alidade humana sdo as
relacdes entre individuo e coletividade. A constougdo modo como se quer ser e 0 modo
como se quer viver é protagonizada por seres nandivdadualidade enquanto autbnomos e
conscientes, mas sempre diante da necessidadeudedael moralmente a situagdo em
condicOes de inter-relacéo, ou seja, na coletivdgdad

Mais uma caracteristica apontada por Puig (1998)tado de ilustrar donde emana a
moralidade humana € a que ele denomin&edsdo para a otimizagdentendida como “a
tensdo, ou tendéncia, para o bem, para o corrata,gs valores ou para aquilo que, em cada
caso, seja considerado o6timo” (PUIG, 1998, p. Bgsicamente, 0 autor pontua que a
moralidade tem sua génese calcada nestes tréstamspetacionados ao ser humano: a
indeterminacdo humana e consequentemente a suaidagfmde aprender, mas, sobretudo,
de reflexd@o; a relacdo entre o individuo e a ootide na construcdo da moral que, em vez
de situar-se em um ou em outro polo, situa-se éém@mbos, pois a0 mesmo tempo em que
acontece no individual, influencia e é influencigmdo coletivo; e o Ultimo aspecto refere-se
ao fato de que, mesmo diante da indeterminacdoinmaho € capaz de mover-se de forma
equilibrada, objetivando assegurar formas de vidaeis e coletivamente justas e livres, 0
que faz pensar no humano com um direcionamentenméo para a otimizacao.

Para ilustrar a moralidade humana, Puig menciopalara “jogo”. Quando fala da
indeterminacdo humana, refere que “[...] estamasntdido germe da moralidade, diante de
um jogo que conjuga o inacabamento e a indeterd@magimana como possibilidade de
decidir reflexivamente o que fazer com tal abeft(iPJIG, 1998, p. 26). E, ao referir-se ao
individuo e a coletividade na construcdo da meaahbém trata a relacdo entre o individual e
0 coletivo como unjogo entre ambos. Essa palavra talvez ndo fosse rééevarm outro
cenario, mas neste, especificamente, € muito gigtifa. Todos os aspectos da moralidade e
a palavra jogddesembocam no reconhecimento de que o conflithéamé um dado da

moralidade.

®Jean Piaget, uma das maiores influéncias no trats#hPuig, na obr® juizo moral na crianca- em que o
suico efetivamente se reporta a questdo da madaliela criangas ou da moralidade em desenvolvimetar
elementos explicativos do jogo de bolinhas no dentie elucidar o entendimento de que os jogos tisfae
constituem em admirveis instituicbes sociais € gqaado assim, comportam um sistema muito compiexo
regras, todo um cédigo e toda uma jurisprudéncis Mfrase célebre, que é realmente muito imperfzara os
nossos propésitos, é que “Toda moral consiste nstenta de regras, € a esséncia de toda moralidaeesegr
procurada no respeito que o individuo adquire psagregras” (PIAGET, 1994, p. 23).
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O autor pontua que “a complexidade da natureza harealos desejos que convivem
com as proprias limitacbes séo fontes constantesonfiitos” (PUIG, 1998, p. 28). Desse
modo, ndo ha isencdo para determinadas tensdegpapsam surgir entre sujeitos ou
coletividades na adocao de critérios e formas da gue considerem adequados, mas que
estejam em desacordo com outros pensamentos. @espos moralmente aceitos ou
contestados, benignos ou desoladores a indivicaddiadbu a coletividade sdo quase sempre
cristalizados pelo tempo, tornando-se produtosu@aiff. A educacado moral, por sua vez, tem
grande influéncia nesse desfecho, pois |he cahsmiéir os recursos morais que poderao ser
Uteis na resolucao dos conflitos de valor, ajudandesenvolver em cada sujeito capacidades
morais que |he permitirdo um enfrentamento criticoriativo. No entanto, a importancia
concedida, os recursos utilizados, a arbitragewra@a e a maneira como a educacao moral

€ implantada tém variado muito.

1.20s paradigmas morais analisados pela éptica puiguia

A moral ndo se constitui de natureza inata, condégdrobservara Piaget (1994). Ela é
aprendida ao longo da vida em todos os ambienteisisoA escola inclui-se entre os
ambientes de educacdo moral. A educacdo moral lérnmeptada em todas as salas de aula,
seja de forma explicita ou implicita, intencional omvoluntéria, a envolver direta ou
indiretamente todos os sujeitos, mas de maneiecieds alunos. E uma educagio que pode
ter vieses praticos e tedricos diversos, assim cggus objetivos, intencionais ou nao, cujas
consequéncias deixam-se sentir no processo formaRuig (1998) retoma e discute
diferentes tendéncias em educac¢do moral. O virestlbelecido entre o sujeito, o social e a
moral fica evidente em cada um dos modelos de edaaaoral pesquisado pelo autor, e iSSo
Ihe rende respaldo argumentativo para fundamentpropria proposta. Cabe, antes de
apresenta-la, explicitar a retomada feita por eleatla um de tais modelos, a saber, educacéo
moral como socializacdo, clarificacdo de valoressedvolvimento e formagdo de hébitos
virtuosog.

De acordo com o autor, aducacdo moral como socializacdmaseia-se em

mecanismos de adaptacdo heteron6mica as normassseendo como principal intencdo a

" Para o que segue, vale-se de Puig (1998, p. 39 -70
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insercdo dos individuos na coletividade a que peer®. Nessa perspectiva, a moral é
prescrita pelo social, e é responsabilidade doitsupm formacdo aderir ao processo,
socializando-se mediante as influéncias que o iextlre oferecer. O sistema socializador,
por sua vez, organiza-se no sentido de “capturaw’$ sujeitos. Nesse ponto, conhecer as
razdes de ser e averiguar a necessidade das nsocias modifica 0 processo impositivo
para reconhecimento e aceitacdo. “A heteronomiapoeendida tera se transformado, de
certo modo, em autonomia” (PUIG, 1998, p. 30). Bems principais representantes desse
paradigma moral, Puig ressalta as crencas relgjigsa se incluem no terreno educativo com
as pedagogias de valores absolutos, as posicdeddissas — onde o nlcleo da autoridade se
desloca da esfera da religido e passa a ser cadigé&o determinada pela historia, pelo
conservadorismo — e o sociologismo de Emile Durkfiei

A educacdo moral como clarificacdo de valogegalmente se manifesta quando os
modelos educativos, baseados em valores abso&rtbam em crise e h4 pressuposicao de
gue os conflitos sé poderdo ser solucionados se sajito implicado der o seu veredito
subjetivo ao problema em questédo. Essa posicasigadica a adocado de uma postura de
passividade diante das controvérsias e, sim, “orecdée que os conflitos morais devem ser
resolvidos mediante decisbes subjetivas, mais awomiustradas, dos individuos afetados”
(PUIG, 1998, p. 39). A clarificacdo de valores lmse essencialmente, do ponto de vista
pedagodgico, na estimulacdo consciente e sistemdtaraparte do educador, por meio de
programas e experiéncias que favorecam aos seussabuautoconhecimento consciente e a
eleicdo dos seus valores preferidos. Dessa mareideia € privilegiar o desenvolvimento
individual e evitar toda doutrinagdo ou inculcacgao.

Contudo, o autor esclarece que, além da posicdetsal) se admite, também, a
posicdo objetiva diante de conflitos valorativossae perspectiva. Mas o que para ele é
inaceitavel é a possibilidade de se encontrar 8ekigeneralizaveis aos problemas morais,
pois “um projeto de educacdo moral com essas eaistitas, ainda que defenda uma certa
concepcao de autonomia pessoal, conduz de mode qmeastavel a aceitagcdo escassamente

critica dos valores sociais dominantes” (PUIG, 199839-40). Outro ponto ressaltado por

8 Emile Durkheim foi um importante socidlogo frana@dicou conhecido como o criador da sociologia da
educacdo. Entre o fim do século XIX e inicio dous& XX viveu as muitas mudangas sociais que manca

Il Republica Francesa, numa tentativa de desvardubmem e religido e consequentemente combatesraia
presente na sua época, concebeu a moralidade comaegra determinante da conduta. Entretanto, ooefo
Puig (1998), no intento de fugir dos valores impsgtela religido, Durkheim cai, por sua vez, em unoea
autoridade externa e heteronémica: a sociedade.sttiedade que, uma vez abandonadas as crengasas),

se constitui no elemento a que devem ser submetidastade e a conduta das pessoas” (1998, p. 31).
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Puig (1998) é o de que a educagdo moral, comdic#gdo de valores, tem importantes
conexdes e coincidéncias com os modelos de educagdal baseados emoncepcdes
relativistas.

Diferente da educacdo moral como socializacdo eocdarificacdo de valores, a
educacdo moral como desenvolvimeétentendida como uma proposta de educag¢do moral
cognitiva e evolutiva, baseada no desenvolvimentgutto moral. Ou seja, conforme Puig,
“sob esta perspectiva, se entende que o domingrgssivo das formas de pensamento € um
valor desejavel em si mesmo e que nos leva cadmaezpara juizos otimizados e valiosos”
(1998, p. 44). Os principais representantes dess#éhcia sdo Dewey, Piaget e Kohlberg.
Para Puig, entre esses autores ha pelo menositréipips basicos e comuns que dao suporte

a proposta de educacdo moral como desenvolvimassim,

o primeiro considera a educacdo moral como um pseocele desenvolvimento

fundamentado na estimulacdo do pensamento solgeessdes morais e que tem
como finalidade facilitar a evolugéo da pessoa anas etapas. O segundo principio
béasico, derivado do anterior, defende a possiliédde serem formuladas fases ou
estagios no desenvolvimento do juizo moral pel@sqo individuo vai passando. O

terceiro principio comum aos trés autores conssteafirmar que 0s estagios ou
fases superiores sédo, do ponto de vista moral,aredhe mais desejaveis que os
anteriores (1998, p. 45).

Mesmo diante de principios comuns nas teorias deepePiaget e Kohlberg, cada
um dos autores enfatiza ou esclarece melhor umuto aspecto da educagdo moral como
desenvolvimento. Cada qual, em seu tempo, formof@ proposta concreta quanto a
trajetéria que o sujeito deve percorrer para almaoccume do desenvolvimento moral. No
entanto, € importante reconhecer que sdo propostesruidas num processo de apropriacao
e aprimoramento a partir de contribuigcfes j& emiste Desse modo, Puig pontua que “[...] a
teoria iniciada por Dewey sobre o desenvolvimentrainculmina na definicdo dos seis
estagios do desenvolvimento do juizo moral formasgabr Kohlberg” (1998, p. 46).

Tratando-se dos principios teéricos da educacaalroomo desenvolvimento, Dewey

foi o primeiro a formular de maneira clara as bades enfoque cognitivo-evolutivo.

° Essas posturas partem da ideia de que o acordmesenso em termos de valores sd0 uma mera cisleli
pois ndo ha uma opcédo de valores superior a dlérsse caso, valorar supde sempre tomar decisdémeéo
de critérios totalmente subjetivos. Esses critésesio determinados pelas circunstancias pessoeliss
pressdes contextuais ou pelos sentimentos e emdedeslividuo que toma a decisdo, sem que hajaumenh
outro tipo de elemento ou critério que permitatesiecer a correcdo de uma opc¢éo (PUIG, 1998, p. 40)
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Entretanto, as contribuicbes de Piaget para egseot@cabaram sendo mais completas.
Piaget (1994) manifesta-se a favor do abandono atalrautoritaria e, consequentemente,
propde a adocdo da moral do respeito mutuo e da@uia, estabelecendo, assim, como foco
da educacdo moral, a construcdo de personalidadésomas. A intervencdo educativa
precisa estar centrada na passagem da moral hat@oanpara a moral autbnoma.

Os conceitos de heteronomia e autonomia, que Ipasite sdo 0S estagios
pesquisados por Piaget, foram extraidos de Kardfexem-se a forma de obediéncia as
normas estabelecidas. Assim, heteronomia moral abeliéncia motivada por controle
externo, geralmente por interesse egocéntrico, soopelos sentimentos de medo, castigo,
aprovacao, etc. A autonomia moral, por sua vexliediéncia motivada por controle interno,
na escolha consciente de um principio aceito coatido; mas mutavel se for justo, além de
acompanhado da responsabilidade social.

Kohlberg coincide com Dewey e com Piaget ao conaidgue a finalidade basica da
educacdo moral € propiciar ao educando o desenvaito do juizo moral. Ancorado nas
ideias piagetianas, aprofundou o estudo do desamaito da moral em seu sentido

progressivo e continuo, arquitetado pela sequédeizestagio¥’ de carater universal e

°0s estagios de Kohlberg também passam pela mesmérsga, mas séo divididos de forma mais precisa em
trés niveis hierarquicos de desenvolvimento meaeda qual com dois estagios. No primeiro nivelpdgnado

de pré-convencional, o valor moral reside em regrasrnas acerca do bem e do mal, do justo e detmjos
quais sao interpretados levando-se em consideesc@onsequéncias fisicas ou hedonisticas da agdm pader
fisico de quem enuncia as regras. No estagio lededeel, as acbes sdo qualificadas como boas oy mas
dependendo do que tais acdes vdo acarretar panaréprias.Respeita-se uma autoridade, que seria
inquestionavel. Algumas respostas tipicas desagiesapresentadas por Kohlberg e Mayer (1984):d'Earia

(ou o fiz) para me evitar problema”; “Eu o fariai(o fiz)porque se ele (o adulto ou superior) orgdsnas boas
razfes terd”. No estagio Il do nivel pré-converai@s acfes denominadas corretas satisfazem assiuzcies
proprias ou talvez as de outros. Caracteriza-se qmisciéncia do relativismo do valor segundo asssdades

e as perspectivas de cada sujeito: “Vocé faz pan mieu fago por vocé”; “Eu vou primeiro e vejo poim
mesmo. Se vocé me ajuda, eu o ajudarei alguma @zskgundo nivel é o convencional. Consiste nalmora
voltada para manter a ordem convencionada pela&dade. O valor moral estd centrado na conformaeéo d
ordem convencional e na satisfacdo de expectatieasutros. O estagio Ill, que faz parte desse hivel
moralmente bom liga-se a aprovacéo dos outros:itiodgue eu ajudaria a outra pessoa. Ficaria penssotate
como se sentiria. Qualquer pessoa decente podeda-”. O estagio IV é caracterizado pela mancdiendas
normas, respeitando-se as regras e as autorid@lea; supbe-se que um deve ajudar o outro. IS uma
regra. Se a gente ndo cumpre esse dever, a saeiedadfunciona”. Levando-se em consideracdo apemas
caracteristicas pautadas no ajuste ou em confoo@agéciedade, percebe-se uma aproximagao desdeanv

os propositos da formag&do moral como socializagémo visto adiante. O terceiro e o Ultimo nivel gds-
convencional, caracterizado por distinguir valoeeprincipios validos independentemente da autoeid&ain
outras palavras, o valor moral centra-se na conftaie de consciéncia com valores de direitos erdsve
compartilhados e compartilhaveis. No estagio V, igiEa esse nivel, as leis ndo sao mais validasap por
serem leis, entrando o0 consenso e a consciénaiglatavidade entre os valores e as regras: “Ha leinque a
gente deve acatar. Todos nés temos a obrigac&albdhtar por meio do sistema que acolhemos paramasd
leis que nos parecem ruins. Quando se comete yusdiga, o melhor é tratar de remedia-la atravésistema”.

No ultimo estagio (VI), € moralmente correto seguincipios fundamentados em critérios universaigudtica.

A orientacdo como critério nas escolhas funda-sresos principios de justica, respeito a vida, ldpde
econdmica, social e juridica, etc. Portanto, antaigho transcende as regras de ordem social dadappa
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invariante. Ou seja, tanto para Piaget quanto Ratdberg, todas as pessoas de todas as
culturas passam pela mesma sequéncia de estagionesma ordem, embora nem todas
atinjam os estagios mais elevados.

Puig (1998) também retomaealucacdo moral como formacdo de habitos virtupsos
constituida por um conjunto de propostas de edocagial de longa tradicdo, que remonta
pelo menos ao tempo do grego Aristoteles e que sé&mlo revitalizadas por meio de um
didlogo critico com as posi¢des cognitivo-evolwivd desenvolvimento moral. Trata-se de
uma postura divergente dos ideais de imparcialidizfiendidas pelas teorias éticas. Baseado
em contribuicdes filosoficas, no conjunto de prépesjue defende a formagdo de hébitos
virtuosos, critica 0 programa racionalista, uniaéissa e liberal das éticas e da politica da
modernidade. Adota o ponto de vista de que a matiate, na pretensao de neutralidade e
formulacdo de propostas vazias de conteudo valorgierdeu a nocao de virtude e de como
deve ser um sujeito justo e prudente.

Puig argumenta que nessa postura moral, implicitéaneu até explicitamente, toda a
fundamentacdo segue uma orientacdo teleologicasé€py uma orientacdo finalista que
pressupde a existéncia de algo que estabeleca slsqee 0 que € virtuoso e bom. Denota-se
numa perspectiva moral que enfatiza a cultura taasces comunitarias, a crenga que a
humanidade tem acumulado um amplo conjunto de ®rmahosas de como viver uma vida
boa, as quais se originam da necessidade de serammarcadas e transmitidas pelas geragdes
mais vividas as mais jovens, sucessivamente. Ongligor define o sujeito moral vai além do
conhecimento intelectual do “bem”, isto €, a rea@ e a manutencado de habitos virtuosos.
Sem a configuracdo do caréater, representado pitiades que visam ao bem e a felicidade
gue cada homem busca e que cada sociedade neaedsited personalidade moral. “Néo faz
sentido discutir moralidade, no juizo dessas pragpsse perdemos ou ignoramos a
finalidade” (PUIG, 1998, p. 64).

No que remete as relacdes pedagdgicas, o papeicdmea educacdo moral toma
grande importancia diante das perspectivas neoi@lises ou comunitaristas e se da no
sentido diretivo. E oferece aos educadores um papi ativo no processo de educacao para

as virtudes e formacao do carater do que confg@edks outras orientacdes. Conforme Puig,

énfase nos principios da racionalidade nas escélieas: “A lei deveria estar subordinada aos relsados
principios de justica. Deveria atuar de acordo esses principios superordinarios mais do que pedoeisse de
manter simplesmente a conformidade da lei”. Solsse elltimo estagio, por ndo conseguir resultados
experimentais mais contundentes, foi posteriormeateado por Kohlberg como realidade empirica, mas
mantido teoricamente como ideal a ser atingidoasedvolvimento moral (RAZERA; NARDI, 2010).
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trata-se de uma atividade educativa que serd ptismpela exposigdo a modelos
pessoais dignos de serem imitados; pela exposlaé® € minuciosa do que é uma
conduta moral; por exortacao ou persuasédo dos edos&m favor de determinadas
formas morais; pela exigéncia, no controle e ndiam&o; pelo planejamento de
ambientes institucionais densos em préticas viasiogue impregnem todas as
pessoas que os frequentam; e pela consideracdaatodas experiéncias sociais de
toda indole (1998, p. 63).

A ideia de comunidade, neste contexto, diferentéeneéa relativismo ético, é apoiada
por uma teoria do “bem” e, portanto, deve partiredasténcia de um bem comum a todos,
coletivo e independente de preferéncias individuasra tanto, conforme Puig, é
indispensavel que o conhecimento moral estejaadivehos antepassados da comunidade,
contudo, deve ser claro e explicito, de maneirgual no ideal a ser atingido a fim de orientar
a vida, ndo se permitam fissuras e dubias intexpbes. Como nao se trata de desenvolver o
pensamento nem de favorecer a especulacdo, massdovdlvimento das virtudes, pode ser
observada uma forte vinculagdo entre virtude e sg#un. Aceitar critérios que nao sao
criados ou pelo menos refletidos pelos sujeitos @bagatoriedade do exercicio desses
critérios externos vem de encontro ao que Puigddarser coerente: a “acdo conforme uma
inclinacdo moral”. Isto €, que seja formada a pali habitos que a vontade configure, num
exercicio de educacao moral como educacédo dadtberd

Outra abordagem, que segue a linha de pensamentedulsacdo moral como
formacdo de habitos virtuosos, énaral de principios e a moral convencioma obra de
Peters. De acordo com Puig, para Peters, educagéa éa simultanea implementacdo de
principios morais com transmisséo de habitos. Eferdle a ideia que a educacdo moral deve
contemplar os primeiros anos da infancia, comgainido duas linhas: a formacdo de
hébitos, a tradicdo e a boa criacdo aliados amdelsémento do pensamento rumo a critica.
Contudo, em andlise a sua obra (1984), Puig saligne¢, “apesar de tais afirmacdes, seus
escritos parecem enfatizar e oferecer mais sugegi@icas para a educacdo moral como
formacdo de habitos do que para educacdo moral casenvolvimento do pensamento”
(1998, p. 66).

Para Peters, a constatacdo de que existe umachwmitaas criangcas pequenas no
entendimento do “como e porqué” existem as regfaz-se, necessariamente justificavel, a
intervencao explicita e direta. Os educadoresnalé garantir bons comportamentos e de que
automaticamente os educandos ajam segundo ospsiciniversais e imprescindiveis para

a vida social, devem “[...] facilitar a conduta reda a forca da repeticdo e do exercicio”
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(1998, p. 67). Peters nega a possibilidade de agéquda sua proposta a educacdo moral
como desenvolvimento e inclusive diz que os eleaseque compdem a sua proposta séo
distintos das propostas cognitivo-evolutivas. Puig, entanto, em analise aos escritos de
Peters, considera muitos conceitos complementargeiBpectivas cognitivistas e ndo uma
alternativa radical a elas.

Os comportamentos reforcados durante o periododmémico (vista como moral
convencional) constituem-se em etapa facilitadaradasenvolvimento do individuo para
atingir a moral de principios. Virtudes, habitosoemas precocemente adquiridos servirdo de
base para que, no momento certo e de acordo coesenvblvimento, seja possivel uma
moral autbnoma baseada em principios racionai®r$ebnsidera o uso da razdo como
elemento basico da educacdo moral, ndo como comgomentraditério a formacéo de
habitos e, sim, como complemento. Para Puig, difeneente de outros autores, Peters se
mostra a favor de uma aprendizagem que introduzadeglo o tema dos habitos, normas e
virtudes, e expde que esses modelos de condutad@umsados em certa medida, poderao
constituir os métodos adequados para se trabadlsgorimeiras etapas da infancia.

Em andlise pormenorizada que exple alcances eedinde cada paradigma da
moralidade (educac&o moral como socializacao, edocamoral como clarificacdo de valores,
educacdo moral como desenvolvimento, educacao mamab formacédo de hébitos virtuosos,
a moral de principios e a moral convencional na aler Peters), Puig lanca-se ao desafio de
apresentar a sua proposta de educacdo moral _cand&rucdo da personalidade moral.
Primeiramente, tratar-se-a do que se entende peagdo construtiva da personalidade moral
na oOptica do autor espanhol e, em seguida, adotanuesma linha de raciocinio, detalhar-se-
4 como acontece a construcdo da personalidade ,miesctrevendo seus processos
formativos.

Num exercicio dialéogico e continuo entre os paradg de educacdo moral
anteriormente apresentados, Puig traca o perfédiecacdo moral como constru¢gdo. Como
principio prioritario, estabelece que a moral n&gé dado de antemé&o e, sim, um produto
cultural realizado mediante esforcos complexos ldeoeacao e reelaboracdo de formas de
vida e dos valores satisfatorios e cabiveis a sédacdo. Sendo assim, o entendimento de
que a educacdo moral acontece no ambito sociahlmece a vinculacdo a coletividade,
contudo nao significa reduzi-la somente a proceasaptativos como aparece na educacao
moral como socializacdo. Da mesma maneira, a edaamo clarificacdo de valores atribui

ao individuo valores que lhe sao intrinsecos coaselpara a felicidade individual e que,
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embora pareca configurar a ideia de autonomia maealincula-se dos interesses coletivos e
revela-se na preferéncia de uma moral individuwmbseletiva. Para Puig, os problemas morais
sao da coletividade, entretanto nem tudo da prapuostral pela clarificacdo de valores deve
ser descartado. Afinal, a escolha dos valores etributb de idoneidade moral sao
desejabilidades pessoais.

A educacao moral como construcéo proposta por&grega na educagcéo moral como
desenvolvimento um grande legado, principalmensmtdi de alguns preceitos que ambas
consideram imprescindiveis, como a capacidade ddafuentar uma ideia de autonomia
baseada na reflexdo e ndo somente na escolha, essima eficacia para fundamentar a
educacdo moral além das crengas concretas. Corwthycacdo moral de Puig, distancia-se
a medida que se posiciona no sentido que sua temnmal entrelaca as linhas naturais as

linhas culturais. Assim,

a educacao moral como desenvolvimento ndo esclane@e quando se trata de

considerar problemas morais contextualizados eretos; ndo consegue localizar
corretamente as aquisicbes morais das geragOesioegde que parece logico

conservar e transmitir; tem dificuldades para aaan@lementos da personalidade
moral tais como sentimentos e emoc¢fes ou, aindscassidade de explicar a
propria conduta moral (PUIG,1998, p. 72).

Para Puig, ndo é possivel continuar deixando témpasrtantes a margem, como 0s
citados acima. A educacdo moral como construcéterme entrelacar as linhas naturais e
culturais e fazer entender que o resultado ndogé mleramente natural e quase preé-
programado, mas sim um resultado cultural que sticeaca com a ajuda dos sujeitos mais
experientes (PUIG,1998, p. 72).

Da educacao moral como formacédo de habitos virgyd3oig entende como valiosa
contribuicdo dessa postura o fato de sua fundag@mtastar pautada impreterivelmente em
habitos virtuosos. Discorda, porém, da maneira cséoatratados os conteudos, de modo pré-
estabelecido, contrapondo-se aos diferentes modogidd que constituem as sociedades
plurais. Portanto, os conteudos baseados em habithesos deverdo necessariamente

existir. Puig os visualiza num cenario de permasmeahstrucao e reconstrucao.
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1.3 A educacgéo moral como construcao da personalidia moral

Basicamente a construcdo da personalidade morabesup enquadramento a
determinados componentes que sao definidos a pgaréntrelace de aspectos positivos ou de
possiveis complementos encontrados nos difereatesligmas morais até entdo discutidos.
Para Puig, a construcdo da personalidade morate@primeiro, mediante processos que
incluem adaptacéo a sociedade, pelos quais osaj@duire uma gama de principios basicos
de convivéncia. Mas concomitantemente a adaptagiriadade deve-se somar também o
processo de adaptacdo a si mesmo. Desejos eoxit@tbrativos pessoais devem possibilitar,
pois, a contextualizacdo dos individuos a pontosgueconhecam na construcédo. No entanto,
apesar da importancia desses aspectos, a consttagisonalidade moral ndo pode ter nas
pautas sociais estabelecidas e nas preferéncissgeesua perspectiva final.

Em segundo, os “horizontes normativos desejavesho postula o autor, sdo de
suma importancia, pois servem de alicerces queosstituiem em guias numa construcao
inventariada em elementos culturais e valoratiwgs melhor atendam as demandas humanas
e sociais. Ocorre ser praticamente impossivelrdets cultura ocidental, vislumbrar a vida
distante de valores que outorgam justica, liberdapmldade e solidariedade, bem como as
formas democraticas de organizacdo da convivéncia.

Em terceiro, Puig considera imprescindivel pararstucdo da personalidade moral
0 conjunto de aquisi¢des procedimentais: a formdedaapacidades pessoais de julgamento,
compreensao e autorregulacdo. “Trata-se, poispmheaf a consciéncia moral autbnoma de
cada sujeito e fazé-lo como espaco de sensibilideatal, de racionalidade e de dialogo, para
que seja realmente o dltimo critério da vida mo(BUIG, 1998, p. 75).

E como contributo ndo menos importante, mas tatvarais dificil de ser alcancado
diante do atual momento, quando impera a multgdide de op¢Bes morais, o autor atribui a
construcdo da personalidade moral uma construgabiagréfica realizada pela cristalizacao
dinamica de valoréScom a finalidade de “[...] edificar uma vida queha a pena ser vivida
e que produza felicidade a quem vive” (PUIG, 199&,5-6). Esse seria 0 nivel mais concreto

e individual na construcao da personalidade m&aia Puig, o perfil da personalidade moral

YTrata-se da cristalizagdo dinamica de valores comespaco de diferenciacéo e de criatividade nopralao
mesmo tempo em que os valores sejam autonomanieitts éambém sejam adequados a elaboracao desforma
de vida satisfatérias (PUIG, 1998).



25

resulta da sintese da construcdo de uma identichedlal procedimental consolidada pela

consciéncia moral autbnoma e pelos seus instrumeletaleliberagéo e agcdo. Ao conceituar o
perfil da personalidade moral, o autor ocupou-ssigigficar o “ser moral” e 0s componentes

necessarios nessa construcao e de que maneirs@adiegir tal estado. Para isso, valeu-se
dos recursos da filosofia, da psicologia e até, menor medida, da sociologia e da

antropologia.

Como cada paradigma de educacao moral expressastepcao de autonomia, Puig,
no sentido de elucidar as criticas em relacao aoct®&mcia moral autbnoma, relata em detalhes
algumas posi¢cdes em que a autonomia ndo esta eitostyas propostas de educacdo moral
baseadas em valores absollftdsa a conviccdo de que ndo existe nenhum tipalgamento
e nem de comportamento que ndo estejam baseadadeemntos superiores a simples
vontade humana. Nas orientacdes relativistas, hécanhecimento da autonomia, mas de
maneira individualista e até egoista, o que, caentd@) ndo pode ser aceito, considerando-se a
ideia do homem como ser social e que, necessarianassim vive em sociedade. Diferentes
posturas das ciéncias humaniatesestruturam a crenca de que as decises husejpas
realmente livres. Explicitam algum tipo de l6gicaj@e ninguém tem acesso nem controle
absolutos. H4, ainda, a ferrenha critica ao prajetanodernidade defendida pelas posturas
comunitaristas e pelo neoaristotelisihgue deslocam a consciéncia autdnoma como eixo da
moralidade, relegando extremado peso as outraslades morais, como a comunidade, as
tradicoes e a aquisi¢ao de habitos virtuosos.

Segundo Puig, a finalidade regente da andlise dersdis campos tedricos foi a
possibilidade do entrelacamento de diferentes ibaigdes e até das contraposicdes para que,
consequentemente, se procurasse construir umanmdgepersonalidade moral distanciada

de possiveis reducionismos e insuficiéncias.

12 |deias que se identificam com as de autores cawudESkinner, Bandura e Durkheim.

13 puig ressalta que algumas posicées filoséficasueobiolégicas tém afirmado que a mente é um efifemo
cerebral que ndo tem nenhuma fungéo efetiva, sepeioas um produto cerebral sem influéncia ou agésat
sobre o cérebro. Como um luxo desnecessario, armentente acompanharia a atividade cerebral. Sessiim,
nessas posturas ndo ha lugar para a moralidadeoawgdporque a consciéncia inexiste ou ndo exefic@ntia
alguma. A moral torna-se responsabilidade de outrstéincias, biolégicas ou sociais, mas ndo daadent
consciente do sujeito. E também no mesmo sentidiedtituir a capacidade autbnoma da consciéngarta

da Optica de posturas naturalistas, a moralidaildaécomo resultado da evolucéo biolégica, ndo adeedo,

em sua esséncia, nem da cultura, nem da vontadejeito. A moralidade é vista pelas posturas nhsteia
como fruto da atualizagdo de pré-programacdes taisdgue foram formadas durante o lento processo
evolutivo (PUIG, 1998, p. 82).

! Puig encontra uma aproximacdo panoramica a essdps ent.os limites de la comunidade C. Thiebaut
(Madrid, Centro de Estudios Constitucionales, 19924,9-63).
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1.3.1 A autonomia da consciéncia moral

A educacao moral como construcdo da personalidamal rabrigatoriamente passa
pelos conceitos de autonomia e de consciéncia mtssHo deve ser feito porque a
consciéncia autbnoma é compreendida como condigastitutiva da personalidade moral
humana e, portanto, como elemento imprescindivet@widerar os fatos e as decisdes
humanas como morais” (PUIG, 1998, p. 78). Com &sag autonomia, Puig respalda-se no
filosofo Immanuel Kant® Nesse sentido, reconhece uma posicdo moral autbgoando o
individuo atende a sua razao para orientar-se dguarfiundamento e as razées que o levam a
decisbes estdo nele mesmo. Kant ressalta que apacawada pela prépria vontade nao
significa agir sem um fundamento ou arbitrariamesitesim, como uma decisdo pessoal
apoiada em reflexdes que dardo suporte aos moéveazdes da acdo. O processo de
moralizagdo, ou seja, 0 processo de educar o sear a moralizagdo é um processo
exigente e sempre em atencao especial, a tal gaet&ant afirma ser mais facil tornar o ser
humano um bom cidadao que o tornar moral.

Puig, além do respaldo na filosofia kantiana, tamtasbre espaco para algumas
criticas dirigidas a essa imagem classica de odmsiei moral autbnoma reportada a Kant.
Uma das primeiras criticas se refere a divida gasta eficacia causal da consciéncia moral
autbnoma ao considerar sua dependéncia das cosdig@égicas e/ou socioculturais e que
podem ser determinantes ao seu conteudo e orientagsse respeito, Puig se expressa em
defesa de suas convic¢fes ao proferir que “[cdreecer fatores causais de origem bioldgica
ou sociocultural ndo supbe negar a autonomia dacténcia e afirmar tal autonomia
tampouco supde entendé-la quer de maneira incondida, quer como Unica fonte condutal”

(PUIG,1998, p. 86). Inclusive esses reguladoresaimoconsiderados de nivel inferior pelo

!> Com a finalidade de explicar o sentido de automopdra Kant, vale-se do que segue: [...] liberdade
autonomia e autonomia é liberdade. E isso que djger Kant num texto de muita profundidade: ‘A awtmia
da vontade é o Unico principio de toda a moral & $io de todos os deveres conforme essa lei; mss
independéncia da lei moral a respeito de toda mafisto €, de um objeto desejado) e, a0 mesmodeng
determinacéo da liberdade por meio da pura forigialéelora universal, de que deve ser capaz umanmds
legislacdo autbnoma da razdo pura e, como tatpré&tiliberdade. Por isso, a lei moral é nada nads menos
gue a autonomia da razdo pura pratica, isto éjpdedhde; esta é, sem duvida, a condi¢do formabdies as
maximas; e essas, so6 lhe obedecendo podem confeentaom a suprema lei pratica’ (KANT, 1986: 45-57;
1960: 85-86); (Kant, 1988pudPegoraro, 2008, p. 111-112). Este texto tdo ri@ntpudificil, em sintese, diz:
pela autonomia, o0 homem se submete a lei mordklwadevo’; mas esta submisséo é, ao mesmo tempa, um
deciséo livre do ‘eu quero’ cumprir a lei moralwarsal. Entdo a submisséo a norma de moralidaae esmo
tempo, um ato de liberdade: ‘uma vontade livre @& wontade submissa a lei moral’. Portanto, vontade e
submisséo a lei universal sdo uma s0 coisa. Estoénportamento autbnomo (PEGORARO, 2008, p. 12)-11
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autor, sdo vistos como escalas para a formacacegidador de nivel superior, que é a
consciéncia moral autbnoma.

A outra critica é dirigida a impossibilidade deansciéncia moral autbnoma ser ela
mesma e verdadeiramente autbnoma devido ao impbssiorco de o ser humano encerrar-

se em si mesmo e chegar a conhecer-se de um md@asparente. Para Puig,

parece mais acertado pensar que os individuos séiazamento de muitos fatores
gue os impulsionam, que os levam a agir em umarrdeteda direcdo, e que

dificilmente pode exercer esclarecimento e contrioigis da consciéncia. No

entanto, isso ndo implica necessariamente a idexist de um espaco e de meios
gue permitam orientar-se de modo racional diante edgéncias da realidade

(PUIG, 1998, p. 86).

Ele ainda sugere a possibilidade de constituir ogite a abertura para uma
consciéncia dialdgica, que, de modo intersubjetigediando sua prépria identidade
biografica com os demais, favoreca-o no compronetim da construcdo racional e
voluntaria de modos justos e eficientes para matterealidade.

Mesmo que a consciéncia seja todo tempo atreladaralidade e a autonomia nos
escritos de Puig, é valido desvendar o que a cmlace& como se da a formagcdo moral
autbnoma. Para essa compreensédo, é importantataalkigie a consciéncia moral é “[...] o
escaldo final de um processo que tanto 0S gruposiscem Seu conjunto como cada
individuo parecem percorrer ao longo de sua forofagRUIG, 1998, p. 88). Nessa
construcdo humana da consciéncia e da moralidaaletoo organiza alguns principios que a
norteiam: a hierarquizacao dos reguladores, a @émeiayde qualidade novas, a aquisi¢ao de
informagdes formativas e a causalidade descendente.

A hierarquizacdo dos reguladorggermite que o ser humano evolua durante a sua
existéncia, pois todos sdo dotados de sistemadadegas no sentido de orientarem-se e
adaptarem-se ao meio. Nenhuma surpresa ha nodats ikguladores serem hierarquizados e
de tratar-se de uma estratégia da vida pela se@rmia. Os primeiros reguladores sdo de
ordem bioldégica e, configurados geneticamente, pemmuma boa adaptacdo a aspectos
permanentes do meio, contudo sdo pouco eficiemtesieios complexos e muito variaveis.
No intuito da superagdo dos obstaculos, “[...]impiro regulador, em vez de dedicar toda a
informac&o que pode transportar para projetar feragaptativas, dedica uma porgao dela a

projetar um sistema de regulacéo superior” (PUKR8]L p. 89). Esse regulador é o cérebro
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que, mesmo dotado da capacidade de criar e apreeldedes adaptativas novas, se vé
obrigado a criar um novo regulador: a consciérkieonsciéncia orienta e controla boa parte
daquilo que a tornou existente. Por isso é coraildenm regulador de nivel superior.

A emergéncia de qualidades novasreferida por Puig como uma emergéncia
sistémica de qualidade. A consciéncia é elementetitotivo desse principio. Embora surja
dos circulos cerebrais e sociais, a consciéncialego € redutivel gracas a emergéncia de
criar novas qualidades. Quando ndo sdo encontr@msomponentes dos sistemas, nas
partes ou nas inter-relacdes, nas solucdes nei@sspgara a resolucdo de um problema, surge
a emergéncia sistémica de qualidades novas.

A aquisicao de informacdes formativdsexplicada pela progressiva acumulacdo das
significacdes humanas realizadas pela consciéncipeto autoconsciente. As informacdes
adquiridas mentalmente pela acéo e pela reflexagectem-se em “ideias, em imagens de si
mesmas, em utopias, desejos e muitas outras izagids que configuram a maneira de ser
de cada individuo” (PUIG, 1998, p. 89).

Quanto acausalidade descendent®uig refere-se a retroacdo que toda funcéo
emergente necessita. Retroage sobre os comporentdacdes que criaram determinada
funcdo, o que possibilita a influéncia das reakdaduperiores da hierarquia de reguladores
sobre realidades inferiores. “Referimo-nos a igsango afirmamos que a consciéncia possui
um papel diretivo no comportamento global do indlia” (PUIG, 1998, p. 89).

A consciéncia autdbnoma, portanto, € um reguladorahsuperior. E a moralidade
cabe essencialmente a regulacdo dos conflitospagsoais e sociais. “Os juizos e
comportamentos morais mais ou menos evoluidos suE@mpre a busca de modos de

solucionar conflitos de convivéncia atuais ou fasli(PUIG, 1998, p. 90).
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1.3.2 O desenvolvimento social e moral atrelado @a@senvolvimento da consciéncia

O desenvolvimento sociomoral dos humanos e desigddo individualmente baseia-
se hierarquicamente na construcdo de trés regeduoprais: o genoma, 0 cérebro e a
consciéncia. Para Puig, um regulador moral tratarde disposi¢do de indole funcional que
permite aos sujeitos combinar o significado camblitda informacdo moral recebido pelo
meio e retornar com um tipo de juizo ou acdo quepamrdera adequadamente as
problematicas sociomorais. Um regulador d& sigeifiic pessoal e social as informacdes
recebidas e, desse modo, caracteriza os confliboaisne os enfrenta, construindo um tipo de
conduta que permita solucionar ou, pelo menos, on@lha situacdo problematita Os
nacleos funcionais dos reguladores séo eficiemesnmeios sociais e culturais para os quais
foram instituidos. Assim, conforme a complexidadecdnteudo social e cultural, acontece
nos mesmos niveis de complexidade o desenvolvimeéosoreguladores morais, com a
finalidade de tornar possivel uma convivéncia satiena e uma vida pessoal desejavel.

Ao genoma, podem-se atribuir as condicbes morai®dicamente determinadas ao
humano. Sentimentos e programacdes hereditariasisigetes regulam-no moralmente.
Como regulador, atua para controlar a convivéneia reeios com hiveis escassos de
acumulagcdo cultural e também no reduzido &mbitaakata instituicdo familiar ou de
pequenos grupos pouco densos e dispersos. Ediamast relacbes em que a convivéncia é
limitada a um namero restrito de pessoas conhe@das si, condutas pré-programadas e
quase invaridveis _ altruismo, proibicdo do incesgwessao, territorialidade, acasalamento,
etc. _, 0 genoma consegue manter formas de relag@® o0 suficiente para salvaguardar a
sobrevivéncia dos individuos e do grupo, bem coara ponseguir um nivel de convivéncia
aceitavel.

O cérebro, por sua vez, age em situagbes de roaiplexidade, mas de maneira
socializada e com finalidade de organizar a comaigna diversidade moral. Embora ambos,
genoma e cérebro, sejam reguladores heteronbmicqagestao sob o jugo do que lhes vem
imposto, 0 cérebro se prepara para condutas amagtahuito mais variaveis que as do
genoma. Por meio da adocdo de critérios elaboradtisralmente e pela aplicacdo de
solugdes condutais prescritas pelo social, o cérepera com maior flexibilidade, pois pode

16 A esse respeiro ver PUIG (1998, p. 90).
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adotar critérios e pautas de conduta diferentesmasomo também pode acrescentar, com
notavel rapidez, novas normas morais ao reperfiggsoal para adaptar-se as necessidades
decorrentes da diversidade do meio. Sua eficacideena agilidade e exatiddo com que
consegue adotar e aplicar os critérios morais queei® sociocultural elege como o mais
correto.

A consciéncia conjetura a capacidade racionat@ama diante de circunstancias de
diversidade e moralmente controversas. Esta no tgoorganizacdo hierarquica dos
reguladores morais, entretanto, a acdo dos regekdaferiores nunca é anulada, mas suas
influéncias se diluem quando o regulador de niwglesor é usado acertadamente. A
consciéncia moral ndo é incondicionada nem onipetenas capaz de superar posicdes como
as programacfes morais que 0 genoma transmiteagquasicbes sociomorais que o cérebro
atinge e sustenta.

A posicao privilegiada da consciéncia como regulaslgperior da hierarquia dos
reguladores morais converte-a num mecanismo guaErrangrandes perigos para a evolugéo
moral humana. A medida que ocupa lugar de supeside, adquire maior flexibilidade e
autonomia, porém esse proveito € desforrado comseguranca e a falta de firmeza.
Enquanto os outros reguladores morais inferioresesééticos e seguros, a consciéncia esta
exposta ao autoengano e a elaboracdo de conceitegpextativas pouco adequadas,
resultando, muitas vezes, em atrocidades moraginadas pelo seu uso perverso e
equivocado. Contudo, em sociedades complexas, esnaontemporaneas, em que convivem
modos antagonicos de resolver os mesmos problemiasa programacao nem a socializacao
moral sdo recursos eficazes. O mais apropriadeésgsujeitos sejam capazes de construir,

pelo desenvolvimento da consciéncia moral, penst®enorais autbnomos.

1.3.3 Os procedimentos da consciéncia moral

Retomando as ideias de Mead, Vygotsky e Piagety Btribui ao processo de
construcdo da consciéncia moral, em primeiro lugar, relacdes interpessoais que se
adquirem na vida social e que acarretam na adogd@apéis e em suas generaliza¢des. Tal
processo também se torna possivel pela linguagemo, pelo qual se atinge a representacao

mental de comunicados e rea¢fes. Com isso, hafigu@gao do espaco de “si mesmo” e, a
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medida que cresce a diferenciacdo dos papéis eodass sociais, mais autbnomo o sujeito
se faz. Contudo, a interacéo social mediada linigaimente ndo exerce seu papel apenas no
momento de formacg&o da consciéncia moral e, sim, exercicio de constante atualizacéo.
Por isso, apelando as éticas discursivas, comurasatou dialdgicas, formuladas
especialmente por Apel e Habermas, Puig confirma gudidlogo, ou seja, a condugéo
dialégica efetivada no comprometimento intercambaistitutivo de razdes, diante de um
conflito moral, é o percurso mais apropriado. Deadé um conflito moral, dialogicamente
todos os pontos de vista dos sujeitos devem speitados, e as fontes de reflexbes séo
contributivas. A conducédo dialégica no processccaiestrucdo da consciéncia moral “[...]
pode ser um critério que cumpra as condi¢cdes dieabitielade universal e respeito da
consciéncia moral autbnoma” (PUIG, 1998, p. 101).

O modelo de educacdo da personalidade moral, aseadonstrucdo e na critica
proposto por Puig, respalda-se nas ideias de auiarn® dialogicidade da consciéncia moral.
Tal modelo consiste em reconhecer a probleméaticaediidade, submeté-la a um exame
reflexivo, esforcando-se por critica-la e, por foonstruir principios e normas que permitirdo
o enfrentamento dos conflitos morais. Tratando alasciéncia moral como uma entidade
funcional e procedimental, o autor utiliza-se d&ruitmentos que proporcionam aos sujeitos
meios para que deliberem e direcionem-se moralmé&wgeprocedimentos da consciéncia
moral constituem-se em juizo moral, compreensadaragulacao.

Tais procedimentos da consciéncia moral autdbnoossygm certas caracteristicas
comuns que definem sua natureza. A primeira cafatitea € a de universalidade _ sao
universais j& que qualquer individuo contextualmesituado em experiéncias sociais
normalizadas poderd desenvolvé-las adequadamemtietdhto, a universalidade baseia-se
somente na existéncia dos procedimentos e no moam ®peram, Nndo se estendem ao
resultado das acbes, 0 que seria completamenteaddtio a proposta. A segunda
caracteristica € a dialogicidade. Como a cons@émopbral se assenta no dialogo,
conseguentemente seus procedimentos apresentanmama@ natureza dialogica.

A terceira caracteristica € a emotividade _ emoefssntimentos sdo a for¢ca motriz
de todos os procedimentos morais. Eles estdo seprpeentes e suas intervencdes sao
anteriores e simultaneas a todos os esforgos @gdefe agcdo moral. Sdo os sentimentos que
fornecem a percepcao de algo como moral. A quaracteristica € a simultaneidade. Puig
deixa claro que ndo ha ordem de funcionamento emdrderramentas morais _ juizo,

compreensao e autorregulacdo. A iniciativa podgasgor qualquer uma delas, mas se opera
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com as trés simultaneamente. Os procedimentos sn@@b diferentes e tém tarefas
especificas, no entanto, agem inter-relaciona@ns,soeminéncia de um sobre o outro.

A quinta caracteristica diz respeito ao duplo deskimento enquanto formacao e
uso. Ao mesmo tempo em que se adquirem as halaldpdra fazer o uso adequado dos
procedimentos morais, inicia-se, simultaneamentsew uso na resolugdo dos conflitos
morais e na construcdo de um modo de ser pessaaltima caracteristica apontada pelo
autor é a passagem de um uso heteronébmico a unautdaomo. Com relacdo a essa
caracteristica, ha que se supor duas fases naitomé@st dos procedimentos morais que
automaticamente, impulsionardo a passagem de urnetismndmico a um uso autdbnomo. A
esse respeito, Puig diz que, comparando ao tralmhBiaget e Kohlberg e em quem os
estagios morais foram bem demarcados, no caso rdosdimentos da consciéncia moral,
supde-se passagem heterbnoma a autbnoma somente fideo moral. A compreensao
provoca duvidas, pois pode ou ndo ser regida [t@rios criticos e gerar duas possibilidades:
compreensao-heterondbmica e compreensdo-autbnomautéregulacdo sugere 0 USO

autbnomo ou a capacidade de orientar-se por ostétrgidos da propria consciéncia.

1.3.4.1 O juizo moral

Puig, com base na psicologia de Kohlberg, que pesguwomo se desenvolve o juizo
moral desde a infancia até a maturidade, e nasoptap filoséficas de KaHt Rawls® e

Mead®, novamente atribui & contribuicdo de Habermas cammis frutifera para indicar de

7 0 imperativo categoérico kantiano foi a primeiranfiolac&o de um critério Gltimo de justificativa @ ehlidade

de juizos. Quando Kant propde o reger-se por uneiatpo (‘aja somente conforme a maxima que, em seu
tempo, possa querer que se converta em lei unijersaque estd fazendo é converté-lo em princigé
producdo e justificativa dos juizos morais. Osgsidevem ser construidos de acordo com este a@rii#imo,

ou devem ser avaliados em funcdo do que propde3P1998, p. 105).

8 para Rawls, cada cidaddo procura o seu bem, os faesi e um projeto pessoal. Os cidaddos s&o
individualistas, devendo-se trata-los como taisomvocéa-los a praticar a justica legal. A autoestimda é
simplesmente a convicgao interior do proprio valnas a dignidade moral pessoal que obriga os cidadé
respeito do projeto de vida dos outros. Dessa mamnforme Rawls, o projeto de vida individualiaise no
interior de um projeto mais vasto e comunitérioea realizado num ambito de instituicdes publicastgsi
(PEGORARO, 2008).

9 puig dirige-se a Mead relacionando-o & sua prapdstole-taking universal, ou seja, uma proposta que,
traduzida, simplificadamente, quer dizer: quandoindividuo olha para o seu desempenho préprio tr gk
perspectiva de outra pessoa. Ao tomar o pontasie @o outro, € capaz de ver-se como um objet@csmde
fora. Os padrdes do exterior, do ponto de vistautoo, sdo o olhar para ele mesmo. Relacionadoahrave
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gue forma o raciocinio diante de problemas configielabora os juizos. Assim, pois, “[...] 0s
juizos morais dependem de critérios cuja aplicaghceta assegura o acerto do julgamento”
(PUIG, 1998, p. 104). Habermas converte o impesatategorico kantiano em um principio
universal de argumentacdo moral orientado pelaabudsc um acordo racional diante de
controvérsias pratico-morais. A tese central da&ica discursiva, resumidamente, consiste
na construgdo de um “ponto de vista moral’ de oséj@ possivel um juizo realmente
imparcial e universal. Ndo existe uma preocupagiordem existencial de cada individuo e
de cada situacdo concreta visando orienta-lo paia@wida boa e feliz, mas a discussdo das
condicbes de uma norma ser aceita como vélidaaforto dilema moral se desloca da
guestdo do “bem” para a questdo do "justo”, daifidide pessoal para a validade prescritiva
da norma. A validade se atribui ao principio deversalizacdo, e a critica, por sua vez a

producao dos juizos que, coerentemente, deve octmaneira dialdgica. Para Puig,

0 juizo moral é a faculdade que permite que sefamddas opiniées racionais sobre
0 que deve ser. Mediante ele julgamos a realidedacdrdo com razbes que ndo
trazem informagBes sobre o que as coisas sdo, masasg esclarecem para
determinar o que deveriam ser (1998, p. 103).

O juizo moral, portanto, acontece de maneira ptesgr pois se refere ao que
reflexivamente é correto, distinguindo-se do queadrreto, numa situacdo problematica.
Esse instrumento da consciéncia moral é muitozatith. Com frequéncia, os humanos se
deparam com situagdes controversas que ndo podesnlgeionadas mediante uma simples
escolha ou aplicacado de um valor desejavel, “dites@u problemas cuja resolucdo confronta
diversos valores que uma mesma pessoa considemproprios e, em principio, igualmente
desejaveis” (PUIG, 1998, p. 104). Em um ambientmlas repleto de pessoas de diversas
formagOes morais e intelectuais, por exemplo, adeg@rarem com uma cena de agressao
fisica de um professor contra um aluno, provavetedicariam perplexos, indignados e
emitiriam juizos valorando a atitude como erradg&acde, criminosa, etc. Os sentimentos e a
valoracdo moral, portanto, respaldariam a emisséeas juizos morais.

O juizo moral € uma forma universal e incondiciande reflexdo moral. Os juizos

sao lancados diante de situacdes aparentes, maseoéssariamente evidentes. Trata-se de

analise sobre a tese de Mead, pode-se afirmar apaegbe 0 ser humano, pelo uso significativo dguégem
(simbolos), desenvolve também a capacidade ddrinchutro em sua agédo (DALBOSCO, 2007).
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7

perceber se “tal coisa” é certa ou é errada, semresaaprofundamentos circunstanciais.
Contudo, ndo é simples. Esse procedimento da @msai moral autbnoma requer um
desenvolvimento e uma formacgéo. Esses aspectosbBsgpu nos estudos psicolégicos de
Kohlberg. Com base em Mead e Rawls, Puig percebelaqquestdo do “ver-se no outro” €
tdo intensa para o sujeito que ele acaba ignorargi@ situacdo real. Essa condicao se torna
essencial para a fluéncia de sentimentos e basilformacao dos juizos. Em Habermas, Puig
encontrou o principio primordial que permite a elalgéo de critérios justos e universalmente
desejaveis, a dialogicidatfe Além do desenvolvimento e da formacdo, ha quéese®
dominio do juizo moral e fazer com que seu usoidigeja convertido em habitos na

resolucao dos dilemas morais.

1.3.4.2 A compreenséo

Ao mesmo tempo em que ha diferenca entre o juiz@lneoa compreensdo, ambos
instrumentos  procedimentais da consciéncia moraltbnama, ha, também,
complementaridade entre eles. O juizo moral é wapaadade da consciéncia que apresenta
a forma universal e incondicional da reflexdo merajuanto qua compreensao critica € um
instrumento que permite captar a dependéncia dex@ef com respeito as particularidades
das situacfes concretas. A compreensao utilizalém, da razdo, tambéda consciéncia, do
sentimento de equidade, do espirito de conciliagddaenevoléncia e do amor (PUIG, 1998).
A complementaridade aparece na medida em que taded moral controversa traz sempre
o elemento circunstancial ao juizo moral. “E, puita neste sentido que afirmamos que a
compreensao deve ser um tipo de reflexdo morabfude a razdo moral que é expressa no
juizo” (PUIG, 1998, p. 107).

% Tal principio orienta a producéo e a critica dega morais e o faz de um modo dialégico. Serddaptm
corretos aqueles julgamentos que tenham sido pisaiizde acordo com as condi¢cdes de uma situacabdde
dialogo. Isto €, uma situacdo em que todos os @eqilis reconhecam o conflito de valores, todos se
comprometam em um processo de dialogo no qualrse fssivel falar e argumentar sem coagao, deiraane
gue se possa ter em conta os interesses dos afetaddorar as possiveis consequéncias da adocéertds
normas. Tudo isso se consegue mediante um interc&alrazdes que se orienta pela busca de um anasdo
melhores razbes, e ndo na pressdo, coacdo ou mocerigm acordo cooperativo que, caso seja alcancado
exerceria uma forte motivacdo em todos aquelesigessem participado de sua consecuc¢do. Como sevaod
encontra-se de novo a natureza dialégica da comsajémas aqui convertida e utilizada como primcipi
critério de producéo de juizos justos (PUIG, 1998&,06).
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No exemplo sugerido anteriormente, em que uma eshacava a agressao fisica de
um professor contra um aluno, valendo-se somentesawer moral que determina
incondicionalmente o que é certo, ndo ha duvidagudeo julgamento relacionado a atitude
do professor seria somente condenatorio. Contudojrgreensédo, por sua vez, propde um
saber moral complementar e, nesse caso, proporconareflexdo sobre a ocorréncia,
levando em consideragdo o “saber de situacdo”,efa ss fatores e particularidades que
levaram esse suposto professor a tal ato extremado.

A compreensdo, quando entendida como processo d@usgdificado as situacdes
concretas, também pode ser vista como um elememto distancia a humanidade do
reducionismo e da limitagdo. Sendo assim, como tacentambém com os juizos, toma
alcance universal na medida em que atinge a estratais profunda do ser humano. E,
conforme aponta o autor, um conceito epistemolégramsforma-se em um conceito
ontoldgico, uma vez que ndo se trata apenas deop@i@cao intelectual que sujeitos ja
constituidos realizam, mas também num modo de “$erhano, algo constitutivo e
indispensavel na construcdo humana.

Porém, avaliada a sua necessidade e universaliBaidg,ao explicar melhor como se
d&d processualmente a compreensdo, inclusive dedtaea como um dos principais
procedimentos da consciéncia moral, vale-se, fuedéaimente, dos escritos do filésofo
alemdo Hans-Georg Gadamer. Parte da premissa gogfddsofo, ou seja, a de que “a
compreensao comeca onde algo nos interpela”. A enpao, portanto, sé se ativa mediante
situacdes problematicas. E mediante questionamenissitados nas situacdes em que o
sistema de significados pelo qual os humanos si&al@si no mundo falha, vacila, titubeia,
etc., que a atividade compreensiva entra em acao.

O exercicio da compreenséo requer a capacidaderddgracdo na singularidade dos
fatos e situacdes. Isso sO acontece mediante dianssento da posicdo moral anterior
quando o humano € invadido pela duvida em relagion@dificagbes da sua paisagem
habitual. Trata-se do rompimento com as seguramgdéritas. Diante de tais ocorréncias, a
tarefa hermenéutica € iniciada e, sobretudo, @intpor questdes. Surge dai, entdo, o
processo de compreensdo dos aspectos singulanesegtoais da nova realidade. Em relacéo

a esse aspecto, Puig ressalta que

[...] esse processo circular para o qual contribuemmomento de analise e outro de
sintese ndo seria possivel se ndo contassemos agstleipio com certas ideias



36

prévias, ou pré-conceitos, que guiam os processa®mipreensao (PUIG, 1998, p.
110).

N&do é possivel entender o novo se nao for peloseessg de compreensdo ja
desenvolvidos pelos julgamentos ou opinibes forrmgateviamente. E isso acontece a cada
nova situacdo em que experiéncias sao contrapatiase chegar a compreendé-las e, por
conseguinte, incorpora-las como novas aos antiggeeenas, ou seja, a ressignificacdo é
constante. Por isso, quem se compromete em umgsimde compreensdo, apesar de ter suas
proprias conviccoes, tem que estar aberto a optsigdes. Considerando outras posicdes e
revisando as proprias, alcanca-se a melhor congfieate cada realidade interpelada.

Resumidamente, a compreensao supde em primeiéaamestum problema comum a
uma pessoa ou a um grupo de pessoas, desestalmlizgiruturas e conceitos pré-
estabelecidos. Em segundo lugar, a pessoa ou @ glene perceber o problema, mas é
essencial que, além de perceber, exista o inteeessmluciona-lo, o que pode se dar pela via
do entendimento. Entretanto, a compreensdo supdentendimento das situagoes
problemaéticas por meio da razdo ou de razdes.&gbartura a outros pontos de vista e pelo
confronto com 0s seus préprios que a pessoa oupd gfevem buscar a melhor solucao, a
mais justa, a mais coerente. Sendo assim, parhajaecompreensao, faz-se necessario um
movimento dialégico. Quanto a esse aspecto, Pwgs oma vez, busca apoio em Habermas,

afirmando que

[...] a compreensdo é o dialogo racional com ta@dgsosturas ou pontos de vista que
tém algo a dizer sobre a realidade que se tornoblgmatica. Por meio deste
compromisso de dialogo racional, podemos ampliciraulo da compreenséao e ver
a realidade com novas cores (PUIG, 1998, p. 111).

1.3.4.3 A autorregulacao

Sem descartar o carater essencialmente reflexivoognitivo que compde o0s
procedimentos da consciéncia moral autbnoma, juia@l e compreensao, a autorregulacéo
define-se melhor atendendo as dimensdes condti&s €, a autorregulagéo tem a ver mais

com o esforco que cada sujeito realiza para disigipor si mesmo sua propria conduta”
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(PUIG, 1998, p. 112). A autorregulacéo adquire @sp@émportancia para a educagdo moral,
pois acarreta na melhor opgcédo em converter critégriceflexdes morais em formas de vida.
Essa capacidade vincula os julgamentos e as congdie® a concretizacdo, as acdes. Para

conceituar a autorregulacao, Puig escreve que

a autorregulacdo pde em marcha um processo medianigal se intensifica a

relacdo consigo mesmo até que cada individuo seeganem condutor de seus
proprios atos, em protagonista de sua condutaa-Betportanto, de que o sujeito
controle sua conduta e a oriente de acordo com@#as0s morais e propositos,

metas e interesses idealizados por si mesmo (p9983).

Esse procedimento, conforme o autor, intervém ésmambitos inter-relacionados da
personalidade. Em primeiro, destaca a acdo mamatebida por meio de uma relacdo logica
e justa tanto na emissao de juizos, quanto na eamgdio, considerando as particularidades
de situacdo e, principalmente, racionalizando ar“agpralmente”. Em segundo lugar, a
autorregulacdo favorece a aquisicdo de habitogatlese por meio da reflexdo, o que vai
muito além da simples adaptacdo do julgamento @, &géhando o processo condutual mais
persistente e previsivel. E, finalmente, Puig apoot terceiro setor inter-relacional da
personalidade em que a autorregulacéo influenctanéiguracdo do carater do individuo. E
correto afirmar que as aquisicfes pessoais segtwafn de maneira menos solidas do que os
hébitos, no entanto se estendem em direcao a g@pidée valores e atitudes. Assim,

de acordo com tudo isso, entendemos que a auttagdgué um procedimento
universal de formagdo da personalidade moral quéribai para conseguir maior
coeréncia entre juizo e acao, para configurar dsipitorais conscientes e desejados,
e para formar um modo de ser pessoal que considsraatioso (PUIG, 1998, p.
114).

O conhecimento estrutural da autorregulacdo nacappuiguiana apresenta 0s
componentes e aspectos necessarios para que geila Seja capaz de se apropriar desse
instrumento de constru¢cdo moral. Mas que predicdéosm ser atribuidos ao sujeito para
que possua 0 dominio da autorregulacdo? Puig arganggle a autorregulacdo requer um
sujeito com a consciéncia clara de ser alguém aqu g pode se autodeterminar; que
construa uma sede para o seu “eu” para que, meismie dlas pressdes externas, ainda possa
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fazer as suas escolhas; que desenvolva a compoeanitséa de si mesmo e da realidade, ou
melhor, uma representacao de si diante do mundal sama autoimagem que possibilita a
fixacdo de objetivos e linhas de acdo que validsioreos de reconstrucdo moral. E também
que seja capaz de estabelecer consigo mesmo untiogxedialdgico, um dialogo
intrapessoal.

Resumidamente, o sujeito autorregulado deve compent si uma sede pessoal, uma
compreensao critica de si e da realidade mediante-odbservacdo e autoavaliacao,
estabelecer objetivos para resolver dilemas momexecutar projetos (acdes morais) e
necessariamente avalia-los. Pois “a avaliagdo éanwite ao reinicio do processo de trabalho
consigo mesmo para chegar a um melhor nivel deéeoier ou a um modo de ser mais

proximo ao que cada um deseja de si mesmo” (PL8E8,1p. 117).

1.3.4.4 Caracteristicas dos procedimentos morais

Foi considerado até aqui que o juizo moral, a ceensao e a autorregulacdo séo
instrumentos procedimentais ou ferramentas da @wmsa moral que servem para o
enfrentamento de aspectos controvertidos da re@igassoal e social e que, por isso, devem
ser entendidos como modos de refletir e atuar aqrenipa abordar as situacées morais
problematicas mediante a busca do correto, a skuesile ao contexto e a orientacdo
condutal adequada. Também se abordou, especifitamen item 1.3.3, intitulado
“Procedimentos da consciéncia moral”, que os prooextos da consciéncia moral autbnoma
tém certos tracos comuns que definem a sua natufieda tracos sao universalidade,
dialogicidade, emotividade, simultaneidade, dugseshvolvimento enquanto formacao e uso,
e passagem de um uso heterondmico a um uso autbi@ontudo, ressalvam-se algumas
consideragfes pontuais a cada procedimento e osstrgue compartilhham, mas que se
manifestam diferentes em cada um.

Apesar do comentado carater formal e universal, poscedimentos morais
manifestam valores somente quando sdo usadosanemete. Ou seja, sdo procedimentos
valiosos que se concretizam em formas de vida nuiidoentes _ mas que deverao respeitar
os valores encerrados no juizo moral justo, na ceemsdo aberta aos demais e na

peculiaridade de cada situacdo _ e na autorrequip@ permite a construcao de formas de
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vida responsaveis, coerentes e desejaveis. Ndataale ferramentas vazias de valor, embora
nao definam formas de vida iguais para todos. Bétoumentos que permitem expressar-se
com autonomia e construir sistemas de convivéngto$, solidarios e, em muitos casos,

diferentes.

Em relacdo a natureza dialdgica de tais procedwseemonstrou-se essa no juizo
moral em que medida poderia ser definida a pantiguk Habermas e Apel denominaram de
situacao ideal de fala. As éticas dialogicas serdedveram por meio da confianca que o
didlogo correto expressa num critério de correc@camNo procedimento da compreensao,
viu-se com Gadamer que também ha uma estrutugitial Percebeu-se que a compreensao
deve ser entendida como um processo de didlogollsmme ao que ocorre entre um
intérprete e um texto, o que configura a relacdoeem sujeito e os demais implicados na
situacdo conflituosa. E na autorregulacdo obseseowue todos 0s passos exigem um
desdobramento dialégico de si mesmo. A autorre§alacopicia um dialogo consigo mesmo
cuja pretensdo ultima é orientar a prépria condbéamn distanciamento de si mesmo e sem
intercambio interno de razdes, motivos, decisdesdens, a autorregulacdo perde toda a
possibilidade de existéncia. Portanto, dialogo emdigoes ideais, dialogo contextualizado e
dialogo consigo mesmo sédo os trés modos que eapneas diferencas com que se apresenta
o didlogo em cada procedimento da consciéncia moral

O papel das emocgdes também é expresso de modoifiespeen cada um dos
instrumentos da consciéncia moral. Mas antes \a@iensar que os sentimentos ndo sao um
ponto novo na reflexdo moral, pois, consistindo lease para a percepcédo de algo como
moral, sdo recorrentes, aparecendo nas tradicOoEmatistas e dos sentimentos morais (em
Kant e Hume, por exemplo). O juizo moral bem formadescinde do desenvolvimento
paralelo de capacidades empaticas. A habilidadeoltear-se na situacdo de outra pessoa,
mantendo as distancias da experiéncia pessoal teratule conseguindo assim um
reconhecimento de suas circunstancias vitais, itoinsima das condicdes emocionais da
adocao ideal de papéis e, ao mesmo tempo, do fjudzal. Nos processos de compreenséo
das situacdes singulares e moralmente relevargeserdimentos sdo fundamentais. Em tais
conjunturas, os sentimentos sédo deflagradores milmeios julgamentos intuitivos sobre os
fatos que acontecem ou que séo percebidos. A dwoipa, a indignacdo e a humilhacao sao
alguns desses sentimentos que estdo na base desgu® de compreensdo. Além disso, 0s
sentimentos cumprem outro papel importante nawe&oldos problemas morais concretos e

contextualizados com que os sujeitos se enfrentamuidado, a atencdo, a piedade, a
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benevoléncia, a solidariedade e o0 amor. Todos sss¢inentos intervém, junto com critérios
de justica e equidade, quando se tenta soluciar#litos morais. Na autorregulacao, eles
atuam somados aos que ja pareceram e que Sao carrmgtscomportamento moral, além de
fortes tendéncias motivacionais baseadas em semntmele vergonha e de autorrespeito.
Obviamente que a autorregulacdo tem uma verternternex que comporta beneficios e
prejuizos de conduta _ em que intervém os sentorgatmencionados no juizo moral e na
compreensao _, mas ha também uma face internajem syjeito enfrenta a si mesmo e que
desencadeia os sentimentos de recusa ou apregdoidimagem e comportamento. Manter a
conduta desejada é uma fonte constante de autoh@gimento e de bem-estar consigo e que
age como elemento motivacional chave.

A simultaneidade refere-se a acao dos trés proesdos da consciéncia moral que,
embora diferentes e com atribuicfes especificasswucao dos dilemas morais, agem sem a
evidéncia de um sobre o outro. Entretanto, é nompo@ cada ambito de problemas ou
situagbes morais seja abordado circunstancialmesrte certa proeminéncia a algum dos
instrumentos morais. Ha inter-relacdo no sentidguke todos agem simultaneamente, ainda
gue algum possa ter em dado momento maior peso.

Quanto a formacg&o e ao uso habitual dos procedamenbrais, pode-se dizer que €
imprescindivel a aquisicdo de habilidades para usaretamente o juizo moral, a
compreensao e autorregulacdo. E essa formagéo téwsrpontos em comum para todos os
individuos, mas o uso cotidiano de tais procediogenadbre as perspectivas para a
diferenciacdo no modo de solucionar cada conflitacceto e no modo de se construir como
sujeito moral no seio de uma tradicao social efipaci

O ultimo trago comum aos procedimentos da consiéiénoral refere-se a momentos
heterondmicos e autbnomos. A autonomia € um hdezoesejavel para Puig, embora
comparada aos niveis de desenvolvimento estipulpdos$iaget e Kohlberg, ele somente
considera com certeza o alcangado pelo juizo mistalé, supondo duas fases no processo de
formacao, impulsionando o uso heterondémico doseggliorentos morais ao uso autdbnomo,
Piaget e Kohlberg baseavam-se na ideia de um ggdorpor critérios externos ao sujeito a
um uso orientado por critérios surgidos na propoidsciéncia do sujeito. E isso o juizo moral
ja pressupde. Por isso Puig coloca-se em duvidee sabpassagem de heteronémica a
autdbnoma com relagédo a compreensao e a autorrégulagivida no sentido do comparativo

referencial.
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De acordo com a proposta de educagdo moral comoafé@o da personalidade
propde-se a hipotética fase autbnoma da compreepsfsegundo Puig, encontra algumas
possibilidades explicativas nos trabalhos de Hahsrmimante de algo que o filosofo aproxima
de compreensao critica. Mas quanto a autorregulagéoha muito conhecimento. A esse

respeito argumenta que

[...] parece correto supor que é possivel passaingdeontrole dos processos de
modificacdo de conduta preponderantemente extennm gontrole interno de tais
processos de formacdo pessoal. Em qualquer cdacefa educativa serd alcancar
um uso autdbnomo dos procedimentos da consciéncial,ni® modo a permitir o
enfrentamento dos problemas morais e a construgdourd modo de ser
condicionado e histérico, mas nao totalmente lidut@ela aceitacdo acritica das
tradigbes (PUIG, 1998, p. 123).

1.4 Meios de formacéo da personalidade moral

A formacdo moral como construcdo da personalidalien de ser um caminho de
superacao das insuficiéncias detectadas nos paraslignorais de educacédo — como processos
de socializacdo, de clarificagdo de valores, corasenvolvimento e como formacdo de
hébitos virtuosos -, busca compreender a educagéal ktomo uma tarefa complexa que os
seres humanos realizam com a ajuda dos seus coemmsnlke dos adultos para elaborar
estruturas da sua personalidade que lhes permititégrar-se de maneira critica ao seu meio

sociocultural.

E um processo, portanto, de elaboracéo de forma#ldes de maneiras de ser que
nado sdo dadas de antemao nem aparecem gracas durecimaento de disposicdes
prévias, mas que também ndo surgem por acaso. frasesso de construcdo em
gue intervém elementos socioculturais preexistemfes nos tracam um caminho,
mas é também um processo em que cada sujeito @ntede modo responsavel,
auténomo e criativo. O objetivo da referida conginué alcangar um modo de vida
otimo em um meio social, cultural e histérico deterado (PUIG, 1998, p. 150-

151).
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Partindo da ideia de que ndo ha possibilidade dstag;do moral sem a presenca de
problemas morais contextualizados, essa afirmagé&ssyppde a consideracdo de duas
questdes: os problemas sociomorais e 0s meiospdi@mcia moral. Ambos tém um papel
relevante no processo de formacdo moral. O meio oantexto fornecem as experiéncias
vitais a partir das quais sujeitos podem reconhecgque para cada um deles vai ser um
problema sociomoral expressivo. “Meios e probles&s pois, 0s dois primeiros fatores na
construcdo da personalidade moral” (PUIG, 19985f:152).

Quando o meio é reconhecido como um elemento immertna formacdo humana,
costuma ser a custa de compreendé-lo como umaaealimarcada, sem qualidades nem
diferencas. Contudo, na proposta puiguiana, a nqB@te € caracterizar os meios de
experiéncia moral ndo somente como marcos indié@dns em que se forma o sujeito, mas
polos ativos na inter-relacdo formativa mantida amsnsujeitos. Os meios de experiéncia
moral sdo entendidos como elementos ativos conetegisticas sociais, culturais e historicas
diferenciais e que, consequentemente, atuam cam@$ade modo especifico e diferente no

processo de construcéo da personalidade moral:

A conviccdo de que o sujeito tem de ser autdnorfioutta ainda mais a reflexdo
sobre o papel do meio na formagéo da personalidextal. Por esse motivo, tem
sido enfatizada a tendéncia de isolar o sujeitdoda influéncia do exterior que
possa cercear sua autonomia. [...] quanto a ndsnaxs que os estudos sobre a
formacdo moral devem, urgentemente, levar em cersjdo as qualidades
socioculturais do meio de experiéncia. Isso, pordm,maneira alguma supde
outorgar ao meio um papel de agente heterondmipoedsao. A influéncia do meio
€ uma condicdo da autonomia do sujeito. O meio geeré&ncia moral exerce
influéncia sobre o sujeito, mas também se deixstoamar pelo sujeito. E, de certo
modo, o conjunto de condi¢cdes que permitem dardgeatuma ideia da autonomia.
A autonomia nos meios de experiéncia moral ndo Eedeentendida nem como
onipoténcia nem como mera aceitacdo conscienteugoogambiente impde. A
autonomia, como ja foi dito, é a construgdo de unjefo biogréafico proprio a partir
dos condicionamentos socioculturais oferecidosgeieios de experiéncia (PUIG,
1998, p. 153).

Conforme Puig, se se esquece da ideia de que asidagles humanas para a bondade
progrediram, € mais facil compreender muitas radkd que estdo postas — a coexisténcia de
ideias e condutas morais Otimas e condutas pes/eEsa ambos 0s casos, 0 6timo e o
perverso, ndo € bem a natureza humana e sim ag@esdocioculturais do meio que dao
forma a cada sujeito e pautam seus comportamesdiosas condi¢cdes de vida, os problemas

morais e, sobretudo, os guias e ideias de valorcgda sujeito usa que fazem com que sua
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conduta se conforme em um sentido ou outro. Namoase de negar que seja possivel uma
melhora das capacidades morais e também da aquisiedidentidades morais mais
harmoénicas, mas sim de aperceber-se de que partauda dessas melhoras poderia ser
atribuida ao ambiente, que oferece condi¢cdes deeviguias de valor. Também nao se trata
de negar a autonomia moral de cada sujeito pagartseu proprio trajeto de vida, mas de
reconhecer que aquilo que pode ser feito ou pensadalmente é tanto obra pessoal como
também obra do ambiente.

A proposta de Puig nao dispde de estudos que edrmrh suficientemente o tipo de
experiéncia moral que é possivel obter em cadaasmeios habituais de vida de um sujeito.
Apesar disso, sdo enumerados pelo menos algunsndms de experiéncia moral mais
relevantes no que concerne a educacado moral. Eneipoi lugar, a familia, uma vez, que da
posicdo de filho, é o primeiro meio de experiémoiaral a se considerar. E 0 momento em
gue os vinculos afetivos entre pessoas puxam ersgpara impregnar valores e formas de
convivéncia fundamentais. E obvio, de qualquer fnangue na familia se ddo experiéncias
morais muito diferentes: ndo € a mesma coisa ga@leom os pais, com 0s irmaos e com 0s
avos.

A passagem para a escola representa uma expemaacah essencial na medida em
qgue os sujeitos enfrentam realidades sociais complem que se entrecruzam relagées com
iguais, com adultos, com normas e tarefas socidbrestabelecidas. Os grupos de pares que
se formam em ambitos escolares ou extraclassesteerimjogo de reciprocidade, bem como
inUmeras experiéncias sociais muito abertas. Aguitdes realizam tarefas vinculativas ao
tempo livre dos jovens, ainda que possam aprestemtaas muito diferentes, permitem criar
responsabilidades e exigéncias que normalmentdiféeis de encontrar em outros meios.

O ingresso nos ambitos de preparacdo para o tmbdisde a universidade a
educacao profissional, passando pelos periodopréadizagem, oferece um novo horizonte
de problemas micros e macroéticos. Além disso,réiccao em espagos civicos, como a
possivel militAncia em partidos politicos ou aafjfio a organiza¢des voluntarias, supde a
percepcéo de novos tipos de problematicas, assim caon novo tipo de experiéncia de ajuda
e responsabilidade. O trabalho propriamente dédpamas de lazer adulto e a formacao da
prépria familia representam momentos nos quaisosmaim meios de vida que trazem
experiéncias morais que cada sujeito devera elaleomtegrar, de alguma forma, em sua
personalidade moral. Finalmente, os meios de expsda moral que, de certo modo,

poderiam se chamar virtuais, como a televisdo ome®s de comunicacdo de massa em
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geral, oferecem hoje a possibilidade constantel@deionar todas as demais experiéncias com
as obtidas por essas possibilidades. Essa listeedss de experiéncia d4 uma ideia do tipo de
experiéncias morais que devem estar em jogo paraegair uma melhor explicacdo da
construcdo da personalidade moral. Aléem disso, aBrgortas para uma abordagem da
composicao do ambiente em que se move cada sujeito.

Joseph Maria Puig, na constituicdo de sua promtstaducacdo moral, aproxima-se
da personalidade moral descrevendo a natureza daciéocia moral autbnoma e
apresentando o0s procedimentos que permitem com etpieopere: o juizo moral, a
compreensdo e a autorregulacdo. A consciéncia néoi@mpreendida como a primeira
condicdo da reflexdo e da acdo moral, 0 que caomtrde maneira positiva, para dotar de
sentido o sujeito moral. Mas, além disso, 0 autop@e o entendimento da consciéncia,
definindo-a procedimentalmente.

As éticas procedimentais em geral “surgem no meialgumas tradic6es valorativas
precisas, impelidas pela necessidade de resolvatet@nminado tipo de conflito de valores”
(PUIG, 1998, 129). Uma das criticas mais comunsra@as éticas procedimentais € que nao
passam de simples instrumentos de reflexdo e aQéa que ndo conseguem definir-se como
valores nem traduzir-se em atitudes pessoais. t&&wadas de procedimentos formais e
abstratos, distantes dos ambitos valorativos elgmadiicos concretos” (PUIG, 1998, p. 129).
Contrapondo-se a essa critica, 0 autor explicacqda procedimento da consciéncia moral
autdbnoma possui um uso que lhe € proprio e coratairos que sao inadequados ou errados.
Tanto o juizo moral quanto a compreensao e a agidacao definem um “saber-fazer” que
exige do individuo a vontade de realiza-lo. Nesssoou nesse modelo ético dialdgico e
procedimental, o que distingue o correto de in¢oréeotelosda linguagem.

Assim, entendemos que o telos da linguagem se ss@ngara o juizo moral na
busca do acordo entre os implicados; entende-seérangue o telos da linguagem
se expressa para a compreensdo na busca do emataimituo; e finalmente o
telos da linguagem se expressa pela autorregulagdmisca da autodeterminacao.
Desse modo, entendimento e autodeterminacdo sergomos de fuga para onde
convergirdo os procedimentos da consciéncia mBraho mesmo tempo serdo os
elementos que nos permitirdo dar um passo alémag@suma proposta de valores,
atitudes e normas. Uma proposta que, mais do duerdée modo concreto formas
de vida boa ou modelos de felicidade, deve apordlores-guias ou horizontes
universalizaveis de valor — isto é, valores sa@liéib a cada sujeito o esforgo pessoal
de concretiza-los em contextos vitais diferentéd@ 1998, p. 130-131).
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O cenario mais apropriado para a constru¢cdo deomedidade moral é o espaco
democrético, espaco esse que se estende do paéblippivado e vice-versa. A educacao
moral proposta por Puig deve ser entendida como aonatrucdo da personalidade e das
formas de convivéncia civica, ou seja, um modoptemaiar-se da aprendizagem critica e da
criatividade aplicadas a vida pessoal e sociabd@hando-se aos espacos publico e privado,
0 autor estabelece para cada um dos dois espad¢oesvaelacionados com o0s trés
procedimentos da consciéncia moral: o juizo, na@dpelo acordo; a compreensao, que quer
chegar ao entendimento; e a autorregulacéo, quenges autodeterminacado. Conforme os
parametros estabelecidos, considera-se que paiammoral os principais valores publicos
sdo a justica, a liberdade e a igualdade, enquasitealores privados sdo a renuncia, o
reconhecimento e a verdade. Para a compreens&ajovss publicos mais relevantes sao a
solidariedade, a benevoléncia, a tolerancia e ertes quanto aos valores privados, entende-
se a abertura aos demais, a empatia, a consideeagdamor. E os valores referentes a
autorregulagéo sao a participacdo, o0 compromisscaperacao; para o ambito do privado,
os valores mais relevantes sdo a coeréncia, ansaspbdade e a vontade de valor. A
autonomia, por sua vez, é considerada element@lde comum a todos os espacos (PUIG,
1998, p. 131).

Voltando-se especificamente ao contexto educacifemise necessaria esta reflexao:
a escola € um espaco democratico? Puig (2000)caxglie democracia € um conceito Util
para conceituar a organizacao politica da sociedauteetanto, inadequado ao caracterizar
instituicbes como a familia, a escola e 0os hospifais nessas instituicbes estdo implicados
agentes com status sociais e interesses difera@sci&@ho lugares pensados em oferecer
recursos as necessidades humanas, o que, inewvitatel implica a acdo de sujeitos com
capacidades, papéis e responsabilidades muitoediés. Portanto, as relacdes humanas
nessas instituicdes, que incluem a escola, namsalitarias, mas assimeétricas.

Contudo, o autor destaca que a situagdo que ragnidituicdo escolar ndo é a mesma
que regula a sociedade. Logo, 0s mesmos sujeitoaetidos as relacdes assimétricas ndo
deixam de pertencer a uma sociedade democraticeetogcidadaos e cidadas. E, na medida
em que a escola se compromete preparar seus gbamasa vida social, para viver em
democracia, pode qualificar-se, também, como dedtioar Equilibrar assimetria funcional e
assimetria democratica converte-se em instruirmdo alunos e alunas protagonistas do seu

aprendizado. Assim, a escola, dentro e fora delaatse educadora para a vida.
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2 AS MATRIZES SOCIOLOGICAS, FILOSOFICAS E PSICOLOGI CAS DO
CONCEITO PUIGUIANO DE PRATICAS MORAIS

A experiéncia democratica torna efetiva a educagéxal proposta como construgédo
da personalidade proposta pelo autor espanhol Hddapa Puig. Pelas praticas mofaisa
vivéncia ativa e no exercicio cotidiano da reflexiosituacées controversas nos ambientes
morais, 0S sujeitos constroem-se e reconstroemesalmente. A formacéo da moralidade €
vista como constru¢do sociocultural, que se realipartir de dados bioldgicos, psicoldgicos,
sociais, culturais e historicos. A construcao sadioral depende da participacdo em préticas
morais. E ao referir-se a participacdo, vale rémsajue 0s sujeitos humanos, nessa
concepcao, sdo compreendidos além da indetermirticdeu eu e do molde das estruturas
sociais. Posto isso, no que concerne ao ambisotdae, a forma mais coerente de conceber
as acOes dos educadores implica a tarefa de piameja de praticas e de construcdo de
meios educativos que se convertam em espacos eledggagem humana.

De outro modo, pode-se dizer que, amparado na d#e@aticas morais, Puig investe
na tentativa de superar o paradigma de educac¢aa owno desenvolvimento, contudo sem
perder o horizonte da autonomia individual. A eg¢dcamoral nesse enfoque tem cunho
sociointeracionista, pois € entendida como condtruda personalidade e do meio. A esse
respeito, o autor vé a necessidade de superagfm dejeito quase isolado, autossuficiente e
provido de capacidades morais individuais que, rdedeendo-se, expressa, de modo
satisfatorio, a conversdo em uma pessoa corratbze Aos educadores, cabe contribuir para
o desenvolvimento dessas capacidades medianteapragrde treinamento compostos por
uma sucessao de tarefas de natureza escolar. éasiglta a imposicdo de outro perfil de
sujeito moral: alguém necessariamente imerso enmeia sociocultural ndo autossuficiente
na medida em que precisa de seu ambiente paraccmmwfar as condutas morais e que
compartilhe as prestagcbes morais com multiplos ettos socioculturais. Um sujeito moral
imerso em seu entorno e a ele conectado, de maglmd@p seja isento de responsabilidade
nem privado de autonomia. Em consequéncia des§é peeducacdo moral depende, em
maior grau, da constru¢cdo de um meio educacionjas @raticas e cultura moral expressem

valores que conduzam e sejam internalizados p@r @lacho que frequentar a escola.

2L praticas morais sdo cursos de acontecimentosralufiente estabelecidos que permitem enfrentarciasa
significativas, complexas ou conflitantes do pafeovista moral.
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Puig baseia-se em orientagbes que fornecem os resnestruturantes de uma
concepcao sociointeracionista de educagdo morabn@eito nuclear dessa concepgéo é o de
pratica moral. Por isso, 0 autor reitera sua counaeéo de pratica por meio de fundamentacéo
tedrica nas areas da sociologia e da psicologiaraill Ele busca na sociologia a identificacéo
do carater social das praticas e verifica quenratsgoniza. A investigacdo centra-aegsse
respeito, precisamente em responder a seguintédques praticas sao obras dos sujeitos que
as protagonizam ou sao resultados das forcas sapiai pautam seus comportamentos? Em
seu trajeto filosofico e socioldgico, Puig (2004paorta-se aos trabalhos de trés autores _
Giddens, Bourdieu e Macintyre _ para mostrar ge@juntamente, agentes e estruturas,
individuo e cultura, sdo os protagonistas das gamtisociais. Sendo assim, “0s sujeitos
individuais ndo sdo o0s inventores das praticasasycinem dirigem Seus percursos
inteiramente de acordo com seus critérios: € mekotendé-los como agentes co-
protagonistas” (PUIG, 2004, p. 16).

Na psicologia, 0 autor busca 0s instrumentos queragpnalizam a construcao
sociocultural da mente. A averiguacao € imbuidatarogativa: “Como se constréi a mente
no interior de uma pratica social?” (PUIG, 2004, 1j7). Apds a analise de diferentes
propostas para estabelecer uma unidade de anafiae de superar o isolamento do eu, Puig
(2004) respalda-se nos mecanismos de aprendizagense ativam no interior de uma
pratica, tais como a imersdo e a participagdo,oodesmediadores culturais e o trabalho na
zona de desenvolvimento proximal.

Buscando suporte tedrico em ambas as areas (sgiaei@gpsicologia cultural), Puig
parte do que se convencionou denominar de deskeatéo do sujeito para remontar o seu
paradigma de educacdo moral amparado prioritarisaneas praticas, pois entende que o0s
participantes ndo sao inteiramente produtores des s#0sS, tampouco sao totalmente
determinados pelas forcas sociais. NO espaco d#&gw, acontece a interseccdo entre
agentes e estruturas, porque as praticas, ao nmesnp@ em gue acontecem no interior de
uma cultura ja estabelecida, também séo realizagéesujeitos individuais compartes no
contexto.

Intencionando a sistematizacéo do estudo e o éstabento de uma conexdo com as
areas que o autor buscou para sustentar a suastaope educacdo moral vinculada as
praticas morais, este capitulo sera subdivididaleim momentos: o primeiro tem o intuito de
retomar aspectos sociolégicos, e o segundo, osctaspesicoldgicos envolvidos em tal

conceito.
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2.1 O conceito de pratica sob o prisma sociolégiedfilosofico

2.1.1 Aspectos do conceito de pratica buscados entd@ens e Bourdieu

Puig (2004) adota como ponto de partida o seguguestionamento: “Quem
protagoniza as praticas sociais?” Ressalta, arespeito, que um dos problemas centrais da
sociologia foi o de deliberar em torno da antinoerére a acao dos sujeitos e a influéncia
coercitiva das estruturas sociais. Tanto Anthormyd@&ns quanto Pierre Bourdieu conciliaram
ambas as posicoes, utilizando-se do conceito dicgréd que justifica sua escolha com
relacdo aos dois autores. Conforme Puig (2004kaame a proposta de Giddens néao trazer
uma analise detalhada do conceito de pratica set&lno conjunto da teoria da estruturacao,
toma as praticas como referencial central.

Puig (2004) da importancia a preocupacao centrgbiddens, que é a superacao do
dilema sociologico da oposicao entre objetivismgubjetivismo. Destaca que o trabalho do
sociologo teve a pretensdo de por fim a ambic&agénica protagonizada, de um lado, pela
sociologia funcionalista e, de outro, pela soci@ofermenéutica. Ao descobrir como
vincular a agéo, o sentido e a subjetividade cosstautura e as restricbes sociais, Giddens
adota como metodologia néo fixar seu olhar em nmaahdas duas realidades primarias que
estavam na base da sociologia funcionalista e clalegia hermenéutica. Sua posicéo € a de
que “o que deve atrair o olhar do sociélogo nacaéd nem sdo as estruturas, mas sao, sim,
as praticas sociais” (PUIG, 2004, p. 19). Desse anald ponto de vista metodoldgico,
Giddens realiza uma sintese entre a sociologiatestt e o funcionalismo, de forma que
conjuga estrutura e acdo numa teoria s, intitulied@oria da estruturacdo

Puig (2004), referindo-se as préticas sociais, evedhes a formacdo simultanea de
sujeitos e estruturas: “[...] as praticas sociemsideram-se situadas na raiz da constituicdo
tanto do sujeito como do objeto social” (PUIG, 20(. 20). O sujeito ndo realiza uma
pratica a partir do nada, mas, age sobre algo dadgmtemao e que, pela sua agao, renova-se

e, por vezes, até se modifica completamente. Unsa ciepende da outra, uma vez que “a

220 sociblogo inglés Anthony Giddens formulou o it de “estruturacdo”, a qual tem uma nocéo de aca
reflexiva e pragmatica. A teoria da estruturac@awa superar o dualismo de andlises objetivistabetivistas

que concebiam estrutura e agéncia como separadiiferentes. Para ele, estruturas ndo tém existéncia
independente fora da acéo dos sujeitos. Elas seregistem na medida em que séo reproduzidas pida Blas
existem nas e pelas acdes humanas (GIDDENS, 2009).
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acao do sujeito s6 é possivel gracas as condigdesas| estruturas sociais oferecem. As
propriedades estruturais das sociedades sdo oqueitornam possiveis as praticas sociais,
assim como o resultado dessas praticas” (PUIG,,20@D).

Giddens oferece respaldo aos estudos de Puig. diestalns os principios ditos
anteriormente, o sociélogo embarca em uma anablisegnorizada do sujeito, ou como o ele
mesmo diz, trata-se de uma anélise da ag€ndas coercdes da estrutura e dos nexos que

unem ambos o0s aspectos da realidade. Referindoisgbalho de Giddens, Puig reforca que

em primeiro lugar, sua teoria da agéncia ajudasareitar o ‘descentramento do
sujeito’, sem com isso, admitir o desaparecimeatgubjetividade e de sua relativa
eficacia social. Isto sup®e rejeitar igualmentestedninismo absoluto e a liberdade
ilimitada, e, em troca, admitir uma variada gamastados intermediarios em que o
sujeito ndo é nem senhor dos destinos sociais,umerascravo submetido as forcas
cegas e incognosciveis da sociedade. Os sujeibbagéntes na medida em que
podem atuar de varias maneiras e podem transfao@s praticas - e, talvez, as
préprias estruturas sociais (PUIG, 2004, p. 21).

Outro ponto levantado por Puig (2004) na analissujeito proferida por Giddens € o
de que um agente ndo é visto como uma entidademsste e sim alguém capaz de atuar de
modo intencional e apoiado por razées que justfigsua acédo por meio da reflexividdde
0 que nao significa que sempre atue guiado poresmaz@duitas vezes 0s sujeitos produzem
comportamentos sem motivacdes e sem a possibilidadgue alguém se dé conta da
producao. Atribui-se a esses comportamentos ostaspegos fendmenos sociais, nem sempre
ao alcance intelectual dos seus protagonistasinda,aguando a acao se centra no nivel da
consciéncia pratica, o qual os atores conhecempna@mpodem expressar-se discursivamente
naguele instante.

Puig, ao reforcar que as estruturas tornam possaseipraticas e que, por sua vez,

reproduzem-se gracas a essas mesmas praticass ,epensamento diferencial de Giddens

%0 conceito de agéncia definido por Giddens eswci@miado & intervencéo reflexiva no mundo objetivo.
Simultaneamente a esse conceito, o0 autor estaheiex@ocdo de estrutura dual, capaz de conteisteetarsos
guanto regras coercitivas. Giddens (2009) argumgumaos seres humanos séo agentes reflexivos. Genom
sdo responsaveis por suas agdes, embora ndo pesseesponsabilizados pelas circunstancias deatsa@udais
fazem suas escolhas. Entretanto, quaisquer qua s&j&ircunstancias, sempre ha a possibilidade@e entre
alternativas.

24 Com o advento da modernidade, a reflexividaderassim carater diferente. Ela é introduzida na fadpase

de reproducéo do sistema [...] A reflexividade @ka\social moderna consiste no fato de que ascpgasiociais

sdo constantemente examinadas e reformadas a luzfaimacdo renovada sobre essas proprias praticas,
alterando, assim, constitutivamente, seu carat&P&NS, 1991, p. 45).
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em relacdo aos demais socidlogos e a sociologiaidimalista. Giddens pensa que as
estruturas ndo devem ser imaginadas como o esgueled estrutura de um edificio, como
algo que da consisténcia e que estabelece como ser&spacos. A estrutura nao se
caracteriza como entidade e, sim, como um conjdatpropriedades pelas quais as praticas
sociais se tornam possiveis. Nesse sentido, asgwdtao tém estruturas, mas propriedades
estruturais. E essas so existem nas atualizac8gzr@kicas sociais e na memdéria que orienta
a conduta dos agentes. As propriedades estruexaisem coercdo, mas nao impossibilitam
sua modificacdo, nem representam unicamente umdatlmitacdo. Elas sdo precisamente o
que torna possivel a agdo dos sujeitos.

O projeto de Bourdieu, para Puig (2004), é intégat@ como um enorme esfor¢o para
superar a ontologia cartesiana. Trata-se do vemtoré&emutilacdo ou a limitacdo introduzida
no pensamento social por uma fisica objetivista efdsituras materiais da sociedade. No
intuito de reformular ontologicamente a sociolodsurdieu comprometeu-se em realizar
uma dupla analise da realidade: a partir da petispede uma fisica social atenta, pretende
desvelar as estruturas invisiveis da sociedade mesmo tempo, de modo fenomenoldgico,
almeja buscar a interpretacéo do social realizattlasppgentes competentes. Contudo, acima
desses dois olhares, estabeleceu a primazia daoeiae existe entre as estruturas objetivas e
as experiéncias imediatas dos sujeitos.

Agregando o pensamento de Bourdieu ao seu, Puignarga que,

estudando as praticas, poderemos determinar agueafr sociais e as estruturas
mentais dos agentes, mas, acima de tudo, podemstaiselecer a correspondéncia
entre umas e outras. Formas sociais e formas reesétaihomologas — ou seja, sua
natureza distinta ndo impede que se produza el#seuma sintonia, a ponto de
parecerem feitas uma para a outra. A realidade éguental corresponde ao social,
precisamente porque se formou gracas a influéragaedtruturas da sociedade — o
gue, no entanto, ndo deixa 0 agente submetido maide impossivel de modificar.
Fica retido por uma matriz, mas nem por isso épazale resistir e de participar da
modificacdo de sua forma. Quando os agentes nd@m esh correspondéncia
completa com as estruturas sociais, abrem-se @asadsformacéo (PUIG, 2004,
p. 24).

Bourdieu utiliza-se dos conceitos de “campo” e labitus” para falar da estrutura e
do agente. A ideia de “campo” parte de que a sadeddo é uma totalidade indiferenciada e,
sim, uma entidade composta por um conjunto de camglativamente autbnomos. Espacos

sociais como a escola, a igreja, a universidadegomomia, entre outros, formam campos
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distintos e sobrepostos _ “campos que prescrevéomegaque lhes sdo proprios; que tém
principios reguladores; que possuem um tipo detalaguie, em seu interior, da poder; que
definem um conjunto de relacdes entre agentes teduig8es” (PUIG, 2004, p. 25). Isso
confere a cada uma das entidades sociais uma pgsigéida de certos poderes e remete ao
fato de que ninguém que entre num desses campageede sua influéncia. Contudo, para
Bourdieu, um campo também é um espaco de bataiihéygar conflituoso e competitivo, o
que lega ao espaco certa indeterminacdo. Pela fiacaudanca, da atualizacdo e da
renovacao, os campos se transformam, mas ndo ddexaer campos de forca. Em suma, os
campos representam o lado objetivo das estrutoEsis.

O “habitus”, conforme Puig (2004), ao contrariqrasenta a face interna ou corporal
das estruturas sociais. Sao estruturas incorporada® programas de compreensao e

comportamento do agente.

O habitusé um principio gerador de estratégias que permaiemgente responder a
situacdes sociais muito diversas. Um mecanismdunpeona no interior do agente,
embora sua origem seja social, e que traga prewignsea conduta, embora se trate
do Unico elemento a fazé-lo (PUIG, 2004, p. 26).

Para Puig, o entendimento do “habitus” como umuwuoj de disposi¢cdes preparadas
para a acdo, que concorda com as estruturas samamporta a referéncia ao seu sentido
pratico. O sentido pratico admite que o agententgia sua acdo sem deliberacdo prévia, ou
seja, utilizando-se do dominio de conhecimentargfiéxivo. “O sentido préatico permite uma
atuacdo infraconsciente, porém acertada _ uma a@géofoi sendo implantada gracas a
imersdo prolongada num ambiente social” (PUIG, 2004 27). Um exemplo muito
elucidativo trazido por Puig a esse respeito é oelagdo ao esporte. Um bom jogador nédo
age pensando nos movimentos que executa, masnsalpscientemente de que modo deve se
comportar numa sequéncia complexa de acontecimentos

Ao analisar superficialmente os estudos de Boursidare o conceito de campo e de
habitus, pode ocorrer um entendimento equivocadguéeas forcas do “campo” e o sentido
pratico do “habitus” ndo deixem aos sujeitos pasddnle de percorrer um caminho que nao
0 ja tracado. Entretanto, isso nao se confirmgaaso que, pelos esforcos de reflexividade, é
possivel tomar consciéncia das operacdes dos tisaket por conseguinte, influenciar suas

disposi¢cdes. Na diversidade de referéncias, na @t um sistema unico, integrado e
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permanente de valores que oriente a acdo, o indivjiwde ver-se impelido a tracar suas
proprias diretrizes de maneira cada vez mais cense reflexiva. E viavel considerar, pois,
a configuracdo de um mundo objetivo pressionanda gae o individuo assuma posicoes,
faca suas escolhas.

Portanto, o “habitus” surge, no conjunto tedrie Bourdieu, como um conceito
capaz de conciliar a oposicdo aparente entre dglages exteriores e as realidades
individuais, capaz, portanto, de expressar o di® troca constante e reciproca entre o
mundo objetivo e 0 mundo subjetivo das individuadiels. Habitus €, entdo, concebido como
um sistema de esquemas individuais, socialmentstiagido de disposi¢cdes estruturadas (no
social) e estruturantes (nas mentes), adquiride medas experiéncias praticas (em condigdes
sociais especificas de existéncia), constantemangatado para funcbes e acbes do agir
cotidiano. Pensar a relacao entre individuo e dadie com base na categoria habitus implica
afirmar que o individual, o pessoal e o subjeti&o simultaneamente sociais e coletivamente
orquestrados.

Puig, por meio de uma abrangente pesquisa na manairabra de Bourdieu, que
incluiria quase todos os seus livros, coloca qusqtiisse d’'une théorie de la pratique”,
“Razones practicas”, “Meditaciones pascalinas” €El“ sentido practico” sdo 0s mais
representativos e que deram suporte e relevansiaeas estudos com relagcéo as praticas na
educacdo moral. O que o espanhol elegeu como pbaie do pensamento de Bourdieu é
que a reflexividade permite exercer certo tipordii€ncia transformadora sobre o “habitus”.
Isso remete pensar sobre a acdo moral e a neabsgigaesforco para criar condi¢cdes
institucionais que exercam pressdo para levar wdiatondutas universalizaveis,
intencionando a facilitagdo da acdo dos agenteaddst de disposicdes morais mais
universais. “Acredito que o que ele nos propde selear praticas sociais apropriadas para
distintos campos, que encarnem valores universaiigé& pautem condutas coerentes com
esses valores” (PUIG, 2004, p. 28).
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2.1.2 O conceito de praticas em Maclintyre

Propositalmente a discussdo sobre o pensamento lakdaft Macintyre e sua
influéncia na proposta de educag¢do moral de Puaigprara-se neste trabalho em subtexto a
parte dos demais autores sociélogos. O motivoee @®ao coincidéncia de pontos de vista e
preocupacOes investigativas de Macintyre tanto elacéio a Giddens quanto a Bourdieu.
Entretanto, Puig encontra em sua obra uma linhaeflexdo que, de algum modo, se
assemelha ao que se discutiu até entdo. Maclnpde-se ao individualismo préprio das
éticas modernas e se ocupa de tentativas paraerecigementos comunitarios da tradi¢cdo da
teoria moral. Para Puig (2004), em certo sentidemtd dessas proposicdes que abarcam a
obra de Macintyre, novamente a tensédo é a antinentia o papel do sujeito e a influéncia
da comunidade. Além do mais, como ocorre com o®lsgos referenciados, o conceito de
pratica também é um dos alicerces de seu pensamento

Critico radical do projeto iluminista moderno eatefor apaixonado da ética classica
das virtudes, o pensamento de Macintyre se caizctpor uma erudita apropriacdo das
teorias morais e politicas dos gregos antigos. éNesstido, denomina o0 momento atual como
de confusdo e decadéncia da cultura moral e polé@ Ocidente. Apresenta um ataque
frontal a modernidade e ao projeto iluminista dificacdo da moralidade. Tem como ponto
de partida a sugestao inquietante de que a étitaroporanea, cuja linguagem se tornou uma
colecdo incoerente de fragmentos desordenadosduoasrd@ épocas e de contextos passados,
encontra-se num estado de grave desordem. “Na@dpbstas que agreguem um acordo
amplo: a pluralidade de pontos de vista parece a@owmpando se discutem temas de
relevancia pessoal ou social” (PUIG, 2004, p. 28as 0 que parece mais Sério para
Maclintyre € que numa controvérsia moral ndo ha uhaique a decisdo pessoal baseada em
preferéncias subjetivas, pois as fontes objetieagatbracdo moral ndo existem mais.

O escocés, diante do que denomina de contextol smotle o debate moral se
degenera e se converte em mera confrontacdo dadesnarbitrarias, alerta para o surgimento

do “eu emotivista”. Puig esclarece que para Macinty

0 eu emotivista delibera moralmente de lugar nentaisem nenhuma evidéncia.
Decide sozinho, em liberdade e voluntariamentgajdle modo abstrato e universal.
O eu emotivista é propriedade de um sujeito, semddmentos maiores que a sua



54

opinido circunstancial; de um sujeito que ndo pseledentificar de maneira vital
com nenhuma das posigBes que adota, porque todascsdionais: um sujeito
incapaz de narrar sua autobiografia de modo cae(PhtlG, 2004, p. 30).

Maclintyre atribui a causa desse horizonte morafracasso iluminista que, apos
desmontar o sistema aristotélico, ndo encontroa satldo que pudesse substitui-lo. Nada
surpreendente, portanto, que a sua proposta dasteegdo moral parta da recuperacao do
conceito detelos®, almejando ser possivel uma vida moral pautad&régrios racionais e
objetivos. No entanto, a recuperacgédo do “telos” &mmnimplica a aquisicdo de um conjunto
de virtudes ou exceléncias de carater que forraoel@s recursos necessarios para a
realizacdo correta dos distintos papéis sociais.sBa propria natureza, as virtudes s6 se
efetivam na vivéncia em comunidade: “Deve-se camves buscar um projeto de exceléncia
compartilhado” (PUIG, 2004, p. 32). Para atingin séjetivo de recuperacéo do aristotelismo
e aplica-lo a realidade, Macintyre elabora umaeséei ideias e entre elas utiliza a nocao de
pratica como unidade narrativa de uma vida humateateadicao.

As praticas acarretam certo poder de efetivar aperacdo do aristotelismo porque,
para o fildsofo escocés, no interior das pratiéasha lugar para juizos emocionais arbitrarios
ou subjetivos, uma vez que as praticas estabelecemurso do qual ndo se pode afastar

deliberadamente. Conforme o pensamento de Mac|ntyre

ao tomar parte do desenvolvimento de atividadegpquéam as praticas, 0s sujeitos
vao tomando suas as virtudes exigidas pela préajcap mesmo tempo, realizando
0os bens internos da mesma. A pratica convida dioiknte ao exercicio de

virtudes, e, desse modo, manifesta claramenterasduge sdo proprios. Finalmente,
as préticas vinculam a comunidade, na medida enosjsejeitos delas participam e
adquirem as virtudes necessarias para fazé-lotaoremte (PUIG, 2004, p. 34).

Contudo, Puig aponta algumas dificuldades na ctinagéio da ideia de que as

praticas por si mesmas se constituirdo em virtyalgs, as praticas sao multiplas e em muitos

%5 O aristotelismo supunha uma disting&o muito nitidime ‘0 homem tal como €’ e * 0 homem que pobiegar

a ser se realizasse sua natureza'. Entre uma pathtemana imperfeita, mas aperfeicoavel e seu, telofim
desejavel que devia alcancar, situavam-se as boigiiies da raz@o pratica ou os mandamentos maigs ¢
aceitacdo ajudaria a preencher o espaco entra’e‘se‘'dever ser’. A chave desse sistema estavideia de
telos ou finalidade que deveriam alcancar os husmaaomedida em que aperfeicoassem sua haturezbt@o a
as recomendacdes éticas (PUIG, 2004, p. 30-31).
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casos imcompativeis, como por exemplo numa tradiggiosa e numa tradicdo estética.
Sendo assim, quando é preciso optar a quais @dtisajeito pretende vincular-se ndo esta se
reintroduzindo o emotivismo? Para vencer esse alistaMacintyre usa a ideia de “unidade
narrativa de uma vida boa”. Sua justificacdo é de qualquer realizagcdo humana adquire
sentido quando inscrita num ambito mais amplo. ®éssna, cada acao deve ser vista no
interior da biografia de um agente e da histéria dmbientes na qual se produz. Nesse
sentido, a escolha de uma ou outra pratica, estdiversas que a realidade pode oferecer,
nao depende de ela ser intrinsecamente boa, maalaloque pode ter para cada um dos
agentes que a empreendem. “Ser boa ou ruim depenaedo como cada um puder inclui-la
na narrativa da sua biografia” (PUIG, 2004, p. 34).

Dando consisténcia ao seu pensamento, MacIntgstaa$e do engodo de novamente
deparar-se com a possibilidade de escolha dostagjjaafinal ha uma ampla gama de
narrativas biograficas coerentes que foram sendwstitddas ao longo da histéria da
humanidade, além da diferenca valorativa confepdéa diversidade de grupos sociais
existentes. Nesse intuito, reporta-se as tradigiequais sdo pano de fundo para as praticas e
concepcoes. Inevitavelmente, todos o0s sujeitos @si@rsos em alguma tradicdo que delimita
a confeccdo da sua autobiografia. “O sentido de pratica depende de uma narrativa
biogréfica, e o tipo de narrativa depende de uadigéo” (PUIG, 2004, p. 35).

Puig (2004) alerta para o fato de que, se for l@vad conta a existéncia de muitas
tradicoes, pode-se perceber o risco de incidiratativismo. Embora ninguém escolha em
qual tradicdo deseja ser socializado, ha a posksiidé de escolha pelo menos parcial de
adesao. Na opinido de Maclintyre, as escolhas psdefandamentadas em decisdes pessoais
ou, entdo, em critérios objetivos, sendo as desiségpaldadas pela racionalidade as mais
proficuas. Posto isso, Puig coloca que nao ficeoda Macintyre conseguiu restabelecer a
tradicdo aristotélica no seu pensamento ético, quas pelos seus estudos, é possivel dizer
gue a unidade da vida humana consiste em uma iwariatorporada em uma Unica vida e
gue o bem desta vida € obtido pela resposta de sermode viver esta unidade e leva-la a sua
completude.

Perguntar o que € bom para o homem € o mesmo gpender a questdbes em
comum, que € o que confere unidade a vida moralbusca de unidade implica
um “telos” desenhado pelas respostas dadas asldides que vdo aparecendo. Mas néo se
trata de uma busca individual, uma vez que asidhaes sdo socialmente constituidas. Aqui

entra a consideracdo pela tradicdo e pelo univessal. As tradicdes da comunidade
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deveriam delimitar as virtudes que convém ao grij@ssa tentativa pela reestruturacao da
tradicdo aristotélica, Puig reconhece que o magado de Maclintyre foi o de deixar alguns
conceitos e cenarios de pensamento que obrigaranaaisl tradicbes morais, como também
as de educacao moral, a repensar suas posic¢oes.
Em sintese, o que Puig (2004) herda destes ayt®iddens, Bourdieu e Maclintyre),

na sua proposta de educacdo moral, pode ser si@upddir de quatro pontos. O primeiro é
gue 0s sujeitos ndo sado inteiramente os produtt'esseus atos, tampouco sao totalmente
determinados pelas forcas sociais: a relacao &inia. O segundo ponto é que, por meio das
praticas, € possivel a superacdo do dilema enjedivabmo e subjetivismo, pois as praticas
sdo um espaco onde a agcao expressa as restrigisEs smnde essa mesma acgao reproduz e
modifica tais condicdes. O terceiro ponto se redeideia de que os contetudos que déo forma
aos sujeitos tém origem sociocultural, sendo a enemt produto da sociedade e da cultura. E,
finalmente, o quarto ponto se reporta a converséii@ se pensar que a moral é uma
responsabilidade humana, uma responsabilidadeigagrelos sujeitos. Por isso, destaca-se a
real importancia do esfor¢co para se construir g institucionais e praticas sociais que

ajudem a efetivar condutas morais 6timas e unilizéseis.

2.2 As contribuicdes da psicologia cultural para entendimento das constru¢des mentais

no interior de uma pratica social e a critica de Pig

Como foi confirmado pelo percurso sociologico Edio por Puig, as praticas nao
surgem exclusivamente da acdo dos sujeitos. Poréissiuito pertinente perceber de que
modo as estruturas influem sobre eles e principaieneomo dao forma a mente. Esse passa a
ser o compromisso destinado pelo autor ao dialogoa& psicologia cultural. A psicologia, no
intuito de encontrar uma compreensao plausivekgaael sobre o funcionamento da mente
humana, acaba estabelecendo “pontes” com os ni@isrites saberes. Puig (2004) aponta ser
esse 0 ponto inicial e, portanto, imprescindivak gonsiste no ndo rompimento da mescla
entre mente e cultura se as pretensdes dos egisidofdgicos circundam o entendimento da
natureza humana. E preciso estar atento ao modo sédmentrelacados sujeitos e estruturas

no interior das praticas sociais.
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Uma das correntes psicoldgicas que claramente &squesua disposicdo em agregar o
estudo da mente humana ao ambiente social e ddtuepsicologia cultural. Na década de
1920, formou-se a escola psicoldgica russa inspipaths ideias de Marx, especialmente nas
formulacdes expressas nestas obrdgse sobre Feuerbaoh A ideologia alema -p que
contribuiu para que a atividade ou a pratica hunfasae amplamente considerada como
principio explicativo da constituicdo humana. Inagos pelo marxismo, Vygotsky e mais
tarde Luria e Leontiev, desenvolveram uma novaovisdbre a mente. Suas pesquisas se
articularam em torno de uma psicologia histéricliecal, atenta a mediagdo cultural da
consciéncia e a uma psicologia da atividade premtaiem estudar a agao orientada para
objetivos e mediada por ferramentas. Mais adiagdsas ideias penetraram no Ocidente e
foram adotadas e desenvolvidas por autores con@old, J. Wertsch, J. Bruner, B. Rogoff e

outros.

2.2.1 A cultura como elemento mediador

Conforme Puig (2004), a preocupacdo central daologim cultural foi dar a
sociedade e a cultura um lugar no mesmo nivel alodico e do mental na explicacdo do ser
humano. Suas tentativas trataram de elaborar uple&gdo dos processos mentais humanos
gue contemplassem a relacao entre tais processosanarios sociais, culturais, historicos e
institucionais onde eles se desenvolvem. A padihihdtese de que a cultura ndo é causa
externa que desencadeia 0s processos mentais, ariasdp mente, e a mente € parte da
cultura, a psicologia sociocultural, por sua vegaaizou-se na pesquisa de um conjunto de
temas que, entre outros, Puig (2004) enfatizaadesta acdo medida num contexto; insistiu
na importancia do “método genético” entendido amplate para incluir os niveis historicos,
ontogenético e microgenético de andlise; tratou fdedamentar sua analise em
acontecimentos da vida diaria; supés que a menge sla atividade mediada e conjunta das
pessoas; supds que os individuos sdo agentes ativesu proprio desenvolvimento, mas que
ndo atuam em ambientes totalmente de sua propr@hes rejeitou a ciéncia explicativa
causa-efeito e estimulo-resposta em favor de uémiei que reitere a natureza emergente da

mente na atividade e reconheca um papel centra pamterpretacdo em seu ambito
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explicativo; recorreu a metodologias das areas hasjaassim como das ciéncias sociais e
biolégicas.

No entanto, a psicologia sociocultural, a partinggotsky e seus seguidores, tentou
e, consequentemente, avangou muito, mas ndo olotesigcesso pleno nas teorias que
professou mediante a tentativa de explicar por nu#o uma unidade de andlise a
complexidade humana. Da “palavra” como unidade gstappor Vygotsky, Leontiev propde
a “teoria da atividade”, de modo que mais tardec@mko e Werscht enriqgueceram e
aprimoraram a pesquisa lancando a “acdo mediadingibumentos” como a unidade que
melhor explicaria a complexidade humana.

Contudo, ressalva Puig (2004), ao se considerac@“mediada” como uma unidade
de analise, perde-se a definicdo do papel do can&r que se produz a acao. Ao reduzir a
unidade a acdo mediada, o0 ambiente passa a sgraopacao posterior, separada e talvez
acrescentada ao estudo da acéo. E essa maneoacdber a acdo mediada distanciando-a do
contexto, conforme o autor, € ilegitima, porque e&iste acdo desvinculada do ambiente,
pois, “na realidade, a acdo € incompreensivel quasdquebra sua unido com o0 meio”
(PUIG, 2004, p. 45). Neste sentido, Puig apoiaaseariticas de Cole sobre os trabalhos de
Wertsch: “[...] fica a sensacdo de que se omitenwvoleimento supra individual do
desenvolvimento, embora ele ndo deixe de reconlwcesfor¢os para definir o cenario da
acdo e o modo como influencia sua realizacdo eseieddo” (PUIG, 2004, p. 46). Cole
conforme pontua Puig, parece inclinado a buscande unidade de andlise que ja inclua o
contexto em sua definicdo. “Ele se esforca paradaoizir a cultura em todas as suas formas
na analise da agdo e, para consegui-lo, recod®iasie conceitos que o ajudem a analisar nao
apenas a a¢do, mas também a acédo entrelacadaccttora’ (PUIG, 2004, p. 46).

Seguindo a mesma linha de Cole, Puig (2004) salientlentifica-se com o trabalho
contemporaneo de EngestrdmA partir do conceito ampliado de “acéo mediadamposto

pelo tridangulo classico constituido por sujeito,stinmentos e objeto, Engestrém

%6 Quando se pensa no contexto desta maneira, nfodsereduzir a aquilo que o rodeia. O contextoetn p
contrario, uma relacao qualitativa entre um mindealuas entidades analiticas (os fios), que s@ondminentos
em um uUnico processo. Os limites entre ‘a tarefewe contexto’ ndo sdo claros e estaticos, mas aodbig

dindmicos. Por regra geral, o que se toma comamligieo que se toma como aquilo-que-rodeia-o-okgeto
constituem pelo ato mesmo de nomeé-los (Cole, 12929).

2’yrj6 Engestrom teve como base o aprofundamentictede Vygotsky, porém aprofundou seus estudosesobr
a atividade mediada, ao que ele chama de mediagd@efatos. Centra-se o seu trabalho no ambiteata
da atividade historico-cultural e é conhecido pela teoria da aprendizagem expansiva.
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complementa-o com mais trés novos elementos queyaoem o ambiente da acdo: as regras,
a comunidade e a divisdo do trabalho. Esses dadosresumo de Puig, ficam assim:

[...] as regras, enquanto convencdes que restrirgpassibilitam as acdes dentro de
um sistema global de atividade; a comunidade owmunto de sujeitos que
compartilham objetivos similares; e a divisédo dib&iho ou distribuicdo das acdes
orientadas para objetivos entre os distintos mesniaocomunidade (PUIG, 2004, p.
47).

Puig (2004), fazendo um paréntese para falar deagdo moral, entende a busca
proferida pela psicologia sociocultural em tornoudea unidade de andlise capaz de explicar
a complexidade humana muito semelhante com aitenti# uma efetivacdo moral que possa

dar conta da globalidade:

[...] também aqui perdemos o que nos interessanaésamos em separado cada um
dos componentes da inteligéncia moral. Devemos pre®cupar com O USO
simultdneo de todos eles e, principalmente, comusaunum meio institucional
determinado, um uso orientado para tratar cert dip conflitos vitais, e um uso
mediado pelos elementos da cultura moral. Ent@tamtproblema estd em nao
podermos abordar essas multiplas questfes de fdénica. O que devemos olhar
para ver o funcionamento dessa unidade? Ai repigejsamente, a importancia de
encontrar uma unidade que permita apreciar o jogmptexo de todos esses fatores
(PUIG, 2004, p. 42).

De uma perspectiva eminentemente pedagdgica, aétncontrar uma unidade de
analise apropriada significa obter, ao mesmo temp@, unidade de intervencao educacional.
E, a partir dessa consideracdo, Puig (2004) rekemoe ndo é por acaso que uma das
recomendagfes classicas para pensar em uma urddadedlise adequada tenha sido a
colocacdo de problemas empiricos concretos ou, lssmente, a observacdo da vida
cotidiana. Nesse sentido, o autor retoma a ideigudea maneira de abordar uma acao levada
a cabo no interior de um contexto socioculturaberpeio das praticas. As praticas ndo como
algo imposto a teoria, mas como um curso de acasgas culturalmente. Nesse sentido, a
tentativa centra-se mais uma vez em entender alagéana que, por sua vez, € mediada e

por isso acontece dentro de fronteiras estabekecidguralmente.
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Independente de qual seja a unidade escolhidgpprlalogia sociocultural, em todos
0S casos a proposta circunda, de forma clara adagh participacdo de algum elemento
cultural que aja como mediador, pois pauta sua sger®s processos psicolégicos de
mediacdo na nocao marxista de trabalho. A particestto momento na evolugdo humana, €
incorporada ao trabalho a utilizacdo de ferramembasando-se insuficiente falar unicamente
do trabalho para entender o humano. Desse modopdrtante referir-se tanto a capacidade
de produzir ferramentas quanto a de operar com elas

Referindo-se aos instrumentos mediadores, Puigngalique esses podem ser desde
ferramentas em seu sentido literal até signos warnfentas psicolégicas. Os mediadores sao
sempre pensados com o propdsito de aperfeicodagioedos sujeitos com seu meio, isto €,
“sdo formas de incrementar a acao” (PUIG, 200419). A mediacéo, portanto, pressupde a
colocacao de um artefato cultural entre sujeitdjeto sobre o qual se realiza a agcdo. Mas o
que é importante frisar € que a introducdo de w@mehto mediador ndo somente facilita a
acdo, mas, em muitas situagdes, transforma profueria a estrutura das fungées mentais do
sujeito que recorreu ao mediador. Para exemplifessa constatacdo, Puig recorre ao
exemplo citado por Wertsch do atleta de salto cara:va introducdo de novos tipos de varas
melhora o rendimento dos atletas, mas, mais dasgoe cria a necessidade de produzir um
novo tipo de atleta, capaz de usar com éxito arearavada”’ (PUIG, 2004, p. 49).

Outro ponto muito importante registrado por Puigraasitar pela psicologia cultural
€ com relacdo aos artefatos mediadores que, sdadanstrumentos fisicos ou criacbes
simbdlicas, sempre sédo produtos da evolucdo clleurzecessariamente precisam da sua
transmissdo no meio em que sao Uteis e utilizakaia o0 autor, essa transmissao tem cunho
educacional. Os artefatos mediadores caracterigatarsbém por promover a mediacdo de
uma metodologia ativa, pois assim como um instrim@do permite qualquer utilizacao,
tampouco ele delimita a acdo humana. Os artefatomm a acdo, mas somente mediante a
sua utilizacdo chegam a expressar todas as susibipdades, de modo que o ser humano
tem a oportunidade potencializadora sobre os mesmos

Por fim, Puig (2004) ressalta que os artefatos amedi acdo humana, o0 que, por sua
vez, acontece no interior de uma pratica. Mas értapte frisar que as proprias praticas
podem se transformar em instrumentos mediadoreginale contextos ampliados. “De certo
modo, ocorre a sobreposicdo de artefatos, pradicamios cada vez mais inclusivos. As
praticas, que sdo compostas de acfes mediadagrisonse, por sua vez, em elementos

mediadores em atividades humanas de maior ampliifigd¢lG, 2004, p. 50). Para Puig,
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desse elemento central da psicologia cultural, sfice os processos de mediacao, deriva a
clara ideia de que a consciéncia ndo é unicameatigrah, mas constituida a partir de

complexos processos culturais.

2.2.2 A aprendizagem sob a perspectiva sociocultdra

Apoés a retomada de aspectos que configuram asasaomo o lugar onde a cultura
chega a mente, Puig (2004) encerra o0 seu percetaggicologia sociocultural atento para a
questdo: mediante quais mecanismos se aprende? eNiidos de responder a essa
interrogacdo, o autor resgata as teses de Manre solbrigem social da mente e reporta-se
novamente a Vygotsky. Esse desenvolve o conceitmeatge em dire¢Oes distintas pela lei
genética do desenvolvimento cultural. Para Vygaqtsky

todas as funcdes psicointelectuais superiores egrareluas vezes no decurso do
desenvolvimento da crianca: a primeira vez, nagdatiles coletivas, nas atividades
sociais, ou seja, como funcdes interpsiquicasgarsta, nas atividades individuais,

como propriedades internas do pensamento da criangaseja, como funcdes

intrapsiquica (VYGOTSKY, 1988, p. 114).

Pelos escritos de Vygotsky, as fungcbes mentaisrisupe do homem (percepcao,
memoria, pensamento) desenvolvem-se na relagdoocamio sociocultural, cuja relacdo €
mediada por signos. Assim, o pensamento, o desemaito mental, a capacidade de
conhecer o mundo e de nele atuar € uma constracé gue depende das relacdes que o
homem estabelece com o meio. Nessa construca® pessesso de desenvolvimento das
fungBes mentais superiores, tem prioridade, erddplano interpsiquico, o interpessoal, o
social.

Puig (2004) centra-se no que assegura a passageninteigpsicologico ao
intrapsicologico, ou seja, nas propriedades maades pelos processos interpsicolégicos que
favorecem a internalizagdo das funcdes mentaisadoedo com a teoria vygotskiniana, as
mudancas ocorridas no nivel social ndo sdo inieatks bruscamente pelos sujeitos na sua

individualidade, mas a partir de passos sucessivoedida que certas modificacbes sociais
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acontecem. Por isso, o vinculo social com o pesséal supbe uma coépia interna do
interpsicologico, pois as transformacdes internas shjeito acontecem de modo
intersubjetivo. “Dai resulta ser possivel um precesntremeado de mudancas externas e
internas” (PUIG, 2004, p. 52).

O conceito central que expressa essa interacdojeiloscom o social € a “zona de

desenvolvimento proximal”. Formulou-a deste modo:

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimer@a, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, &eb de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de prasdesob a orientagdo de um
adulto ou em colaboracdo com companheiros maiszeag® YGOTSKY,1998, p.
112).

Para Puig (2004), a zona de desenvolvimento prdxdefane a distancia entre aquilo
qgue os individuos podem realizar por si mesmogjaeondo podem realizar sem a ajuda de
outros mais experientes, ou seja, € 0 espaco da, st que sado capazes de fazer junto com
outras pessoas. Gracas a realizacdo de determiradoddho nesse espaco, em conjunto com
pessoas mais preparadas, novas capacidades vacaskeuiridas e novos conhecimentos vao
sendo aprendidos. Contudo, para estudar o queesmeonb espacgo social de aquisicdo de
conhecimento, no sentido de delimitar as frontettasque € compartilhado pelos sujeitos
envolvidos na interacdo social, Puig vé a necedsida partir do conceito de “definicdo da
situagdo”. O modo como sé&o significados os aspeeiesantes de um setor de realidade
ajudardo a definir fronteiras do que € compartithadma interacdo social, demarcando o
espaco comum pelo qual poderao ser iniciados pose®njuntos de aprendizagem.

O conceito vygotskiano de zona de desenvolvimerarimal, mesmo que sirva como
fundamento para muitos estudos posteriores, sasadal com profundidade, encontra
limitagbes. Puig deixa clara essa percepcdo quéamdrés adverténcias. A primeira foi
exposta no paragrafo anterior, quando sugere aleomptacdo da ideia de como acontece a
aprendizagem a partir do social pelo conceito dmidéo de situacao proferido pelos neo-
vygotskianos. A segunda adverténcia é relacionagfécacia dos processos de transicdo do
interpsicologico para o intrapsicolégico, sendo ,gpara ele, algumas fun¢gBes mentais
permanecem sempre, em certa medida, realizadadmente. Nesse sentido, Puig alude ao

que se denominou de “cognicdo socialmente disttédjuiA terceira adverténcia se refere ao
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fato de que os processos de interiorizacdo se d&eio de instituicbes sociais fortemente
estruturadas, cenarios que influenciam substanergbmos processos interpsicologicos e na
transicdo para o intrapsicologico. Nesse sentiog faz referéncia ao trabalho de Urie
Bronfenbrennek & sua obra ecologia do desenvolvimento hum&no

A construgdo do conhecimento, além de ser um psocesocial, deve ser
compartilhada. A interacdo se da em um contextéakoente pautado, no qual o sujeito
participa de préticas culturalmente organizadas temmamentas e conteudos culturais. As
perspectivas socioculturais neovygotskyanas eafatia interdependéncia entre 0os processos
individuais e o0s sociais na construcado do conhadim&uas interpretagdes dos processos de
aprendizagem se fundamentam na ideia de que @dagids humanas estdo posicionadas em
contextos culturais e sdo mediadas pela linguagguoreoutros sistemas simbolicos. Os
estudos de Edwards e Mercer (0s processos comiupnEatle construgdo conjunta de
conhecimento), de Rogoff (os mecanismos de paafjéip conduzida em praticas sociais) e
de Bruner (os procedimentos de estruturacdo) abnaragaprendizagem como um pProcesso
distribuido, interativo, contextual, tornando-ssuteado por meio da participacdo dos alunos
em uma comunidade de prafita

As evidéncias que ficam do trajeto delineado pedmgbogia sociocultural e que
agregam fundamentos para o projeto de educac¢ad deRuig sédo trazidas a partir de uma
afirmacédo primordial de que a mente humana sompatke ser compreendida quando
inserida no seu contexto sociocultural. No sentida@omprovar essa afirmativa, a psicologia
sociocultural trabalhou em trés dire¢cdes: na bukraima unidade de analise que capte
corretamente a complexidade humana; no estudo rdamfentas mediadoras da enquanto

8 Em seu livro, Bronfenbrenner apresenta uma pragstlogica de desenvolvimento, na qual existeracasp
fundamentais diferentes dos da psicologia clirdéadfca) e cientifica (laboratorial e psicodiagie@strealizada

até entdo. A Abordagem Ecolégica do Desenvolvimpritdlegia os aspectos saudaveis do desenvolvimest
estudos realizados em ambientes naturais e a erdgdiparticipacdo da pessoa focalizada no maioeraim
possivel de ambientes e em contato com diferergesops _ diades, triades, etc (Bronfenbrenner,).1896
desenvolvimento humano é, entdo, conceituado coon@chjunto de processos por meio dos quais as
particularidades da pessoa e do ambiente intergpgeanproduzir constancia e mudanca nas caractagdtia
pessoa no curso de sua vida" (Bronfenbrenner, 188891). O livro valoriza os processos psicolégieosua
relacdo com as multideterminacdes ambientais, segligenciar a importancia dos fatores biolégicos no
decorrer do desenvolvimento. Dividido em quatragmrapresentaima orientacdo ecolégicana qual o autor
pontua 0s conceitos basicos sobre os quais irdrjtEementos do ambientgue discute a importancia das
relacdes interpessoais, a vivéncia em diferenstersas e o desempenho de pap€ianalise dos ambientes
trata os temas da inser¢cdo de ambientes natura® @mbientes de pesquisa e a visdo ecolégica de
desenvolvimento possivel dentro de instituicGegdfues, escolas, etc);A#m do microssistemajue traz
discussdes aprofundadas sobre trés sistemas exmdpDgnesossistema, exossistema e macrossistempresem
apontando para a dindmica de intera¢do entre esse=xtos (ALVES, 2010).

29Ver Wood, 2003, p. 51-108.
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elementos culturais e fatores de transformacéocdpacidades mentais; e no exame dos
meios de transmissao sociocultural do conhecimento.

Nesse estudo bibliografico de percurso sociolégitosofico e psicologico, Puig
procura estabelecer que as praticas, como uniddasalise, constituem-se como espaco de
mediacdo cultural e de transmissdo social do camieato. As préaticas, enquanto produtos
culturais de um determinado espaco social, ap@sentm processo de formacdo e de
enraizamento que podem ser explicados principaknent ideologias no ambito da historia.
Naturalmente que existem registros de varias nedgranas as que as mantém em constante
atualizagdo séo as a¢bes humanas. Todavia, orceuiteal e historico das praticas implica
a concepcao de praticas novas e que as existdiesgtaveis. “As praticas podem ser
modificadas de modo consciente ou ndo, e gracesrsbuicdes da experiéncia, da reflexado
ou das ciéncias” (PUIG, 2004, p. 70).

As préticas morais, especificamente, vao definiawmidade de andlise capaz de
vincular o agente ao seu meio, levando ao entemton#ge como acontece o processo de
aquisicao da moralidade e os meios de interveng&mxucacdo moral como construcdo da
personalidade moral pauta-se em praticas morag idama da instituicio escolar como um
meio onde sujeito e cultura compartilham protagoos Cada individuo, no campo da
educacao moral, reflete, de algum modo, as consligbeioculturais em que se desenvolve.
Por isso, a educacdo escolar também € vista con@o patencialidade de transformacéo

social.
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3 AS PRATICAS MORAIS COMO MEIO DE EXPERIENCIA FORMA TIVA

AplOs apresentar a proposta de educacdo moral pomucomo construcdo da
personalidade moral enquanto essencialmente umegmocde construcdo de si mesmo
(capitulo 1) e de buscar os subsidios filoséficesgioldgicos e psicolégicos para a
compreensao das bases reflexivas da ideia dasgg@thmo uma unidade capaz de vincular o
agente ao seu meio (capitulo 2), no capitulo qgaeseentraremos os esforcos tematizar o
conceito de préaticas morais e mostra-las como rdei@xperiéncia formativa e, pois, de
construcao da personalidade moral.

Para Puig (2010), experiéncias educativas que defera participacdo dos alunos na
vida escolar questionam o papel que costuma sdertdm aos jovens: escutar e obedecer.
Participar significa envolver-se, fazer parte, ivite Ndo se pode participar no vazio. E
preciso ter oportunidades concretas que facilitencapalizem o interesse pessoal. A
participacdo evoca situagbes de trabalho em comum@iagonizadas por grupos que
compartilham responsabilidades e trabalhos. HartEcipacdo “com o outro” e, assim, um
ganho por meio do processo de reflexdo, de didadmacao. Intervir em um projeto requer o
exercicio da autonomia para a realizacdo de tarefleivas, 0 compromisso de considerar
0S interesses e argumentos de todos os envolvidiisaenente, o esforco de colocar em
pratica as acdes previstas a fim de promover dajuecidido.

Valores de igualdade, autonomia, liberdade, cog@erasolidariedade, participacdo e
justica, que costumam iluminar os ideérios escsja@o aprendidos de fato a medida que os
alunos tém a oportunidade de percebé-los na omgiozdo trabalho e na convivéncia dentro
das instituicdes. E para oferecer experiénciagadirde participacdo, as escolas podem optar
por dois nucleos de intervencéo: o desenvolvimdetpraticas morais e a transformacao do
ambiente escolar em uma comunidade democratica.

As praticas morais sdo atividades regulares, iretias na prépria dinamica da escola,
que expressam valores e se desenvolvem de maweipgrativa. De naturezas diferentes,
elas convidam a participar de forma ativa da vig@aletividade. Portanto, as praticas morais
efetivam-se pela participacdo, o0 que nao se podmaaf no contrario, ou seja, somente
participar das atividades escolares ndo caracterizaeréncia a uma pratica moral. As
praticas morais sdo experiéncias de participag@osas, mas pontuais. A escola democratica

€, pois, aquela que sabe se organizar a fim dewdati a participacdo de todos os membros
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envolvidos, porque os reconhece como protagonéiagda institucional. E isso também é
pressuposto para a real concretizacdo de praticagsismcom o designio da construgdo da
personalidade. Portanto, para 0 que segue, coaceds praticas morais tem o intuito
contributivo para que se compreenda a maneira cotoore O processo de aquisicdo da

moralidade e como se pode intervir nele.

3.1 O sentido do conceito praticas morais

As praticas assentam-se na caracteristica printiriaisibilidade e, desse modo,
ajudam a conceituar fenbmenos diretamente obsasyane expressam um sentido cultural e
moral acessivel a todos os individuos socializadosultura a qual pertencem essas praticas.
Também admitem uma dupla abordagem tedrica que @0i@4) nomeia de “primeira
hermenéutica” e “segunda hermenéutica”. A priméiemmenéutica tem a ver com as
manifestacbes diretamente observaveis nas pr&ticasida com o saber que requer sua
utilizacdo — reconhecer, narrar, esbocar e aplmd@ticas educacionais. A segunda
hermenéutica refere-se as elaboracbes conceitwsisuma pratica permite, ou seja, a
producdo de conhecimentos sobre aspectos que nemangn individuo com o melhor nivel
de socializacdo seria capaz de observar a primista

Ambos os niveis contribuem para a tomada de carmgai@los protagonistas de uma
pratica. Sao niveis que se enriguecem mutuamenta ip¢er-relacdo. A primeira
hermenéutica atua como um espelho que refleteeavenicdo dos educadores e como um
mapa que orienta essa intervencgdo. A elaboracéowes significados tedricos, na segunda
hermenéutica, introduz na vida cotidiana questdesagé aquele momento ndo haviam sido
pensadas. Puig (2004) refere-se a ideia de pratoa® um curso de acontecimentos
humanos, mais ou menos estabelecidos de antem@oatparticipam pessoas em regime de
co-implicagdo. Essas préticas sdo como uma rotacadh e sulcada por passos que
entrelagam as acgOes de diferentes participantes eanvida a percorré-la novamente. “Uma
pratica € um caminho que traca uma direcdo e uoo sue nos predispdem a segui-la de
forma constante” (PUIG, 2004, p. 58).

Nesse sentido, 0s acontecimentos que constituem pndiica estdo fortemente
organizados, dispostos com sentido e légica, taimaseus passos sucessivos bastante
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previsiveis. Apesar de comportar uma variedadegcdesahumanas, sdo ordenadas de modo
coerente e orientadas para alcancar um objetivagonente fixado. Puig reforca que “nao
existe pratica nem possibilidade de narrar completde um curso de acontecimentos se nao
for possivel estabelecer qual € seu horizonte bjetivo perseguido” (2004, p. 60). A clareza
do objetivo se torna um motivador para os sujaitesridos no processo tanto quanto a sua
percepcdo representa um fator educativo durantergalizacdo da préatica. Mas os objetivos
funcionais devem distinguir-se da finalidade quenpreendera a incorporacdo de valores,
afinal pode-se afirmar que “as praticas sdo um mamou trilha de valores convertidos em
comportamentos” (PUIG, 2004, p. 60).

Outro aspecto que define as praticas € a rotinizag@revisibilidade e a repeticdo sdo
essenciais em qualquer processo educacional, pgissmwezes as novas condutas sé sdo
assimiladas por reiteracdo, além de que sO vakna aprender aquilo que vai se repetir ou

que podera ser aplicado de modo recorrente ent8ésasimilares:

[...] a rotinizacdo das praticas da aos sujeitosceno controle sobre si mesmos:
permite antecipar a prépria conduta e oferece ailpibidade de envolver-se em
acOes desejadas. Na realidade, a auséncia desrofinancrementa, e sim diminui a
liberdade. Um cenario de rotinas permite o contrpéssoal e a autonomia
comportamental. Ao mesmo tempo, as rotinas criagermario para a inovagao e a
criatividade no seio da vida social e na realizaiggpraticas (PUIG, 2004, p. 61).

A organizacado das praticas, pelo seu cad&eurso rotineiro, outorga as praticas
a capacidade permanente de educacao formal oumalfoA prépria natureza das praticas
converte-as em artefatos sociais de educacao. Mwkaes sao artefatos de educacao
informal, quando a pratica ndo é propriamente edogal, mas que tem a funcdo de educar
de um modo secundario, relacionado a socializdg@ooutros momentos, adquirem a funcao
educacional formal, ou seja, sédo praticas pengaataseducar. O inegavel € que, se tratando
de educagdo formal ou informal, as praticas exemgera acado educativa que ndo pode ser
suprimida. Na medida em que os participantes depratiaca sdo mergulhados em um curso
previsto de acdes, lentamente incorporam os camie@tos culturalmente desenvolvidos. Por
isso, é de especial importancia que se esclarega@@ intencional ou ndo, consciente ou
inconsciente, toda prética implica uma possibileddd educagéo moral.

Voltando-se especificamente ao conceito de préaimal, Puig diz que
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Uma pratica moral é um curso de acontecimentosiralithente estabelecidos que
permitem enfrentar situa¢cfes significativas, comgmeou conflitantes do ponto de
vista moral. De certo modo pode-se dizer que almoea obviamente, a educacao
moral — partem de experiéncias pessoais e sociatrowertidas (2004, p. 62-63).

A insisténcia do autor de que a educagdo moralnadiesituacdes controversas pode
ser explicada por meio da génese da moralidadeeagpige na necessidade de dar solucdes
Otimas para experiéncias dificeis de resolver. Agigas morais, por sua vez, sdo modos
estabelecidos de tratar culturalmente situacddaisam pessoais que acarretam dificuldades
morais recorrentes. Atuam de forma ritualizadam fle resolver situagcdes moralmente
relevantes.

As praticas, por sua utilidade no enfrentamentsitlecoes morais, tém como forte
caracteristica a previsibilidade. Essa possibditesolucdo de maneira prevista em situacdes
vitais que se apresentam de forma recorrente, denaais seguranga e economia de energia
para os sujeitos implicados.

Os problemas morais podem ser recorrentes ou ndvemnte o0s problemas
recorrentes, normalmente cada tradicdo culturalcelmm determinadas praticas que
estabelecem modos eficientes de resolvé-los. J&elagio aos problemas novos, pela falta
de referenciais, sempre havera a necessidade uigetage ritualizar um método que ofereca
a melhor resolucdo possivel. Nesse sentido, Pud§4{2ressalta que o dialogo e o
autoconhecimento favorecem a concepcao de um méesidutivo eficiente, sem que se
busque uma solugédo estabelecida para resolver teoeérsia moral, ou seja, sem que se
exclua a situagdo contextual e que possa acaeetguizos equivocados e preconceituosos,

indo de encontro ao que se propde. Portanto, ealbriar que

[...] a escola vai ensinar tanto aquelas pratiazs delineiam um modo de vida
acabado como as que ensinam métodos para cona#bedes de conflito moral
trazidas pela realidade. Ambas séo praticas, as@imaensinadas, ambas contribuem
para criar formas de vida; entretanto, umas séaticpsasubstantivas, e outras sao
praticas também ritualizadas, mas que abrem espagd a criatividade moral
(PUIG, 2004, p. 64).

As préaticas participam da acdo humana e da culiaracomunidade. Como ja

mencionado no capitulo anterior, Puig, apés peadilasofica, socioldgica e psicologica, diz
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que as praticas ndo sdo nem a acao do sujeito stemueas sociais, mas o ponto de encontro
entre acdo e cultura. “As praticas sdo meio etsugeiando-se um ao outro” (PUIG, 2004, p.
66). A participacdo é simultanea entre a acdo harmeaa cultura de uma comunidade, pois as
praticas sO se constituem com ambas as realidAdesacédo e reproducdo efetuadas pela
acdo humana confere vitalidade as praticas, queopto lado também se encontram
emolduradas pela cultura, o que encaminha o flaxagdo.

A atualizacéo realizada pelos protagonistas de pirtica lhe garante a existéncia,
assim como a tradicdo e a cultura sdo pré-regsigjtee possibilitam essa atualizacéo e
enriguecem 0s processos criativos e transformadarafirmativa de Puig de que as praticas
nao tém outra vida que ndo a que lhes outorgamjescs, mediante a coordenacao de suas
acOes, confere um dos diferenciais na sua propRsfarindo-se ao ambiente escolar, o autor

propde que

[...] a questdo ndo é dispor de um ambiente regletelementos onde colocar os
aprendizes: seria mais correto dizer que se teatavéntar praticas educacionais em
gue os alunos e os professores se convertam eagprigtas e recriadores de tais
praticas, e, para isso, sdo dispostos os elememosiderados necessarios. A
expressaplanejar meiogefere-se a conceber praticas nas quais os déstizaddo
vida a cultura, ao mesmo tempo em que a culturadars destinatarios. Aqui reside
também o segredo da educacdo ativa: propor prajigass6é sdo Uteis quando os
protagonistas lhe dao vida (2004, p. 67).

Da mesma maneira que em qualquer situacdo de &magadth ha necessariamente
que se encontrar o significante para que o processdetive, com a educacdo moral ndo e
diferente. Assim como coordenando acdes os indpdgidtonferem vitalidade as praticas,
também é certo dizer que as a¢Bes humanas seaamiesg concretizam e se plasmam pelas
vias propostas pelas praticas. Com relacdo as dgfeanas, Puig (2004) afirma que, em
primeiro lugar, por serem realizadas por um su@implexo, ndo se reduzem a intervencdes
sustentadas em uma Unica capacidade dos sujeiteslvidos. As acdes ndo sao
exclusivamente racionais, nem somente regidas fférics emocionais, mas realizadas por
um sujeito epistémico que atua a partir do conjadiatsua personalidade.

Em segundo lugar, o autor pontua que durante diz#¢@o das praticas sociais se

mescla acao instrumental, estratégica e comuniativ
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[...] as vezes a acdo humana persegue fins preéstatns mediante a aplicacdo de
meios adequados. Tal esquema aplica-se ao mego #shatural mediante a agao
instrumental, e aplica-se ao meio humano mediaci® &stratégica. Em outros
momentos, a acdo humana busca alcancar uma corsfoe@elhor entre os atores e
um acordo sobre seus respectivos planos de acdicufmaes, baseando-se no
intercambio comunicativo de raz8es e argumentoss@&ecasos, estamos diante de
processos conduzidos pela acdo comunicativa. Narimalas situacdes propostas
pelas praticas sociais e escolares, ocorre presang#tanea dessas formas distintas
de acdo humana (PUIG, 2004, p. 68).

E, em terceiro lugar, a acdo humana que vitalizar@scas € uma acao mediada por
instrumentos socioculturais, entre os quais estddalferramentas até linguagens, conceitos
de valor, normas sociais, maximas morais ou priogipgle procedimento da inteligéncia
moral.

Em relacdo a realidade cultural das praticas, gedgizer que essas tém um processo
de formacdo, uma historia e uma forma canénicaquedhse pode percorrer e descrever. Por
meio da histéria de uma prética, se tem a idei@od® a experiéncia a construiu e dos fatores
ideoldgicos e cientificos que a influenciaram. Aatijpas como produto cultural de uma
comunidade estdo guardadas em sua memoria socigleOndo significa que estejam
cristalizadas, e sim vivas, em constante atualz@gia acdo humana. O carater cultural e
histérico que lhes é conferido pressupde a concegiedpraticas novas e para as existentes a
possibilidade de serem modificadas de modo cornsci®n ndo, mas com a contribuicdo da
experiéncia, da reflexdo e das ciéncias.

Retomando a ideia de que as praticas perseguenivobjee expressam valores,
percebe-se a necessidade de esclarecer a diseng&oos objetivos e suas finalidades. As
praticas sdo desenhadas para alcancar um objetietmhal. Motivados por objetivos, seus
participantes séo dirigidos com uma acdo combinada, além dos objetivos sao igualmente
impulsionados por uma finalidade, o que se refa® \@lores explicitos ou implicitos
manifestados durante o processo de efetivacacatiagr

Os objetivos funcionais sdo 0s objetivos previgiam serem alcangcados quando a
pratica se realiza corretamente. Nem sempre est&oamente explicitos para todos os
protagonistas, tampouco totalmente assumidos st €omo, por exemplo, nas situacoes
escolares, muitas vezes 0s alunos nao tém congcdmgue buscam com suas atividades. A
finalidade que, de algum modo, coincide com ostmoe sdo os valores ou bens que a

pratica cristaliza ou expressa durante a sua egadl@ As finalidades ndo séo atingidas como



71

no caso dos objetivos, mas constantemente obtioldengo do tempo em que a pratica

perdura.

Uma pratica efetua, realiza ou atualiza os benstmres que lhe séo inerentes: uma
pratica € uma agdo moralmente informada, dai n@msas praticas um meio para
produzir bens ou valores desejados, mas o prépdgarlonde tais valores sao
incorporados e vividos. Realizamos as praticas plarer resultado — seus objetivos
-, mas realizamos a pratica para atualizar e vieterminados valores — sua
finalidade (PUIG, 2004, p. 75).

Nas praticas morais, 0s valores expressos durammaesso acabam tendo tanta
transcendéncia, ou até mais, do que o0s objetiv@sgsaquais foram programadas. Os valores
ultrapassam os objetivos ocupando dois lugaresu@ dos objetivos. Distinguir objetivos
e valores, assim como ter consciéncia de que “lesegmsao uma fina pelicula que impregna
o conjunto de a¢gBes combinadas de uma préaticae@aal para realizar corretamente a tarefa
educativa” (PUIG, 2004, p. 76). A fim de manteua sitalidade, as praticas morais requerem
constante mediacdo de valores. E necessario teeniecos reais valores durante o processo
de programacéo e concretizacao de que uma pra&eee a perda do sentido ou a conversao
dessa num conjunto de acdes mecanicas.

Puig aponta como caracteristica, e que convémrt@zaeflexdo, que as praticas
exigem o dominio de virtudes. E fato que as prétigo atualizadas pela acdo humana e que
incorporam valores durante a propria realizacdopassos que lhe ddo forma. Mas é preciso
levar em consideracédo que a incorporacao dos sasdr& possivel quando tomam corpo no
comportamento dos seus protagonistas. Portanforatisas expressam valores porque seus
participantes sdo capazes de travar relagdes l@sseadcomportamentos virtuosos.

Cada contexto sociocultural elege suas virtudean allas universalizaveis, que se
estendem a todos os seres planetarios. Imersoa tegabdade sociocultural por meio das
praticas, os sujeitos tentam alcancar os modelosxdeléncia apropriados a cada curso de
acontecimentos. Buscam conseguir as virtudes relqigepara a correta realizagdo de cada
um dos passos que constitui a pratica. Por constegais praticas sdo caminhos cujo percurso
exige dos participantes determinadas virtudes.

Puig (2004) refor¢ca que ndo ha realizacdo actnle uma pratica se os sujeitos ndo
se esforcam para adquirir e manifestar os comperttos virtuosos imprescindiveis para que

a pratica se realize de maneira 6tima. Ele seaeéfepraticas como teatros de virtude, porque
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requerem um desempenho excelente dos atores eto@lviambém as denomina como

“oficinas™°

, por permitirem o exercicio e a aquisicdo de umid® cada vez melhor das
virtudes. A relevancia das praticas e das virtyrdea a educacdo moral reside na sua natureza

complexa e vivencial. Para Puig,

as praticas ndo separam nem isolam capacidadesismoéo desvinculam o
pensamento da acdo e dos sentimentos, ndo distawnsafins e os valores das
aprendizagens dos atos que os incorporam, ndceuddi@m a aprendizagem da
paixdo pelo que se aprende: as praticas sdo aewdtoda sua complexidade, e,
portanto, sdo um sistema vivencial de aquisi¢do diesrsos componentes da
personalidade moral em sua globalidade (2004, ). 78

Outro aspecto inerente as praticas € o fato deadearem em situacfes de oficina,
sendo que tais conjunturas sdo fundamentais nadegio da vida cultural. A escola, nesse
ambito, € um meio pensado para funcionar como Uiiaa ideal de aprendizagem, embora
nem sempre consiga cumprir seu papel. Numa situse@dicina as praticas ativam multiplas
interacfes nas quais ocorre a troca de afeto, iiekelinguistico e o trabalho em comum
dentro de cada conteudo concreto de cada propA&tto, fala e trabalho séo os trés grandes
vetores com 0s quais as praticas operam para pracarsformacdes nos aprendizes” (PUIG,
2004, p. 85).

Os vetores (afeto, fala e trabalho) p6em em jogardismos que explicam como se
produz a aprendizagem. Provavelmente ndo se canhtagos os dinamismos que esses
vetores colocam em jogo, no entanto, Puig ideatifidguns de notavel importancia: a
aprendizagem por modelos, o conflito cognitivo e@mgnitivo, a participagdo conduzida, a
construcdo conjunta, o condicionamento e a esacdior Como motores de aprendizagens

% Denomina-se oficina uma situac&o social cujasctanaticas e funcionamento se convertem em ingtntmn
educativo fundamental para a reproducao da vidaralll Uma oficina é uma situacdo social formadayra
grupo de aprendizes, ou iguais, € uma pessoa esh g@n mais idade e, principalmente, com experénci
superior — um especialista. Numa oficina, trabaka realizacdo de alguma pratica na qual panigam
papéis distintos, o grupo de aprendizes e o edi&idD conteldo da préatica deve ser socialmegtefisativo,

ou seja, deve facilitar aquisicdes necessariasgaida social adulta aos aprendizes. As escalaslitiam com

o formato de oficina, mas também o fazem as fasjil&s associacdes de lazer, os clubes esportisos, a
academias de musica e os grupos de trabalho maMuatas instituicdes cuja funcéo principal naod@éeativa
também trabalham, em alguns momentos, com um formatoficina. J& se observou que muitas situagdes
cotidianas de aprendizagem em sociedade que ri&amtia escrita tém esse formato, da mesma forreaeqn
bandos simios, as mées e as crias se reinem emdsitude oficina para adquirir de forma sistemdatiséas
habilidades alimentares e, provavelmente, tambémoutia natureza. Em sintese, a situacao de ofeira
realizacdo de uma pratica em seu interior € umdtreducacional essencial na reproducao de qudiguea

de vida (PUIG, 2004, p. 83-84).
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esses dinamismos sdo ativados de modo quase ewmmmiéla realizacdo das praticas em
situagOes de oficina.

E, por ultimo, mas de grande relevancia para ayxesge o atributo que se refere as
praticas como formadoras da personalidade morakdéNgentido, o autor informa que, mesmo
gue as praticas exijam virtudes e as virtudes apelra a aprendizagem moral complexa e
vivencial, o conceito de virtude ndo é suficiendégapabarcar todas as aprendizagens morais
veiculadas pelas praticas. As praticas morais formaapersonalidade moral, uma vez que,
como cursos de acontecimentos culturalmente estatles, proporcionam formas
comprovaveis de fazer frente as exigéncias mohaiguirem-se, pela participagdo num curso
de acontecimentos organizado e ritualizado, sulssigue colaboram no enfrentamento de

situacbes moralmente significativas. Para Puig,

cada participante vai aprendendo os atos que @eligar e como deve entrelaca-los
com os atos realizados pelos demais participaatdsn de confeccionar o curso
estabelecido pela préatica moral. O desenvolvimpotite ser entendido aqui como
mudanca na qualidade de participagdo na praticgquiredse maior desenvoltura,
mais responsabilidade, e necessita-se menos de @jdel orientacdes (2004, p. 79).

A participacdo em uma pratica supde a habilidade psar certas praticas culturais
estabelecidas a fim de alcancar objetivos difesemtes previstos, fazendo com que o
participante seja capaz de transferir o sabercoratisituacdes novas. A aprendizagem de um
habito pode ser utilizado em contextos diversospatmdo-a uma potencialidade de
transferéncia e, sobretudo, apreciado enquantadqdal humana e traco de personalidade.

Tomar parte em uma pratica admite a formacao deamunto de capacidades morais
gue constituem a inteligéncia moral. Conforme KF2@p4), todos os sujeitos possuem certas
disposicbes morais que, a maneira de ferramenkes permitem enfrentar situacdes
moralmente discutiveis. Entre essas disposicOesaisn@stdo as capacidades como o
autoconhecimento, a empatia, o juizo moral, a biidside, a compreensdo critica e a
autorregulacdo. Essas capacidades vao sendo enigsauslos individuos, sozinhos ou com a
ajuda dos educadores, no decorrer do processoetjneid as praticas morais.

Puig (2004) é enfatico ao afirmar a impossibilidatie real participacdo em uma
pratica moral que ndo seja pelo uso do conjuntocdpacidades apontadas. A necessidade
ocorre porque sdo essas disposicoes morais quecefiersuporte para a resolugcdo passo a
passo de exigéncias decorrentes do curso de arnetdos na referida pratica.
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Consequentemente, a participacdo efetiva em psaticaais converte-se numa ocasiao para
desenvolver cada uma das capacidades morais.

O autor relevantemente pontua que se deve levaoesideracdo que formar virtudes
e desenvolver capacidades morais, apesar de tmatigedois niveis de analise diferentes,
fazem parte de uma mesma unidade _ a personalidaoi@l _ e constroem-se

simultaneamente.

Isso acontece porque as virtudes ou disposicdepartmmentais ndo sdo mais do
gue um jogo complexo das capacidades psicomoraistelegéncia moral, quando

orientadas na direcdo das finalidades e dos obgpautados pelas praticas morais.
Quando as capacidades da inteligéncia moral sé&tasiggara expressar os valores
definidos pelas finalidades das praticas, e quaxlcapacidades da inteligéncia
moral sdo usadas para alcancar objetivos estatbetepelas funcbes das praticas,
estamos formando comportamentos virtuosos. Quandatedigéncia moral é

empregada no seio de uma pratica, estdo sendo dasmsimultaneamente as

capacidades e as virtudes morais (PUIG, 2004,)p. 81

A afirmativa de que as praticas morais ensinamvarwvinelhor, pois mergulham os
individuos em curso de acontecimentos que 0s lizesta e expressam, compactua com a
ideia do “saber fazer moral”. Contudo, na medidagei® as praticas participam da cultura de
uma comunidade, contribuem também para a produg&peendizagens relacionadas com o
dominio vivencial e conceitual dos valores moralém de expressar valores por meio do
comportamento, ha ainda a possibilidade da aqoisigddominio conceitual dos valores.

No curso de uma pratica, a aprendizagem se estandeodo mais adequado de se
comportar conforme determinados valores, o0 queeterjrande importancia ao significado
desses valores. Puig (2004) argumenta que aprendee significam certos conceitos de
valor € dar nome a realidade, ser capaz de gergefali de imagina-la, de deseja-la, de
converter os conceitos de valor em critérios ddiag&o e direcdo moral, ou seja, de
converter os conceitos de valor em ferramentasimora

As praticas também produzem sentimentos de pertengketividade e desenvolvem a
identidade moral. Ao mesmo tempo em que se atmalizaafirmam a comunidade e
reconstroem o ambiente sociocultural, e em cadaasysujeitos participantes se desenvolve

um sentido de pertenca e de identidade pessoal:
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participar de um acontecimento coletivo ndo neciesaante mergulha cada sujeito
em uma massa que dilui o perfil pessoal. Pelo éootra participagao pessoal em
algo que supera a mera individualidade gera sentomede autoestima, de
confianga nas préprias possibilidades, de autonaieiaesponsabilidade pessoal, de
controle sobre uma biografia com sentido; de s#itne uma individualidade tanto
vinculada aos demais quanto livre (PUIG, 2004 ,3). 8

Os elementos que, em suma, aparecem no discursguignd e que Sao
representativos para a reflexdo sdo que as pratioess contribuem para o desenvolvimento
e a aquisicdo de cursos de acontecimentos valioapacidades morais, virtudes, conceitos
de valor e ideias éticas, sentido de pertencaaticidlade e identidade pessoal.

Percebe-se que, ao conceituar as praticas momispoksivel se distanciar da
formacdo moral reduzida ao desenvolvimento de d@pdes psicomorais proprias de um
anico sujeito, mas com o cuidado de nado se precipia dissolucdo da individualidade,
restringindo-a a estruturas sociais como monopidizzes de todo protagonismo moral. Pode-
se intuir que as praticas entrelacam uma ativaickadcultural e um ambiente social
envolvente com a acao de um sujeito que buscaraonstm autonomia seu perfil pessoal.

Contudo, o conceito de pratica em si moral € ip#ih elucidar como se deve orientar
o trabalho educacional a fim de que os sujeitosgusconduzir-se. De acordo com Puig, ha
dois caminhos apontados numa confrontacdo entrposiiras liberais e comunitaristas,
propostas ha muito tempo pelo formalismo kantiamele contextualismo de Aristételes e
Hegel. Elucidar qual é a tarefa da educacdo mordha& uma das questdes capitais do debate
ético atual. A decisdo supostamente deveria seada entre educar o sujeito para que ele
saiba utilizar uma *“bussola moral” que Ihe indigae direcdo correta em situacbes
controversas ou instrui-lo para que conheca e sailpgar um “mapa moral” que lhe mostre
0s caminhos ja estabelecidos para conduzir-setaoremte. Antes de adentrar esse liame,
ainda se faz necessaria a inclusdo dos modos quetagonistas das praticas combinam suas
acdes no decorrer do percurso.

Conforme Puig (2004), as praticas supdem a acadinane dos participantes, ou
seja, sdo acbes complexas e coletivas que demajaamentre as execucdes realizadas pelos
diferentes sujeitos participantes se tenha criada ligacdo que trame um acontecimento
sociocultural. No entanto, as formas que os protigtgs das praticas tém para combinar a
acdo podem ser feitas por meio da coordenacdo g#ess aou cooperando entre si. A
coordenacdo das agbes tem um carater funcional,n@oi sdo os sujeitos que as coordenam,

mas as suas producdes:
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a coordenacdo de acdes ndo supde necessariamerde aatre 0s participantes;

supde, simplesmente, que suas atividades ficangazida, talvez até mesmo contra
vontade e sem consentimento expresso — emboraj®ada, na maioria das vezes
todos obtenham algum proveito. O tra&fego em umadedou o transporte de

mercadorias de uma regido sdo praticas que coardagaes, que tém uma funcéo
comum, embora cada um dos atores busque atingitividg para si mesmo ou para
seu grupo. Apesar de tudo, trata-se de um tipordiicp de grande transcendéncia
para a sociedade, mesmo que ndo estejamos diaptatias cooperativas (PUIG,

2004, p. 72).

De acordo com o autor, uma pratica cooperativaegers um fio anico, acordado por
todos os participantes, e na agcdo de todos osgprotdas, tendo sempre presente que sua
intencao é atingir o fim coletivo. O fim coletivacémbinado comunicativamente ou por meio
de processos de relacdo mais sutis. Entretangualguer modo, produz-se um assentimento
e um reconhecimento livre do fim comum. Por ouérdol embora uma pratica cooperativa
mantenha distincdo de papéis, fica claro para tapes a contribuicdo de cada um dos
membros é imprescindivel para o correto funcionameio coletivo e para atingir os fins
comuns. Cada sujeito participante s6 obtém algunefi®o na medida em que o coletivo
alcanca seu obijetivo.

Puig (2004) corrobora que uma pratica € uma acdetiva baseando-se na
combinacdo de acgbes e por isso é também tdo progumato possivel do polo da
cooperacao. Porém, entre a maxima coordenacaoaxiaencooperacao, existe uma ampla

gama de situacdes intermediarias, nas quais dezbroaas praticas reais das instituicoes.

3.2Praticas procedimentais e praticas substantivas

7

Para Puig, a tarefa dos educadores é criar sitsag@eoficinas, planejar préaticas
significativas e aplica-las de modo que todos gpigegim. Nao se pode ignorar que as praticas
em geral e as praticas morais, concretamente, pdefjogo uma multiplicidade de motores
de aprendizagem que muito dificiilmente podem satrolados e que provavelmente sao
desconhecidos na sua totalidade. Por isso, o ponwbjetivo do educador deve ser o
planejamento consciente das praticas e ndo somedteem marcha processos de

aprendizagem. Nada garante que, mesmo com a melbncao de planejamento e aplicacdo
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de praticas, seguramente se chegara a abarcaramgassibilidades plausiveis e de que ndo
se ativar4d motores aos quais se ignora. Estaroasast dinamismos de aprendizagens e ser
um pesquisador da propria pratica pode ser um pamoartida para os educadores atuarem
com pelo menos um pouco de seguranca. Nesse seatidwestigacado entrara no dilema
entre desenvolver procedimentos morais _ dar umssobsl — ou transmitir formas
substantivas de moralidade _ tragcar um mapa _,teewh@ ao que ja foi anunciado, o
confronto dos paradigmas liberal e comunitarista.

Puig observou que as praticas morais realizadasstagas ndo tem o mesmo sentido
moral e que, mesmo se tratando de praticas de, alortencionalidade moral pode ser
diferenciada. Assim, distinguiu-as entre praticasc@dimentais e praticas substantivas.

Conforme Puig conceitua,

as praticas procedimentais fixam cursos de acoesxgoressam valores, requerem
virtudes e apontam finalidades morais, mas, aléssodiabrem espagco para a
criatividade moral e para o afa de investigacaocahdos sujeitos. Os procedimentos
morais sdo duplamente valiosos: em si mesmos fesaruma ferramenta € uma
habilidade que exige virtudes e cristaliza valgres)a medida em que permitem a
autonomia e a investigacao moral (ao usar ferraasepbdemos produzir algo novo
e valioso). Método e produto sdo as faces dascpsapirocedimentais (2004, p. 90).

Por outro lado, em relacdo as préticas substantitag pondera que

[...] estamos diante de cursos organizados de eciomntos que estabelecem um
modo de conduzir-se que, tal como ocorre com o alade instrucdes de uma

maquina, indica-nos cada um dos comportamentos dgwemos realizar para

alcancar um fim correto previamente fixado. As ipet substantivas estabelecem
cursos de acdes que expressam valores, requerdotegir e apontam para

finalidades morais. Entretanto, no caso das pkatitdstantivas, ndo se abre um
espago para a criatividade moral, mas sim um espagepeticdo moral, porém de
imitacdo, sabendo que se trata de assemelhar-seelberes modelos de virtude

com os quais pode contar determinada cultura mél.praticas substantivas

cristalizam aqueles valores que uma comunidade desgja ver realizados em
comportamentos concretos e em cursos de acontdoignestabelecidos. Eles séo
fixados e propostos para serem adotados pelosgq2604, p. 91).

Nas préticas procedimentais, o autor reconhece esftirito iluminista em que sao

ressaltadas as capacidades de os seres humanogicemese por si mesmos. Nas praticas
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substantivas, vé as tradicdes aristotélica e hmgelique destacam a necessidade de
reconhecer e adotar bens inscritos nas formasddeda comunidade. Contudo, apesar das
diferencas entre ambas as tradicOes e entre déipoaticas morais a que dao espaco, destaca
que ambas as perspectivas coincidem na necessitaggasmar seu projeto moral em
praticas que expressam e transmitem.

E sabido que as tradicdes aristotélica e hegeligegpretam a aprendizagem moral
como um processo de imersdo em uma comunidade afiegsr morais que plasmam o0s
diversos bens de uma cultura. E quanto a tradigéuriista? Pode-se afirmar que também se
expressa mediante a institucionalizacdo de prataais? Puig admite que afirmar a mesma
condicdo a tradicdo iluminista é pouco comum, po&ducacdo que surge do iluminismo se
fixou principalmente nas capacidades que os indosddevem desenvolver se realmente
quiserem ser autbnomos. Por isso, o habitual éapensn sujeito capaz de buscar por si
mesmo o que € correto perante situagfes de comftital. A énfase dada a forca dos sujeitos
para pensar por si mesmos, conforme o autor, impegiercep¢cdo de que o proprio fato de
pensar por si mesmo € aprendido e, sempre reali@zadeeio de certas praticas morais,

tornando-o possivel, uma vez que

pensar por si mesmo nao é um ato individual qugesquase espontaneamente no
interior de cada sujeito. Tampouco é uma capacitisi®iosamente adquirida por

um sujeito solitario. Aprende-se a pensar por SSm@ gragas a cooperagdo com
outras pessoas, e percorrendo um conjunto de pastsirelecidos — um conjunto de
passos que, como dissemos, pautam um modo de deadupie abre espago para a

inovacdo moral (PUIG, 2004, p. 93)

Puig defende a tese de que na pratica o enfrentardesses dois paradigmas morais €
em grande parte artificial e desnecessario. Asla&scedo podem limitar sua atividade
educacional de acordo com pressupostos mais estiiioliberalismo, nem restringir-se
exclusivamente a seguir os requisitos do comusitasxi Ambos os paradigmas expressam
momentos de verdade que os educadores, muitas defesna intuitiva, ja reconheceram e
se esforcam para aplicar em suas aulas.

Puig observou que escolas que trabalham corretancemtbinam as duas propostas
de trabalho de um modo perfeitamente natural eeqgas espontaneo. Em tais escolas, ndo
se vé uma oposicdo entre esses dois modelos dedenta educacdo moral e sim uma

frutifera complementaridade entre atividades oaida$ a partir de praticas substantivas e
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procedimentais. Portanto, “as praticas procedin®tas substantivas ndo sdo excludentes,
mas, ao contrario, atuam de modo complementar,zativdo a tarefa educacional” (PUIG,
2004, p. 93). O que o autor propde € ver o que cadka das tradicdes tem de superior,
aprendendo a converter suas respectivas intuighgwaicas escolares que Ihes resultem em
vida e aperfeicoem a cultura moral do centro escola

Mesmo que aparecam de maneira entrelacadas pratmeasdimentais e substantivas
na vida cotidiana a fim de organizar o estudo,efepivel a opcao pela distincdo e a analise.
Sendo assim em seguida serdo apresentados odifetipos de praticas procedimentais e

substantivas.

3.2.1 Praticas procedimentais de reflexividade e dieliberacéo

3.2.1.1 Praticas de reflexividade

As praticas de reflexividade, embora atuais e lacaomo horizontes relativamente
simples nas escolas, expressam uma das mais aetspamcOes éticas do pensamento
ocidental: o conhecimento e o cuidado de si mé&sn@onforme Puig (2004), o trabalho
sobre si mesmo permitiu a gestacao da ideia deithidiidade _ uma ideia que, mais adiante,
culminou na aspiragdo moderna a plena autenticidade autorrealizagdo pessoal. Apos
multiplas mudancas e mutacfes, 0 autoconhecimargmceridade consigo mesmo, a auto-
estima, a autoavaliacdo e a autorregulacdo comaeriee nas formas mais representativas

que o ideal ético da reflexividade assume conteam@amente.

3L A génese desse conceito se orienta a partir de kréentes distintas, mas que em parte estaoaimténte
relacionadas. Puig (2004) as descreve detalhadanmréndo em conta a evolucdo dessas ideias ao kg
percurso histérico ocidental. Mas como esse nadoe® da pesquisa e sim parte dela, a explicacatetsza
numa breve sintese. Na primeira vertente apresenpedo autor espanhol, aparece a preocupagdo em
operacionalizar um conjunto de técnicas e proceuimsepara chegar a conhecer-se e a dirigir-sere@esino —
uma tradi¢cdo que Foucault estudou detidamente Eméie a filosofia greco-romana e a espiritualidedsta.
Paralela a primeira vertente, a segunda tambémeestarofunda vinculagdo com as tecnologias do ende
estdo as sucessivas concepgoes que a filosofiartaldelaborou sobre a individualidade, a identdad dever
ético de descobri-la e chegar a realiza-la — inyasio minuciosa e conforme Puig corretamente aptada por
Taylor.
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Pode-se afirmar que hoje, mais do que em outrosdena reflexividade converteu-se
em um procedimento moral imprescindivel para a egad da vida em ambientes com menor
peso da tradicdo e que, a0 mesmo tempo, conceatoa pluralidade de formas de viver, ou
seja, em sociedades complexas.

No sentido de organizar as formas tomadas pel&g@i@da reflexividade atualmente,
Puig conceitua os procedimentos, os produtos eatiwes ligados a reflexividade. Com
relacdo aos produtos, explica que se referem aodasoertas capacidades psicoldgicas,
permitindo a realizacdo de diversas operacdes sibmesmo. Entre muitas, cita as mais
usuais: a auto-observacgao (capacidade de explmmwbter informacdes sobre si mesmo), a
autoavaliacdo (capacidade de valorizar as propeafzacdes de acordo com certos padrdes
de referéncia) e a autorregulacdo (forca para @nrde de acordo com finalidades
escolhidas pela propria pessoa). Ao conceito déupos da reflexividade, Puig faz referéncia
a certas estruturas pessoais que vao dando forsgeitm psicolégico e moral: a consciéncia
de si mesmo ou possibilidade de sentir-se comgtsesse diante de si mesmo ou de tomar a
si mesmo como interlocutor; o autoconceito que ealelaboracdo de uma descricado global
ou parcial de si mesmo, utilizado para revelariaatd dos demais; a identidade do eu, ou
seja, a integragdo narrativa com o sentido daidet# de experiéncias vitais do passado e do
presente e que se projeta na direcdo do futurar(cpoel eu e quem desejo ser?); por fim, o
carater enquanto resultado pessoal, que sinteSzaiferentes tracos pessoais, atitudes,
valores e habitos em um modo de ser e de se campgmdprio a cada individuo. Com
relacdo aos valores da reflexibilidade, Puig osodeéna como horizontes desejaveis para 0s
quais se deve dirigir o esforco do conhecimento euldado de si mesmo: a autenticidade ou
a vontade de se pbér em contato consigo, reconhecengercebido e usando-o com
sinceridade; a autorrealizacdo ou o esforco pargazha operacionalizar realizacbes
conectadas com o préprio projeto de identidadexceléncia ou a tensdo para alcancar a
méaxima perfeicdo no desempenho das capacidadesedieve resolver; e a autoestima, ou a
satisfacdo sobre o modo de ser e de se comportar.

ApoOs essa breve abordagem conceitual, o que sedagitde apresentar de que forma
costumam acontecer as praticas de reflexividade. @dltiplas e diferentes, mas o
protagonismo recai em cada um dos sujeitos indiidente. “Esse tipo de pratica, em suas
distintas modalidades, convida cada individuo amffara si mesmo a propésito de algumas
questbes relevantes” (PUIG, 2004, p. 102). Tratalseum esfor¢co introspectivo para

reconhecer a opinido, os sentimentos, a posi¢c@ngpiesmente a informacdo que cada um



81

pode produzir com relacdo a uma tematica levantdda.vem ao caso informagfes sobre 0s
graus de cumprimento das normas, estados de aninws de rendimentos alcancados ou
almejados para o futuro e sim a tomada de consaié@e posicdo pessoal. No caso das
escolas, o0 objetivo ndo se concentra na obtenc&ordecimentos a partir do professor, mas

pelo incremento da transparéncia do aluno consignm, em autoconhecimento:

a natureza desse tipo de pratica acarreta quelanejamento das sessfes de aula,
predominem momentos independentes nos quais cat@ &ki realizando um
esforco para reconhecer e expressar o que detentai mesmo. Esses episédios
repetem-se tantas vezes quanto forem os alunosrupo gla classe. As aulas
costumam ser constituidas por um conjunto de ejisodestinados a trabalhar
individualmente com cada um dos alunos, emboranfunto da turma esteja atento
as realizacdes de cada um de seus companheirggedarprocesso (PUIG, 2004, p.
103).

As propostas de praticas de reflexividade acontesrandois momentos escolares: nos
espacos destinados especificamente a tais atigdadeno propostas programadas e
cotidianamente em inimeros momentos nas infinitasoagdes dos educadores mediante as
quais se pede aos alunos um esforco pontual dexdiefl A maioria das praticas dessa
natureza sao realizadas em situacdes de reunifntdmla classe. Contudo, essas praticas
sempre envolvem tarefas individuais, exigindo galgdes sucessivas a cada um dos alunos.
Puig sugere como excepcionais praticas de refldxil@ as apontadas para pequenos grupos.
Mas a ideia € que todos tenham a oportunidade alzae o esforco de reflexdo. Para o
condutor da atividade, no caso o professor, o espegmove unfeedbackdo aluno assim
como promove a percepcao da necessidade de retamad® da situacédo de aprendizagem.

Precisar com exatiddo os valores transmitidos emtipo de pratica moral, nao
costuma ser tarefa simples pela quantidade de eglosualmente incorporados. Mesmo
assim, pode-se dizer que as praticas de reflexigidapontam prioritariamente para a
autencidade, autorrealizacdo, coeréncia e buscaxckéncia naquelas virtudes que cada

sujeito mais valoriza.
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3.2.1.2 Praticas de deliberagéo

As praticas de deliberacdo perseguem argumentmaes na solucdo de problemas
relativos ao melhor modo de viver. Entretanto, Ragglarece que a vontade de usar a razao
para deliberar sobre o melhor modo de se vivertedpo mesmo sentido que pensar uma
verdade considerada particularmente certa, maspogito € procurar uma ideia imprecisa do
bem. Assim como o uso solitario de uma capacidaatalrpara julgar situacdes controversas
também n&o € o mesmo que comprometer-se num digtdtamlo para medir as melhores
condicOes para dirimir uma situagao conflituosatdmo, inicialmente o que se pode afirmar
€ que os processos de deliberacdo se assentansejo de usar a razdo na resolucdo de
problemas morais. Sabe-se, no entanto, que ha paréneis e diferentes usos da razéo e por
iISso a necessidade de argumentar o correto, inelunsis casos em que uma verdade fixa ou

procedimento seguro parecam facilitar o caminho:

a presenca dessa aspiracdo moral nas sociedadass pfudemocraticas atuais
convida a educacdo a adotar praticas escolareselileerdcdo. Os processos
educacionais instituem praticas de deliberacdo @oF, um lado, atuam na

preparacdo para a vida adulta; e por outro, nadadde formas de convivéncia

adaptadas as possibilidades de seus alunos, mesntg®ecom as aspiracfes as
aspiracOes éticas da sociedade (PUIG, 2004, p. 118)

Puig, antes de se referir a alguma das praticadaess de deliberacdo, esclarece que
classe de processos morais esta incluida na iéedgeliberacdo. A deliberacédo, sendo uma
atividade do pensamento mediante a qual sdo obudgsmentos para elucidacdo de
situagOes controvertidas, move-se em duas direggii@plementares: julgar e compreender a
realidade. A orientacdo dialdgica se adquire peipoj e pela compreensédo. “A deliberacdo
enquanto pratica moral adquire toda relevancia elagisituacbes em que nem o saber nem o
poder estabelecido eliminam as perguntas ou prigmant respostas a todos os dilemas de
valor que a vida apresenta” (PUIG, 2004, p. 119).

O enfrentamento de situac6es moralmente contraveigaifica deliberar mediante o

uso combinado de dois procedimentos da inteligémmeaal: 0 juizo e a compreensao. A
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deliberac&o se efetiva num processo circular qlagam juizd’ e a compreens&bde modo
gue os dois momentos se tornam complementaresolagéo de conflitos morais. Para Puig
deliberacdo supbe dialogo, pois tem a ver com dadende enfrentar questdes morais
racionalmente e utiliza-se da imparcialidade deguvinculando-o ao cuidado contextual da
compreensao. A partir dessa posi¢do, o autor ppaesel em traduzir o principio dialdgico
em habilidades e atitudes que possam ser tranamiitidediante praticas escolares de
deliberacéo.

Primeiramente, para dialogar acertadamente, elet@apoomo necessario certas
atitudes pessoais que devem estar presentes dtwdot® intercambio de pontos de vista.
Sé&o atitudes como as seguintes: manifestar digmogigsitiva e construtiva, contribuindo
para o entendimento e para a solucdo dos problemasauta; respeitar o desejo de verdade
de tudo o que é falado; e respeitar pessoalmemtes t@s interlocutores, evitando a
prepoténcia, o autoritarismo e a coer¢cdo. Em seguRdig diz que o dialogo serd bem
sucedido se forem cumpridas certas condi¢des feromano: o fornecimento da informacéao
necessaria, a observacao da pertinéncia da infoma@ fornecimento da informacéo bem
preparada e de modo ordenado, claro e bem esttatugan terceiro lugar, como o diadlogo
supbe uma tarefa de construcdo relativa ao asslistatido, ha que se estabelecer certas
condicdes referentes ao seu conteudo. Nesse seRtidp destaca o pleno envolvimento
pessoal no intercambio de opinides e argumentesgata e a consideragcdo dos argumentos
alheios; o compromisso de expressar as propriasdeg; a vontade de modifica-las, quando
for o caso; e a disposicdo para buscar alternatcagaveis por todos os interlocutores,
adot4-las e coloca-las em prética.

A deliberacdo também é um horizonte moral relevards sociedades plurais e
democraticas, por isso, falar da forma das pratides deliberacdo conjectura o

reconhecimento de uma multiplicidade de atividames desenhos singulares. A deliberacéo

%2 0 juizo submete os conflitos de valor a um exahjetivo e neutro, pretende avaliar sem se deixXarenciar
pelas circunstancias que poderiam perturbar oetsada razdo. O juizo busca um veredito univerdaieso que
deve ser feito, sobre o correto e o justo (PUI®A2@. 120).

% A compreensdo, por sua vez, sem perder de videsejo de justica e corregdo, leva em conta qieizss

séo sempre formulados para resolver questionamgo®surgem em situa¢des concretas. Para a corsficeen
ndo é possivel entender nem responder a um probiesnal sem medir todos os detalhes da situagdo, sem
detectar a complexidade de aspectos que incidemodm como 0s protagonistas vivem o conflito, seaver
como as solug@es serdo aplicadas e que tipo dequircia provavelmente se produzirdo. A compreefsén
saber sobre a complexidade que requer que a raggia atenta tanto aos argumentos quanto a todaseias

da situacdo concreta. Nao se trata de esquecstigajunas de realiza-la em cada caso particulalGP2004,

p. 120).
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supde, ao mesmo tempo, a possibilidade de estabellerins tragcos comuns a toda
essa variedade de atividades distintas. As préatieadeliberacdo sdo variadas, mas
apresentam perfis semelhantes, o que autorizaaa dal sua forma caracteristica
(PUIG, 2004, p. 125).

Para caracterizar a forma das praticas de delidera@uig sugere, que acima da
diversidade de praticas distintas, a primeira mot@aum a todas elas € seu protagonista, ou
seja, “o grupo”. O esforco solicitado aos envolgidam uma pratica de deliberacdo é que
considerem conjuntamente uma questdo que devdgsgiicativa e, as vezes, igualmente
controversa. As opinides de cada individuo certaenérteressam, mas, acima de tudo a
centralizacdo recai sobre o processo de considedZa@im determinado assunto, no debate
entre pontos de vista distintos e na busca de uellaomcompreenséo da situacéo analisada.
“Trata-se de uma melhoria que serd alcancada uerdampor efeito da atividade de
consideracgao coletiva de questdes significatives/li, 2004, p. 125).

Com relagdo aos objetivos que as préticas delibasaperseguem, Puig aponta a
busca da melhor compreensdo dos assuntos releviads.ele, “compreender” significa
conhecer melhor os problemas, incrementando infpde® obtidas sobre ele, mas, ainda,
chegar a reconhecer e entender as diferentes epiitos diferentes pontos de vista que
diversos sujeitos tém sobre a tematica considerBldgse sentido, o autor afirma ser
imprescindivel formar as capacidades procediméfiatitudinais’.

Na escola, as praticas de deliberacdo ocorrem ememtos especificos, destinados a
esse tipo de atividade, como, por exemplo, nasrdde®s de classe, nas sessdes de debate,
nas discussdes, nas aulas de ética, etc. Mas tarabénmecem instantes de deliberagcéo
entremeados com outras atividades ao longo depedodo escolar, isto €, na divergéncia
casual de pontos de vista, durante o processo dexgde realizado para acalmar um grupo
de alunos, entre outras situagfes que na trajeé&calar vdo se somando e fazendo a
diferenca.

% por ‘capacidades procedimentais’, entende-se fuetnde habilidades de relacionamento que entram e
jogo em um debate construtivo: por exemplo, asadpdes de escutar, de reconhecer os argumentssaltie
0s comparar com 0s préprios, de elaborar mensad@mas, construtivas, e em relagdo tanto com o tmma
com as mensagens prévias do interlocutor (PUIG4,200126).

% Puig (2004), ao mencionar capacidades atitudinefere-se & participacdo em préaticas deliberatiyas
contam com a atitude e a valorizagdo positiva dodo. Além das capacidades procedimentais, tam®ém
importante a aquisicao de conviccfes sobre o dalatialogo e do habito de usa-lo de modo recorneseielas
situac6es de dificuldades onde ele seja necessario.
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O ultimo tépico abordado pelo autor sobre as pastide deliberacéo recai sobre a
guestao: que valores tais praticas incorporam?eSso Puig afirma que

nunca € facil enumerar os valores presentes ndEgwascolares, e ndo € facil
porque, na realidade, cada prética cristaliza pldkivalores, ou, pelo menos, uma
ampla variedade de elementos de valor. Entretaato,pretender esgotar o assunto,
€ possivel identificar, nas praticas de deliberagalmres como a auto-renincia aos
préprios interesses e convicgdes, especialmentsigeexagerados ou errados; o
reconhecimento do ponto de vista dos demais peatites e envolvidos; o
compromisso na busca da verdade e da retiddoaknfimte, a esperanca de um
acordo justo e de uma melhor compreensao mutua (p0Q27).

3.2.2 Préaticas substantivas de virtude e normativas

3.2.2.1 Praticas de virtude

Puig afirma que a ascensdo do projeto iluminist@fiexdo sobre as virtudes foi
camuflada a ponto de, por muito tempo, ofuscaremesganorama ético, mas, de outro
modo, sempre estiveram presentes e exerceramrioifuthesmo das sombras. Preocupacoes
com a autonomia, a razdo moral, os direitos civicagustica ocuparam o lugar das virtudes
nessa eépoca. Atualmente, pouco a pouco se vai ratarabrindo passagem ao que desde as
origens da Grécia classica fora elemento cenfpabeitario para o pensamento ético.

Nas propostas escolares, quando se fala de atkudal®res como conceitos centrais
de suas propostas de educacao moral, estd mukionorpara o autor, dos antigos conceitos
de “virtude” e de “bem”. Embora esses conceitossigoifiguem exatamente a mesma coisa,
frequentemente desempenham um papel analogo. O éfatpie os educadores sabem
claramente quais séo os tracos de carater aprecgvee solicitados, podem estabelecer uma
lista de qualidades pessoais que desejariam transims seus alunos. Puig também aponta
que a consequéncia da presenca obscura e silerdassairtudes no mundo da educacao
talvez explique a grande desorientacéo sobre sedestle transmissdo _ se € que realmente
€ possivel transmiti-las.

Ao conceituar “virtude”, Puig esclarece que
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a virtude se refere a forga ou as qualidades dewsde uma coisa. Assim, a virtude
de uma faca € cortar, a do cavalo é galopar, admisico € interpretar, e a de um
ser humano é comportar-se humanamente. Em todes easos, a virtude é uma
capacidade que permite que cada um desses seegsoatgue cada uma dessas
coisas seja utilizada, de acordo com sua préptiaema: poder cumprir uma funcao
no momento adequado, de acordo com o fim para kfgueriada. Isso significa
gue a virtude ndo é uma qualidade geral de todosemss, mas uma qualidade
especifica, uma qualidade prépria de cada ser otade coisa. Podemos dizer,
portanto, que a virtude é uma qualidade singular @utorga valor a cada ser ou a
cada coisa: a virtude se refere a exceléncia qué firopria. Reconhece-se a virtude
de uma coisa ou de um ser vendo como desempenhamdieexcelente a funcéo
para a qual a sua natureza os predisp8e (20043dL44).

Conforme essa posicdo, a virtude dos seres huntanosa ver com a realizacao
excelente de tudo que os faz mais humanos. ConRudg enfatiza que a questao das virtudes
€ um tanto complexa, pois a virtude das coisasseadomais ndo depende do uso que se faca
das qualidades do objeto ou do ser vivo. Logo, mmieuma faca para ferir alguém e um
cavalo para cometer um roubo. Em ambos os casss madequado ndo diminui as virtudes
do objeto ou do animal. Por isso que ao se rededrseres humanos a mera exceléncia néo €
suficiente para torna-los virtuosos, mas, sim, scayela exceléncia que os tornem mais
humanizados e ndo unicamente mais habilidosos.fakw dos seres humanos, as virtudes
nao se referem a qualquer exceléncia, mas aquajanto de qualidades que deveriamos
possuir para ser, na verdade plenamente humanparaeformar sociedades igualmente
humanas” (PUIG, 2004, p. 144).

O éxito na aquisicdo das virtudes se d& na repetigd atos virtuosos. Quando
adquirida, h4 uma certa estabilidade. Por ndoasertde habitos mecanizados nem de pura
repeticdo de atos fixos, as virtudes podem sercaizadas como comportamentos cuja
atualizacado permite grande flexibilidade, sendo, qie maneira criativa, adaptam-se as
necessidades de cada situacdo particular. O quaton pontua sobre as virtudes é que
implicam todas as facetas humanas, pondo em jogpensamentos, 0S sentimentos, 0S
desejos e as ac¢les; que as virtudes sdo a propra tle ser e de atuar dos seres humanos e,
por isso, ndo € qualquer forma de ser ou de agitemu valor, mesmo que mostre qualidades
excelentes. Valorosas sdo aquelas formas de seragidque fazem os humanos realmente

mais humanos e que se aproximam do ffem.

% Puig reconhece como um problema de grande enwewyathegar a conhecer qual é o auténtico bem dos
humanos. Nesse sentido, faz uma sintese da sitdagdeirtudes desde a filosofia classica até a matbe
citando autores com Maclntyre, Victoria Camps elad&ortina e Foucault. Conclui que talvez nesse emm
se esteja tomando consciéncia disso e aprenderalfatse de um modo diferente sobre as virtudebezaseja
mais facil reconhecer que as éticas de autorrgdliza de deliberacdo racional ndo sdo incompatbosrs as
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As pesquisas realizadas por Puig nas escolas edpardemonstram que as praticas
de reflexividade e de deliberagdo constituem, erto gentido, praticas de virtude & medida
que exigem uma exceléncia pessoal sem a qual péssével atingir os objetivos. Apesar de
nao parecer dificil delimitar praticas de virtude conjunto da vida escolar, também nao é
simples delimitar quais séo as virtudes que cadadas praticas forma. Em geral, as praticas
proprias de uma tradicdo escolar ndo sédo planejatasformar uma Unica virtude, mas um
conjunto de condutas virtuosas.

As praticas de virtude no ambito escolar apareaenalguns exemplos citados pelo
autor: métodos de aprendizagem cooperativa, realiza revisdo de tarefas de classe, festas e
celebracbes, realizacbes de projetos e formacapupms de trabalho. Quanto a forma das
praticas de virtude, diferentemente das praticazfliexividade e de deliberacdo _ as quais é
possivel enumerar uma variedade de atividadeslaneguvinculadas a cada um desses tipos
de préticas, sendo possivel a diversos exemplasspecto estrutural comum _ tem sua forma
particular, sem analogia com as demais.

E da natureza das praticas de virtude uma tarefpecativa que se realize no coletivo
com a funcdo de satisfazer alguma necessidadeiomda@ com a convivéncia, com o0
trabalho escolar, com a animagéo do grupo de clagseEssas praticas suprem necessidades
escolares, cristalizam valores e, ainda, desenwehkee gracas a participacdo de cada
individuo no curso de a¢des conjuntas e intercénlbiguisticos. Para tanto, as préaticas de
virtude supdem “fazer e falar”. “Sado um tecido @enportamentos ativos e comunicativos
por meio dos quais sao vividos os valores inscntms distintos momentos da realizacao da
pratica” (PUIG, 2004, p. 150). Com relagédo aos nealpé correto dizer que as praticas de
virtude perseguem valores diferentes, veiculandalkéaneamente uma variedade deles, no
entanto, aparentemente, um dentre varios tera medevancia.

Outro ponto que Puig aponta quanto a forma dadcasatle virtude é que elas
costumam ter um modo canbnico de execucao, ougegaexiste uma maneira desejavel de
conduzir sua realiza¢do. Mas, por outro lado, axapracdo das préaticas de virtude as normas
nao incompatibiliza com a flexibilidade e a crigdade delimitantes em cada situagcéo. Por
isso, € de grande valia a tomada de consciéncia avaliacdo das praticas aplicadas nas

escolas, porque é por meio das fundamentacdespldnsjamentos e das suas aplicacdes

éticas da virtude. E ndo s6 ndo sao incompatiwiscainda elas mesmas encerram e requerem umadética
virtudes (2004, p. 146 — 148).



88

pelos educadores que a norma é estabelecida. Eas matlavras, a norma para cada pratica

dependera da traducéo pedagoégica de cada contexto.

3.2.2.2 Préticas normativas

A suposicdo de que o comportamento humano tem acoer normas € muito
recorrente. As normas sdo preocupacdes de ordemldgica e juridica, sdo tema de
conversacdo ao se referir a cortesia, a urbanidade pensamento religioso. Na reflexdo
moral, as normas néo estao restritas a explicaocegimento dos humanos, mas, conforme
Puig, em prescrever como deveriam intervir no catapeento dos humanos, como podem
justificar a retiddo e mesmo chegarem a definiriq@ normas a cumprirem em cada
situacao, constituindo-se, portanto, em questatvateio pensamento moral. A ética acaba se
convertendo em uma questéao de formulacao, judtifece aplicacdo de normas. E a presenca
insistente das normas na reflexdo ética é o queerde modo, configura todas as praticas de
valor em préaticas normativas.

Quanto a natureza e ao sentido das normas, Pugipmialmente de uma analise do
conceito de norma. Para ele, devem ser levado®ata trés aspectos diferentes das normas:
o imperativo, o apreciativo e o descritivo. O aspemperativo alude ao que se deve fazer ou
nao fazer; ao que é permitido, ao que € proibidm e€ue € obrigatério. As normas como
indicadores de como deve ser o conduta humana.p€ctasapreciativo € a vertente das
normas que se vincula a moralidade. Relaciona-spuadem de valorativo, isto €, além do
que é imposto pelo aspecto imperativo, consistgue € humanamente considerado bom,
apreciado. O aspecto descritivo refere-se ao fatqu# as normas refletem as regularidades
dos comportamentos dos grupos sociais individuaknésao como a fotografia de um grupo
social: captam e formulam os comportamentos maiguss de uma coletividade” (PUIG,
2004, p. 170).

Considerados os trés diferentes aspectos das nasraasr conceitua que

as normas sdo prescricbes que servem para regatardata humana; prescricdes
gue expressam valores ou que permitem um juizaasival e, por Ultimo sdo
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prescricbes avaliaveis, que costumam angariar amgspeito social, ou, pelo
menos, aspiram isso (PUIG, 2004, p. 170-171).

Mas e o que significa seguir uma norma? Puig stum reflexdo a partir de duas
posicdes tedricas diferentes, a tradicdo parsofiiaratradicdo etnometodoldgita

Em relacéo as duas posicles, o autor as destatzneéio do que pesquisou sobre o
tratamento dado as normas pelas escolas. A edudagéal aborda o tema das normas,
trabalhando simultaneamente em dois planos: a digesggem mediante 0 seu uso e a
aprendizagem de normas mediante processos de rdehloe e de reflexividade. “Os
educadores parecem dispostos a dar razao tantema geredita que as normas podem ser
ensinadas, e conscientemente aplicadas, como a agredita que elas sdo aprendidas pelo
uso e de maneira muito pouco intencional” (PUIQ4L(.174). A ideia de que as normas
sao aprendidas quando usadas remete a reflexioraa mera formulacdo e o conhecimento
das normas estdo muito distantes de assegurarusgurimento. Conhecer as normas nao
garante poder nem querer usa-las. O uso supde alper‘sazer” que ndo esta contido na
formulagdo da norma.

Para Puig, aprender normas pelo uso significa est@so em um contexto
significativo, participar em atividades e praticaantrar em um fluxo de encontros
informativos e formar vinculos afetivos com os demaarticipantes. Contextos, praticas,
encontros e afetos propiciam experiéncias que deeenmterpretadas para dar sentido a cada

um dos elementos normativos de uma situacdo. $®rasas sdo aprendidas no uso, que

37 A posicdo de Parsons, assim como a de Durkhepmesenta a tradicdo sociolégica classica sobreghiéu

das normas no desenho da acéo social. Para essessaa ordem social depende da existéncia deonjurto
explicito de normas que asseguram a mutua reguldg@oatores. Essa posi¢cdo supde que cada um dos
individuos que formam a sociedade se comporta csgnobedecesse uma a uma todas as regras sociais. Na
tradicdo parsoniana, as normas sdo prescricesnaxt@os individuos, devem ser interiorizadas, mege
conduta com precisdo e sdo garantidas mediantaucsceao castigo. De acordo com essa posicao, gotidar

de momentos delimitados de transmisséo e aquisiedmormas. A aquisi¢do é atingida ap6s um processo
socializacdo que facilita a interiorizacdo das rawnda sociedade e, em caso de descumprimento de tai
mandatos, as sancfes se encarregarao de recocdad@ata correta, reorientando e reestabelecenddemo
(PUIG, 2004, p. 172).

% A etnometodologia foi introduzida especialmentpeautores Garfinkel e Zimmerman. Na opinido dedes
impossivel listar todas as normas necessariasegtabelecer o comportamento produzido em qualduecéo
humana, mesmo nas situagfes aparentemente malssifpr isso, as normas néo precisam ser conlsetéda
antemao, mas ativadas no processo de sua utilizagéseja, sdo conhecidas pelo uso. De acordo esm e
posicdo, a aquisicdo de normas ndo tem um momenim espaco proprios e delimitados. Sao adquiridas
durante o préprio processo da acao social - ppaticia acao social e aprender as normas constitoetmico
processo. Ndo ha aprendizagem e posteriormentaplicacio: aprende-se ao aplica-las (PUIG, 20047 ).
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sentido h4 em explica-las, considera-las e debatérediante processos de deliberacdo e
reflexividade?

Puig argumenta que, mesmo que as normas nao sgeendalas por meio de
formulacdes, falar sobre elas e chegar a formslaa@o é indtil. Primeiramente porque
referir-se as normas que explicam a ac¢do dos asijein determinada situacdo reforca a
inteligibilidade do campo de acdo considerado. Megmue, no método da aplicacdo, as
dificuldades sejam evidentes e que exista uma grpodsibilidade do ndo cumprimento das
normas, a formulacéo satisfaz a necessidade dencedegularidade, dando seguranca aos
envolvidos, ao passo que se estabelece um horipamnéeo que se espera deles. Portanto,
pode ser util falar de normas porque sua formulagdconverte numa idealiza¢cdo na medida
em que elas estabelecem o0 que se deve esperadadwmpana. A formulacdo de normas
estabelece um nivel moral independente da suaet@agdo, mas, além disso, serve para
avaliar comportamentos. Também é til deliberarresaliormas enquanto mecanismo de
tomada de consciéncia.

As normas séo aprendidas, de acordo com o pesquissjganhol, mediante seu uso e
também no processo de conceitualizacéo, deliberaga@tiexividade. Contudo, € necessario
estabelecer a autonomia relativa de cada um dpksess de aprendizagem com normas. Uso
e formulacdo sdo dois caminhos que nunca chegammaeidir totalmente. Aprende-se pelo
uso e por formulagbes, mas essas linhas de apagediz s6 coincidem em parte e
influenciam-se mutuamente. Conservam sempre unta icelependéncia: de certo modo, sao
aprendizagens de dois tipos distintos de conhetondfias também estdo conectadas por
algum mecanismo de relagdo. A experiéncia que opugporciona € o campo para onde
dirigimos os processos de tomada de consciéncia.experiéncia, seria impossivel tanto a
deliberacdo como a reflexividade e néo seria pekaitomada de consciéncia. Além disso, a
experiéncia é a fonte das dificuldades que requerdmicio de processos conscientes de
deliberacgéo e reflexividade. Por sua vez, a tontiedeonsciéncia incrementa a compreensao
de normas, da situacdo onde se aplicam e de comatd8&adas. Tal incremento de
compreensao proporciona aos sujeitos melhoreshiladmiles de se conduzir no futuro e de
modo a minimizar as dificuldades de adaptacdo rejguoi detectado ou nos problemas
previstos. Incrementar a compreensdo, deliberaresab normas e observar o préprio
comportamento sdo coisas que nao implicam uma oagdldo exata das normas, mas

favorecem uma melhor adaptacéo a situacéo de acéao.
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3.3 A educagéao moral como construcao

Mantendo-se um significado um tanto amplo aos dwxale educacdo formal e
informal, pode-se dizer que a construgcdo da pelisada moral depende de experiéncias
morais vividas em contextos educativos formais, @@nescola, ou em contextos educativos
informais, como a vida profissional e a familia.eétruturacdo dos contextos formais esta
planejada em funcdo da sua finalidade educativanoe,caso dessa pesquisa, de sua
preocupacgado pela educacdo moral. Quanto aos costéxbrmais, sua estruturagcdo nao
depende de finalidades educativas e, embora aiérpierque se ganha neles seja sem duvida
formativa, a intencdo dos individuos que ali pgim ndo € prioritariamente educar ou
educar-se. E verdade que em casos como o da fassisaargumentacio perde peso, pois a
familia tem muitas fungdes explicitas entre assjus# encontra a educativa.

Entretanto, o que Puig observa € que, mesmo qusedeconhece e estimula a
finalidade educativa da familia, na maioria dososasl intencdo aparece e desaparece da
consciéncia de seus membros, e as formas orgaaata instituicdo familiar também néo
respondem inteiramente a finalidades educativatamilia tem umstatusespecial: ndo se
trata de educacdo formal e também ndo se limiagsteristicas de educacéo informal. E
dificil negar a importancia da familia na educagéwal dos filhos e filhas, mas nem por isso
adquire as caracteristicas da educacdo moral fopoe ndo existe uma clara ou exclusiva
estruturacédo educativa. E por isso que a educachal postulada por Puig é pensada e
fundamentada para a educacéo formal.

Todo o investimento reflexivo fundamentado teorieata pelo pensamento puiguiano
foi no sentido de agregar a um sujeito solitariaueossuficiente, postulado pela psicologia
cognitivista e pela filosofia moderna, a imagenudeeu em imersao, dando protagonismo a
um tipo de unidade educacional complexa denominpda préatica. Observou-se a
necessidade de estudar com cuidado os processoacemhais produzidos, pois a oposicao
proposta pela ética liberal por meio das praticaxq@imentais em relacdo a proposta
comunitarista pelas praticas substantivas ndo eaimgcola de, explicita ou implicitamente,
apoiar-se em ambas as posturas. Ao contrario, lometiucacéo pode prescindir de qualquer
um desses dois tipos de praticas. Pois
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a pele do sujeito ndo é o limite entre o olhar esilg) e o objetivo, mas sim a
articulacdo entre dois ambitos que, na verdadestitoem um s6. Apds definir o
conceito de pratica, vimos que nem todas sdo iguam todas tém o mesmo
sentido moral. Pelo contrario;: mostramos que héicasa morais procedimentais e
praticas substantivas. Com isso, deixamos estatlelepie, com o conceito de
pratica, podiamos integrar melhor as contribuicds liberalismo e do
comunitarismo. Finalmente, estudamos a forma quesaptam os diversos tipos de
praticas morais: as praticas de reflexividade, albberacéo, de virtude e normativas
(PUIG, 2004, p. 194).

O conceito de pratica abriu varias nuancas dexd@lemas principalmente a ideia de
que as praticas sdo espacos de experiéncia foanatesr que séo lugares de educagéo.
Portanto, planejar praticas e construir meios aontm mesmo rumo: a reconstrucdo do
modo da vida das escolas, a criacdo de um espa&;oequsi mesmo, seja educativo. Para
Puig (2004), ainda que reste muito por saber, edpgnte com relacdo a como se aprende
no interior de uma prética e a como se constréinu@o escolar, houve um significativo
avanco objetivado pela compreensao da educacad coona construcdo _ como construgao
da personalidade e construcdo dos meios, de amsbesisas _ pois ndo é possivel formar
uma personalidade sem dispor de meios educaci@Egquados, como também néao €
possivel dispor de meios sem pedir a participagdgeérsonalidades dos envolvidos.

Conforme o autor, 0 ambito contextual em que ascpsaescolares sao realizadas de
maneira coerente com a sua proposta remete a eolacratica. Em sua odbemocracia e
participacdo escolaf2004), ele conceitua a escola democratica comm instituicdo que se
propde a instruir e a formar alunos e alunas poioda participacdo, juntamente com
professores e professoras, no transcorrer dassagef trabalho e convivéncia docente. Uma
escola democratica pretende que os alunos sejaigprostas da prépria educacdo e que o
facam participando ou tomando parte direta em tamosspectos do processo formativo
possiveis de deixar sob suas responsabilidadegr&abessa escola ter o cuidado de nao
limitar em excesso como também nao atribuir resguidades e tarefas que ndo possam ser
assumidas pelos jovens aprendizes. A escola detivacti&@seja que a participacdo dos alunos
e a responsabilidade dos educadores sejam compbfetosnlevando em conta as idades e as
diferentes circunstancias de cada contexto edutacidrata-se de uma instituicdo que
facilita em niveis acessiveis a participacdo do@lesperando que adquira a autonomia e a
responsabilidade que permitam incrementar paulagnée a amplitude de sua participacéo

na comunidade escolar e, consequentemente, pata an sociedade fora da escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

Por meio da reconstrugéo dos principais pressupaktgroposta de educagao moral
de Joseph Maria Puig, buscou-se refletir sobreest§a orientadora da pesquisa _ “Qual o
papel exercido pelo conceito de praticas moraia patonstituicdo da proposta de educacéo
como construcao da personalidade moral de Puig?”.

Hipoteticamente, a proposta de educagéo moral skphidMaria Puig surge como um
diferencial pontuado pelas praticas e que, alésodiés um horizonte reflexivo que oferece a
possibilidade de permear acdes educativas que padether as demandas relacionadas a
formacéao moral de sujeitos capazes de administeamaneira adequada e sustentavel, a vida
em sociedades complexas. A moralidade sO6 poderesginada com praticas que lhe
emprestam significacdo. Por proposta de educacéal wmmo construcdo da personalidade,
integraram-se as vertentes pessoal e social, comsexmente contribuindo para a
manutencéao, a elaboracéo e a reelaboracdo de meskgaveis de se viver.

Diante do que foi pesquisado, admite-se que semi@anto presungoso pressupor que
a proposta puiguiana abarcasse com todas as riEmEssie complexificagdes na formacao de
sujeitos capacitados para uma vivéncia moralmenstestavel na sociedade de hoje.
Contudo, o conceito nuclear da educacao moral aanstrucdo da personalidade moral _ de
consciéncia moral autbnoma _ esta bem fundamematia ideia de superacdo das relacdes
extremamente verticais e horizontais observadasugras posi¢coes de educacdo moral. Puig,
ao mesmo tempo em que nega a aproximagao com qualqu dos paradigmas morais _
educacado moral como socializacdo, educacdo monab abarificacdo de valores, educacao
moral como desenvolvimento e educacdo moral commoaigdo de habitos virtuosos _, nao os
desconsidera inteiramente, mas busca elementosvpssem cada um deles e, inclusive,
destaca-os em sua propria proposta.

Entre muitos aspectos observados por Puig nos igarad de educacdo moral
apresentados neste trabalho, um dos principaisopaqie da origem a sua proposta de
educacdo moral como formacdo da personalidade msé@mlos preceitos encontrados na
educacao moral como desenvolvimento, ou seja, dafuantacdo na ideia de autonomia
baseada na reflexdo e ndo somente na escolha, @ssiona eficacia para basear a educacao
moral além das crencas concretas. O interesse igecBuduz-se pelo desenvolvimento de

uma moral autbnoma, portanto guiada por princilpioss e criticamente assumidos; por uma
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moral construtiva, sempre disposta a aprofundaflaxéo ética e a criar novas regras, se
necessario; pela autonomia moral do dialogo, dodacteito entre pessoas livres e iguais,
dentro dos papéis que se propdéem assumir, e, ppmuonal autbnoma vista como resultado
da interacdo cooperativa com os diversos membre®dadade. E nesse contexto que Puig
assume raizes em algumas perspectivas teodricas rmaiilosofia de Kant e Habermas e na
psicologia de Piaget e Kohlberg. Fossem essesiogsiaportes da sua teoria moral, poderia
se dizer que trata de somente mais um estudo @iagekantiano ou habermasiano, porém
todo o avanco de Puig esta justamente em renossarmcar a reflexdo sobre a moralidade
humana, sem desprezar ou abandonar a rica e generdig&o existente.

Portanto, mesmo com alguns pontos comuns aos garaslicitados, certamente a
educacao moral como construcdo da personalidadal wmnrstitui-se num referencial Unico.
Um dos pilares da proposta de Puig esta na educagéd como uma construcao funcional e
procedimental operado pela entidade da consciénmeal autdonoma. Ele atribui ao
desenvolvimento sociomoral dos seres humanos e ada sujeito individualmente a
construcdo hierarquica de trés reguladores marvggegnoma, o cérebro e a consciéncia. Mas
do ponto de vista moral, o que é efetivamente efica consciéncia. Essa esta no topo da
organizacdo hierarquica dos reguladores moraisn&mo que ndo anule as ac¢des dos
reguladores inferiores, suas influéncias ficamidds quando o regulador supremo é usado
acertadamente.

Respaldado nas ideias de autonomia e dialogicidzdeonsciéncia moral, Puig
admite que a educacdo moral como construcdo deonadidade moral consiste no
reconhecimento da problematica da realidade, nanissBo dessa problematica a um exame
reflexivo, esforcando-se por critici-la e finalmeena construcdo de principios e normas que
permitirdo o enfrentamento dos conflitos moraistaPgue todo esse processo se efetive,
organiza os procedimentos da consciéncia morahendi@a-os juizo moral, compreenséao e
autorregulagéo.

Nos procedimentos da consciéncia moral, difereatguee convencionou a educacgéo
moral como desenvolvimento, a passagem de um megwomomico a um uso autbnomo,
tanto o juizo moral, quanto a compreenséo e aragidacdo comportam em si a autonomia.
Nao h& supremacia de estagios, como nas teoriBgadet e Kohlberg, mas uma correlacéo
em que todos os procedimentos estao implicadogsawucdo de uma situagédo conflituosa.
Isso quer dizer que o regulador moral é a conseénworal autbnhoma, e 0S seus

procedimentos, de um modo geral, vao dar conteédeaspectos imperativos na resolucéao de
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um problema moral: o social moralmente problemdtzguizo moral), o contexto ampliado
pelo saber de situacdo (a compreenséo) e o smjert@mente autbnomo (a autorregulagéo).

A educacao moral proposta por Puig torna-se unedfiteal também em consequéncia
de ser uma educacdo moral com preceitos socioierstas que prevé um sujeito imerso
em seu entorno e a ele conectado, de modo queejgi@rivado de autonomia, tampouco
isento de responsabilidades. Esse perfil de edacagéial depende de um meio educacional
cujas praticas e cultura moral expressem valoregrgalmente desejaveis e que conduzam
cada um dos seus membros a internaliza-los. O andegejavel € o que denomina escola
democrética. Uma escola comprometida com a formap@&oal autbnoma dos seus
individuos, levando seus ingressos e egressosa tguisdes em funcdo de critérios aceitos
livremente para pautar as suas condutas e dosggagsaquais pertencem.

Esses espacos ndo somente conceituam trajetonagate mas também incorporam,
concomitantemente, praticas de reflexdo destinadagorecer o autoconhecimento e praticas
de deliberagéo orientadas para a busca de argusn@acionais. Sao escolas que promovem o
exercicio critico, reconhecem o direito individdal discordancia e incentivam seus alunos a
ir além da comunidade escolar. Somente quandodaedacapaz de encontrar o equilibrio
entre o ideal comunitério e o ideal democréticté epta para contribuir significativamente
com a formacao moral dos seus alunos.

Mas o conceito nuclear dessa pesquisa no amplaltialle Puig é o de praticas
morais. Para ele a educacdo da personalidade esitapautada em praticas morais. Nesse
sentido, faz uma abrangente conceituacédo de “pfatiusca essa na filosofia, na sociologia
e na psicologia sociocultural. Conceitua as pratm@mo uma unidade capaz de vincular o
sujeito ao seu meio e, portanto, levar ao ententionde que modo acontece o0 processo de
aquisicao da moralidade e quais sdo os meios eeva@mcao. O conceito de praticas morais €
0 que possibilita ao educando o desenvolvimentxgeriéncias formativas.

As praticas morais, especificamente, sdo atividaegslares, instauradas na prépria
dindmica escolar, que expressam valores e se ddgemv de maneira cooperativa. De
natureza diferentes, sejam substantivas ou proesd#is, elas convidam a participar de
forma ativa da vida da coletividade. S&o exper@nde participacdo intensa e pontuais.
Expor-se a um clima moral caracterizado pela ppa@@o em préticas que priorizem as
relagdes interpessoais baseadas em respeito armgmfna racionalidade para a resolucéo dos
dilemas que se apresentam e no uso do dialogo gmowedimento essencial para a

convivéncia tem consequéncias importantes paramaafiio da personalidade moral, tanto
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para a aquisicdo de valores, quanto para o desémenito das capacidades necessérias para
enfrentar os desafios cotidianos. Definitivamerdeum modo de promover o senso de
civilidade entre os alunos e prepara-los paragpatiem como cidadaos.

Sem a intencdo de esgotar a reflexdo, mas no estm@brir um novo horizonte
reflexivo e sinalizar uma possivel conclusdo pacu® foi pesquisado, de acordo com o que
propde Puig, as praticas morais levadas adiantémmito da escola democratica contribuem
para a educacdo da personalidade moral. As prathasis sdo meios de experiéncia
formativa na medida em que demandam a efetivactiao dos educandos no seu processo
de formacdo moral, ou seja, compreendeu-se queueagib da personalidade moral
prescinde de um contexto democratico e de praticaais planejadas no intuito de promover
a autonomia. Somente a proposta de educacdo moigligna € incipiente se nao se
considera a real participacdo dos sujeitos emgasatnorais, cujo lastro € legitimado por uma
vivéncia democrética e moralmente aceitavel.

Acredita-se que as préaticas morais inseridas noitdnda escola democratica
conjecturam trabalhar com o que esta posto conretoprespdlio da histéria social e cultural
da humanidade, mas que, com ajustes de situacadti@dade, pode ser reelaborado
constantemente e buscando solugcfes Otimas e deisegp@ra a vivéncia contemporanea. A
ideia é: como se fazer herdeiro sem alienar-seanba? E sendo coautor da prépria historia.
E habitar o mundo com consciéncia das escolhas émjslicacbes dessas sobre a propria
vida e a dos outros. E autodeterminar-se e assgsilplitar construcdes e reconstrucdes de

modos de ser e de viver. Enfim, € ter a capacidadesaliar e, sobretudo, de avaliar-se.
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