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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo geral analisar textos da tradi¢do filosofica que possam
contribuir para o desenvolvimento de relacdes éticas no contexto da educacdo escolar na
atualidade. A investigagdo parte da seguinte questdo-problema: em que sentido a tradi¢ao
filos6fica pode contribuir para o desenvolvimento de relagdes éticas na educagdo escolar
contemporanea? Diante da constatagdo de uma crise ética generalizada em diversas esferas da
vida social, busca-se compreender de que modo essas trés perspectivas filosoficas — phronesis
aristotélica, razdo pratica kantiana (com énfase no imperativo categorico) e ética da alteridade
levinasiana — podem fundamentar praticas educativas mais humanizadoras, reflexivas, sensiveis
a diversidade e comprometidas com os desafios do presente. A metodologia adotada nesta
pesquisa foi a do tipo bibliografica, fazendo uso do método hermenéutico proposto por Paul
Ricoeur. Foi organizada em trés eixos: (1) a phronesis aristotélica como sabedoria pratica
voltada a agdo ética no cotidiano escolar; (2) a ética kantiana e sua razao pratica, em confronto
com a diversidade cultural e subjetiva do ambiente escolar; e (3) a ética da alteridade
levinasiana, centrada na escuta, no acolhimento e na responsabilidade pelo outro. Ao integrar
essas abordagens, a pesquisa indica caminhos possiveis para contribuir na construgdo de
praticas concretas da escola, reconhecendo suas tensdes, limites e possibilidades. Trata-se de
uma reflexao que visa construir relagdes mais justas e solidarias no cotidiano educativo, em que
a formacao ética-pedagogica se realize de modo critico e situado, sensivel as diversidades e aos
desafios que atravessam a vida escolar contemporanea. Ao final, concliu-se que a crise ética
situada na contemporaneidade significa uma caréncia de fundamentos éticos que ao longo do
tempo representou a base ética nas relacdes sociais, mas que hoje acabaram sendo relativizados
ou deixados de serem perseguidos. Constatou-se também que a articulacdo entre esses
pensadores revela diferentes dimensdes da ética que se complementam — desde a pratica da
virtude e da razdo até a responsabilidade diante do Outro — e que permite repensar a experiéncia
educativa como um processo de encontros e transformagdes mituas com a finalidade ultima no
bem comum.

Palavras-chave: Etica; Educacio; Phrénesis; Razdo Pratica; Alteridade.



ABSTRACT

This research aims to analyze texts from the philosophical tradition that may contribute to the
development of ethical relationships within the contemporary school context. The investigation
is guided by the following research question: in what sense can the philosophical tradition
contribute to the development of ethical relations in contemporary school education? Faced
with the recognition of a widespread ethical crisis in various spheres of social life, this study
seeks to understand how three philosophical perspectives — Aristotelian phronesis, Kantian
practical reason (with emphasis on the categorical imperative), and Levinasian ethics of alterity
— can provide a foundation for more humanizing, reflective educational practices that are
sensitive to diversity and committed to present challenges. The adopted methodology was
bibliographic research, making use of Paul Ricoeur’s hermeneutical method. The study was
organized into three axes: (1) Aristotelian phronesis as practical wisdom oriented toward ethical
action in everyday school life; (2) Kantian ethics and its practical reason, confronted with the
cultural and subjective diversity of the school environment; and (3) Levinasian ethics of alterity,
centered on listening, welcoming, and responsibility for the Other. By integrating these
approaches, the research points to possible ways to contribute to the development of concrete
school practices, acknowledging their tensions, limitations, and possibilities. It is a reflection
that seeks to build fairer and more supportive relationships in the educational context, where
ethical-pedagogical formation is carried out critically and contextually, in a way that is sensitive
to diversities and to the challenges of contemporary school life. The study concludes that the
current ethical crisis reveals a lack of ethical foundations which, over time, have historically
sustained social relations but are now relativized or neglected. It was also observed that the
articulation among these thinkers reveals complementary dimensions of ethics — from the
practice of virtue and reason to responsibility toward the Other — allowing the rethinking of
educational experience as a process of encounters and mutual transformations, ultimately
oriented toward the common good.

Keywords: Ethics; Education; Phronesis; Practical Reason; Alterity.
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1.INTRODUCAO

A pesquisa que ora apresentamos trata do problema é€tico no contexto da educacao
desenvolvida em institui¢des de ensino a partir de algumas contribuicdes da tradigdo filosofica,
mais especificamente, oriundas de escritos dos filosofos Aristoteles (séc. IV ac), Emmanuel
Kant (1724-1804) e Emmanuel Lévinas (1906-1995).

Para orientar essa investigacao, propomos responder a seguinte interrogagao: em que
sentido a tradigdo filosofica pode contribuir para o desenvolvimento de relagoes éticas na
educacgdo escolar contempordnea?

Esse problema de pesquisa tem como ponto de partida o que muitos estudiosos tém
apontado como “crise €tica” nas mais variadas areas da vida humana: na politica, na economia,
na ciéncia, na pesquisa e na investigacdo cientifica, na saiude, nas praticas psicologicas, no
direito, nas organizacdes, nas relacdes interpessoais e, no que mais nos toca nesse momento, na
educagdo. Assim, este trabalho iniciara com uma contextualizagdo analitica sobre essa crise
¢tica, sendo abordado por varios autores que situam e especifica o problema na
contemporaneidade.

Ha de se ter presente que ndo estamos nos referindo a uma crise moral, pois
consideramos, em consonancia a reflexdo aristotélica de que a ética se refere a um discurso
racional sobre a acdo humana. A moral, por sua vez, poderd estar fundamentada em outros
principios, ndo necessariamente racionais, mas religiosos, culturais ou ideologicos.

Nesse sentido, consideramos que a contribui¢do em torno da discussao sobre a ética no
contexto escolar poderd ser a partir do que escreveu alguns filésofos, reconhecidamente
referenciais teoricos acerca do problema do agir humano sob a luz da razao.

Por conseguinte, acreditamos que compreender como esses pensadores da tradi¢do
filoso6fica abordam o problema ético, pode indicar possiveis caminhos que contribuam para uma
reflex@o atual acerca da ética no contexto escolar, com vistas a praticas educacionais mais
reflexivas e humanizadoras, promotoras de um ambiente escolar pautado na autonomia, na
responsabilidade social e no respeito ao outro.

Ao investigar aproximacgdes dessas tradicdes e o ensino contemporineo, busca-se
analisar de que maneira conceitos como a phronesis' aristotélica, o imperativo categorico
kantiano e a ética da alteridade de Lévinas podem contribuir para um debate em torno da ética

no contexto escolar, com vistas a relacdes mais justas e solidarias no ambiente escolar.

! Sobre esse conceito, ¢ fundamental ler o texto de Edimarcio Testa, disponivel em:
https://revistas.marilia.unesp.br/index.php/kinesis/article/view/12142/7395.



https://revistas.marilia.unesp.br/index.php/kinesis/article/view/12142/7395
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A justificativa da pesquisa permeia por trés dimensdes: pessoal, académica e social. No
aspecto pessoal, a pesquisa dialogou diretamente com minha trajetoria e inquietagdes enquanto
pedagogo em formagao. No cotidiano escolar e social, percebi a emergéncia de dilemas éticos
e as dificuldades em cultivar relagcdes pautadas pelo respeito, pela responsabilidade e pela
alteridade.

Nesse cenario, busquei compreender de que modo a tradigao filoséfica, com a sabedoria
acumulada por pensadores classicos e contemporaneos, pode iluminar as praticas pedagogicas
e fomentar uma reflexao ética mais profunda entre estudantes, professores e gestores. Trata-se
de um movimento motivado por um desejo intrinseco de contribuir para a formagao de sujeitos
conscientes de seus papéis e responsabilidades no mundo.

No tocante a justificativa académica, foi feito um levantamento bibliografico — na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e no Google Académico — que
revelou a escassez de trabalhos que relacionem diretamente Aristételes, Kant e Lévinas a
formagao ética no contexto escolar. Essa lacuna apontou a relevancia da pesquisa, que se insere
no didlogo interdisciplinar entre filosofia e pedagogia, buscando ressignificar categorias como
phronesis, razdo pratica e ética da alteridade. Ao preencher essa auséncia, o estudo contribui
para o avango da pesquisa em Filosofia da Educacao, subsidiando novas reflexdes tedricas e
praticas pedagodgicas éticas e criticas.

No plano social, a investigacdo teve como finalidade responder a necessidade de
fortalecer valores de convivéncia, responsabilidade e justica em um pais marcado por
desigualdades e tensdes éticas na sociedade, e também no ambiente escolar. O estudo articula-
se a recente Lei n® 15.100/2025, que regula o uso de aparelhos eletronicos na educagdo basica,
ampliando o debate sobre a ética escolar para além da tecnologia. Nesse sentido, a pesquisa
contribui para praticas educativas que promovam inclusdo, respeito a diversidade e formacao
cidada, favorecendo a construgao de uma sociedade democratica e acolhedora.

Assim, o objetivo geral deste trabalho consistiu em analisar textos da tradi¢ao filosofica
que possam contribuir para o desenvolvimento de relagdes éticas no contexto da educagao
escolar na atualidade. Por meio dessa proposta, buscou-se compreender como os aportes desses
pensadores podem indicar caminhos e fundamentos, e assim, iluminar praticas pedagogicas
comprometidas com uma formacao ética profunda, critica e sensivel as demandas do tempo
presente.

Nesse contexto, o estudo propds uma investigagdo orientada por trés objetivos
especificos, representados por trés eixos filosoéficos centrais, cada um representando uma

perspectiva distinta sobre a ética e suas implicagdes para a pratica educativa. E importante
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destacar que o estudo ¢ do tipo bibliografico ¢ adotou como método a hermenéutica
fenomenoldgica de Paul Ricoeur, por entender que tal abordagem possibilitou interpretar,
compreender e relacionar as contribuigdes filosoficas cldssicas, modernas e contemporaneas as
demandas da educacao atual.

O primeiro eixo consistiu em analisar o conceito aristotélico de phronesis como uma
categoria central para a reflexdo sobre a ética no contexto da educagdo escolar contemporanea,
visto que tal categoria ¢ entendida como sabedoria pratica que orienta agdes éticas situadas.
Essa virtude intelectual, que articula razdo, experiéncia e sensibilidade ética, ¢ valorizada como
fundamental tanto para a formagao docente quanto para a tomada de decisdes pedagogicas que
considerem as singularidades e complexidades do cotidiano escolar.

Ja o segundo eixo teve como finalidade refletir sobre o conceito de ética na filosofia
kantiana, com énfase na sua fundamentagdo na razdo pratica e no imperativo categorico —
apresentando suas maximas —, a fim de compreender de que maneira sua abordagem pode
contribuir e/ou dificultar na constru¢do de concepgdes €ticas que contemplem a diversidade
cultural e de subjetividades presentes no ambiente escolar da atualidade. A reflexdo buscou
compreender como a proposta kantiana de universalizacdo moral pode, a0 mesmo tempo,
oferecer fundamentos éticos solidos — como por exemplo o reconhecimento do principio da
dignidade humana — e apresentar limites frente a diversidade cultural e subjetiva presente na
escola atual.

O terceiro e ultimo eixo objetivou-se em investigar como a ética da alteridade proposta
por Emmanuel Lévinas pode contribuir para a ressignificagdo das interagdes pedagogicas e para
a formacdo de sujeitos éticos inseridos no ambiente escolar. Essa perspectiva ofereceu
contribui¢des relevantes para repensar as interacdes pedagodgicas, priorizando a escuta, o
cuidado e a sensibilidade as diferengas, pautadas pelo reconhecimento da alteridade e pelo
compromisso ético com o outro que se apresenta.

Portanto, ao integrar as trés abordagens, o trabalho pretendeu contribuir para a
constru¢do de praticas educativas éticas, reflexivas e sensiveis a complexidade do ambiente
escolar contemporaneo, mostrando também que ao colocar em didlogo as perspectivas éticas
de Aristoteles, Kant e Lévinas, € possivel indicar aproximagdes significativas entre seus

fundamentos e suas implicagdes para a pratica educativa.
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2. PERCURSO METODOLOGICO

A presente pesquisa, de tipo bibliografica, adota como método a hermenéutica
fenomenoldgica de Paul Ricoeur, por possibilitar a interpretacdo, a compreensao e a articulagao
das contribuigdes filosoficas classicas e contemporaneas as demandas da educacdo atual. Nesse

sentido, como afirma Correia:

Ele concebe a hermenéutica como um método a ser aplicado para compreender
os signos humanos. Ao mesmo tempo, esse método ¢ um modo de pensar, uma
caracteristica de refletir indiretamente, através de mediacdes, num movimento
de distanciamento e critica, de explicagdo e compreensao dos signos em geral.
(CORREIA, 2023, p. 1-2)

O método da hermenéutica fenomenoldgica de Paul Ricoeur se caracteriza por uma
postura dialética e interdisciplinar que articula explicacdo e compreensdo, simbolo e discurso,
fenomenologia e hermenéutica, em um mesmo movimento de interpretagdo mediada pela
linguagem. Como afirma Correia (2023, p. 1), “[...] a hermenéutica é método, ¢ reflexao sobre
o compreender e ¢ uma espécie de filosofia, isto ¢, um modo préprio de pensar”.

Essa filosofia do sentido nasce de sua hermenéutica do simbolo, na qual “um sentido
direto, primario, literal, designa, além disso, outro sentido direto, secundario, figurado, que s
pode ser apreendido através do primeiro” (RICOEUR, 1988, p. 14), mostrando que toda
interpretagdo € uma mediacao entre o imediato e o profundo.

A dialética compreensdo—explicagdo constitui o nucleo metodologico dessa
hermenéutica: “explicar e compreender sdo duas perspectivas que se cruzam sem cessar [...]

299

num ‘arco hermenéutico’” (CORREIA, 2023, p. 8), de modo que interpretar é sempre alternar
entre o rigor analitico e a abertura ao sentido. Essa dindmica se desdobra na hermenéutica do
si, na qual, como o proprio autor afirma, o texto ¢ mediacao pela qual nos compreendemos a
n6s mesmos (CORREIA, 2023, p. 10), conduzindo a uma autocompreensao nao imediata, mas
mediada pelas obras, pela agdo e pela historia.

Dessa forma, a dialética compreensdao—explica¢do constitui o niicleo metodologico da
interpretacdo, pois, em Ricoeur, compreender e explicar ndo sdo atos opostos, mas momentos
complementares de um mesmo arco hermenéutico. Esse processo se amplia na hermenéutica
do Eu (ou do self), que busca a autocompreensao mediada pelo texto, pela acdo e pela historia,

superando a ideia de um sujeito puramente racional e autossuficiente em favor de uma

concepe¢do de ser humano relacional e narrativo.
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Ja na hermenéutica do discurso narrativo, o texto e a narrativa tornam-se paradigmas
de compreensdo de si ¢ do mundo: “[...] a vida humana ¢ potencialmente narrativa e estd em
busca de narrador” (CORREIA, 2023, p. 6), sendo, portanto, pela narragdo que o sujeito
reconcilia temporalidade, acdo e identidade — numa filosofia que une linguagem, imaginagao e
ontologia em um mesmo horizonte interpretativo.

Por seu carater inicial e investigativo, a pesquisa também se classifica como
exploratoria, pois visa ampliar o conhecimento sobre um problema ainda pouco delimitado — o
dialogo entre phronesis, razao pratica e ética da alteridade no ambiente escolar — que segundo
Gil (2002, p. 41) “Estas pesquisas t€ém como objetivo proporcionar maior familiaridade com o
problema, com vistas a tornd-lo mais explicito ou a constituir hipoteses. Seu planejamento &,
portanto, bastante flexivel [...]”.

Logo, a escolha por essa abordagem justifica-se pela natureza investigativa do estudo,
que busca compreender, de forma aprofundada, como diferentes concepcdes filosodficas de ética
podem dialogar com os desafios enfrentados no contexto da educagdo escolar contemporanea,
partindo da problematizagdo de questdes éticas emergentes na pratica educativa, a pesquisa
permite uma maior abertura para a andlise critica e interpretativa dos referenciais teoricos
escolhidos.

No que se refere aos procedimentos técnicos adotados, esta investigacao caracteriza-se
como uma pesquisa de natureza bibliografica, visto que esta pesquisa esta fundamentada na
analise de obras e textos académicos que tratam da tematica da ética na tradi¢do filosofica e
suas implicagdes para o contexto educacional atual, assim como afirma Prodanov e Freitas
(2013, p.54) “constituido principalmente de: livros, revistas, publicacdes em periddicos e
artigos cientificos, jornais, boletins, monografias, dissertagdes, teses, [...] com o objetivo de
colocar o pesquisador em contato direto com todo material j4 escrito sobre o assunto da
pesquisa’.

A necessidade de escolher esses trés autores (Aristoteles, Kant e Lévinas) se deu por
sua relevancia histérica, cada um em sua época da historia, e com a finalidade de construir um
didlogo entre o passado e o presente, e mediante a isto, a articulacdo dessas trés categorias
filosoficas — phronesis, razao pratica/imperativo categérico e ética da alteridade. Isso consiste
em aprofundar a compreensdo da ética no campo da educagdo e propor caminhos teéricos que
inspirem praticas pedagdgicas mais sensiveis, criticas e comprometidas com os desafios
humanos e sociais da atualidade.

Portanto, a escolha desses autores tem a finalidade analisar as contribui¢des de cada

autor e sua categoria central, e com isso, construir uma articulagdo e didlogo entre eles, mas,
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sobretudo, abrir o horizonte sobre esses diferentes modelos éticos, propondo, como afirma
Correia (2023, p. 2), “[...] um respeitoso didlogo com varios autores e correntes, esforcando-se
para explicar e compreender mais e melhor varios assuntos, utilizando-se de varias estratégias,
dando sua contribui¢do genuina e significativa para o pensamento filos6fico.”

A respeito das escolhas das categorias, em um cenario em que normas externas se
tornam cada vez mais necessarias para regular comportamentos, a phronesis se apresenta como
alternativa interna e essencial para a educag¢dao do sujeito na escola atual, ao propor uma
sabedoria pratica que integra razao, experiéncia e sensibilidade. Ela orienta o sujeito a agir de
forma justa e equilibrada em contextos concretos, valorizando o uso da razao nao apenas para
conhecer, mas para deliberar bem sobre o que ¢é ético e benéfico para si e para os outros.

A escolha das categorias da razao pratica e o imperativo categorico, se deve a sua forga
normativa e ao seu potencial de oferecer pardmetros éticos solidos — como por exemplo no
principio da dignidade humana —, especialmente em um contexto escolar que demanda regras
de convivéncia e critérios para decisdes éticas responsaveis. Ao mesmo tempo, a investigacao
de seus limites frente a diversidade de subjetividades e culturas visa problematizar sua
aplicabilidade na realidade plural da escola, promovendo um olhar critico sobre suas
possibilidades e restri¢des.

Por fim, a ética da alteridade de Emmanuel Lévinas ¢ incorporada ao estudo por sua
poténcia em ressignificar o vinculo entre o Eu e o Outro na relacao pedagogica. Sua proposta
de uma ética fundada na responsabilidade incondicional diante do rosto do Outro contribui para
repensar praticas educativas marcadas pela escuta, pelo acolhimento e pela abertura a
fragilidade do Outro. A categoria de alteridade se mostra essencial para a constru¢do de um
ambiente ético que va além das regras formais e se enraize na sensibilidade e no compromisso

ético diante de outrem.
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3.0 PROBLEMA ETICO NA SOCIEDADE ATUAL E A URGENCIA DA FORMACAO
ETICA NO CONTEXTO EDUCACIONAL

Ao situarmos o estado atual do problema ético na sociedade contemporanea, evidencia-
se uma crise de valores estruturantes da formacado ética, que ndo se restringe a um fendmeno
superficial, mas que desconstréi os fundamentos éticos e relacionais que, desde a filosofia
classica, sustentam o convivio humano: a responsabilidade como expressao da liberdade, a
justica como medida das relagdes, a prudéncia como orientacdo do agir.

Crise esta, que se manifesta-se na fragilizagdo dos vinculos humanos, uso acritico das
tecnologias digitais, avango de logicas individualistas e na fragilizacdo da responsabilidade e
da autoridade?. Esse quadro, que compromete a identidade moral do individuo, a coesao social,
o desenvolvimento educacional e, sobretudo, o sentido de viver em comunidade, encontra suas
raizes na dissolu¢do de referenciais éticos solidos, capazes de orientar o agir humano para além
da busca imediata por interesses proprios, promovendo o compromisso com o outro € com o
bem comum.

O predominio de interesses imediatistas e a influéncia crescente de tecnologias, muitas
vezes utilizadas de forma alienante — como veremos neste estudo —, acentuam a sensagao de
descontinuidade cultural e de auséncia de fundamentos sélidos para a vida em comum. Nesse
cenario de instabilidade e complexidade, emerge uma questdao central: como formar sujeitos
éticos em um mundo que parece ter perdido o norte ético que sustentava geracdes anteriores?

No texto intitulado de “Crise Moral ou Crise Etica?”, o professor Inhauser discute a
ideia de que vivemos uma crise €tica, € ndo uma crise moral, justificando que valores universais
e atemporais, proprios da natureza humana — como justica, temperanga, dignidade, respeito e
solidariedade — continuam existindo, mas estdo sendo sufocados por valores “alienigenas”,

como o consumismo, o individualismo e a competi¢ao desenfreada. Pois, segundo Inhauser:

[...] na medida em que valores proprios aos caracteristicamente humanos sao
sufocados por valores alienigenas a ele (como, por exemplo, os valores
econdmicos), mais se distancia o ser humano da sua finalidade, entre outras,
de ser diferente dos demais animais, porque € ser racional, ¢ acaba por se
aproximar significativamente da irracionalidade (INHAUSER, 2004, p. 108).

2 A autoridade no ambiente escolar refere-se a capacidade legitima do educador de orientar, mediar € conduzir o
processo de ensino-aprendizagem, fundamentada em sua competéncia pedagogica, na escuta e no respeito mutuo,
sendo estabelecida por meio do reconhecimento da habilidade profissional, da coeréncia ética ¢ da confianca
construida com os alunos. Ela se distancia do conceito de autoritarismo, visto que tal conceito caracteriza-se pelo
exercicio do poder de forma impositiva, unilateral e coercitiva, anulando o didlogo e a autonomia dos sujeitos.
Enquanto a autoridade educa, o autoritarismo reprime.
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Para Inhauser, ¢ no uso pleno da razao que os seres humanos podem se compreender e
respeitar, mesmo diante de divergéncias. No entanto, esse espago racional tem sido cada vez
menos utilizado para o entendimento mutuo, o que compromete a capacidade de reconhecer, no
outro, os mesmos valores que existem em si — base fundamental da ética e da humanidade.

Esse problema ¢ ainda mais intensificado mediante o avango tecnologico, aliado ao uso
massivo, € muitas vezes acritico, das ferramentas digitais. Quando falamos sobre a era da
informagdo, e da industria 4.0° — que descreve o rapido avanco tecnoldgico no século XXI —,
vemos o quanto essa substitui¢do de valores tem impactado profundamente as formas de

convivéncia e de aprendizagem. Como refor¢a Adorno:

[...] estando na civilizagdo do mais alto desenvolvimento tecnoldgico, as
pessoas se encontrem atrasadas de um modo peculiarmente disforme em
relagdo a sua propria civilizagdo — e ndo apenas por ndo terem em sua
arrasadora maioria experimentado a formagao nos termos correspondentes ao
conceito de civilizagdo, mas também por se encontrarem tomadas por [...] um
impulso de destrui¢cdo, que contribui para aumentar ainda mais o perigo de que
toda esta civilizag@o venha a explodir [...].” (ADORNO, 2024, p. 155)

As reflexdes propostas por Inhauser e Adorno tornam-se ainda mais evidente quando
confrontadas com a atual conjuntura educacional brasileira, especialmente no que diz respeito
a lei de n°® 15.100/25%. Essa legislagdo ¢ fruto de varias reflexdes sobre os impactos negativos
provocados pelo uso desmedido de tecnologias digitais entre os alunos, tendo como principal
finalidade salvaguardar a satide mental, fisica e psiquica de criancas e adolescentes,
reconhecendo a necessidade de limitar o uso de aparelhos eletronicos portateis pessoais durante
o periodo escolar (BRASIL, 2025).

Esse problema fica ainda mais explicito quando observamos certos comportamentos de

“entropia do agir”® — ou seja, uma espécie de desgaste nos valores e nas relagdes — que aparecem

3 Industria 4.0 é o termo que designa a quarta revolucdo industrial, caracterizada pela integracido de tecnologias
digitais avangadas, como internet das coisas, inteligéncia artificial ¢ automag@o inteligente, nos processos
produtivos. Sobre esse conceito, vale a pena ler a dissertagio de Elbio Maier Ozorio, disponivel em:
https://lume.ufrgs.br/handle/10183/274672.

4 Lei n°15.100, de 13 de janeiro de 2025 — dispde sobre a utilizagdo de aparelhos eletrdnicos portateis pessoais
(como celulares) por estudantes em estabelecimentos de educagdo basica. Acesse a integra da lei no Portal da
Camara dos Deputados: https:/www?2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2025/lei-15100-13-janeiro-2025-796892-
publicacaooriginal-174094-pl.html.

5 O termo “entropia”, originario da fisica e da termodinimica, refere-se ao grau de desordem ou dissipacdo de
energia em um sistema, indicando a tendéncia natural a perda de organizagdo. No contexto metaforico da expressdo
“entropia do agir”, empregada neste trabalho, designa o desgaste ou a degradagdo de valores, vinculos e critérios
que orientam a agdo ética, resultando no agir desordenado e desequilibrado.


https://lume.ufrgs.br/handle/10183/274672
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2025/lei-15100-13-janeiro-2025-796892-publicacaooriginal-174094-pl.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2025/lei-15100-13-janeiro-2025-796892-publicacaooriginal-174094-pl.html
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justamente na forma como muitas pessoas lidam com o “saber agir”. Em vez de usarem as
tecnologias de forma consciente, no momento certo e com equilibrio, muitas vezes nao
conseguem reconhecer quando e como utiliza-las de maneira adequada.

Quando isso ocorre em larga escala, torna-se necessario que o Estado intervenha por
meio de legislagdes que obriguem tal agdo. E nisso que consiste o real momento — ndo para o
ensino e cultivo dessas bases éticas, mas para forcar minimamente o respeito muatuo e garantir

a convivéncia social. Como reflete Inhauser:

Quando tais aspectos afetam a sociedade, trazendo disparidades nas relagdes
entre os seres humanos - o que comumente chamamos de abuso (do latim ab
- mais do que, excesso - € usus - Uso; isto €, uUso em excesso,
desmesuradamente, descomedidamente) - entra em a¢do uma entidade ficticia
em si, mas de grande poder entre nds: o Estado. Este, visando trazer
novamente o equilibrio nas relagdes entre as pessoas que por si s6 ja nao o
fazem, impde normas para que, agora pela forga legal, cumpram os
subordinados os seus ditames. Em outras palavras, significa que quando o ser
humano ja ndo consegue ou ndo quer continuar a desenvolver os valores que
lhe sdo proprios e quer que a sua irracionalidade de valores alienigenas
prevaleca, o Estado dita normas para obriga-lo — a forca - a que, pelo menos
em parte, retome o seu rumo perdido (Inhauser, 2004, p. 109).

Diante disso, o ideal seria que os individuos vivessem guiados pela razdo e pela ética,
sem necessidade de coercdo externa. Porém, quando isso falha, na maioria dos casos, entra em
cena o poder coercitivo do Estado como forma de corrigir os desvios.

Em vez de depender exclusivamente de leis — como a Lei n° 15.100/25 —, ¢ preciso
conservar essas bases e desenvolver, mediante as praticas educativas, a capacidade de saber
agir de forma ética e autdnoma, o que implica desenvolver uma racionalidade das acdes que
permita uma reflexao critica e analitica em relagdo as consequéncias prejudiciais, mas também
saudaveis no uso dessas tecnologias. Desenvolver nos estudantes essa capacidade — no uso da
razao pratica para buscar um estado de equilibrio — € o que poderiamos chamar de “homeostase
do agir”°.

E justamente nesse contexto de crise de valores e referenciais éticos que a educagdo
escolar assume um papel decisivo. Inserida em uma sociedade plural e marcada por rapidas

transformagdes, a escola ndo apenas reproduz essas tensdes e problemas, mas ¢ também

® A “homeostase”, conceito oriundo da biologia, descreve a capacidade de um organismo de manter um estado
interno estavel por meio de processos de autorregulagdo. Ao adapta-lo para “homeostase do agir”, remete-se a
habilidade de sustentar equilibrio e prudéncia no comportamento por meio de um processo continuo de reflexdo e
autorregulacdo, no qual decisdes e atitudes sdo calibradas de forma consciente e temperante, ndo apenas como
reacdo a circunstancias imediatas, mas como resposta ética fundamentada em principios.
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convocada a enfrenta-los. O espaco educativo, outrora sustentado por bases éticas e culturais
compartilhadas, vé-se hoje desafiado a reconstruir sentidos diante do enfraquecimento das
referéncias éticos que historicamente orientaram a formag¢ao humana.

Assim, esse desafio contemporaneo exige uma reflexdo profunda sobre os principios
que regulam as praticas pedagdgicas e os modos de convivéncia no ambiente escolar. Mais do
que nunca, torna-se essencial examinar criticamente os fundamentos que sustentam as relagoes
interpessoais e institucionais, buscando alternativas para que a educagdo volte a cumprir sua
funcdo mais elevada: formar sujeitos capazes de pensar e agir, de maneira consciente e
responsavel, em meio aos dilemas éticos do nosso tempo, formando dessa maneira, sujeitos
capazes de construir pontes entre valores herdados e as exigéncias do presente.

Isso significa promover uma educacao que ultrapasse a mera transmissao de contetudos’
e que desperte nos individuos a capacidade de refletir criticamente, deliberar com sabedoria e
agir com responsabilidade diante das complexidades do mundo contemporaneo. Essa
necessidade de resgatar e fortalecer fundamentos éticos no contexto escolar dialoga diretamente
com reflexdes tedricas que buscam compreender a raiz dessa crise de valores que atravessa
nossa sociedade.

Para que essa base ética se consolide e se mantenha viva no tempo, € preciso que os
sujeitos estejam inseridos em um contexto que favoreca o desenvolvimento de valores, sentidos
e referéncias comuns. Como alerta Arendt (2021), vivemos em um tempo em que “pensar sem
corrimao”® tornou-se uma exigéncia: somos desafiados a refletir criticamente sem o apoio
seguro de tradicdes estabelecidas, exigindo ainda mais responsabilidade dos sujeitos na
constru¢do coletiva de um mundo comum.

E nesse horizonte que a reflexdo de Hannah Arendt, no capitulo “A crise na educagio”,

se torna especialmente relevante ao argumentar que a crise educacional ¢ reflexo de uma crise

7 A educagio brasileira ainda é fortemente marcada por uma abordagem conteudista, pois prioriza a transmissio
de contetidos ¢ a classificagdo dos alunos por meio de notas. Nesse contexto, a avaliagdo, em vez de favorecer a
aprendizagem, serve majoritariamente para aprovar ou reprovar estudantes. Conforme Luckesi (2013, p. 51), “[...]
nas ocasides em que se possibilita uma revisdo dos conteudos, em si, ndo ¢ para proceder a uma aprendizagem
ainda ndo realizada ou ao aprofundamento de determinada aprendizagem, mas sim para ‘melhorar’ a nota do
educando e, com isso, aprova-lo.”

8 A metéafora do “pensar sem corrimio” foi apresentada por Hannah Arendt em sua obra Pensar sem corrimdo:
compreender 1953-1975, para descrever a condi¢do de quem pensa em tempos de crise, quando as tradigdes,
ideologias e certezas que antes ofereciam orientacdo deixam de exercer sua autoridade. Pensar sem corrimao
implica exercitar a autonomia do juizo e a responsabilidade diante de um mundo instavel, onde ndo ha mais
garantias externas para sustentar o discernimento ético e politico.

% Referéncia a obra Entre o passado e o futuro (ARRENDT, Hannah. 4 crise na educagdo. In: . Entre o
passado e o futuro. 7. ed. Sao Paulo: Perspectiva, 2011. p. 221-247), na qual Arendt analisa os impasses da
educag@o moderna frente a ruptura da tradic@o.
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maior: a crise do mundo moderno, caracterizada pela quebra de continuidade entre passado ¢
futuro. Na concepgao da autora, o rompimento com a autoridade e a tradi¢do gerou um vazio
de referenciais, deixando a educagdo carente de parametros solidos para orientar as novas
geragdes. Isso explica o que Inhauser expde sobre a substituicdo de valores que construiram a
civilizagdo, por valores superficiais e “alienigenas”.

E importante destacar que a “tradi¢do”, neste sentido, néo se refere a concepgao restrita
de pedagogia tradicional ou um modelo pedagogico especifico, como estabelece Luckesi (2013,
p. 78) “[...] centrada no intelecto, na transmissdo de contetido e na pessoa do professor”, e
também Libaneo (2017, p. 64), onde ele explicita que a no¢do de “pedagogia tradicional”
designa uma tendéncia educacional historicamente configurada, centrada na figura do
professor, na transmissao de conteudos prontos € na memorizagdo — cuja critica se insere no
campo da didatica.

A tradigdo na perspectiva de Harendt ¢ como um fio que costura o tempo, unindo o que
fomos ao que somos. Ela carrega, de geragdo em geragdo, um legado de valores, saberes e
praticas que nao apenas guardam a memoria do passado, mas oferecem ao presente um chao
firme sobre o qual caminhar. E nesse tecido de experiéncias que encontramos as referéncias
para compreender nossa identidade, reconhecer nossas origens e, com isso, vislumbrar
caminhos para o futuro — sendo essa heranga que confere sentido e orientacao ao presente. Sem
esse elo, corremos o risco de perder a blssola que orienta a vida social e a propria tarefa
educativa.

Para Arendt (2011, p. 239), educar ¢ introduzir os novos ao mundo comum, herdado e
construido pelas geragdes anteriores, preservando o que ha de valioso na experiéncia humana.
A tradigdo, portanto, ndo ¢ mera repeticdo do passado, mas a mediagdo responsavel entre o
antigo e o novo, condicao necessaria para que os individuos se reconhegam como participes de
uma historia coletiva.

Ao negligenciar a passagem desse legado, corre-se o risco de romper os vinculos éticos
que sustentam a conviveéncia, pois € justamente na referéncia a esse mundo compartilhado que
se forma a consciéncia moral dos sujeitos. Por isso, Arendt chama aten¢do para o papel
especifico da escola como ponte entre o espaco privado do lar e o espago publico do mundo,
assumindo a fun¢do de preparar a crianga para a inser¢ao nesse mundo comum. Ainda segundo
Arendt (2011, p. 239) embora a escola ndo seja o mundo em si, ela o representa simbolicamente
diante da crianga, e € nesse processo que a autoridade do educador se manifesta.

Nessa perspectiva, a autoridade do educador estd ancorada na responsabilidade de

apresentar e preservar o mundo diante dos novos, e ato de educar, ndo ¢ apenas desenvolver
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habilidades individuais — como por exemplo as praticas conteudistas que favorece os interesses
do mercado —, mas introduzir um ser novo em uma realidade compartilhada, assumindo o
compromisso €tico com o mundo que se oferece as futuras geragdes.

Por esse motivo, refor¢o que a tradigdo e a autoridade, que estamos aqui colocando em
debate, estdo ligadas a uma responsabilidade ética de mediacao cultural e educacional, e ndo a
um método pedagodgico fechado, pois permite que o mundo seja continuamente renovado sem
que se perca sua heranca historica e cultural.

Quando analisamos o ideal ético que a tradi¢cao nos legou — fruto de séculos de reflexdo
filosofica e de praticas educativas voltadas para a formagdo integral do ser humano —
percebemos que ele deveria constituir uma das principais referéncias para orientar a educagao
contemporanea. No entanto, ao compararmos esse ideal com a realidade da formagao ética no
ambito escolar atual, evidencia-se um distanciamento.

Percebe-se que, ao substituir os referenciais éticos legados pela tradi¢do por valores
efémeros e superficiais, cada vez mais subordinados ao imediatismo, aproximamo-nos de uma
sociedade carente de temperanca diante dos desafios impostos pelo uso das tecnologias,
enquanto a escola, muitas vezes, mostra-se incapaz de formar cidaddos éticos e conscientes,
recorrendo a normativas que apenas impoem condutas.

Esse afastamento do “corrimdo”, entendido como o apoio simbdlico que a tradigdo
oferece para orientar-nos, que sustentou nossa caminhada por muitos anos, conduz a um
distanciamento dos principios éticos cldssicos — que veremos mais adiante neste trabalho —
como o equilibrio ou mediania (mesdtes) e a prudéncia (phronesis), e também de fundamentos
éticos como a alteridade e a responsabilidade para com o outro, 0s quais permanecem essenciais
tanto para a realizagdo plena da existéncia humana quanto para o exercicio consciente e
responsavel da razdo.

Portanto, o grande desafio que se coloca a educacdo contemporanea ¢ reconstruir uma
base ética que seja, a0 mesmo tempo, enraizada na tradig@o e sensivel as demandas do presente.
Nao se trata de restaurar de forma acritica modelos do passado, mas de recuperar valores
estruturantes capazes de orientar o agir humano frente as complexidades atuais. A escola, nesse
contexto, torna-se espago privilegiado de mediacdo, visto que a autoridade docente nao se funda
em imposi¢do, mas na legitimidade de quem assume a reponsabilidade de cuidar do mundo e
de introduzi-lo aos recém-chegados, equilibrando a conservacao dessas bases que sustentam a
vida em comum com a necessidade de preparar os alunos para transforma-lo criticamente.

Cabe, portanto, ao educador a responsabilidade de mediar o encontro entre o legado

cultural acumulado e o potencial de novidade presente em cada crianga, criando um espago para
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acolher e valorizar o novo que cada sujeito traz em sua singularidade. Dessa maneira, repensar
a formacao ética na educacao exige mais do que legislagdes restritivas ou intervengdes pontuais:
requer uma acao pedagogica intencional e reflexiva, que cultive nos estudantes a capacidade de
pensar criticamente, discernir e agir de modo responsavel em meio as pressdes tecnologicas,
sociais e culturais.

O caminho ético, nesse sentido, ndo ¢ imposto de fora para dentro, mas construido por
meio de uma relagdo de dialogo vivo entre o legado da tradicao e a vivéncia cotidiana de valores
que conferem sentido a0 mundo comum — de modo a extrair deles orientacdes que respondam
aos desafios e necessidades da convivéncia humana de nossos tempos. Somente assim sera
possivel formar sujeitos que, em vez de se perderem na fragmentagdo de referéncias e na
“entropia do agir”, assumam o compromisso de renovar o mundo sem abrir mao dos
fundamentos que o sustentam.

A Lei de 13 de janeiro de 2025 evidencia que a escola contemporanea ainda carece de
fundamentos s6lidos que orientem uma verdadeira formagao ética. Nao se trata apenas de um
vazio no curriculo formal, mas de um afastamento mais profundo em relagdo as virtudes que
orientam o agir responsavel do sujeito ético.

Entre essas virtudes classicas, que vai de encontro com o problema dessa crise — visto
que envolve excessos ¢ desmedidas, tanto no plano individual (impulsividade, busca imediata
por interesses proprios, uso acritico de tecnologias) quanto no social (fragilizagao de vinculos,
erosdo da responsabilidade e da autoridade) —, destaca-se a temperanga, como explica AQUINO
(2004, II-11, g. 141, a. 1) “[...] implica uma certa moderagdo ou temperamento introduzido pela
razdo. Logo, a temperanca ¢ uma virtude”.

Entendida como a capacidade de moderar o agir e o sentir, ela ndo ¢ um simples
autocontrole, mas um exercicio cotidiano de equilibrio, discernimento e sensibilidade frente as
situacdes concretas, pois 0 sujeito temperante ndo reprime os desejos, ele os reconhece e os
educa. A formagao da temperanga exige tempo, convivéncia e exemplos vivos de prudéncia e
respeito ao outro — elementos que dificilmente se constroem em contextos escolares marcados
por normatizagdes excessivas ou por um tecnicismo que esvazia o sentido do agir ético.

Contudo, no horizonte aristotélico-tomista, a temperanca, por si sd, corre o risco de
degenerar em mera moderacao instintiva ou autocontrole mecanico se ndo estiver ancorada na
capacidade de julgar e deliberar sobre o bem em situagdes concretas. E nesse ponto que,
conforme argumenta Tomas de Aquino (II-II, q. 141, a. 1), a temperanga sé alcanca sua
plenitude quando inseparavelmente unida a phronesis, a prudéncia aristotélica, entendida como

a disposi¢do intelectual que orienta a acdo a luz da razdo e do bem. Sem essa virtude-guia,
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mesmo atos que exteriormente se assemelhem a temperanca ndo passam de habitos ou
disposi¢des naturais, incapazes de atingir a exceléncia moral que a prudéncia torna possivel.
Como veremos a seguir, a virtude da phronesis fornece a educagao escolar um horizonte
que ultrapassa a mera instrugao e a adesao acritica a regras externas, mas que converge com os
desafios atuais que alimentam e constituem essa crise. Ela instaura uma dimensao formativa na
qual o agente educativo ¢ chamado a exercer o discernimento pratico, estabelecendo uma
reflexdo ética enraizada nas diversas experiéncias e contextos do nosso dia a dia e na
responsabilidade diante do outro — em relacdo a convivéncia harmoniosa, tanto em sociedade,

como no ambito escolar.
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4. A PHRONESIS ARISTOTELICA E A FORMACAO ETICA NA ESCOLA

Para dar inicio a andlise dos autores que fundamentam a pesquisa, ¢ imprescindivel
compreender que o presente trabalho nao busca diagnosticar os problemas éticos que permeiam
a escola contemporanea, mas sim analisar textos da tradi¢do filosofica que possam contribuir
para o desenvolvimento de relagdes éticas no contexto da educacdo escolar na atualidade.
Busca-se, sobretudo, indicar contribuigdes potenciais que as categorias conceituais propostas
por Aristoteles, Kant e Lévinas podem oferecer ao debate nos campos pedagogico e filosofico.

Neste sentido, recuperar alguns conceitos presentes na histéria da filosofia pode
contribuir de modo significativo na reflexdo que nos propomos realizar, uma vez que possibilita
a compreensao das respectivas contribui¢des de pensadores do passado, nos contextos politicos,
socioculturais e filosoficos de suas épocas, evidenciando como suas teorias €ticas respondem a
demandas especificas e influenciam, de maneira distinta, o pensamento ocidental e, por
conseguinte, da educacdo moderna e contemporanea.

Cada um desses pensadores citados representa uma matriz filosofica da longa tradigao
filosofica ocidental, cada um em seu tempo. Aristoteles expressao do pensamento cléssico;
Kant, do moderno; e Lévinas, do contemporaneo. Esses autores, mesmo em contextos historicos
distintos, acabaram por contribuir, cada um a seu modo, para a teoria acerca do fenomeno ético,
iluminando modos de pensar e de agir do seu tempo e dos tempos que lhes sucederam.

Esse viés filosofico nos permite perceber como a ética se modifica e se aprimora ao
longo do tempo, sendo, em diferentes momentos, influenciada — ou mesmo desafiada — por
essas categorias filosoficas. Dessa forma, abre-se espago para uma conversa mais profunda
entre os fundamentos éticos classicos e as questdes contemporaneas da educagao.

Cicero afirma que ¢ por meio da voz do orador que a historia alcanga a imortalidade,
pois cabe a ele preservar e transmitir os acontecimentos do passado. Para o autor, a histéria € a
testemunha do tempo, a luz que revela a verdade, a vida da memoria, a mestra que orienta a
existéncia e o arauto que proclama a antiguidade (Cicero, 2016).'°

Complementa Santo Agostinho (1999, p. 264) ao afirmar que “[...] os tempos sao trés:
o presente das coisas passadas, o presente das coisas presentes e o presente das coisas futuras”,
indicando que a histéria ndo se limita a uma sucessao cronologica, mas constitui uma vivéncia

da consciéncia. Nesse entrelagamento de temporalidades, passado, presente e futuro coexistem

10 C[CERO, Marco Tulio. De Oratore. Tradugio e comentarios de Adriano Scatolin. Sdo Paulo: Editora 34, 2016.
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na interioridade do individuo enquanto ser, tornando-se essenciais para a compreensao da
condi¢do humana e para a orientagdo de uma agao ética no tempo presente.

Nosso propoésito, desse modo, ¢ a de buscar construir uma reflexdo do fendmeno ético
no contexto educacional sem perder de vista o legado que a tradi¢cdo nos deixou, sempre num
processo de construg@o e reconstrug¢do de perguntas e respostas.

Para iniciarmos essa recuperagdo de teorias do passado, optamos por iniciar com a
categoria “phronesis” ou a sabedoria pratica, virtude apresentada por Aristoteles, relacionando
a um problema contemporaneo que nao apenas envolve a escola, mas a sociedade como um

todo. E o que tratamos a seguir.

4.1 PHRONESIS E MESOTESNA ETICA ARISTOTELICA

Este topico tem como objetivo explorar a concepgao de phronesis e sua relagdo com o
principio do equilibrio, denominado mesotes, mostrando como esses dois conceitos
fundamentam a defini¢do de virtude ética na filosofia de Aristoteles. Para isso, sera feita a
distin¢do entre o saber pratico, que orienta a a¢do, e o saber teorico, voltado a contemplagao,
evidenciando o lugar singular da phronesis na ética aristotélica. Associados a esta categoria,
apresentamos ainda os conceitos de areté (virtude ou exceléncia) e mesotes (justo meio).

Para compreendermos de forma mais ampla a filosofia de Aristoteles, tomamos o livro
VI da obra Etica a Nicémaco. Nesse texto, ele distingue dois tipos de conhecimento
fundamentais para entendermos a vitude da prudéncia: a sabedoria teérica ou conhecimento
cientifico (episteme) e o sabedoria pratica (phronesis). O primeiro diz respeito ao conhecimento
contemplativo, voltado a compreensao das verdades universais e necessarias. Ja o saber pratico
se refere a acdo e a deliberacdo sobre aquilo que pode ser de outro modo, ou seja, aquilo que
depende das escolhas humanas.

A phronesis, trata-se de uma virtude dianoética'' que permite ao individuo deliberar
corretamente sobre aquilo que ¢ bom para a vida humana em seu conjunto, sendo diferente do

conhecimento tedrico, pois opera no &mbito da pratica. Assim, em comparagao com a episteme,

! Dianoética em grego corresponde ao que ¢é intelectual, tedrico. Em Aristoteles essa palavra esteve vinculada,
quase exclusivamente na expressdo "virtudes dianoéticas", que, para Aristoteles, indica as virtudes proprias da
parte intelectual da alma, ao contrario das virtudes éticas ou morais, pertencentes a parte da alma que, embora
desprovida de razéo, pode em uma certa medida obedecer a razdo (Et. nic, I, 13, 1102 b). Para Aristoteles, as duas
principais virtudes dianoéticas sdo a sabedoria (sophia) e a prudéncia (phronesis). Ver Dicionario de Filosofia, de
Nicola Abbagnano, Ed. Martins Fontes, disponivel em: https://hugoribeiro.com.br/area-restrita/Abbagnano-
Dicionario_Filosofia.pdf.



https://hugoribeiro.com.br/area-restrita/Abbagnano-Dicionario_Filosofia.pdf
https://hugoribeiro.com.br/area-restrita/Abbagnano-Dicionario_Filosofia.pdf
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a phronesis dirige a agdo moral, mas também atua como mediadora entre o intelecto e o desejo,
integrando razdo e vontade na busca pelo bem.

Desse modo, ela ¢ a expressao mais alta do saber pratico, pois nao apenas conhece o
bem, mas ¢ capaz de aplicd-lo na vida cotidiana, considerando as particularidades e
circunstancias de cada situacdo, visto que a finalidade do prudente nao ¢ apenas o conhecer as
vitudes, mas sobretudo, agir corretamente, fundada em juizo sensato e experiéncia moral -
sendo desenvolvida com a maturidade.

Ao evidenciar a centralidade da phronesis na ética, Aristoteles propde uma concepgao
de racionalidade ndo como rigidez de regras universais, mas como prudéncia concreta e
sensivel, capaz de harmonizar razdo, afetos e finalidade moral. E neste sentido, a phronesis
ocupa um lugar singular: ela € o elo entre o principio ético do mesotes e a realizagao efetiva da
areté na vida humana.

A articulag@o entre esses principios revela que, para Aristoteles, a agdo moral ndo se
reduz a obediéncia a normas fixas ou a um tipo de legalismo ético abstrato, pelo contrario, agir
bem exige discernimento, experiéncia e sensibilidade as circunstancias concretas da vida. Isso
significa que a virtude €ética ndo se alcanga por férmulas prontas, mas sim por meio de escolhas
deliberadas, guiadas pela razdo pratica e voltadas ao bem. Por isso, antes de avancarmos na
reflexdo, ¢ fundamental compreender cada um desses conceitos, que serdo apresentados a
seguir.

O termo mesdtes (pecdtc) pode ser entendido como “meio-termo” ou “medida
intermediaria”, pois representa o principio que regula as virtudes morais, situando-se entre dois
extremos: o excesso ¢ a deficiéncia. Ja a phronesis (ppoévmoig), geralmente traduzida como
“prudéncia” ou “sabedoria pratica”, ¢ a capacidade de deliberar corretamente sobre como agir
em situacdes concretas. Ambas desempenham um papel central na ética aristotélica: enquanto
0 mesotes estabelece o critério para a acdo virtuosa, a phronesis ¢ a faculdade racional que
reconhece e escolhe esse justo meio diante das complexidades da vida moral.

O conceito que une e da sentido a relagdo entre mesotes e phronesis é areté (apetn),
frequentemente traduzido como "virtude" ou "exceléncia". No ser humano, essa exceléncia esta
diretamente relacionada ao uso adequado da razdo e a conduta orientada pelo bem, como explica
Aristoteles (2022, p. 193) “[...] ela ¢ uma disposicao conforme a razdo correta, € a razao correta
¢ aquela conforme a sabedoria pratica”. Assim, ¢ por meio dessa articulagao que o individuo
desenvolve a capacidade de agir com equilibrio e agir com prudéncia nos diversos contextos

vivenciados.
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No livro II da obra Etica a Nicémaco, Aristoteles (2022, p. 62) afirma que a virtude
moral esta ligada as paixdes e agdes humanas e se estabelece como um meio-termo entre dois
vicios: o excesso € a auséncia. Esse equilibrio ¢ justamente aquilo que permite o acerto moral
em relag@o a agdo correta ou a escolha ética adequada que o individuo realiza ao agir segundo
a virtude.

No entanto, Aristoteles deixa claro que essa medida ndo se refere a uma média aritmética
—sendo algo que podemos quantificar —, mas sim a uma avaliagdo relativa a pessoa, ao contexto
e a finalidade da agdo. Virtudes como a coragem e a temperanga ilustram bem esse principio,
pois exigem uma escolha ponderada entre dois extremos prejudiciais.

Tomando a virtude da temperanga como exemplo, se trata de encontrar um meio-termo
entre a intemperanca — o excesso de prazer — e a insensibilidade, sendo esta a nega¢ao completa
dos prazeres, e neste sentido, a virtude surge quando conseguimos, com discernimento, agir de
forma equilibrada — mediante o principio do mesdtes —, evitando tanto o exagero quanto a

privacdo. Como afirma Aristoteles:

[...] € preciso que o elemento apetitivo do homem temperante esteja em
harmonia com o principio racional, pois para essas duas faculdades o bem ¢ o
fim visado, ¢ 0 homem temperante tem o apetite das coisas que ele deve
desejar, mas da maneira que elas devem ser e no momento conveniente, o que
determina o principio racional (ARISTOTELES, 2022, p. 100).

Desse modo, o mesadtes pode ser compreendida como o critério pratico da exceléncia
moral, acessivel aqueles que, ao longo da vida, desenvolvem a capacidade de julgar suas ac¢des
com sensatez e equilibrio. Isso ndo se dd apenas por meio da instrugdo técnica ou racional, mas
exige um processo continuo de formacao ética do carater — o éthos — cultivado na convivéncia,
na reflexd@o e na pratica cotidiana; mediante a uma educagdo do carater.

Logo, para Aristoteles, o individuo prudente ¢ aquele que possui a capacidade de
discernir verdadeiramente o que ¢ o bem, pois seus desejos, vontades e inclinagdes passam pelo
julgamento da reta razdao (6pBOg Adyog). Assim, a reta razdo — razdo orientada pela sabedoria
pratica (phronesis) — representa um critério normativo interno que permite ao individuo
distinguir entre o certo e o errado, o excesso e a deficiéncia, escolhendo assim o meio adequado
— 0 justo meio (mesates).

Como a deliberacdo racional ¢ compreendida como uma forma particular de
investigacdo, o individuo prudente realiza um exame cuidadoso da situacdo, ponderando

criteriosamente os meios mais adequados para alcancar o fim que reconhece como bom, e essa
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escolha ndo ¢ meramente impulsiva, mas fruto de reflexdo e sensatez, proprias de quem age
com sabedoria pratica.

Por isso, ¢ importante compreendermos que o sujeito prudente possui um tipo de saber
peculiar, que o diferencia dos demais, e que esse saber ndo ¢ meramente tedrico, mas fruto de
uma vivéncia concreta e continua, que molda seu carater por meio da pratica constante das
virtudes, aperfeicoando sua maneira de ser, como afirma Zingano (2009, p. 355) “[...] mostrar
a verdade (dAnbew) é a obra por exceléncia do homem prudente; o que o prudente faz é
determinar, em fun¢do das circunstancias moralmente relevantes, o que deve ser feito aqui e
agora”.

A virtude, portanto, ¢ fruto de uma educagdo moral que articula razdo, experiéncia e
habito. Pela razdo, o individuo desenvolve a capacidade de deliberar sobre o que ¢ justo,
adequado e equilibrado; pela experiéncia, adquire sensibilidade para lidar com as
complexidades das situagdes concretas da vida. Por meio do habito, consolida disposi¢des
morais estaveis, pois a formagao do carater exige repeti¢do, constancia e pratica ao longo do
tempo, como refor¢a Aristoteles (2022, p. 335): “E preciso, entdo que o carater tenha ja uma
disposi¢do propria a virtude, amando o que ¢ nobre e detestando o que ¢ vergonhoso”.

Dessa forma, a virtude consiste no habito, e ndo em um ato, pois ndo se trata de uma
disposicio passageira, mas de uma pratica constante que molda o carater. E na prética cotidiana
dos atos justos e equilibrados que o individuo se torna virtuoso, adquirindo estabilidade moral.
Assim, a virtude ¢ fruto de um exercicio continuo da razdo pratica, orientando o agir para o

bem.

4.2 ATUALIDADE DA PHRONESIS FRENTE AOS DESAFIOS CONTEMPORANEOS

Ao analisar a articulagdo entre phronesis e mesotes, no subtopico anterior, observa-se
que a prudéncia se apresenta como um elemento interpretativo elementar para a compreensao
de uma vida ética pautada pelo equilibrio e pela exceléncia moral. Com base nessa
fundamentagdo, ¢ possivel aprofundar a discussdo acerca da relevancia e da atualidade da
phronesis diante dos desafios contemporaneos, seja na escola, mas, sobretudo, em nossa

sociedade. A auséncia de reflexao prudente, somada a superficialidade das relagdes humanas'?

12Ver BAUMAN (2004) que trata amplamente sobre a superficialidade das relagdes humanas e da fragilidade dos
vinculos sociais em sua obra Amor Liquido: sobre a fragilidade dos lagos humanos, mais especificamente nos
capitulos 2 ¢ 3, na qual analisa como 0 medo do compromisso, o individualismo e a 16gica do consumo afetam a
capacidade dos individuos de estabelecer conexdes duradouras e éticas com os outros, contribuindo para a fluidez
e instabilidade das relagdes na modernidade liquida.
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e a logica da eficiéncia imediata, contribui para a banaliza¢do de decisdes éticas e para a
dificuldade de reconhecer o outro como legitimo em sua alteridade.

Em um mundo cada vez mais fragmentado, onde os individuos parecem desorientados
diante das multiplas demandas e dos dilemas cotidianos, marcado por uma profunda crise ética,
pela perda de referenciais éticos e pelo predominio de praticas individualistas, surge uma
indagacdo crucial: ainda seria a phronesis capaz de orientar a agdo ¢tica em meio a
complexidade, a rapidez e as contradigdes da vida contemporanea?

Diante dessa fragmentacao da linguagem moral — substituicdo de valores — e da crise da
racionalidade ética na sociedade contemporanea, a reabilitacdo da phronesis revela-se como
uma resposta pertinente aos dilemas éticos atuais. Conforme argumenta o professor Dall’ Agnol
(2008, p.107), a chamada “ética das virtudes” ndo se restringe ao pensamento da filosofia grega
antiga, mas atravessa diversas correntes filosoficas ao longo da histdria, reaparecendo, no
cendrio contemporaneo, como alternativa critica tanto na Filosofia Analitica — que critica a
€nfase excessiva nas regras abstratas e defendem o papel das virtudes morais na ética —, quanto
na Fenomenologia — que enfatizam a experiéncia ética vivida, os valores e as qualidades morais
do sujeito.

Entre os principais pensadores que contribuem para esse resgate esta o fildésofo
contemporaneo, Alasdair MacIntyre'?, que em sua obra Depois da Virtude: Um Estudo Sobre
Teoria Moral, propde uma profunda reconsideragao das virtudes como fundamento primario da
moralidade, posicionando-se de forma critica frente ao modelo ético moderno, baseado em
regras abstratas e principios universais.

Segundo Dall’Agnol (2008, p. 108), Maclntyre defende que o projeto moderno de
fundamentar a moralidade nao obteve éxito, sobretudo no pensamento iluminista, porque
subordinou a justificacdo das virtudes a validacdo prévia de regras e principios morais.
Maclntyre, entende que o Iluminismo, ao tentar construir uma moral sem tradi¢do, conduz
inevitavelmente ao emotivismo, ao individualismo ético e ao utilitarismo pragmatico,
enfraquecendo o conceito de virtude e desintegrando o sentido de comunidade.

Dessa forma, Maclntyre critica essa perspectiva moderna, argumentando que a
moralidade ndo pode ser separada da historia, da cultura e das praticas sociais concretas,

argumentando que a ética precisa se basear nas virtudes vividas dentro de tradi¢des especificas.

13 Alasdair MacIntyre (1929-) é um filésofo escocés amplamente reconhecido por sua contribuigdo a ética
contemporanea, especialmente por sua critica a fragmentagdo moral da modernidade e pela defesa de uma
retomada das virtudes no contexto social e historico. Sua proposta de retorno a ética das virtudes aristotélicas busca
restaurar a unidade entre razdo pratica, comunidade e carater moral.
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Para aprofundarmos essa perspectiva, ¢ essencial compreendermos dois aspectos centrais da
filosofia aristotélica que Maclntyre baseia a sua andlise: a estrutura da argumentagdo de suas
ciéncias e compreensao da polis'* (m6A1g) como espago ético.

No primeiro, Aristoteles inicia sua reflexdo a partir de principios fundamentais rumo a
um télos' (téhog), mas sem conclusdes fechadas — trata-se de uma construgdo racional aberta
a revisdo, feita por meio do didlogo e da dialética. No segundo, a polis é o ambiente no qual se
torna possivel desenvolver plenamente a racionalidade prética e as virtudes morais. E nesse
contexto de viver em comunidade que o ser humano realiza sua natureza, pois separado da pdlis,

ele ndo alcanga sua plenitude ética. Segundo Maclntyre:

[...] a comunidade humana [¢é] aperfeigoada e concluida através da realizagao
de seu télos. Portanto, é nas formas da polis que a natureza humana como tal
se expressa, ¢ a natureza humana € o mais elevado tipo de natureza animal [...]
a polis € necessaria para que haja areté, phronesis e dikaiosyne. Separado da
polis, o que poderia ser um ser humano torna-se um animal selvagem.
(MACINTYRE, 2010, p. 110-111, apud Guerra, 2021, p. 2)

Apesar disso, MacIntyre reconhece que a polis aristotélica, enquanto estrutura social da
Grécia antiga, nao pode ser simplesmente transposta para a modernidade, marcada pelo
individualismo, pois ela possui um contexto singular. Ainda assim, ele propde o
restabelecimento da ética das virtudes por meio de novas formas de comunidade que
compartilhem bens e finalidades comuns, pois embora a podlis tradicional esteja ausente, ¢
possivel cultivar a phronesis, a justi¢a e a areté em espagos coletivos que permitam uma vida
orientada por valores éticos; sendo uma ética enraizada em vinculos sociais significativos.

Assim, polis ndo consiste apenas em um local fisico, mas no espago ético e politico que
orienta os sujeitos ao f¢los humano, sobretudo na amizade e no vinculo comunitario, sendo a
finalidade ultima — finalidade maior da vida virtuosa — o principio que une os individuos na
busca do bem comum; pois esse bem nao ¢ individualista, mas compartilhado. Esse principio,

definido por Aristételes como eudaimonia, significa “o estado de estar bem e fazer bem ao estar

14 Pélis & o termo grego utilizado para designar as cidades-estado da Grécia Antiga, entendidas como unidades
politico-administrativas autdnomas, mas também como o espaco da vida ética e racional. Para Aristdteles, € na
polis que o ser humano realiza plenamente sua natureza politica e moral, pois ela proporciona as condigdes para o
exercicio da justica, da racionalidade pratica e das virtudes civicas (ARISTOTELES, 1985, 1253a, p. 13, grifo do
autor).

150 conceito de rélos é central na filosofia aristotélica e significa “fim” ou “finalidade”, pois, para ele, “toda coisa
ou ser possui uma esséncia e se realiza plenamente quando alcanga seu #élos [...]” (ARISTOTELES, 2022, 1094a,
p. 15, grifo do autor) ou seja, tudo tem sua finalidade natural e tende a um bem. No caso do ser humano, o #élos
esta ligado a sua realizacdo racional e ética, alcangando a eudaimonia — realizagdo plena da vida segundo a razdo
e a virtude.
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bem, do homem, estar bem favorecido em relagdo a si mesmo ¢ em relagdo ao divino”
(MACINTYRE, 2001, p. 253 apud Guerra, 2021, p. 3).

Com o resgate dessa perspectiva, A phronesis (sabedoria pratica), como a virtude central
e indispensavel para a realizag@o ética do ser humano, assume um papel primordial na ética
contemporanea, ela ndo consiste em uma habilidade técnica de aplicar regras morais, e sim na
capacidade de deliberar corretamente sobre as vias e os fins da vida boa, julgando “no lugar
certo, na hora certa e da maneira certa” (MACINTYRE, 2001, p. 99 apud Guerra, 2021, p. 3).

Na concepcao de MaclIntyre, ndo hé virtude moral auténtica sem a presenca da sabedoria
pratica, pois € a auséncia, do pensar com prudéncia, que impede a agdo virtuosa, e dessa forma,
se reduza a mera obediéncia a normas ou em engenhosidade instrumental. A phronesis € a ponte
mestre que liga as virtudes morais'® (formadas pelo habito) as virtudes intelectuais (adquiridas
pelo ensino), garantindo que os fins escolhidos sejam genuinamente bons para o ser humano.

A crise ética, a qual foi abordada inicialmente, ndo ¢ apenas moral ou existencial, mas
também consiste em uma crise das relagdes humanas. Quando nao ha um cultivo da virtude da
phronesis por parte do proprio individuo em seu contexto social, ele se torna incapaz de tomar
decisdes que levem em consideragdo ndo sé os interesses individuais, mas também as
necessidades da comunidade a qual faz parte e se relaciona.

Isso evidencia uma ruptura com o senso de alteridade, pois, privado do exercicio da
razao pratica, o individuo enxerga apenas as suas necessidades e desejos, e o outro deixa de ser
reconhecido como parte essencial da construcdo ética e passa a ser invisibilizado, substituido
por interesses momentaneos e utilitaristas.

A escola, como espago formador de identidade, diversidade e convivéncia do individuo,
bem como de cultivo de valores e virtudes éticas, falha ao ndo cultivar a phronesis. Ao priorizar
conteudos técnicos — apenas voltado ao mundo do trabalho — e avaliagdes padronizadas, muitas
vezes desconsidera a formacdo ética e sensivel dos sujeitos, esquecendo que a verdadeira
educagdo ndo se limita a transmissao de saberes, mas envolve a constru¢dao do discernimento,

da escuta e do agir responsavel. Sem a phronesis, o conhecimento se dissocia da vida, e o ser

16 Aristoteles diferencia dois tipos de virtudes: as virtudes morais, adquiridas pelo habito (éthos), € as virtudes
intelectuais, desenvolvidas pelo ensino e pela experiéncia. As virtudes morais dizem respeito a disposi¢do do
carater e sdo formadas pela repeticdo de agdes justas, corajosas e temperantes; ja as intelectuais envolvem o uso
darazdo e incluem a sophia (sabedoria), epistéme (ciéncia), téchne (técnica), notis (intuicdo) e phronesis (sabedoria
pratica). Aristoteles afirma que “a virtude moral resulta do hébito [...] é natural para ndés recebé-las, e nos
aperfeicoamos pelo habito” (Etica a Nicémaco, 11, 1103%, p. 43). Ja as virtudes intelectuais “depende mais do
ensino, quer em sua origem, quer em seu crescimento; portanto, ela precisa de experiéncia ¢ também de tempo”
(Etica a Nicémaco, 11, 1103b, p. 43).
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humano deixa de desenvolver sua capacidade de agir com equilibrio (mesotes), justica e empatia
em sociedade.

Portanto, recuperar a phronesis significa ndo apenas revisitar um legado filoséfico
classico, mas reconduzir o pensamento ético a uma dimensao pratica, situada e comprometida
com a construcdo de uma vida vivida segundo a virtude, orientada pelos bens internos as
praticas sociais significativas — a phronesis — € 0s compromissos comunitarios que estruturam
a identidade moral do sujeito (eudaimonia). Portanto, torna-se essencial e urgente “sair de nos
mesmos” ou “sair da ilha” — como fala o poeta!” — para compartilharmos uma a¢do que tenha
como uma finalidade ultima o bem comum, sendo esta a finalidade Ultima do sujeito em

sociedade.

43 A FORMACAO ETICA DE EDUCADORES E ESTUDANTES A LUZ DA PRUDENCIA E
DO PRINCIPIO DO EQUILIBRIO (MESOTES)

Ao contemplarmos o cenario atual da educag¢dao no Brasil, deparamo-nos com uma
realidade profundamente tensionada por disputas ideoldgicas, fragmentagdes culturais e
conflitos de valores que atravessam o tecido social. Essas tensdes latentes afetam a convivéncia,
a politica educacional e a formacao dos sujeitos, manifestando-se especialmente nas rupturas
de vinculos, de sentidos e de referenciais comuns — tanto na vida social quanto dentro da escola.

Esse panorama ¢ reflexo de uma barbérie moderna'®, silenciosa e naturalizada, que se
expressa ndo apenas em atos de violéncia fisica, mas também na indiferenga, na desumanizacao
das relagdes, na légica da competi¢do desenfreada e na instrumentaliza¢do do outro, e dessa
maneira, fica evidente que vivemos em uma era na qual o progresso técnico e cientifico coexiste

paradoxalmente com formas sutis — e por vezes brutais — de regressao ética e afetiva.

17 A frase “E preciso sair da ilha para ver a ilha. Ndo nos vemos se ndo saimos de nos.” é dita pela personagem da
mulher da limpeza na obra O Conto da Ilha Desconhecida, de José Saramago (1997). E importante destacar que a
metafora da ilha representa a necessidade de sair de “noés” para nos colocar no lugar do outro e, assim, entender
também melhor quem somos. E uma chave para a alteridade e convivéncia ética, e com isso, se afastando do
pensamento egocéntrico.

18 Esse conceito foi profundamente analisado por Theodor W. Adorno, em obra Educacdo e emancipagdo, na qual
ele compreende a barbarie ndo como algo exterior a civilizagdo, mas como um fendmeno que emerge do seu
proprio interior. Para Adorno, a barbarie se atualiza justamente no seio das sociedades mais desenvolvidas,
revelando-se na faléncia da cultura em cumprir sua promessa emancipatéria. Dai a urgéncia, segundo o autor, de
uma educagdo comprometida com a desbarbarizagdo: uma formagao que ndo se limite a reprodug@o de contetidos
e normas sociais, mas que enfrente as estruturas que perpetuam a dominacdo, a violéncia simbolica e a
insensibilidade ética.
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Diante dessa conjuntura, o senso de comunidade, condi¢do essencial para a edificacao
de uma sociedade ética e sensivel a alteridade, vem se deteriorando, sendo um reflexo da
educagdo atual. A escola, longe de ser um espago neutro, reflete e amplifica essas contradigoes,
enfrentando crises institucionais, rupturas nos lacos sociais e um visivel enfraquecimento das
relacdes entre os sujeitos que compdem a comunidade escolar. Em vez de um espacgo de escuta,
didlogo e constru¢do coletiva, a educa¢do corre o risco de tornar-se refém de ldgicas
individualistas e excludentes, aprofundando, dessa forma, a ja latente crise ética que assola o
nosso tempo.

Assim, devemos repensar a formagdo ética de educadores e estudantes a luz da
prudéncia (phronesis) e do principio do equilibrio (mesotes) como a perspectiva aristotélica de
cultivo das virtudes pode oferecer respostas e orientagdes éticas a pedagogia contemporanea.
Trata-se de compreender como esses principios se desenvolvem nos espagos sociais e,
principalmente, nos ambientes educacionais — 0s quais se assumem como espago formador do
individuo para uma vida em harmonia em sociedade.

Partindo de um dos marcos mais significativos na reflexdo sobre a educacao em ambito
global, o relatorio “Educagdo: um tesouro a descobrir”, publicado pela UNESCO, destaca a
urgéncia de repensar o papel da educagdo diante dos desafios do século XXI. Entre os quatro
pilares propostos'®, o pilar que se refere a “viver juntos, aprender a viver com os outros” ¢
apontado como um dos maiores desafios da educacao contemporanea.

Esse relatorio da UNESCO ainda traz uma indagagao pertinente para refletirmos sobre
a finalidade da escola e dos sujeitos que a compdem: “Poderemos conceber uma educagdo capaz
de evitar os conflitos, ou de os resolver de maneira pacifica, desenvolvendo o conhecimento
dos outros, das suas culturas, da sua espiritualidade?” (DELORS et al., 1998, p. 96).

No que se refere a este principio, o relatério expde que a convivéncia pacifica e o
respeito mutuo entre os povos sao fundamentos indispensaveis para a constru¢ao de uma cultura
de paz. Porém, diante dos conflitos — abordados anteriormente — que se intensificam no mundo
atual, a opinido publica, mediada pelos meios de comunicagao (televisdo, jornais, redes sociais)
pode apresentar versdes parciais, € o publico fica “adormecido”, sem saber como agir ou que ¢

verdade.

19 O relatorio Educagdo: um tesouro a descobrir, elaborado pela Comissio Internacional sobre Educacdo para o
Século XXI, presidida por Jacques Delors e apresentado 8 UNESCO em 1996, propde a formagao integral do ser
humano ao longo da vida, estruturando-se em quatro pilares fundamentais: aprender a conhecer (desenvolvimento
da autonomia intelectual e prazer de aprender); aprender a fazer (preparo para os desafios da vida pratica);
aprender a viver juntos (valorizagdo da empatia, respeito a diversidade e cultura de paz); e aprender a ser
(formagao pessoal, ética, espiritual e emocional do sujeito).
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Acontece que, mesmo movidos pelo desejo de justiga ou pelo compromisso com o bem
comum, esses sujeitos se tornam reféns da narrativa dominante, contribuindo, ainda que
involuntariamente, para a reproducdo de discursos polarizadores. Com isso, a sociedade como
um todo torna-se refém daqueles que criam ou perpetuam os proprios conflitos. Assim, o que
deveria ser um espago de interacdo e compreensdo entre as diferentes perspectivas ¢ muitas
vezes substituido por discursos de medo, intolerancia e exclusdo, dificultando o aprendizado
coletivo sobre o respeito a diversidade e a solidariedade.

Neste caso, a phronesis, enquanto principio formador da capacidade de discernimento
ético e da acdo ponderada em contextos concretos e desafiadores, deve assumir um papel
formador. Pois tal virtude se apresenta como bussola ética capaz de orientar a autonomia
intelectual, permitindo que educandos e educadores resistam aos apelos faceis da polarizacao e
se posicionem com responsabilidade no pensar e no agir diante dos conflitos sociais — refletindo
sobre o peso de suas agoes.

Em primeiro lugar, educar a luz dessa virtude significa formar sujeitos que nao seguem
cegamente o discurso dominante, mas que exercem o pensamento critico de forma auténoma,
equilibrada e comprometida com a verdade e a justica. Essa postura critica ndo ¢ hostil ou
destrutiva, mas sim dialdgica e construtiva: busca compreender diferentes perspectivas e ideias,
trazendo a tona interesses nao ditos e velados, questionar argumentos frageis ou manipuladores
e fundamentar escolhas conscientes e responsaveis. Nesse sentido, educar nos tempos atuais &,
também, ensinar a ler o que foi dito ou escrito, mas também entender o que nao foi explicitado
€ 0 que nao se mostrou nas diversas narrativas.

E fundamental que a escola atual, estabeleca-se — de modo efetivo — como esse espago
formador do sujeito para viver em sociedade, mas também, de constru¢do e desenvolvimento
de uma identidade particular desse sujeito, tendo como um dos principios norteadores de suas
praticas o desenvolvimento da autonomia do pensar como um valor ético e formativo essencial
—como ¢ demonstrado em um de seus pilares o “aprender a ser” diretamente ligado a autonomia
e ao autoconhecimento.

Porém, essa autonomia nao pode ser compreendida como simples liberdade de opinido,
mas como a capacidade de julgar com equilibrio, discernimento e responsabilidade, sobretudo
frente as pressoes de narrativas dominantes que tentam moldar consensos acriticos. No entanto,
para que esse principio seja efetivamente vivenciado no cotidiano escolar, ¢ preciso que as
praticas pedagbgicas, independente dos métodos pedagdgicos, ndo estejam centradas apenas na
memorizacdo ou na reproducdo de conteudo, mas que estimulem a davida, a reflexdo, a escuta

e o debate.
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Ainda estamos distantes desse ideal, pois a educagdo atualmente — especialmente a
brasileira — é excessivamente conteudista, ou seja, centrada na memorizagao de contetudos e na
preparagao para avaliagdes (escolares, nacionais etc.), € na maioria das vezes, a pratica
pedagbgica tem se tornado uma pedagogia do exame®, dando énfase no resultado.

Essa caracteristica da educagdo brasileira aparece também nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Basica (DCN), onde estabelece que o curriculo escolar, bem como
a pratica pedagogica, deve estar para além da reproducao de ideias ou acimulo de informagdes

e conhecimentos, e assim:

[...] possibilitar ao estudante as condigdes para o desenvolvimento da
capacidade de busca autonoma do conhecimento e formas de garantir sua
apropriacdo. Isso significa ter acesso a diversas fontes, de condigdes para
buscar e analisar novas referéncias e novos conhecimentos, de adquirir as
habilidades minimas necessarias a utilizacdo adequada das novas tecnologias
da informagdo e da comunicagdo, assim como de dominar procedimentos
béasicos de investigagdo e de producdo de conhecimentos cientificos. E
precisamente no aprender a aprender que deve se centrar o esfor¢o da agdo
pedagobgica, para que, mais que acumular conteudos, o estudante desenvolva
a capacidade de aprender, de pesquisar ¢ de buscar e (re)construir
conhecimentos. (BRASIL, 2013, p. 181)

E nesse ponto que a virtude da phrénesis pode assumir um papel vital na educagio
contemporanea. Quando articulada ao principio do mesotes, ambos orientam o sujeito a agir
com equilibrio, evitando os extremos da intolerancia e da apatia.

Essa articulagdo ¢ basilar para estabelecer uma educagdo fundamentada na formagao
ética que favoreca o desenvolvimento da autonomia de pensamento, ndo como uma liberdade
arbitraria ou indiferente, mas como a capacidade de julgar com prudéncia e escolher o caminho
do equilibrio em relacdo aos pensamentos e acdes proprios do sujeito — desenvolvendo uma
responsabilidade do agir —, mesmo diante de tensdes morais ou dilemas sociais.

Agir com phronesis implica reconhecer a complexidade das situacdes, considerar
cuidadosamente as consequéncias das agdes e buscar solugdes que respeitem a dignidade e o
respeito do outro. Esse € outro elemento indispensavel abordado no relatério da UNESCO —no
pilar “Aprender a viver juntos, aprender a viver com os outros” —, no subtdpico intitulado de 4

descoberta do outro. A educagao atual deve, sobretudo, fomentar o conhecimento sobre o outro,

20 No livro Avaliagdo da aprendizagem escolar: estudo e proposigées, Luckesi aborda que a avaliagdo na escola
brasileira costuma se orientar pela preparagdo para exames ¢ pelo controle disciplinar, tratando o aluno como
depositario de conteidos a memorizar, ¢ ndo como sujeito que aprende. Ele ressalta que tal pratica se apresenta
como um modelo pedagodgico conteudista, centrado nas notas e nas provas, com pouco investimento real na
aprendizagem efetiva do estudante.
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suas culturas e modos de vida, desde a infancia, semeando atitudes de empatia, abertura e escuta
— elementos indispensaveis a formagao de sujeitos éticos e socialmente responsaveis.

Um exemplo concreto que reforga a abordagem teodrica dos principios sociais e €ticos
na educagdo ¢ o projeto “Esperanca no Futuro™?!, desenvolvido na Escola Municipal Wilson
Hedy Molinari, em Pocos de Caldas, localizada em Minas Gerais. Essa experiéncia evidencia
como a escola pode se constituir como um espaco formador que articula, de maneira efetiva, a
acao deliberada, o trabalho coletivo e praticas genuinas de convivéncia ética.

Inserida em um contexto de vulnerabilidade social e violéncia, a escola reformulou suas
praticas pedagdgicas a partir de um diagnostico participativo e da formagao tedrica da equipe
gestora e docente. Com a introducao de disciplinas como ética, meio ambiente e artes, além da
realizacdo de assembleias estudantis, dindmicas de expressdo de sentimentos e projetos
cooperativos, a instituicdo transformou-se em um espaco de formacdo moral, didlogo e
participagao.

Segundo Menin et al. (2017), os projetos escolares que promoveram valores sociais €
éticos em turmas do ensino fundamental e médio foram bem-sucedidos justamente porque se
estruturaram em torno de problemas concretos da comunidade, com planejamento e
participagdo estudantil ao longo do tempo. Outro elemento que merece destaque ¢ que os alunos
nao eram meros receptores, mas protagonistas da construgao coletiva de valores éticos.

Dessa maneira a phronesis se estabeleceu ao promover o discernimento ético e a
deliberacao coletiva diante de conflitos reais, e assim, a escola desenvolveu a capacidade pratica
de julgamento nos professores e alunos. Igualmente também como a mesdtes, sendo
evidenciada nas decisdes pedagogicas onde buscavam o equilibrio entre autoridade e liberdade,
emoc¢ao e razdo, regras ¢ didlogo — uma mediacdo constante para evitar os extremos da
indiferenca ou da repressao.

Por esse motivo, a educag@o dos dias de hoje deve se afastar dessa dialética competitiva
e de uma educagao conteudista e se aproximar de uma pedagogia que enfatize em suas praticas
a formacao ética. Romper com essa logica da indiferenca e da performance individual significa
promover, desde a Educacao Infantil, praticas pedagogicas que favoregcam o trabalho coletivo,
o cuidado com o outro e a constru¢do compartilhada de sentidos.

Pois ¢ essencial a ado¢do de metodologias pedagdgicas abertas, dialdgicas e criticas,
capazes de estimular o pensamento livre e o didlogo, visto que a auséncia dessa perspectiva

compromete os vinculos coletivos, bem como o proprio sentido da formacao humana. Quando

2l Para uma analise completa do projeto “Esperanca no Futuro” desenvolvido em Pogos de Caldas-MG, ver:
https://doi.org/10.24220/2318-0870v22n1a3449.
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orientada por logicas individualistas e competitivas, a educagdo deixa de ser um espaco de
encontro ¢ responsabilidade mutua, tornando-se um fator que acentua a crise ética ja
anteriormente discutida.

Portanto, ao integrar as dimensdes da ética, como o principio do equilibrio e da
prudéncia, a escola pode se consolidar como um territorio formador de sujeitos conscientes de
si, do outro ¢ do mundo que o cerca. Cultivar os principios da phronesis e do mesotes na
educagao ¢ como adubar com cuidado e consciéncia o solo fértil onde germinam os sujeitos em
formac¢do. A educacdo, entendida como esse solo vivo, precisa ser nutrida com valores que
favorecam o florescimento de cidaddos prudentes, autdbnomos em seu pensar e agir, mas
também sensiveis a presenga e a dignidade do outro.

Como o agricultor ndo impde o crescimento da planta, mas cria as condi¢des para que
ela se desenvolva de forma saudavel e equilibrada, o educador, guiado pela prudéncia e pelo
equilibrio, oferece um ambiente ético, dialdgico e afetivo onde o discernimento critico e a
empatia possam brotar. Nessa perspectiva, educar ¢ cultivar humanidades, preparar o terreno
para que, no encontro com o mundo e com os outros, cada individuo possa florescer em sua
singularidade, mas com raizes profundas no compromisso coletivo com a justica e a

convivéncia democratica.
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5. A ETICA DA RAZAO PRATICA EM KANT E SEUS LIMITES NA DIVERSIDADE
ESCOLAR

A reflexdo sobre a ética da razao pratica em Kant convida-nos a um mergulho nas raizes
do pensamento moral moderno, marcado pela busca de fundamentos universais que orientem a
acdo humana. No centro dessa proposta esta a autonomia da razdo, principio que confere ao
sujeito a capacidade de agir segundo leis que ele mesmo estabelece, nao por inclinagao ou
interesse, mas por dever. Essa virada filosofica inaugura uma ética centralizada na boa
vontade® e no cumprimento do dever, deslocando o foco da acdo moral de suas consequéncias
para sua inten¢do e fundamentando a dignidade humana na liberdade racional.

Ao propor o imperativo categorico como lei universal da moralidade, Kant oferece um
horizonte normativo que pretende garantir igualdade e justi¢a a todos os seres racionais. No
entanto, ao transpor essa ética universalista para o campo da educacgdo, especialmente no
contexto da diversidade escolar contemporanea, surgem tensdes ¢ desafios que exigem analise
cuidadosa. A escola ¢ um espago plural, permeado por diferencas culturais, sociais e afetivas,
onde cada estudante traz consigo experiéncias singulares.

Nesse ambiente, o ideal kantiano de agir segundo maximas universalizdveis — que serdo
apresentadas mais adiante — enfrenta o desafio de dialogar com situagdes concretas que
demandam sensibilidade, empatia e discernimento contextual. Assim, compreender a razao
pratica kantiana implica reconhecer o duplo movimento que ela produz: por um lado, emancipa
o sujeito ao estabelecer a centralidade no agir ético na autonomia; por outro, desafia-nos a
pensar como essa autonomia se exerce nas situagdes singulares e nas relagdes intersubjetivas
que configuram o cotidiano — principalmente no ambiente escolar.

Dessa forma, este capitulo propde refletir sobre a ética kantiana, reconhecendo tanto sua
poténcia quanto seus limites na formacgao ética e cidada dos sujeitos. A inten¢dao ndo ¢ opor o
universal ao particular, mas compreender como os principios da razao pratica podem inspirar
uma ética educativa que una dever e sensibilidade, norma e contexto, reconhecimento da

autonomia como valor universal e o reconhecimento das singularidades — convida-nos a refletir

22 Kant define o conceito de boa vontade como o fundamento incondicional da moralidade, desvinculado de
qualquer finalidade empirica. Como afirma o proprio fildsofo: “A vontade absolutamente boa, cujo principio tem
que ser um imperativo categorico, indeterminada a respeito de todos os objectos, contera, pois somente a forma
do querer em geral, e isto como autonomia [...]” (KANT, 2007, p. 90-91). Essa formulac¢do expressa o nticleo do
pensamento moral kantiano, segundo o qual o agir ético é determinado néo por inclina¢des, mas pela obediéncia
livre a lei moral universal.
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criticamente sobre seus alcances e limitagdes diante dos desafios concretos da educagdo, onde

liberdade, responsabilidade e convivéncia se entrelagam na formagao ética do ser humano.

5.1 FUNDAMENTOS DA ETICA KANTIANA: RAZAO PRATICA E IMPERATIVO
CATEGORICO

No mito de Er, no final da Republica de Platao (Livro X), SOcrates narra a historia de
Er, um guerreiro que “morreu” na batalha, mas reviveu e relatou o que viu no além, descrevendo
o julgamento das almas, as recompensas e puni¢des, € a escolha do tipo de vida que levardo em
sua proxima existéncia. Essa narrativa mitica encerra o didlogo socratico profundo sobre a
justica, funcionando como uma ilustragdo final de que a vida virtuosa ¢ valiosa em si mesma,
independentemente de recompensas imediatas.

No relato, cada alma realiza livremente sua escolha e € responsavel pelas consequéncias
dela, o que enfatiza a ligagdo intrinseca entre liberdade e responsabilidade. E dai que decorre a
frase atribuida a Sécrates: “A virtude nao tem dono. Cada uma a possuira mais ou menos, de
acordo como for honrada ou menosprezada. A responsabilidade ¢ de quem faz a escolha”
(PLATAO, 2017, p. 361, 4 Repuiblica).

Essa associagdo entre liberdade e responsabilidade sera retomada e radicalizada na
filosofia de Kant, mas sob uma perspectiva inteiramente racional/deontoldgica e ndo mais
mitica/teleoldgica®. Se em Platdo e Aristoteles a liberdade aparece vinculada a ordem cdsmica
e arealizacdo da vida boa por meio da phronesis, em Kant ela se torna condi¢ao de possibilidade
da moralidade, fundada na autonomia da razio.

Outro aspecto importante para compreender a relevancia de cada modelo ético ¢ a
convergéncia entre as perspectivas platonica-aristotélica e kantiana, que reside no entendimento
de que a vida moral resulta de uma decisdo racional que envolve deveres e consequéncias. Essa
aproximagcao ajuda a compreender a transi¢ao, no pensamento ocidental, de uma ética orientada
pela prudéncia (phronesis) e pela deliberagdo pratica — presente em Aristoteles e evocada pelo

mito de Er — para uma ética racional e universalista, como a formulada por Kant.

23 A diferenca entre deontologico e teleoldgico refere-se a dois modos classicos de fundamentar a ética. Uma ética
deontologica (do grego déon) estabelece que a moralidade de uma ago decorre do cumprimento do dever ou da
conformidade a principios racionais universais, independentemente das consequéncias, como no caso da ética
kantiana. Ja uma ética teleologica (do grego télos) avalia a moralidade com base no fim ou no bem ltimo a ser
alcangado, considerando as consequéncias ¢ a finalidade da ag¢do, como esta estabelecido na tradi¢do aristotélica,
orientada para a eudaimonia ou para a ordem cosmica.
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A categoria da phronesis, abordada amplamente no topico anterior, constroéi uma relagao
com a categoria que viria posteriormente, pois a0 mesmo tempo em que esta fundamentado na
experiéncia pratica e concreta do cotidiano do individuo, ele antecipa uma estrutura racional
que sera sistematizada por Immanuel Kant por meio da categoria da razdo pratica. Olhando sob
essa perspectiva, pode se dizer que a prudéncia pode ser vista como um antecedente da razao
pratica kantiana, pois ela também exige que o sujeito aja ndo pelos seus extintos, mas com
discernimento e consciéncia do bem comum.

Entretanto, se no modelo ético platdnico-aristotélico vemos que o seu fundamento esta
nos atributos naturais — como por exemplo a virtude — e em uma ordem natural césmica, para
Kant, esses mesmos atributos ndo possuem carater moral por si mesmos, pois o que definira
esse carater ¢ o uso que o individuo faz desses atributos. E mediante a critica aos modelos éticos
estabelecidos — como por exemplo o modelo da ética teleoldgica — que ocorre uma ruptura
decisiva no pensamento ético ocidental.

Ao deixar o periodo classico e adentrar no moderno, Kant formula seu pensamento em
meio ao contexto do Iluminismo europeu do século XVIII, periodo em que a razdo e a
autonomia ganham status de principios orientadores da acdo moral, o que explica sua énfase na
racionalidade e na universalidade do dever — que explicaremos mais a frente.

Diante disso, ¢ a partir da Fundamentagdo da Metafisica dos Costumes e da Critica da
Razdo Pratica, que Kant busca justificar a possibilidade de juizos morais universais e
necessarios, sendo os juizos sintéticos a priori praticos — uma ac¢ao concreta € uma obrigagao
universal —, apresentado categorias que fundamentam sua ética: a autonomia da vontade, a razao
pratica? e o imperativo categorico.

Em primeiro lugar, o aspecto mais elementar da ética kantiana € que ela se centraliza na
ideia de que a Unica coisa boa e moral ¢ a boa inten¢do ou bhoa vontade, e, portanto, todo e
qualquer atributo natural — qualidades como inteligéncia, coragem, forga, talentos ou mesmo
virtudes como por exemplo a temperanca — que o ser humano possua s6 serd bom mediante o
uso desses mesmos com boa intencdo. Sem ela, tais qualidades podem até ser tteis ou
desejaveis, mas nao possuem valor moral.

Para exemplificar essa ideia, consideremos dois casos: um determinado individuo pode

ser muito inteligente em um campo de conhecimento especifico, e ainda sim, utilizar-se dessa

24 Kant distingue razdo tedrica e razdo pratica. A primeira se ocupa do conhecimento do mundo ou descreve como
as coisas s3o, buscando compreender os fendmenos e formular leis naturais, respondendo a pergunta “o que posso
saber?”, e seu dominio ¢ o do ser, limitado pela experiéncia sensivel. Ja a razdo pratica orienta a acdo moral,
estabelece como devem ser fundamentando-se na autonomia da vontade e no imperativo categorico, prescrevendo
deveres e principios universais para a conduta e respondendo a pergunta “o que devo fazer?”.
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inteligéncia para fazer mal a outrem; da mesma forma, outro determinado sujeito pode ser forte
fisicamente, ¢ ainda sim usar essa forga para praticar um ato de violéncia. Nessas situagdes,
apesar da presenca de atributos considerados positivos, falta a intengao reta de agir por dever,
o que retira qualquer mérito moral da acao.

Como vimos anteriormente na comparagdo entre os dois principais modelos éticos
teleologico e deontoldgico, por isso que, em Kant, ndo importa o talento ou competéncia
natural, como por exemplo a ideia aristotélica do homem virtuoso, mas sim a intencao ¢ a
motivagcdo que orientam o uso dessas capacidades. Assim, a vontade, para Kant, ¢ uma
causalidade racional livre, onde estabelece uma igualdade comum, do ponto de vista moral, a
todos os individuos.

Como afirma Vaz (1999, p.343) “A vontade ¢ uma espécie de causalidade dos seres
vivos na medida em que sdo racionais e a liberdade seria a propriedade dessa causalidade pela
qual ela pode agir independentemente de causas externas que a determinem”. Dito de outra
maneira: a liberdade ¢ a condigcdo da moral, dado que o individuo precisa ser livre para agir ou
tomar as decisdes para que a moral tenha sentido; bem como s6 hé liberdade auténtica quando
exercida segundo a lei racional do dever.

Todavia, essa liberdade ndo significa auséncia de responsabilidade; ao contrario, ela
implica deveres e compromissos, uma vez que a acdo moral pressupde que o individuo se
submeta a principios racionais universais, agindo segundo uma lei que a propria razao formula
— e essa lei consiste no imperativo categorico.

Em vista disso, Vaz (1999, p.343) define que o imperativo categorico ¢ “[...] a forma
necessaria que a lei moral assume para um ser racional para o qual ela se representa como um
dever-ser ou uma obriga¢do”. Mas afinal, de que modo essa lei moral, universal e racional, se
manifesta concretamente na a¢ao do individuo?

Para ilustrar essa lei — que se divide em trés formulas fundamentais — analisaremos um
exemplo literario que traduz esses principios de forma sensivel e ilustrativa: o conto O Principe
Feliz, de Oscar Wilde?*. Nessa narrativa, as agdes dos personagens refletem, de maneira
simbolica, as féormulas da lei ou do imperativo categorico kantiano: Universalidade, Lei da
Natureza e Humanidade, visto que ele permite aborda-las por meio das a¢des do principe e da
andorinha.

Revestida de ouro e adornada com pedras preciosas, a estatua do principe, ao contemplar

a miséria da cidade, decide abrir mdo de sua beleza para ajudar os necessitados, pedindo a

25 Cf. WILDE, Oscar. O Principe Feliz e outras historias. Sdo Paulo: Martin Claret, 2015. Leitura recomendada
para melhor compreensdo da dimensdo simbolica e ética da narrativa.
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andorinha que leve suas joias e folhas de ouro aos pobres. Essa acdo ilustra a primeira formula:
a universalidade. Assim, a méxima que orienta a conduta do principe — socorrer os que sofrem
sem esperar recompensa, apenas porque reconhecem um dever moral — deveria ser tomada
como uma lei universal sem contradicao: se todos agissem assim, o sofrimento humano seria
minimizado.

Como expde Kant (apud Vaz, 1999, p.340) “Age somente segundo uma maxima por
meio da qual [a respeito da qual] possas querer a0 mesmo tempo que ela se torne lei universal”.
Entdo, para Kant, uma acdo ¢ moralmente véilida se a maxima que a rege puder ser
universalizada sem gerar contradi¢des, tornando-se uma lei universal.

Da mesma forma, as agdes da andorinha expressam a férmula da lei da natureza, pois o
escolher permanecer com o principe, mesmo em meio ao inverno rigoroso que ameacga sua vida,
ela age por dever, como se a maxima de sua conduta — ser fiel ao compromisso assumido com
o principe e ajudar quem necessita — fosse uma lei tdo necessaria quanto as leis naturais.

Essa decisdo ndo nasce do interesse proprio, mas da convic¢ao moral de que é correto
permanecer € cumprir as missdes que o principe lhe deu. Logo a segunda formula do imperativo
categorico estabelece: “Age de tal maneira que a maxima da tua acdo possa, por tua vontade,
converter-se em lei universal da Natureza™? (Kant, apud Vaz, 1999, p. 340).

Por fim, a férmula da humanidade se evidencia no respeito e compaixdo que o principe
demonstra pelas pessoas necessitadas. Ele nao as trata como meios para atingir um objetivo,
mas como fins em si mesmas, dotadas de dignidade, mesmo sendo menos abastados ou
marginalizadas. Ao sacrificar seu reconhecimento e ostentagdo para aliviar a dor alheia, o
principe afirma que cada ser humano merece consideragdo incondicional, e que a verdadeira
moralidade reside em reconhecer essa dignidade e agir em conformidade com ela.

Assim, a narrativa ilustra como a ética kantiana pode se traduzir em agdes concretas de
altruismo e dever, como afirma Kant (apud Vaz, 1999, p.340) “Age de tal maneira que trates
sempre a humanidade, tanto em tua pessoa quanto na de qualquer outro nunca simplesmente
como meio, mas ao mesmo tempo e simultaneamente como fim”.

Vemos entdo que essas formulas do imperativo categdrico convergem para um mesmo
cerne: a exigéncia de que a a¢do moral seja racionalmente justificada e universalizavel. A
formula da universalidade estabelece o critério logico de validade das méaximas; a formula da

lei da natureza reforca a exigéncia de que o agir moral possua a mesma necessidade e

26 Em Kant, “natureza” no imperativo categérico refere-se a legalidade universal das méximas, como leis que
regem todos os seres racionais, ndo como fendmeno empirico, mas como ordem moral normativa.
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regularidade das leis naturais; e a formula da humanidade assegura que todo ser racional seja
sempre considerado como fim em si mesmo, jamais como mero meio.

Em conjunto, oferecem perspectivas complementares de uma lei moral universal, na
qual a moralidade ndo se fundamenta em circunstancias externas — nao importando o contexto
cultural, social, politico, religioso, etc —, mas na autonomia da razao que legisla universalmente.
O imperativo categorico expressa a relagdo entre agao e vontade, mostrando que a conduta ética
nao ¢ medida pelas consequéncias, mas pela fidelidade a essa lei moral universal; o que confere
validade a todos os seres racionais e evidencia a universalidade e a exigéncia do dever.

Embora a ética kantiana valorize a universalidade da lei moral, essa universalizagao
revela limites quando aplicada de forma rigida e abstrata, ao desconsiderar as particularidades
e complexidades das situacdes concretas. Essa tensdao evidencia um desafio central: a
necessidade de conciliar principios éticos universais com a diversidade de contextos e
experiéncias humanas.

Ao transitar para a analise da educagdo escolar contemporanea, torna-se relevante
investigar como a moral kantiana pode orientar praticas pedagogicas, oferecendo um norte ético
sem perder sensibilidade as demandas e especificidades do cotidiano escolar, apontando tanto
possibilidades quanto restrigdes de sua aplicacdo pratica.

Em sua obra Sobre a Pedagogia, Kant (2012, p. 23-24) afirma que um dos maiores
problemas da educacgdo estd em conciliar a sujeicao as leis com a capacidade de o individuo
fazer uso de sua liberdade, ou seja, a educagdo assume o desafio de conciliar disciplina e
autonomia. Pois, se de um lado, ¢ necessario estabelecer regras que formem o carater e orientem
a convivéncia no ambito escolar; de outro, deve-se cultivar no individuo a capacidade de pensar
e agir livremente, de modo responsavel e consciente. Indo nessa dire¢do, para Kant, educar nao
significa apenas adaptar o sujeito as normas, mas possibilitar que ele desenvolva uma liberdade
racional, capaz de orientar suas a¢gdes de acordo com principios universais.

Porém, como analisaremos no préximo topico, esse universalismo kantiano, exercido
de maneira rigida e restrita, pode ignorar as especificidades culturais, sociais e afetivas do
ambiente escolar, onde dilemas éticos sdo contextualizados — visto que muitas das situagdes
educacionais exigem flexibilidade, empatia e sensibilidade. Dessa forma, veremos alguns dos
limites do modelo ético em Kant no ambito escolar contemporaneo, os conflitos que deles

surgem e como podemos enxergar essas implicagcdes sob a Optica dessa ética.



45

5.2 A UNIVERSALIDADE DA MORAL KANTIANA: DESAFIOS, LIMITES E APLICACOES
NA EDUCACAO ESCOLAR CONTEMPORANEA

Ao se debrugar sobre a universalidade da moral kantiana no subtdpico anterior,
percebemos que o principio do imperativo categoérico propde algo bastante firme: toda e
qualquer agdo deve ser guiada pelo dever e por madximas que poderiam ser universalizadas. Em
outras palavras, ndo basta agir bem por interesse proprio ou por conveniéncia; € preciso que a
acdo tenha valor moral intrinseco, respeitando os seres humanos como fins em si mesmos, €
ndo apenas como meios para alcangar os proprios objetivos — pois ndo posso ser ético apenas
para mim mesmo.

Essa compreensao, que dialoga diretamente com a formula kantiana da humanidade?’,
estabelece uma relacdo direta com a dignidade humana na atual conjuntura, nos convidando a
pensar: o que isso significa na pratica? Quando trazemos essa ideia para o contexto escolar,
percebemos que ndo se trata apenas de uma teoria abstrata, mas de algo que impacta o dia a dia
de professores e alunos. Isto estd presente nas decisdes pedagogicas, nas regras de convivéncia
e até nas pequenas interagdes que acontecem em todo o espago escolar. Afinal, como garantir
que cada pessoa seja tratada como um fim em si mesma dentro da escola?

A concepcao kantiana de dignidade — entendida como o valor intrinseco que todo ser
racional possui por ser um fim em si mesmo — dialoga diretamente com os principios inscritos
nos documentos normativos da educagao brasileira. Essa ressonancia ndo ¢ meramente formal:
revela uma aproximagdo substancial entre a ética kantiana e as diretrizes educacionais
contemporaneas, sobretudo no que diz respeito ao reconhecimento da pessoa como sujeito de
direitos € ndo como mero meio para fins institucionais ou sociais.

Ao trazer essa perspectiva, Kant oferece contribui¢des fundamentais para a
compreensdo da dignidade humana no contexto educacional, orientando praticas que respeitem
a autonomia do estudante e promovam uma formagao ética que va além da mera instrugao.

A Constituigdo Federal de 1988 estabelece, em seu Art. 1°, III, que a Republica tem
como fundamento a “dignidade da pessoa humana” (BRASIL, 1988), principio que se desdobra
nas legislacdes educacionais. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) reforga

essa perspectiva ao afirmar, no Art. 3°, que o ensino serd ministrado com base em principios

2T KANT, Immanuel. Fundamentacdo da metafisica dos costumes. Tradugio de Paulo Quintela. Lisboa: Edi¢des
70,2007, p. 69: “Age de tal maneira que uses a humanidade, tanto na tua pessoa como na pessoa de qualquer outro,
sempre e simultaneamente como fim e nunca simplesmente como meio”.
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como a “igualdade de condi¢des para o acesso ¢ permanéncia na escola” (BRASIL, 1996),
assegurando, assim, oportunidades justas e respeitando a individualidade de cada estudante.

De forma complementar, o Plano Nacional de Educag¢ao (PNE, Lei n® 13.005/2014)
prevé diretrizes que asseguram direitos humanos e equidade no acesso a educacdo,
reconhecendo a dignidade de todos os sujeitos da educagdo (BRASIL, 2014). Além disso, a
Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008) assegura
a dignidade e o direito a educagdo para pessoas com deficiéncia, enfatizando a inclusdo como
principio ético e legal (BRASIL, 2008).

O tultimo documento fundamental que cito ¢ o Estatuto da Crianga e do Adolescente
(Lei n°® 8.069/1990), que busca criar ambientes inclusivos nos quais todos os estudantes t€ém
voz e participacao nas decisdes escolares, reforgando o respeito mutuo, a autonomia e a
dignidade de cada individuo, além de promover igualdade de acesso a educagao.

A convergéncia entre filosofia e legislacdo evidencia que a dignidade deve orientar as
praticas pedagogicas, garantindo que cada estudante seja reconhecido como sujeito de direitos,
capaz de autonomia e autorrealizagdo. Tal principio, defendido por Kant ao afirmar que todo
ser humano deve ser tratado como fim em si mesmo e ndo como meio para objetivos alheios, ¢
igualmente reafirmado pela legislagdo educacional brasileira, que determina a escola promover
inclusdo, respeito as diferencas e valorizagdo da pessoa humana, assegurando condigdes
equitativas de participagdo e desenvolvimento integral.

Por isso, as politicas de educagdo brasileira revelam uma clara consondncia com os
principios éticos de Kant, especialmente ao buscar que cada estudante seja valorizado ndo
apenas como aprendiz, mas como individuo capaz de participar, decidir ¢ desenvolver sua
autonomia dentro do espaco escolar — elementos centrais do principio da dignidade humana.

Por outro lado, embora a ética kantiana traga contribui¢des valiosas para a formacao
ética e cidada — ao estimular a autonomia, o senso de dever e a reflexdo racional sobre as
escolhas, orientando praticas pedagogicas pautadas na responsabilidade, na justica e no respeito
mutuo —, ao ser confrontada com situagdes concretas do cotidiano escolar, percebe-se que sua
aplicabilidade, especialmente por meio da férmula da universalidade, nem sempre se ajusta de
maneira adequada, principalmente quando interpretada de forma restrita ou excessivamente
abstrata.

Essa relacdo entre a norma universal e as realidades singulares nos conduz a uma
questdo central: até que ponto ¢é possivel conciliar a férmula da universalidade de Kant com a
multiplicidade de situagdes concretas presentes no espago escolar? Essa problematizacio abre

caminho para analisarmos as tensdes ¢ desafios que emergem quando a ética kantiana,
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fundamentada na razdo pratica e na universalidade da lei moral, encontra a diversidade que
caracteriza a educagdo contemporanea.

Por exemplo, imagine que vocé ¢ um(a) professor(a) de uma turma do fundamental II,
e descobre que um estudante seu copiou a ligdo de casa de um outro colega. Segundo a ética
kantiana e a formula da universalidade, vocé, como professor, teria o dever de agir de acordo
com a regra moral de ndo mentir e ndo permitir injustigas, ou seja, punir o aluno que copiou,
porque, se todos copiassem sem consequéncias, a honestidade académica deixaria de existir —
perdendo-se a credibilidade nesse ambiente escolar.

No entanto, ao investigar, vocé descobre que o estudante que copiou enfrenta sérias
dificuldades familiares, como a necessidade de cuidar de dois irmdos menores, cuidar da sua
avo que esta doente e sustentar a casa onde mora; o que compromete de maneira significativa
o seu tempo para estudar. Aplicar a regra de forma rigida — punindo o aluno sem considerar seu
contexto — seria seguir a lei moral universal de forma abstrata, mas ignoraria as circunstancias
concretas que moldam a a¢do do estudante.

Esse caso ilustra um limite da ética kantiana na educa¢ao: embora a universalidade da
lei moral garanta a coeréncia do dever, sua aplicacdo inflexivel tende a ignorar situagdes
particulares, comprometendo a justica pedagogica. Se a norma fosse seguida de maneira
absoluta, a san¢do ao estudante seria inevitavel para preservar a integridade da regra e a
honestidade académica.

Porém, a decisdo de punir esse aluno, tomada exclusivamente em nome da integridade
da norma, silencia dimensdes €ticas que emergem do encontro com a alteridade, como a empatia
e a equidade, indispensaveis em contextos atravessados por vulnerabilidade social; mas também
gera uma injustica, ao nao considerar a circunstancia e contexto de desafios e vulnerabilidade
que esse aluno vivencia.

Nesse sentido, a pretensdo universalizante do dever moral, embora coerente em seu
plano tedrico, revela-se limitada diante da complexidade das relagdes humanas, evidenciando
sua limitacao em contextos educativos marcados pela diversidade e desigualdade. Como afirma
Godoy (2025) “Embora consideremos a mentira imoral de modo geral, fazemos distingao entre
uma mentira que gera consequéncias positivas, como salvar a vida de alguém, e negativas, como
roubar dinheiro publico”, pois, como vimos anteriormente, esse modelo ndo permite “abrir

excecao?®” para mentir, mesmo que a intengao seja salvar uma vida.

28 E essencial recordar que, na perspectiva ética kantiana, os deveres morais ndo se subordinam as circunstancias
ou as consequéncias. Como argumenta Kant (GMS, I, Weischedel, IV, p. 26, apud VAZ, 1999, p. 338) “Uma agéo
por dever tem seu valor moral ndo no objeto que com ela se quer atingir, mas na mdxima que a ordena; nao depende
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Outro problema na ética kantiana que o exemplo acima nos aponta, € que complementa
o primeiro problema: da aplicacdo da méxima independente das circunstancias —, consiste no
conflito entre os deveres. Levando em consideragao que a maxima ¢ ndo mentir para manter a
honestidade académica e aplicar a norma de forma justa, assegurando que copiar ndo se torne
uma pratica generalizada.

Por outro lado, ha um dever ético de considerar a dignidade e as circunstancias do
estudante, que enfrenta condigdes de extrema vulnerabilidade. Por isso, cumprir integralmente
um desses deveres implica, inevitavelmente, violar o outro, j& que a aplicacdo de uma punigao
por parte do professor, ignora a responsabilidade moral de agir com equidade diante da
desigualdade concreta; se opta por ndo punir, compromete a norma que sustenta a integridade
do processo educativo. Esse dilema revela uma limitagdo de uma moral fundada exclusivamente
na universalidade da lei, incapaz de resolver situacdes em que principios igualmente validos
entram em conflito.

Outro aspecto relevante sobre a universalidade da lei, consiste na dependéncia da ética
kantiana da intersubjetividade e da perspectiva comunitaria. Embora Kant proponha uma moral
universal e baseada na razdo, isso pressupde que a validade de suas normas éticas ndo se
sustenta isoladamente, mas depende de considerar o que todos os individuos da comunidade
racional desejam ou aceitariam.

Em outras palavras, a aplicabilidade pratica do imperativo categorico exige uma forma
de reciprocidade e de tomada de perspectiva que suaviza sua universalidade abstrata, pois, nessa
condi¢do, ndo basta que uma agao seja racionalmente correta para um individuo, ela precisa ser
concebida como aceitavel do ponto de vista de qualquer outro membro da comunidade moral.

Tugendhat sintetiza essa ideia ao afirmar:

[...] se 0 bem ndo é mais dado previamente de modo transcendente?, parece
entdo que € apenas o recurso aos membros da comunidade que por sua vez
ndo pode ser limitada e que, portanto, deve fornecer o principio do ser bom
para todos os outros. (TUGENDHAT, 1996, p. 95)

da realidade efetiva do objeto da ag@o, mas puramente do principio do querer segundo o qual a agao foi praticada,
prescindindo de todos os objetos da faculdade do desejo”.

2 Ao afirmar que “o bem ndo é mais dado previamente de modo transcendente”, o autor indica a ruptura com a
ideia de que existe um fundamento absoluto e externo (como Deus ou uma ordem metafisica), e assim, ndo existe
mais um fundamento externo e universal para definir o que ¢ bom. Essa mudanga marca a passagem de uma ética
heter6noma para uma ética baseada na autonomia e na intercomunicagao racional, caracteristica das propostas pds-
metafisicas.
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Ou seja, o que € considerado “bom” deve ser avaliado a partir do que todos, de maneira
imparcial, desejam ou aceitam como normativo. Essa reflexdo mostra que, na pratica, a ética
kantiana ndo ¢ totalmente independente das condigdes sociais e da intersubjetividade, uma vez
que o reconhecimento do que ¢ moralmente correto depende da perspectiva coletiva, mesmo
quando mediada pela razdo universal.

Trazendo a discussdo para o atual contexto brasileiro, ao analisar a relacdo entre a Lei
n°® 15.100/2025 — que regula o uso de aparelhos eletronicos portateis nas escolas de educacao
basica — e a formula da universalidade kantiana pode, & primeira vista, parecer distante; no
entanto, essa aproximacao revela um terreno fértil para pensar a ética aplicada a educagao atual.

Em primeiro lugar, ao estabelecer restrigdes para garantir um ambiente escolar mais
saudavel®’, como por exemplo em seu art. 1°, a lei evoca um principio universalizavel: se todos
os estudantes utilizassem os dispositivos livremente, o prejuizo ao aprendizado e a convivéncia
seria inevitavel. Desse modo, a norma juridica atua como uma maxima que poderia se tornar
lei universal, alinhando-se, a0 menos em parte, ao modelo ético de Kant.

O segundo ponto a ser destacado sobre essa lei diz respeito a abertura que ela prevé
quanto ao uso de aparelhos eletronicos nas escolas. Diferentemente da ética kantiana, que
aplicaria a maxima de maneira restrita e absoluta, a lei brasileira reconhece que certas situagodes
exigem flexibilidade, levando em conta contextos especificos. Nesse sentido, o art. 3°

estabelece expressamente algumas excegdes ao uso restrito desses dispositivos:

E permitido o uso de aparelhos eletronicos portateis pessoais por estudantes,
independentemente da etapa de ensino e do local de uso, dentro ou fora da sala
de aula, para os seguintes fins:

I - garantir a acessibilidade;

II - garantir a inclusdo;

III - atender as condicdes de saude dos estudantes;

IV - garantir os direitos fundamentais. (BRASIL, 2025)

Isso demonstra que a moral publica eficaz demanda normas com contetido material e
sensibilidade as circunstancias sociais, algo que o formalismo kantiano, em sua pureza, ndo
alcanca. Indo nessa direcdo, o ultimo ponto que enfatizo sobre a relagdo entre o formalismo

kantiano e a lei 15.100/2025, diz respeito aos desafios e impactos que ela gera.

30 BRASIL. Lei n® 15.100, de 27 de junho de 2025. Dispde sobre a utilizagdo, por estudantes, de aparelhos
eletronicos portateis pessoais, inclusive telefones celulares, nos estabelecimentos publicos e privados de ensino da
educag@o basica, com o objetivo de salvaguardar a satide mental, fisica e psiquica das criangas e adolescentes.
Diario Oficial da Unido: sec¢do 1, Brasilia, DF, 28 de junho de 2025.
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Uma pesquisa conduzida pela Universidade de Birmingham?', publicada na revista The
Lancet Regional Health — Europe em fevereiro desse ano, investigou os efeitos das politicas de
proibic¢ao do uso de celulares nas escolas sobre o bem-estar mental € o desempenho académico
de adolescentes. A pesquisa buscou compreender se a simples restrigdo desses dispositivos
durante o periodo escolar poderia gerar impactos positivos significativos.

Os pesquisadores decidiram comparar duas realidades: alunos de escolas que proibem
o uso de celular e aqueles de instituigdes onde ele ¢ permitido, no Reino Unido. Para isso,
ouviram 1.223 estudantes de 30 escolas britanicas, reunindo dados que revelam como essas
politicas impactam o dia a dia escolar.

A pesquisa revelou que, embora as escolas que implementaram politicas restritivas
tenham conseguido reduzir o tempo de uso de celulares em aproximadamente 40 minutos € o
uso de redes sociais em cerca de 30 minutos ao longo do dia escolar, o estudo concluiu que nao
houve diferencas estatisticamente significativas entre escolas com politicas permissivas e
aquelas com politicas restritivas em qualquer dos indicadores analisados (Bem-estar mental,
incluindo aspectos como ansiedade e depressdo; Atividade fisica; Qualidade do sono;
Comportamento em sala de aula e Desempenho académico).

Sendo assim, ndo houve diferengas substanciais entre estudantes de escolas com
politicas permissivas e restritivas em relagdo a ansiedade, depressdo, sono ou atividade fisica,
sugerindo que a proibi¢ao isolada de celulares ndo altera de maneira direta o equilibrio
emocional dos adolescentes. Da mesma forma, ndo foram observadas diferencas relevantes no
rendimento escolar em matérias como inglés e matematica entre escolas que proibiam e aquelas
que permitiam o uso de celulares, mostrando que restringir os dispositivos ndo garantiu
melhorias no aprendizado.

Esse estudo indica que as politicas exclusivamente proibitivas sdo insuficientes para
promover mudangas significativas na saude mental e no desempenho escolar — pois a proibi¢ao
por si s6 ndo ¢ solugdo —, destacando a necessidade de estratégias mais amplas, que inclua uma
formacao ética reflexiva que dialogue com a educacao digital, o uso consciente de tecnologia e
a consideragdo do contexto fora da escola, para que o impacto seja efetivo e integral.

Embora a redugdo do tempo de uso de smartphones e redes sociais seja um passo

importante, os efeitos sobre o bem-estar ¢ a aprendizagem dependem de abordagens que

31 Para uma anéalise aprofundada sobre o impacto das politicas escolares de restricdo ao uso de smartphones na
saude mental ¢ no uso de midias sociais entre adolescentes, recomenda-se a leitura do artigo “School phone policies
and their association with mental wellbeing, phone use, and social media use (SMART Schools): a cross-sectional
observational study”, que esta disponivel em: https://doi.org/10.1016/j.lanepe.2025.101211.
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promovam responsabilidade, consciéncia e habitos equilibrados no uso da tecnologia. De
maneira complementar, o estudo aponta para a importancia de politicas educacionais que
combinem limites claros com educagao ética e digital, preparando os jovens para interagir com
a tecnologia de forma saudavel e critica.

A lei 15.100/2025 ¢ fundamental no atual contexto educacional brasileiro, no entanto,
restringir o acesso aos dispositivos sem um trabalho formativo consistente acaba produzindo
apenas efeitos imediatos, sem transformar a relagdo dos estudantes com a tecnologia. Uma
politica educacional que se limita a proibi¢do corre o risco de deslocar o problema, em vez de
resolvé-lo, pois ndo desenvolve nos jovens a capacidade de autorregulagdo e julgamento critico.

Mais do que controlar comportamentos, ¢ preciso cultivar competéncias éticas que
permitam aos alunos compreenderem os impactos de suas escolhas no espaco coletivo,
exercitando a autonomia e a responsabilidade. Isso significa que a escola ndo deve apenas
estabelecer politicas restritivas, mas criar experiéncias pedagdgicas que ensinem a usar os
recursos digitais como instrumentos de aprendizagem, reflexdo, didlogo e cidadania.

Em razdo disso, algumas escolas estdo indo além do banimento de celulares e
repensando a organizagdo do tempo escolar, a titulo de exemplo, o A/l Saints Catholic College,
em Londres, implementou uma jornada de 12 horas, que inclui refei¢des em ambiente relaxado,
atividades esportivas e culturais, tudo sem o uso de smartphones?2.

Essa abordagem busca combater os efeitos nocivos das redes sociais sobre a satude
mental dos jovens e oferecer uma experiéncia educacional mais completa e comunitaria, como
retrata a fala do diretor da escola All Saints, Andrew O’Neill: "Fizemos isso para reconstruir o
sentimento de pertencimento por causa da apatia, da desarticulacdo e da singularidade que
viamos em termos de como as criangas estavam se comportando apds a pandemia". Ainda
segundo a matéria, O’Neill acredita que “[...] ndo se trata tanto de tirar dispositivos — mas de
dar aos alunos algo mais para fazer com seu tempo (BUSINESS INSIDER, 2024).

Além das politicas restritivas ao uso de celulares, as iniciativas educativas focadas no
desenvolvimento de competéncias digitais criticas tém se mostrado altamente promissoras. Cito
aqui trés exemplos de programas com base solida e resultados significativos e que merecem

destaque.

32 BUSINESS INSIDER. This school has 12-hour days, 'relaxing’ meals — and no smartphones. 2024. Disponivel
em: https://www.businessinsider.com/smartphones-ban-gen-z-school-12-hour-day-social-media-2024-7.
Recomendo a leitura para reflex@o sobre o impacto do uso de smartphones e da estrutura escolar na geragao atual.



https://www.businessinsider.com/smartphones-ban-gen-z-school-12-hour-day-social-media-2024-7
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O primeiro refere-se ao programa MediaSmarts, no Canada, que criou o Digital Literacy
Framework® — também conhecido como Use, Understand & Engage (usar, entender e
envolver) — que tem seu foco na alfabetizacdo digital integrada ao curriculo com recursos
praticos, amplamente adotado nas escolas canadenses. Esse modelo orienta o preparo
pedagogico, bem como oferece também recursos concretos (planos de aula, jogos, atividades
interativas) aos professores, fomentando uma mediagdo critica e consciente da tecnologia no
ambiente escolar.

Outro destaque ¢ o programa global DQ Every Child*, originado em Singapura e
reconhecido pela UNESCO (Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura) e OCDE (Organizagao para a Cooperacao ¢ Desenvolvimento Econdomico), que busca
desenvolver a inteligéncia digital (DQ) em criangas de 8 a 12 anos por meio de uma plataforma
gamificada (DQ World) que jé alcangou criangas em mais de 80 paises, reduzindo riscos digitais
e aumentando a autonomia e o pensamento critico.

Um exemplo disso consiste na redugdo de comportamentos digitais de risco em 15% e
o aumento do “DQ Score” em 10% — sendo este o indicador de responsabilidade e seguranga
online — associado a melhora de empatia, pensamento critico € bem-estar emocional. Além dos
beneficios individuais para as criangas, o programa ainda fornece dados agregados para
governos ¢ sistemas educacionais, ajudando a orientar politicas e intervengdes com base em
evidéncias e dados concretos.

O uso desses estudos contemporaneos reforga a relevancia pratica da ética kantiana, ao
evidenciar como a aplicagdo rigida do formalismo moral encontra limites em contextos reais,
como, por exemplo, a pesquisa da Universidade de Birmingham. Quando pensamos nos
prejuizos que o uso excessivo desses aparelhos pode trazer para a aprendizagem e para a
convivéncia — como ja mencionado — e analisando todas essas estratégias pedagdgicas
apresentadas, percebemos que nao basta adotar uma postura puramente proibitiva, como se a
simples interdi¢@o resolvesse o problema.

A proibigdo, por si s6, ¢ uma medida radical e limitada, porque ndo forma critérios
internos, isto ¢, a proibicao, de maneira isolada, ndo ensina a crianga a refletir e decidir de forma

autonoma sobre o uso da tecnologia. Se essa regulamentagdo for aplicada de forma

33 Para uma andlise detalhada sobre o MediaSmarts Digital Literacy Framework ¢ sua aplicagdo em escolas
canadenses, consulte o site oficial da organizagio, disponivel em: https://mediasmarts.ca/teacher-resources/digital-
literacy-framework/digital-literacy-framework-overview.

3% Para uma compreensio profunda do projeto DQ Every Child, que visa desenvolver competéncias de cidadania
digital em criancas por meio de uma abordagem gamificada e global, consulte o site oficial:
https://www.dqinstitute.org/dgeverychild/.



https://mediasmarts.ca/teacher-resources/digital-literacy-framework/digital-literacy-framework-overview
https://mediasmarts.ca/teacher-resources/digital-literacy-framework/digital-literacy-framework-overview
https://www.dqinstitute.org/dqeverychild/
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absolutamente rigida, corre-se o risco de cair, em ultima instdncia, em um formalismo vazio,
perdendo de vista o sentido pedagoégico e humano que deveria orientar.

Para que haja uma mudanga real e concreta, € necessario educar os alunos para um uso
responsavel da tecnologia, estabelecendo limites claros e, sobretudo, considerando contextos
especificos e as particularidades de cada sujeito, reforcando que a universalidade moral deve
ser mediada por atengdo a situacdo concreta e a dignidade de cada estudante.

Programas como MediaSmarts ¢ DQ Every Child reforcam esse argumento ao
promoverem alfabetizacdo digital e formagdo ética de maneira contextualizada, integrando
principios universais de responsabilidade, respeito e cidadania digital a situagdes reais do
cotidiano escolar. Essas iniciativas demonstram que a ética pratica eficaz ndo se limita a regras
rigidas, mas exige educacao reflexiva, mediada por experiéncias concretas que permitem aos
estudantes exercerem autonomia, discernimento reflexivo e empatia, alinhando o formalismo
kantiano a realidade escolar contemporanea.

Nesse contexto, as praticas pedagdgicas e as politicas educacionais ndo podem se
reduzir a meras regras ou proibicdes externas; precisam apoiar-se em uma ética que forme a
responsabilidade dos alunos como sujeitos capazes de julgamento critico. Como observa
Sidekum (2013, p. 89), “[...] ndo podera ser institucionalizada ou fundamentada por leis, mas ¢
a interpelagio do outro que provoca a minha experiéncia de subjetividade. E a necessidade do
outro que provoca a minha vulnerabilidade e faz-me irromper na relagao com a justica.”

A escola, nessa perspectiva, ndo deve apenas controlar comportamentos, mas propiciar
encontros educativos nos quais os alunos se confrontem com a alteridade, compreendam as
consequéncias de suas escolhas e aprendam a responder eticamente ao outro. Somente nesse
espago de tensdo entre liberdade e responsabilidade ¢ que se constréi uma formagao ética
genuina.

Portanto, percebemos que a ética kantiana ndo ¢ distante da realidade escolar, pelo
contrario, ela nos desafia a constante reflexdo sobre nossas agdes ¢ sobre a forma como
estruturamos o espaco educativo, garantindo que a dignidade humana seja sempre o principio
norteador. Porém, o caso do aluno que copiou a li¢do de casa evidencia um dilema ético que
ultrapassa a universalidade da lei moral kantiana: aplicar rigidamente a norma de honestidade
académica mantém a coeréncia do dever, mas silencia a experiéncia concreta do estudante,
atravessada por responsabilidades familiares e condigdes de vulnerabilidade.

Refletindo sobre isso, a ética da alteridade de Lévinas nos convida a olhar para o outro
como sujeito singular, cuja situacdo especifica ndo pode ser reduzida a uma regra abstrata. E

nesse sentido, o conflito de deveres ndo ¢ apenas uma tensdo formal entre normas, mas uma
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chamada a sensibilidade ética: agir moralmente ndo se limita a aplicar regras, mas implica
reconhecer a singularidade do outro e ajustar a agao pedagogica de forma a promover justica e
cuidado.

Por esse motivo, a escola deve se constituir como um espago de articulacdo entre o
universal e o singular, fundamentada em uma ética que deixa de ser apenas obediéncia a regras
externas e se torna um processo de formacao ética viva, onde o sujeito se constitui moralmente
na relagdo com o outro, na escuta e na acao responsavel — tendo uma conexao com a esséncia

da ética da alteridade de Lévinas que veremos no proximo topico.
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6. A ETICA DA ALTERIDADE EM LEVINAS E SUA RELEVANCIA PARA AS
RELACOES PEDAGOGICAS

A ¢ética da alteridade em Emmanuel Lévinas se apresenta como uma ruptura fecunda e
necessaria diante das tradigdes filosoficas que, por séculos, colocaram o ser e a razao no centro
da reflexdo ética. Seu pensamento propdoe uma virada radical: antes de qualquer teoria, norma
ou sistema moral, esta o encontro vivo com o Outro, cuja presenga convoca a responsabilidade.

O humano deixa de ser compreendido como um sujeito autossuficiente e passa a ser
reconhecido como um ser essencialmente relacional. Como afirma Lévinas (1988, p. 83), “ser
humano significa viver como se ndo se fosse um ser entre os seres”, mas como alguém chamado,
incessantemente, a responder pela vida e pela fragilidade do outro. Essa concepcao desloca a
ética do campo da abstracdo para o terreno da sensibilidade e da experiéncia concreta, fazendo
da alteridade o fundamento primeiro da existéncia.

Tal perspectiva dialoga, de modo critico e construtivo, com a tradi¢do ocidental que
antecede Lévinas. Em Aristoteles, a virtude ética emerge da phronesis, isto €, da sabedoria
pratica que orienta o agir humano em direcdo a vida boa e justa. Em Kant, a moral se ancora na
razdo e na autonomia, sustentada pelo imperativo categérico e pela universalidade do dever. Ja
em Lévinas, a centralidade se desloca: ndo ¢ o eu racional ou prudente que decide o bem, mas
o rosto do Outro que, em sua vulnerabilidade, inaugura o ético — abrindo espago para uma
responsabilidade infinita. Essa passagem da totalidade ao infinito marca o ponto de inflexdo de
uma filosofia que busca responder ao apelo do outro, em uma ética que antecede qualquer
norma j4 estabelecida.

Nesse horizonte, pensar a ética da alteridade ¢ também repensar as relagdes humanas e
pedagbgicas sob o signo da responsabilidade, reconhecendo que nossas agdes ultrapassam o
presente imediato e podem projetar impactos duradouros no futuro. Como observa o filésofo
Hans Jonas (1903-1993), a ética contemporianea deve considerar a magnitude, a
irreversibilidade e a extensao espacial-temporal dos efeitos de nossas decisoes, situando a
responsabilidade no centro do agir moral (JONAS, 2006, p. 22).

A educagdo, enquanto pratica de encontro, exige a presenca sensivel do educador diante
do educando — um rosto que interpela, que pede escuta e acolhimento. Lévinas oferece a
pedagogia um caminho para superar modelos centrados na autonomia isolada e abrir-se a uma
formacao voltada para a convivéncia solidaria, para a responsabilidade e para a pluralidade do
humano. A ética, entendida como “acontecimento entre rostos”, torna-se, assim, um caminho

inesgotavel para a reconstrugdo dos lagos sociais e escolares.
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6.1 FUNDAMENTOS FILOSOFICOS DA ETICA DA ALTERIDADE: DO ROSTO A
RESPONSABILIDADE

O conto “As Trés Perguntas™*, de Liev Tolstoi, narra a busca de um rei por respostas
absolutas para trés questdes essenciais: qual o melhor momento para agir, quem sio as pessoas
mais importantes € qual a coisa mais importante a se fazer. A jornada comega com teorias e
conselhos de sabios, mas nenhuma resposta o satisfaz. Insatisfeito com respostas meramente
teoricas dos sabios, o rei encontra sentido ao agir concretamente, cuidando de um eremita e
salvando um inimigo ferido. Descobrindo, dessa forma, pela experiéncia viva, que o tempo
essencial ¢ o presente, que as pessoas mais importantes sdo aquelas com quem partilhamos esse
momento e que a a¢do decisiva ¢ fazer o bem ao outro.

Essa narrativa, embora breve e simples, explicita a dimensdo ética situada no encontro
com o outro. Ao deslocar o foco de respostas abstratas para a experiéncia concreta de cuidado,
Tolstoéi sugere que a sabedoria ou o bem agir nao reside apenas em principios universais,
principalmente quando aplicados rigidamente e dentro de contextos especificos, mas acontece
no encontro, na aten¢do ao outro e na escolha que se realiza aqui e agora.

O conto oferece uma oportunidade valiosa para refletirmos sobre fundamentos da ética
contemporanea a luz do pensamento de Emmanuel Lévinas e sua concepcao da ética como
relacdo com a alteridade, sobretudo no que se refere a sua concepcao de metafisica’ ou filosofia
primeira.

A ética da alteridade ndo nasce como um sistema fechado ou como um conjunto de
normas previamente estabelecidas, como apresentarei mais a frente. Ela emerge da experiéncia
concreta do encontro com o outro, no rosto que interpela e convoca a responsabilidade — sendo
essas as categorias que estruturam o modelo ético de Lévinas. A narrativa de Tolstoi (1828—
1910) ja nos introduz a essas categorias, pois aponta para uma ética que se faz no movimento

de encontro com o Outro.

35 Cf. TOLSTOLI, Leo. The Three Questions [e-book]. JollyJoy Books Pvt Ltd, 2025. ASIN BOF83K4T3S.

36O conceito de “metafisica” abordado por Lévinas se distingue da concepgdo aristotélica e kantiana. Se para
Aristoteles a metafisica é compreendida como a ciéncia do Ser enquanto ser, isto ¢, uma investigacdo que busca
os principios e causas primeiras da realidade, ancorada no horizonte da totalidade e da substancia, em Lévinas ela
comegca no encontro com o rosto do Outro, estando para além do ser, e desse modo, transcendendo a totalidade do
eu. Ja para Kant, a metafisica ¢ concebida como a investigacao racional das condi¢des universais e necessarias do
conhecimento, da moral ¢ da experiéncia, buscando estabelecer os principios que tornam possivel a razdo pura,
tanto teorica quanto pratica, sem recorrer a experiéncia empirica. Assim, a ética, para Lévinas, ndo ¢ uma aplicacdo
pratica de principios tedricos ou o cumprimento de um contrato social, mas consiste na propria via de acesso a
transcendéncia.
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Ao mesmo tempo, essa compreensdo encontra ressonancia e contraste com a tradigdo
filosofica que o precede: em Aristoteles, a acdo €tica esta vinculada a phronesis, a sabedoria
pratica que orienta a vida boa em comunidade; em Kant, a moral se ancora na autonomia da
razdo e na universalidade do dever. J4 em Lévinas, a centralidade se desloca: ndo ¢ o eu que
define a moralidade por meio da razdo ou da prudéncia, mas o QOutro que, em sua
vulnerabilidade, inaugura a possibilidade do ético.

Inicialmente, ¢ importante contextualizar que a filosofia de Lévinas ¢ fortemente
influenciada por Edmund Husserl (1859-1938) e Martin Heidegger (1889-1976). De Husserl,
Lévinas herda o método fenomenoldgico®’, que valoriza a critica ao psicologismo e ao
naturalismo que reduziam o real ao mensuravel.*

Nessa direcao, a fenomenologia de Husserl abre espaco para compreender como o ser
se manifesta de modos distintos em diferentes esferas da realidade — seja na natureza, na cultura,
no direito ou na psicologia. Em vez de reduzir a existéncia a um Unico padrao, torna-se possivel
reconhecer a diversidade de formas de constitui¢do do ser. Isso leva Lévinas a ressaltar a
necessidade de uma ontologia ligada a vida concreta, onde a reducao fenomenologica ¢ vista
como meio de refletir sobre a existéncia.

De Heidegger, de acordo com Guedes (2007, p.73) Lévinas incorpora a ideia de
diferenga ontoldgica entre ser e ente, bem como a compreensdo do ser como acontecimento —
o ser ¢ “sendo”, pois, para Heidegger, embora o ser se manifeste em todos os lugares onde ha
entes, ¢ na existéncia humana que ele encontra seu espago privilegiado de revelagao.

Ou seja, o homem existe de modo singular, pois, como afirma Lévinas (2001, p. 61),
“a0 existir, sempre se preocupa com sua propria existéncia”. E justamente na experiéncia do ser
humano consigo mesmo que o ser se revela, permitindo que a propria existéncia seja

compreendida em sua profundidade e singularidade.

370 método fenomenoldgico, formulado por Edmund Husserl, consiste em descrever os fendmenos tal como se
manifestam a consciéncia, suspendendo juizos prévios e explica¢des naturalistas. Essa suspensdo ¢ chamada de
reducdo fenomenolodgica, e tem como finalidade alcangar a esséncia da experiéncia vivida. Assim, segundo Husserl
(2006, p. 59), a fenomenologia ndo explica os fatos a partir de teorias externas, mas busca compreender o modo
como se ddo na consciéncia.

38 O psicologismo, criticado por Husserl, consiste em reduzir a légica € o conhecimento as leis da psicologia,
relativizando sua validade objetiva. Ja o naturalismo ¢ a tendéncia de explicar toda realidade a partir das ciéncias
naturais, reduzindo o ser ao que ¢ mensuravel e calculavel. Contra essas perspectivas, Husserl defende, pela
fenomenologia, a busca das esséncias e da experiéncia vivida como fundamento para o conhecimento, o que
influenciara profundamente o itinerario filoséfico de Lévinas. Como explica Guedes (2007, p.70) “De fato,
segundo Husserl, a cultura ocidental encontrava-se numa profunda crise por causa do “naturalismo” e do
“objetivismo” nas ciéncias, pois a interpretagdo que faziam do real reduzia-se as coisas materiais”.
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Embora tenha iniciado sua reflexdo a partir de Heidegger, Lévinas se afasta de sua
filosofia ao reconhecer limitagdes na ontologia heideggeriana. Ainda segundo Guedes (2007,
p.73), Lévinas aponta que, ao concentrar-se na finitude e ao subordinar a existéncia humana a
um ser neutro, Heidegger deixa de lado uma dimensao essencial: a ética. Para Lévinas, a relacao
com o Outro ndo pode ser reduzida a estrutura do ser, exigindo um reconhecimento que
ultrapassa os limites da ontologia tradicional.

E assim que surge a tentativa de Lévinas em romper com a tradigio filoséfica ocidental
sem, contudo, simplesmente descartd-la; visto que, durante séculos, a ontologia (a reflexdao
sobre o ser, a esséncia, a totalidade) foi considerada a base de toda filosofia. De tal modo, ele
reconhece que toda filosofia se faz a partir do legado recebido, isto €, s6 pode nascer um novo
pensamento ou ideia a partir do que ja foi pensado, como um emaranhado de sinteses que nos
antecede e sustenta. Porém, ele ndo se limita em apenas repetir os fundamentos desse legado,
mas sim, dar um passo além.

Seu pensamento desloca o eixo da filosofia do primado da ontologia para a centralidade
da ética, e nesse movimento a reflexdo ja nao mantém a ontologia como centro, mas se abre

para a ética como lugar fundamental, como expde Guedes:

[...] a ontologia refere-se ao ser, a totalidade, ao uno, e nisso ele esta de acordo
com a tradi¢do. Porém, nega-se a aceitar que a metafisica seja correspondente
a ontologia. Para ele, a ontologia trata do “ser” ou da “esséncia”, ¢ a
metafisica, “do outro modo que ser” ou “para além da esséncia”. Enquanto a
ontologia diz respeito ao “Mesmo”, a metafisica refere-se ao “Outro”.
(GUEDES, 2007, p.74)

Em Totalidade de infinito®, Lévinas apresenta o movimento da totalidade ao infinito em
dois passos fundamentais. O primeiro se encontra na constitui¢do do Eu, isto €, no surgimento
da subjetividade. Falar de ética exige reconhecer esse ponto inicial, pois o Eu se ocupa de si
mesmo, de sua sobrevivéncia e de sua permanéncia no mundo, sendo esse o terreno da
totalidade, no qual o sujeito se compreende e se mantém.

Mas permanecer apenas nesse nivel ndo esgota o sentido da condi¢do humana. Para
Lévinas, o humano se constitui, na medida em que é capaz de se deixar afetar pela fragilidade
do Outro, assumindo uma responsabilidade que ndo ¢ opcional nem derivada, mas origindria.

Dessa forma, a ética ndo ¢ um complemento da existéncia, mas o proprio lugar onde a

39 Publicado originalmente em 1961, Totalidade e Infinito é uma das obras fundamentais de Emmanuel Lévinas.
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humanidade se inaugura: na sensibilidade e na responsabilidade diante do Outro — pois € nesse
segundo passo que se abre a dimensdo da alteridade.

A ética levinasiana ndo se reduz a negar a ontologia, mas a olha-la “por dentro” e mostrar
seus limites: a ontologia alcanca o ser, a esséncia, a totalidade, mas nao d4 conta do que excede
esse horizonte. Segundo Guedes (2007, p.74), Lévinas compreende que a ética, na filosofia
levinasiana, € esse algo que se encontra para além da ontologia. Logo, a metafisica ética esta
centrada no encontro com o Outro, e nao a ontologia do ser ou da esséncia — visto que precede
qualquer reflexdo sobre o ser. Assim, a relagdo ética ndo ¢ derivada da ontologia; ela constitui
o ponto de partida da filosofia, invertendo a tradi¢do que colocava o ser como fundamento de
todo pensamento.

Nessa perspectiva, o metafisico consiste naquilo que esté para além da esséncia, o que
ndo pode ser reduzido a identidade nem absorvido em um sistema — como acontece no
formalismo kantiano —, mas na alteridade que se impde antes de qualquer sistema. A ética nasce
da relagdo com o Outro, cuja presenca nos convoca a responsabilidade antes de qualquer norma,

como Lévinas afirma:

O Outro metafisico ¢ outro de uma alteridade que ndo ¢ formal, de uma
alteridade que nao ¢ um simples inverso da identidade, nem de uma alteridade
feita de resisténcia ao Mesmo, mas de uma alteridade anterior a toda a
iniciativa, a todo o imperialismo do Mesmo; outro de uma alteridade que néo
limita 0 Mesmo, porque nesse caso o Outro ndo seria rigorosamente Outro:
pela comunidade da fronteira, seria, dentro do sistema, ainda o Mesmo. O
absolutamente Outro é Outrem; ndo faz numero comigo. A coletividade em
que eu digo ‘tu’ ou ‘nds’ ndo é um plural de ‘eu’. Eu, tu, ndo sdo individuos
de um conceito comum. (LEVINAS, 1988, p.26)

E nesse “além da ontologia” que Lévinas situa a verdadeira dimenséo da ética, entendida
como relagdo com o Outro, ou alteridade. O termo “alteridade” vem do latim alter, que significa
“outro”, e etimologicamente, refere-se a condicdo de ser outro ou diferente, que enxerga o outro,
como um ser distinto (RIBEIRO, 2025).

Assim como o conto — que introduz este capitulo — nos mostra, a ética nao se constroi
no isolamento, mas se revela como acontecimento que ganha forma no espago entre
consciéncias. Essa relacdo ética so se torna possivel quando ha, no minimo, duas pessoas. Se
houvesse apenas um ser humano no mundo, a no¢cdo mesma de ética perderia sentido, pois nao
haveria alteridade, nem responsabilidade diante de alguém. Logo, a ética exige
intersubjetividade — um espago de relagdo em que a presenca do Outro ndo ¢ um detalhe, mas

o fundamento do préprio agir moral.
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Surge, entdo, uma pergunta essencial para entender essa relagao de alteridade: como o
Outro se apresenta a mim? Para Lévinas (1988, p.38), “o0 modo como o Outro se apresenta,
ultrapassando a ideia do Outro em mim, chamamo-lo, de fato, rosto”. Porém, o rosto do Outro
ndo ¢ simplesmente uma imagem que se apresenta aos nossos olhos, nem um conjunto de
qualidades que possa ser capturado ou reduzido a nossa compreensao, ele “[...] destrdi em cada
instante e ultrapassa a imagem plastica que ele me deixa, a ideia @ minha medida e a medida do
seu ideatum — a ideia adequada” (LEVINAS, 1988, p.38).

O rosto, nesse sentido, ¢ a expressdo direta da alteridade absoluta, uma presenga que
interpela e convoca a responsabilidade ética, ndo permitindo que o Eu o transforme em objeto
ou o reduza a conceito — interiorizadas pelo Eu —, como expressa Lévinas (1988, p.21) “[...] o
Outro metafisicamente desejado ndo ¢ “outro” como o pao que como [...] posso “alimentar-me”
e, em grande medida, satisfazer-me, como se elas simplesmente me tivessem faltado™.

O “desejo metafisico” em Lévinas ndo se orienta para apropriar-se do Outro, nem para
reduzi-lo a medida do eu, mas se mantém voltado a sua exterioridade absoluta. Nesse
movimento, o Outro permanece como Outro, inalcancavel, irredutivel, fora de qualquer poder
de assimilag@o. Em contraste, o “apetite” pelas coisas se satisfaz e se encerra em mim, enquanto
o desejo metafisico nunca se esgota, porque nao busca posse nem consumo, mas acolhimento
da diferenga. Portanto, o infinito ndo se reduz a uma abstragao metafisica distante, mas acontece
na experiéncia concreta de encontro com o Outro.

E nesse contraste que se desenha o niicleo de sua ética: a relagdo com o Outro nio se
define pela logica da apropriacdo, mas pela responsabilidade e pela abertura infinita que
resguarda sua alteridade radical. O rosto ¢ entdo a manifestagdo que exige do sujeito uma
resposta que nao se origina de si mesmo, mas do encontro com o Outro; nessa relagdao, o Eu
preserva sua identidade, enquanto o Outro permanece absolutamente outro, ultrapassando a
logica do “mesmo”, e com isso, estabelecendo um rompimento com a centralidade do “eu”.

Partindo disso, a ética ndo surge da fusdo nem da simetria entre Eu e Outro, mas de um
vinculo assimétrico, em que a exterioridade radical do Outro interpela o Eu sem dissolvé-lo —
pois € um ato de gratuidade, isto significa que “[...] sou responséavel por outrem sem esperar a
reciproca, ainda que isso me viesse a custar a vida”#, e sendo assim, “cada um de n6s ¢ culpado

de tudo, em relagdo a todos, e eu mais do que todos os outros.”!

4 LEVINAS, Emmanuel. Etica e Infinito. Tradugdo de Jodo Gama. Lisboa: Edi¢des 70, 1988, p. 82.

4l Dostoiévski expressa, de forma radical, a ideia de responsabilidade universal e irredutivel do sujeito perante os
outros. Essa formulagdo aparece em Os Irmdos Karamdzov, quando o monge Zo6zimo apresenta uma ética do
cuidado e da responsabilidade que, mais tarde, serd retomada e aprofundada por Emmanuel Lévinas em sua
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Agora, pensamos o seguinte: um jardineiro e uma planta. O jardineiro cuida da planta,
regando-a todos os dias e garantindo que cres¢a, mas nao pode transforma-la em outra coisa,
nem molda-la a sua propria imagem. A planta mantém sua singularidade, sua forma propria,
mas exige atengio, cuidado — por sua fragilidade — e responsabilidade do jardineiro. E nesse
cuidado, fundamentado no respeito a diferenca e a autonomia da planta, que nasce a ética: um
vinculo assimétrico, em que o Eu se movimenta em resposta ao Outro sem perder sua propria
identidade.

E a sensibilidade, anterior a raziio, que me permite reconhecer o valor do Outro e pensar
eticamente a partir de seu rosto, que se revela em sua fragilidade. Esse rosto ¢ um apelo que me
convoca a responder — pois € a vulnerabilidade do outro que permite que a ética surja —, ¢ a
resposta ndo pode ser outra sendo assumir a responsabilidade plena diante de sua presenca. E

na relacdo ética que se inaugura a verdadeira humanidade do sujeito, como argumenta Lévinas:

Como se, pela espiritualidade humana, se invertessem as categorias do ser,
num ‘de outro modo que ser’. Ndo apenas num ‘ser de modo diferente’; ser
diferente ¢ ainda ser. O ‘de outro modo que ser’, na verdade, ndo tem verbo
que designe o acontecimento da sua inquietude, do seu des-inter-esse, da
impugnacdo deste ser — ou do esse — do ente. [...] De fato, trata-se de afirmar
a propria identidade do eu humano a partir da responsabilidade, isto €, a partir
da posi¢do ou da deposicdo do eu soberano na consciéncia de si, deposicao
que ¢é precisamente a sua responsabilidade por outrem. [...] Tal é a minha
identidade inalienavel de sujeito. (LEVINAS, 1988, p. 83)

E mediante essa estrutura, onde o Eu é ponto de partida e o Outro ndo pode ser reduzido
ao Mesmo, que se faz possivel afirmar que a heterogeneidade funda a responsabilidade ética.
Por esse motivo, para Lévinas, o humano ndo é como uma estrela que brilha isolada no céu,
mas como uma chama que s encontra sentido quando ilumina o rosto de alguém. O que nos
faz ser humanos nao ¢ apenas existir, mas responder ao apelo do Outro que nos chama, nos
inquieta e nos tira da centralidade de n6s mesmos.

Em suma, quando pensamos no modelo ético de Lévinas, entendemos que a ética, ndo
nasce de uma perspectiva “positiva” da razao pura, e nem de escolhas livres do Eu. Pois, como
vimos anteriormente, a responsabilidade ¢ anterior a propria liberdade, assim como a
sensibilidade precede a razdo; e dessa forma, ¢ mediante a saida de nés mesmos e no

acolhimento da fragilidade do Outro que surge a responsabilidade, antes de qualquer lei ou

concepgio da responsabilidade como infinita e irrecusavel. Cf. DOSTOIEVSKI, F. Os Irméos Karamdzov. Trad.
Herculano Villas-boas. Sao Paulo: Martin Claret, 2013, p. 319.
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norma ja estabelecida; significando um chamado silencioso, mas que transcende, € a0 mesmo
tempo, afasta-se da mentalidade egoista e individualista contemporanea.

Nao ha como reduzir essa interpelagao a apenas em um determinado principio abstrato,
porque ela se d4 na carne da existéncia, na proximidade concreta com quem se apresenta diante
de nds. Do rosto a responsabilidade, a ética da alteridade se apresenta como uma ruptura e, ao
mesmo tempo, como um aprofundamento do sentido da convivéncia humana. Torna-se, entdo,
vital diante dos desafios contemporaneos, especialmente em tempos de polarizacao politica e
de discursos extremistas que corroem lagos sociais, nos convocando a pensar a educacio € a

vida social sob a luz do encontro e da abertura ao infinito.

6.2 A ETICA DA ALTERIDADE NA PRATICA PEDAGOGICA: ESCUTA, SENSIBILIDADE E
CONVIVENCIA

Durante toda a historia da educacao, nas principais correntes pedagdgicas, o foco esteve
na formacao da autonomia do sujeito — um individuo ¢ capaz de compreender o mundo. No
entanto, a filosofia de Emmanuel Lévinas propde uma virada: a educagdo nao deve se limitar a
centralidade do sujeito autdnomo, mas abrir espago para a transcendéncia ética, isto €, para a
responsabilidade e o acolhimento do outro, como ele mesmo argumenta, “[...] ouvir a sua
miséria que clama justiga ndo consiste em representar-se uma imagem, mas em colocar-se como
responsavel, a0 mesmo tempo como mais € como menos do que o ser que se apresenta no rosto”
(LEVINAS, 1988, p. 193).

Em um contexto social marcado por polarizagdes politicas e pelo fortalecimento de
atitudes individualistas, esse chamado ético, a partir da ética da alteridade, se mostra ainda mais
urgente, evidenciando a necessidade de superar barreiras construidas pelo proprio ego e pela
logica da competigdo. E justamente isso que a perspectiva de Lévinas vai além do “ser” — pois
ele critica o humanismo tradicional®> —, que, ao apenas reconhecer a autonomia do sujeito,
acabou submetendo-o ao proprio sistema racional criado, transformando-o em prisioneiro de

sua propria liberdade.

42 Na obra Humanismo do Outro Homem (1972), Emmanuel Lévinas propde uma ruptura com o humanismo
tradicional, que se funda na autonomia do sujeito e na centralidade da razéo. O autor afirma a necessidade de um
novo humanismo, ndo mais centrado no “mesmo”, mas na responsabilidade infinita diante do Outro. Nesse sentido,
desloca o fundamento ético do individuo auténomo para a alteridade, concebendo a relagdo com o Outro como
condigdo originaria da subjetividade ¢ como verdadeiro principio de humanidade.
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No ambito educacional, embora a autonomia seja fundamental em sociedades marcadas
por interesses politicos e econdmicos, ¢ igualmente necessario promover uma formagao voltada
para a alteridade, que valorize o cuidado e a convivéncia soliddria. Nesse ambiente, a
pluralidade e a vulnerabilidade ndo devem aparecer como obstaculos, mas como pontos de
partida para construir convivéncia.

A presenca do Outro, em sua diferenca e fragilidade, convoca educadores e alunos a
uma postura de escuta e sensibilidade em contextos especificos e diversos que vai além de
regras universais ou normas fixas. Surge, entdo, uma questdo que pode nortear essa discussao:
em que sentido os fundamentos da ética da alteridade podem contribuir para a educagdo
contemporanea?

Mediante essa questdo, apresento trés pontos que indicam caminhos para fundamentar
uma educacdo voltada para uma escola alicercada na ética da alteridade: reconhecimento da
singularidade e da pluralidade como fundamentos ético-pedagdgicos, convivéncia escolar como
espaco ético por meio da sensibilidade diante da vulnerabilidade e responsabilidade e Formacgao

Integral na construgao de praticas éticas na Educacao.

6.2.1 Reconhecimento da singularidade e da pluralidade como fundamentos ético-

pedagogicos

Quando aprofundamos mais essa reflexdo sobre a ética escolar atual, os desafios se
intensificam, pois praticas de padronizagdo excessiva e a negacdo da singularidade® podem
obscurecer o valor de cada estudante, enquanto a indiferenca diante do sofrimento alheio ¢ a
presenca de intolerancia e preconceito nas relacdes escolares* comprometem a construcao de
vinculos saudaveis e solidarios.

A principio, concep¢ao de “educar” vai além do processo de transmissao e reproducao

do saber, reconhecendo que a Educacdo ndo se esgota nos limites das institui¢des formais de

43 Para uma melhor compreenséo desse problema, a leitura do artigo da Roseane Cunha e da Maristela Rossato é
essencial, intitulado “A singularidade dos estudantes com deficiéncia intelectual frente ao modelo homogeneizado
da escola: reflexdes sobre o processo de inclusdo”. Esse artigo aborda de forma sensivel e profunda como o modelo
escolar, ainda frequentemente centrado em padrdes homogéneos, pode obscurecer ou minimizar as singularidades
de estudantes com deficiéncia intelectual; oferecendo uma analise que contribui para pensar intervencdes
pedagogicas mais Eticas e responsivas, alinhadas com uma ética da alteridade que valorize a singularidade e a
dignidade de cada sujeito. O artigo esta disponivel em: http://dx.doi.org/10.5902/1984686X16288.

# Recomenda-se também a leitura do artigo “Preconceito e educagio infantil: a génese dos comportamentos
segregacionistas na primeira infancia”, da Alessandra Maria Martins Gaidargi-Garutti ¢ do José Eustaquio Romao,
que esta disponivel em: https://doi.org/10.5585/cpg.v19n2.18366.



http://dx.doi.org/10.5902/1984686X16288
https://doi.org/10.5585/cpg.v19n2.18366

64

ensino, mas se estende a multiplos espagos e experiéncias em que se constroi aprendizagem,

convivéncia e formagdo €tica, como argumenta Lévinas:

[...] o ser separado pode fechar-se no seu egoismo, ou seja, na propria
realizagdo do seu isolamento. E esta possibilidade de esquecer a
transcendéncia de Outrem de eliminar impunemente da sua casa toda
hospitalidade, de afastar dela toda transcendéncia que apenas permite o Eu
fechar-se em si — atesta a verdade absoluta, o radicalismo da separacdo.
(LEVINAS, 1993, pp. 91-92)

Diante disso, Freire (1987, p. 31) argumenta que ninguém pode ser, autenticamente,
proibido de ser, e que a pedagogia da opressdo nega aos homens a sua vocacao ontologica e
historica de ser mais. Isto ¢, a condi¢do de ser humano ja carrega a necessidade de liberdade e
dignidade, e isso significa que todo ser humano tem o direito fundamental a existéncia plena, a
expressao da sua identidade, cultura e historia, como nos fala Brandao (2009, p. 54), “[...] como
um sujeito que habita de modo singular a sociedade e, por sua vez, a historia.

A autonomia e o reconhecimento de si sio fundamentais na educagdo atual, como
argumenta Kant (2012, p. 12), “o homem s6 se pode tornar homem através da educagao. Nada
mais ¢ do que aquilo em que a educacdo o torna”. Isso reafirma o papel transformador da
educagdo, e também condicao fundamental para que o ser humano desenvolva sua humanidade,
suas potencialidades, mas, sobretudo, a sua autonomia.

Porém, ¢ necessario ainda mais que isso. Vemos que, no ambiente educacional, ndo
basta apenas reconhecer a liberdade ou a singularidade de cada estudante como um direito
abstrato; € preciso transformar esse reconhecimento em pratica pedagdgica cotidiana, em agdes
concretas de escuta, de didlogo e de cuidado — colocando o Outro como ponto de partida e
central da relagdo ética. E nesse ponto que a ética da alteridade de Lévinas encontra ressonancia
com a pedagogia freireana, pois ambas nos lembram que o processo educativo ndo se realiza
em um sujeito isolado, mas na relacao viva entre o Eu e o Outro.

Quando o educador se dispde a escutar de maneira ativa, ele rompe com a logica do
ensino que apenas transmite conteudos e abre espaco para uma convivéncia que se constroi na
sensibilidade e na responsabilidade. O “ser mais” freireano ganha potencialidade e concretude
na medida em que se reconhece que o outro ndo ¢ um limite & minha liberdade, mas a condi¢ao
para que eu me torne verdadeiramente humano.

E nesse movimento ético-pedagdgico que a escola pode se constituir como espago de
resisténcia ao individualismo e a intolerancia, cultivando uma convivéncia que respeite, que

celebre a pluralidade de vozes, experiéncias e historias. Como expde Lévinas (1988, p.26)
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reconhecendo o outro “[...] de uma alteridade que ndo limita o0 Mesmo”, ou seja, inserir nas
praticas pedagdgicas e nas politicas de educacdo a perspectiva que a alteridade ndo ¢
simplesmente definida em relagdo a mim; ela ndo existe para me limitar, mas para me
responsabilizar eticamente — sendo um convite a abertura e a responsabilidade, ndo 4 dominacao
ou ao controle.

Diante de um cendrio marcado pela reproducido constante de ideias e perspectivas,
muitas vezes dicotdmicas e polarizadas, a pedagogia contemporanea se vé diante de um grande
desafio: ndo se deixar aprisionar por modelos totalizantes*’, mas abrir espaco para a constru¢ao
de praticas formativas que ampliem o desenvolvimento da sensibilidade por meio da escuta
ativa do outro, como expde Dostoiévski (2013, p.353) colocando em pratica um “[...] amor
ativo, refletido”, ou seja, vivido em atos concretos, muitas vezes pequenos e silenciosos, que
exigem sacrificio do “eu”, cuidado e responsabilidade — estabelecendo uma ética da vida
comum, em que o outro ¢ acolhido na sua fragilidade.

Trata-se de favorecer que o sujeito ndo apenas reproduza um pensamento sem
reconhecer sua origem, mas que seja capaz de buscar a génese das ideias e, a partir dessa
consciéncia, elaborar suas proprias reflexdes, mas que vd além de si e de suas proprias
perspectivas, por meio da abertura ao didlogo, do encontro com a diferenca e da escuta sensivel
do outro — onde a identidade pessoal se fortalece ao mesmo tempo em que se reconhece a
riqueza das identidades coletivas.

Nesse processo formativo, a identidade pessoal se afirma, mas ndo se fecha em si
mesma; ao contrdrio, ganha sentido na medida em que se abre para o outro — e suas
especificidades — e se orienta pela sensibilidade, que desloca o pensamento do “eu” totalizante
para a experiéncia compartilhada. Dessa forma, a constru¢do da identidade e da reflexdo ética
depende da experiéncia pessoal, pois a sensibilidade ¢ pessoal e intransmissivel*, mas ¢ por
meio da abertura ao outro — da escuta ativa e do didlogo — que o “eu” reconhece sua identidade
na diversidade, transcendendo o movimento de apenas “compreender”, ¢ indo em diregdo ao

acolhimento da singularidade.

4 No artigo Por uma Pedagogia do Acolhimento, Guedes (2023, p. 45) alerta para os riscos de praticas educativas
que tendem a uniformizar a diversidade, reduzindo a pluralidade ao “Mesmo” ou ao “Uno”. Segundo o autor, essa

N 7ac violancia simbli inacio. : u
tendéncia de homogeneizagdo gera processos de violéncia simbolica e dominagdo, na medida em que nega a
singularidade dos sujeitos e suas diferentes formas de ser e conhecer.

4 Cf. PESSOA, Femando. Carta a Adolfo Rocha. 17 jun. 1930. Disponivel em:
http://arquivopessoa.net/textos/1741.
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6.2.2 Convivéncia escolar como espago ético por meio da sensibilidade diante da

vulnerabilidade

O “ir para além” dessa perspectiva totalizante significa, como argumenta Guedes (2023,
p. 46) que “[...] ao invés de viver em movimento de com/preender], voltado para si, podera
viver, também, num movimento de acolher e cuidar o outro”, abrindo, desse modo, espago para
a experiéncia da alteridade como acontecimento que convoca, interpela e responsabiliza.

E indo nessa dire¢dao, o horizonte educativo nao se reduz ao exercicio de dominar a
realidade, mas se amplia — transcender — em dire¢do ao cuidado, a sensibilidade e a escuta que
reconhecem no outro a sua vulnerabilidade e sua dignidade. O gesto educativo torna-se, assim,
uma forma de hospitalidade, na qual o rosto do outro ¢ reconhecido como apelo que exige uma
resposta ética, fundada no acolhimento e no compromisso ao Outro. Isto posto, apresentarei
aqui dois exemplos que tenta possibilitar uma aproxima¢do dos fundamentos da ética de
Lévinas em suas praticas pedagogicas.

A primeira refere-se a pedagogia do acolhimento*’, que afirma a educa¢do como um
espaco de encontro, no qual a alteridade ndo ¢ concebida como ameaga, mas como condicdo de
possibilidade da propria subjetividade (GUEDES, 2023, p. 50). Acolher, nesse sentido, ¢
aprender a olhar e a escutar sem o temor de perder a si mesmo, permitindo que o outro seja em
sua singularidade, em relagdes que tecem confianca, solidariedade e cuidado mutuo.

Ao assumir esse compromisso de acolhimento ao Outro, a pratica pedagogica desloca-
se do paradigma da transmissdo para o paradigma do encontro, no qual o aprender se realiza
como experiéncia ética e como processo de constru¢do de mundos comuns, abertos a
pluralidade do humano, como argumenta Assmann (1998, p. 111 apud Guedes, 2023, pp. 51-
52), “trata-se do enraizamento da sensibilidade soliddria no cerne da prépria visdo
epistemoldgica. Aprender ¢ construir mundos onde caibam todos. Mundos onde caibam outros
mundos”.

Outro caminho que possui raizes na ética de Lévinas ¢ a pedagogia da escuta*®, proposta
pela experiéncia de Reggio Emilia — uma cidade no norte da Itdlia que se tornou referéncia

internacional em Educa¢do — e idealizado pelo pedagogo Loris Malaguzzi (1920-1994), que se

47 A perspectiva de “pedagogia do acolhimento” ¢ presentada amplamente pelo professor Edson Carvalho Guedes
no texto Por uma pedagogia do acolhimento, disponivel em: https://doi.org/10.51359/2448-0215.2023.256857.

48 Neste artigo, Tonela e Mongdo (2022) analisam de maneira mais profunda como a Pedagogia da Escuta, dentro
da abordagem de Reggio Emilia, contribui para que criangas na Educag@o Infantil sejam reconhecidas como
sujeitos de direitos, atuando como protagonistas em seus processos de aprendizagem, disponivel em:
https://doi.org/10.47149/pemo.v4.48670.
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fundamenta na escuta como um principio ético e pedagdgico que valoriza as multiplas
linguagens das criangas e as reconhece como sujeitos ativos.

O educador, nesse movimento, assume uma postura de abertura e responsabilidade,
deixando-se afetar pelo que a crianga expressa em gestos, vozes, imagens e siléncios. A pratica
educativa, assim, se tece no didlogo, na documentacdo e na reflexdo compartilhada, permitindo
que a aprendizagem seja fruto da convivéncia e da construgao coletiva de sentidos. Como afirma

Rinaldi:

[...] ética e politica caminham juntas numa abordagem de educacdo que rejeita
os vinculos regulatorios das classificagdes desenvolvimentistas e a educagio
como transmissdo e resultados normativos, e que enfatiza a importancia da
alteridade e da diferenca, da conexdo e das relagdes. (RINALDI, 2024, p. 44)

A escuta, nesse contexto, vai muito além do ato de ouvir, trata-se de uma postura ética
e pedagogica de acolhimento, sensibilidade e respeito ao Outro, em que a crianga € vista como
protagonista de seu proprio processo de aprendizagem e produtora de cultura. Pois, a partir da
valorizagao do rosto do outro — expressao de sua singularidade e exigéncia ética — a escola pode
se tornar um espago mais humano, onde o vinculo pedagdgico se sustenta no reconhecer o outro
como alguém que me convoca a responsabilidade, como afirma Lévinas (1988, p. 80) “[...]
desde que o outro me olha, sou por ele responsavel, sem mesmo ter de assumir
responsabilidades a seu respeito; a sua responsabilidade incumbe-me. E uma responsabilidade

de que vai além do que eu faco”.

6.2.3 Responsabilidade e Formagao Integral na construcao de praticas éticas na Educagao

Apesar dos avangos, ainda presenciamos, na educacdo atual, praticas educativas que
buscam apenas reproduzir o que ja estd dado*®, subordinadas ao paradigma “egoldégico” do
projeto de modernidade. Essas praticas, centradas exclusivamente no saber, acabam por

empobrecer a experiéncia educativa, ignorando a complexidade do ser humano. Trata-se de:

[...] apartir de uma pedagogia da Alteridade, a meta de um processo educativo,
que se inicia com a aceitag@o e reconhecimento de mestre e discipulo, consiste
na educa¢do da vontade em responder pelo Outro por parte do professor, na
acolhida gratuita e desinteressada que presta ao aluno, de forma que este

4 Paulo Freire evidencia isso na obra Pedagogia do Oprimido (1987), onde ele critica a “educacio bancaria”, na
qual o professor deposita informacdes no aluno, refor¢cando a passividade e reproduzindo estruturas sociais e
culturais existentes.
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perceba que ¢ alguém para o professor, ¢ que ¢ reconhecido em sua
singularidade pessoal. Sem o reconhecimento do Outro e compromisso com
ele ndo acontecera uma Educacao. (COUTINHO, 2008, p. 67)

Dessa forma, reconhecer que cada individuo ¢ multidimensional exige uma educagao
igualmente multidimensional, capaz de atender a todas as dimensdes que compdem a existéncia
humana, e com isso, promover aprendizagens que envolvam razdo, afetividade, corpo, cultura
e valores, em um movimento continuo de formagao integral e significativa.

Uma proposta que aborda essa perspectiva de educacao integral, ¢ que reconhece a
crianca como individuo multidimensional ¢é perspectiva apresentada na obra
“Desemparedamento® da Infancia: a Escola como Lugar de Encontro com a Natureza”,
organizada por Maria Isabel Amando de Barros e publicada pelo Instituto Alana em 2018.

Dessa forma, Barros (2018, p. 30) define que “[...] a ideia de educagao integral tem por
base favorecer o desenvolvimento integral do estudante, por meio da diversificagdo de
atividades oferecidas nos tempos e espacos escolares e ndo-escolares”. Trata-se, portanto, de
uma proposta que possibilita, por meio do encontro, o reconhecimento do outro, mas também
do mundo que o cerca — como por exemplo os animais —, promovendo ndo apenas o saber
cognitivo, bem como o cultivo da sensibilidade, da responsabilidade, da ética e das relagdes
humanas perante a fragilidade do outro e do mundo.

Essa perspectiva busca romper com a linha pedagdgica tradicional ao ampliar o
entendimento sobre o que constitui um espacgo educativo, incluindo patios, jardins e outros
ambientes, mas também, lugares fora da escola e que abrange a cultura local — como museus,
pragas e a comunidade —, enriquecendo e ampliando os espagos de aprendizagem. Indo, dessa
forma, na contramao de uma educagdo competitiva e individualista, pois “os infantes humanos
sdo seres da cultura cujo desenvolvimento se d4 em conexao com outros seres, humanos e nao-
humanos.”>!

O ultimo destaque que faco, refere-se a responsabilidade que nos cabe, enquanto
pedagogos(as) e professores(as), de promover a reflexdo, o didlogo e a integracdo dessas
praticas em nosso cotidiano, tendo a responsabilidade como fundamento ético-pedagogico,

manifestando-se na atencdo plena ao Outro, na escuta ativa, no reconhecimento da

00O conceito de desemparedamento foi introduzido pela professora Léa Tiriba, que escreve o prefacio dessa obra,
e refere-se a0 movimento de reconectar as criangas com o mundo natural, rompendo com a tendéncia de confina-
las em ambientes fechados e controlados.

51 Como ressalta Tiriba (2018, p. 9) no prefacio da obra Desemparedamento da Infancia: a escola como lugar de
encontro com a natureza.
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singularidade, no acolhimento e na sensibilidade diante da vulnerabilidade — isso possibilita
uma aproximagao da ética de Lévinas nas praticas educativas contemporaneas.

Portanto, educar ¢ um ato de compromisso €tico e politico, e isso exige amor suficiente
ao mundo para querer preserva-lo, mas também coragem de confiar as novas geragdes a
possibilidade de renova-lo. Nessa perspectiva, a educagdo ¢, sobretudo, um ato de
responsabilidade intergeracional, que conecta passado, presente e futuro, como argumenta
Arendt (2011, p. 247), “a educagdo ¢ o ponto em que decidimos se amamos o mundo o bastante

para assumirmos responsabilidade por ele”.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

O estudo teve como objetivo analisar textos da tradi¢cdo filos6fica que possam subsidiar
a construcdo de relagdes éticas no contexto da educacdo escolar contemporanea. Para isso,
analisou-se a contribuicao de trés pensadores — Aristoteles, Kant e Lévinas — buscando oferecer
fundamentos para compreender a educagdo como um espago de formagdo ética critica e
reflexiva, capaz de fortalecer vinculos e promover uma convivéncia que reconhece a dignidade,
a pluralidade e a responsabilidade para com o outro.

A articulacdo entre esses pensadores revela diferentes dimensdes da ética — desde a
pratica da virtude e da razdo até a responsabilidade diante do Outro — nos permitindo repensar
a experiéncia educativa como um processo de encontros e transformacgdes mutuas visando o
bem comum.

Inicialmente, o percurso desta pesquisa evidenciou que a educagdo contemporanea esta
imersa em uma crise ética que transcende o campo escolar e que alcanga a sociedade como um
todo. A reflexdo do professor Inhauser mostrou que esses valores perenes como justica,
temperanca e respeito ao outro permanecem, mas sao constantemente sufocados por projetos
socioideoldgicos, como o consumismo e a competicao desenfreada, o que leva a necessidade
de intervengdes estatais — como no caso da Lei n°® 15.100/25 — para restabelecer minimamente
a convivéncia social. Entretanto, como demonstrado, tais medidas legais, ainda que necessarias,
ainda se revelam insuficientes se ndo forem acompanhadas de praticas educativas que
desenvolvam autonomia e responsabilidade ética.

O alerta de Adorno refor¢a o paradoxo entre o avango tecnologico e o atraso
civilizatério: embora estejamos cercados de inovacdes, falta-nos uma formagdo ética que
oriente o uso dessas ferramentas de modo consciente e humano. O excesso de informagao, que
muitas vezes ndo se transforma em novos saberes, e a expansdo tecnoldgica, longe de
garantirem maior humanidade, tornam ainda mais urgente a necessidade de uma formagao ética
que nos reconduza ao essencial da convivéncia. Trata-se de recuperar o sentido do agir com
prudéncia, de reafirmar a dignidade como valor inegocidvel e de reconhecer, na alteridade, a
base mesma da relagdo ética que sustenta o viver em comum.

Arendt, por sua vez, apresenta que a crise educacional atual é reflexo da crise da
tradicdo, de um mundo que perdeu seus “corrimdes”, ou seja, esses modelos deixaram de
orientar nossos principios éticos e nossas relagdes sociais; e isso exige da escola e do educador

a responsabilidade de mediar a heranga cultural com as demandas do presente. Dessa forma,
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voltamos para a pergunta que norteia essa pesquisa: em que sentido a tradi¢do filosofica pode
contribuir para o desenvolvimento de relagoes éticas na educagdo escolar contemporanea?

Em primeiro lugar, a tradicao filoséfica, especialmente na perspectiva aristotélica da
phronesis, oferece a educacdo contemporadnea uma bussola ética capaz de orientar tanto
educadores quanto estudantes. A phronesis, entendida como sabedoria pratica, permite que a
acdo educativa nao se estabelega na “mesmice” ou numa educa¢do sem nenhuma finalidade,
mas se enraize em decisdes ponderadas que considerem o contexto e consequéncias de cada
acdo — orientando o agir humano em dire¢do ao bem.

Diante da crise ética que atravessa a sociedade e repercute na formagdo escolar —
marcada pela fragilidade nas relagdes, pela superficialidade das interagdes e pelo desequilibrio
no agir, frequentemente bombardeados por diversos estimulos que induz aos vicios de costumes
e evidencia-se pelo mau uso das ferramentas digitais — a virtude da phronesis, em didlogo com
o principio do mesdtes (o equilibrio entre os extremos), fornece aos sujeitos a capacidade de
agir de forma moderada, visto que ela se manifesta como um exercicio constante de equilibrio,
permitindo que a formacao do carater ndo se deixe guiar apenas por desejos imediatos ou pela
logica individualista, conduzindo-o a uma postura de responsabilidade compartilhada na
convivéncia.

Nesse movimento, a prudéncia educa para escolhas conscientes e responsaveis — seja
dos alunos, professores, mas também de outros sujeitos que compdem a comunidade escolar —
, direcionando a finalidade ultima proposta por Aristoteles: a eudaimonia, entendida como a
realizacdo plena da vida em comunidade. Portanto, é necessario estabelecer nas praticas
educativas o principio da phronesis e do mesotes, contribuindo para o restabelecimento do “bem
agir” e do equilibrio nas relacdes educativas com uma finalidade transcendental, pois a
educacdo contemporanea deve ser construida por praticas que possuem o sentido da “educacao
do carater”, tendo o seu télos na convivéncia harmoniosa do sujeito em sua comunidade escolar.

Do mesmo modo, a ética kantiana ¢ a sua universalidade moral revelam contribui¢des
efetivas e praticas para o desenvolvimento de relagdes éticas na educagdo escolar
contemporanea. O principio do imperativo categorico, ao exigir que toda acdo seja
fundamentada por méaximas universalizaveis e pelo respeito incondicional a dignidade humana,
oferece a escola um horizonte normativo capaz de orientar praticas pedagogicas fundadas
mediante a acao da categoria da razdo pratica da justica, no dever e na autonomia dos sujeitos.
Isso se alinha diretamente as legislacdes educacionais brasileiras de hoje, que reconhecem o
estudante como sujeito de direitos € ndo como meio para interesses externos, refor¢ando a

centralidade da dignidade e da igualdade no espago escolar.
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Como por exemplo os principios da Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo
Infantil, que no artigo 6° expde “I — Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade
e do respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e
singularidades [...] da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de expressao
[...] (BRASIL, 2009, p. 2). Esses principios, tendo a centralidade da dignidade humana, impede
qualquer forma de instrumentalizag¢do das relagdes escolares — reafirmando a ideia de que cada
estudante deve ser reconhecido como um fim em si mesmo.

Contudo, ¢ fundamental que as méaximas universais encontram seu limite quando se
depara com a diversidade e a complexidade das situagdes concretas que permeiam o cotidiano
educativo. O dilema apresentado no caso do estudante em situagdo de vulnerabilidade mostra
que a universalidade formal da lei moral, embora coerente, pode se mostrar insuficiente diante
das demandas por equidade, cuidado e sensibilidade ao contexto. Isso evidencia que, para além
do dever abstrato, a formagao ética exige também abertura a alteridade, atencdo ao singular e
integracdo entre norma e experiéncia.

E essa abertura a alteridade encontramos na filosofia de Lévinas, onde ao deslocar o
foco da centralidade exclusiva do “eu” auténomo para a responsabilidade pelo Outro,
entendemos que o acolhimento, a escuta ativa, a sensibilidade e o cuidado com a singularidade
de cada estudante precedem a minha liberdade, sendo desse modo, um ato de responsabilidade
sobre o Outro. Assim, Lévinas nos ensina que, ao reconhecer o rosto do Outro como apelo que
exige resposta, educadores e estudantes sdo convocados a agir com sensibilidade e empatia,
cultivando vinculos concretos no ambiente escolar, nas atividades coletivas, nos projetos
compartilhados e nas pequenas trocas diarias, que ensinam a “desacelerar”, ouvir, refletir e
construir relagdes profundas.

Sair do paradigma “egologico” e ir para além da exclusividade do “eu” nas relagdes
éticas significa a necessidade de praticas pedagogicas que o estudante contemple o que estd
para além dele, mas também que o professor construa um olhar profundo sobre os diversos
contextos e singularidades de cada estudante. E isso envolve o desenvolvimento das multiplas
dimensdes — cognitiva, cultural, afetiva, corporal, espiritual e social — que constitui a existéncia
humana nessas praticas, proporcionando um movimento continuo de formagao integral.

Mas essa formagao integral do individuo significa entender que a educacao nio apenas
se limita a sala de aula, mas cultivo da sensibilidade, da responsabilidade, da ética e das relacdes
humanas perante a fragilidade do outro e do mundo — construindo um senso de responsabilidade
e preservacio pela natureza. E fundamental que o ato de educar seja mais do que transmitir

conhecimentos ou cumprir normas, mas assumir a responsabilidade de cuidar do mundo e
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apresenta-lo as novas geracdes, mas que pode meio desse ato, abra espago para que a tradi¢ao
dialogue com a novidade, permitindo que o novo floresca sem que a esséncia da condi¢ao
humana e da relagdo ética se perca.

Portando, a categoria da alteridade possibilita que tanto o aluno, como o professor,
coloque o ponto de partida da relacdo ética no Outro, € ndo em si; promovendo uma convivéncia
que transcende a perspectiva individualista, e com isso, constréi mundos comuns a partir das
experiéncias e necessidades reais de cada estudante, professor, pais e etc. Portanto, transcender
¢ enxergar no outro uma abertura ao infinito, que nao totaliza e pega para si, mas a partir do
olhar do outro, assume a responsabilidade mediante ao acolhimento a ele.

Em suma, as dimensdes éticas apresentadas oferecem bases éticas que sdo essenciais
para a condi¢do humana, e consequentemente, basilares para a formagao €tica do individuo na
escola contemporanea. Seja por meio da phronesis, sendo uma‘“pedagogia da alma”; seja pelo
imperativo categoérico, como o reconhecimento da dignidade humana; e, sobretudo, pela
alteridade, que corresponde ao cultivo da pratica do acolher voltado a responsabilidade pelo
outro, o sujeito afasta-se da barbarie, da superficialidade das relacdes, da logica da eficiéncia
imediata — sendo este o maior desafio da educagdo contemporanea.

Por fim, espera-se que sejam realizadas pesquisas futuras que incentivem e aprofundem
a dimensao ética no periodo do medievo (aproximadamente entre o século V ao XV), por ser
um periodo de rica produgao pedagogica e filosofica sobre o ato educativo por meio da relagao
ética, abordando principios que dialogam com os pensadores abordados nesse trabalho. Tendo
como principais pensadores na figura de Agostinho de Hipona (354—430) e Tomas de Aquino
(1225-1274), ¢é importante também construir uma aproximacao com esse periodo, visto que
principios como: disciplina, transcendéncia, responsabilidade e bem comum, foram
estruturantes para a educacdo da época e continuam a oferecer caminhos basilares para pensar

os desafios éticos da escola contemporanea.
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