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“Contemplar todos os homens do mundo, que se unem em sociedade para trabalhar, lutar e
aperfeigoar-se, deve-lhe agradar mais do que qualquer coisa.”

(Antonio Gramsci, numa carta escrita da prisdo ao seu filho Delio).

E fundamental diminuir a distancia entre o que se diz e o que se faz, de tal

forma que, num dado momento, a tua fala seja a tua pratica. (Paulo Freire, 1987).

Os filosofos ndo séo capazes de transformar o mundo. O que nGs necessitamos é
de um pouco mais de praticas solidarias; sem isso, o préprio agir inteligente
permanece sem consisténcia e sem consequéncias. No entanto, tais praticas
necessitam de instituicOes racionais, de regras e formas de comunicacao, que néo
sobrecarreguem moralmente os cidad&os e, sim, elevem em pequenas doses a
virtude de se orientar pelo bem comum.

O resto de utopia que eu consegui manter é simplesmente a idéia de que a
democracia — e a disputa livre por suas melhores formas — é capaz de cortar o né
gordio dos problemas simplesmente insollveis. Eu ndo pretendo afirmar que
iremos ser bem-sucedidos nesse empreendimento. NGs nem ao menos sabemos
se é dada a possibilidade desse sucesso. Porém, pelo fato de ndo sabermos nada
a esse respeito, devemos ao menos tentar. Sentimentos apocalipticos ndo
traduzem nada, além de consumir as energias que alimentam nossas iniciativas.
O otimismo e 0 pessimismo ndo sdo as categorias apropriadas a esse contexto.
HABERMAS, Jirgen. Passado como futuro. p. 94.

E preciso ousadia para que mudancas ocorram de fato,
especialmente,, quando se relacionam as questdes
da Educacéo, inseridas no processo de ensino-aprendizagem, porque “mudar € correr o

risco de morrer”. (Leandro Kouder)



RESUMO

Esta tese busca examinar e explicitar, no ambito da educacdo, os pressupostos fulcrais
da fundamentacdo do projeto empreendido por Jirgen Habermas a partir da Teoria da
Acdo comunicativa e as implicagdes desse empreendimento para a educacdo. Para tanto,
este trabalho discute as categorias, conceitos e argumentos que alicergam o0s
fundamentos teodrico-metodologicos do pensamento de Habermas, assim como
sistematiza e avalia o potencial pedagdgico da teoria da racionalidade comunicativa,
enquanto reconstrucdo da Teoria Critica. Desenvolve uma andlise do diagndstico que
Habermas realiza sobre a sociedade contemporénea, especialmente sobre as patologias
do capitalismo tardio. Descreve a reconstrucdo desenvolvida por Habermas do discurso
filoséfico da modernidade. Explicita a produtividade da abordagem habermasiana na
efetivacdo de um processo pedagdgico criativo, critico, emancipatorio e libertador.
Analisa aspectos da acdo educativa a partir dos principios da Teoria da Acdo
Comunicativa. A nossa hipotese sobre a validade da teoria de Habermas esta centrada
na sua Vvisao reconstrutiva da racionalidade e, em consequéncia, dos conhecimentos,
nesse carater, manifesta-se, no nosso entender, a produtividade da teoria habermasiana

para a educacao.

Palavras-chave: Educagdo. Acdo Comunicativa. Racionalidade Comunicativa. Agao
Educativa.



ABSTRACT

This thesis seeks for explain and examine on field by Education the support purposes by
Jurgen Habermas’ project known as Communicative Action Theory and their
implications in Education. For that, this work argues the concepts and reasons that base
the Habermas’ ideas as well as systematizes and evaluates the pedagogical purpose of
the Communicative Rationality Theory, while a reconstruction of a criticism theory.
Develops yet a diagnostic analysis that Habermas effectuates about the contemporary
society, especially the tardy capitalism pathologies. Also describes the reconstruction
developed by Habermas of the philosophical modernity speech and its applicability on
pedagogical process as a way of becoming it creative, critical, emancipating, liberating.
The habermasian approach studies some aspects of the education action starting with
elements whose source is from Communicative Action Theory. Our hypothesis about
the validity of the theory created by Habermas is centered in his rationality
reconstructive vision and, consequently, in knowledges as strategies to make better the

education practice.

Keywords: Education. Communicative Action. Communicative Rationality. Education

Action.



RESUME

Cette thése cherche expliquer et examiner dans la perspective de I’Education ce qu’il y
a de plus important dans les présupposés de la fondementation des idées qui ont
entrepris par Jiirgen Habermas a travers de la théorie de 1’action communicative et les
implications de cette théorie pour la Education. Afin de prouver cette proposition, ce
travail analyse les concepts et les arguments sur lesquels on basent les fondements
théoriques et méthodologiques du pensée de Habermas comme aussi systematize et
évalue le potential pédagogique de la théorie de la rationalité communicative, pendant
reconstruction d’une théorie critique. Cette recherche dévellope encore un etude sur la
societé contemporaine a travers de ’analyse que Habermas fait sur les pathologies du
capitalism tardif. Ensuite, décrit la reconstruction devellopée par Habermas du discours
philosophique de la modernité. Aprés, expose les raisons que justifient la productivité
de I’abordage habermasienne dans la effectivation d’un process pédagogique dont
I’essence est creative, critique, émancipatrice, libératrice. Analyse aspects de I’action
educative ayant comme principe la théorie de 1’action communicative. Notre hypothése
sur la validité de la théorie de Habermas est au centre de la vision reconstructive de la
rationalité et, en conséquence, des connaissances nécessaires pour la changement en

mieux de la pratique éducative.

Paroles clef: Education. Action Communicative. Rationalité Communicative. Action
Educative.
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INTRODUCAO

O objetivo da presente tese é examinar e explicitar os principios da
fundamentacdo da Teoria da A¢do Comunicativa, projeto empreendido por Habermas
de reconstruir a Teoria Critica, assim como analisar as implica¢Ges desta proposta sobre
a acdo educativa® Para tanto, apontaremos, de um lado, os conceitos e argumentos que
compdem as bases tedrico-metodologicas do pensamento de Habermas e, de outro,
avaliaremos o ‘potencial pedagogico’ da teoria da racionalidade comunicativa, enquanto
reconstrugdo da Teoria Critica.

A produtividade da teoria habermasiana para a educacdo, revela-se, no nosso
entendimento, no carater reconstrutivo e critico dos saberes, na medida em Habermas
coloca a validade das normas e dos conhecimentos na participacdo ativa/performativa
da comunidade envolvida, restabelece a autonomia do agir e do pensar dos sujeitos em
interacdo. Conceitos e normas sdo resultantes das escolhas feitas a partir da
fundamentacdo baseada em argumentos, com o conhecimento e o consentimento de
todos os envolvidos, indistintamente. Assim, a racionalidade € uma conquista de toda a
espécie humana e ndo fruto do dote de apenas alguns especialistas. Isto é, todos os
individuos, como portadores desse potencial, poderdo dela dispor num processo
progressivo e coletivo de aprendizagem. De acordo com essa perspectiva, o potencial da
racionalidade ainda ndo se esgotou, 0 que nos mostra que a histéria continua nas maos
dos homens, ainda que essa historia seja de contingéncias e ndo possua contetidos nem
destinos ou fins predeterminados. A humanidade tem ao seu dispor o recurso que pode
emancipa-la. Contudo, tal emancipacdo depende de escolhas racionalmente
argumentadas.

A nossa hip6tese sobre a validade da teoria habermasiana esta apoiada na visdo
reconstruitiva da racionalidade e, em consequéncia, dos conhecimentos. No entanto, €
certamente, no fato de ele deslocar para o campo do mundo vivido a base de todo o
conhecimento, que a teoria se torna mais proficua para a educacdo. Ela, nessa
perspectiva, deve se envolver com a totalidade da vida do ser humano, ndo apenas com

sua formacdo técnica ou profissional. No nosso entendimento, uma educacgéo de

1 A educacdo pode se tornar um elemento importante na recuperacgéo do poder transformador do esclarecimento e na
motivacdo para o desenvolvimento de processos de autocertificacdo progressiva das diversas esferas.



qualidade precisa se preocupar com a formacdo sociocultural dos individuos,
valorizando suas vivéncias e promovendo a racionalizagdo do mundo em que vivem,
para que possam tomar em suas mdos a conducdo do processo de suas vidas. A
reconstrucdo critica do mundo vivido pode promover a emancipacdo dos individuos.
Por isso, acreditamos que € em sua vinculagdo ao mundo vital que a educacdo podera
retomar seu maior poder de influéncia sobre a formacdo de individuos criticos e
criativos. A emancipacdo do ser humano nao € um problema essencialmente técnico,
mas existencial; em vista disso, no entender de Habermas, a educacdo deve se
preocupar, fundamentalmente, em trabalhar com a instancia vital dos individuos.
Promover a descolonizacdo? do mundo da vida, através do desengate entre sistema e
mundo da vida® e pela racionalizagdo progressiva do mundo vital, é o grande desafio da
educacdo. Para tanto, cabe-lhe desenvolver um duplo processo: de um lado, lutar para a
autonomizacao do mundo da vida em relagdo ao sistema, superando as patologias que
este produz, como a fragmentacdo do mundo vital, 0 rompimento da acdo comunicativa,
o0 esvaziamento cultural, a coisificacdo, a perda de sentido e de liberdade e a subsuncéo
das esferas publica e privada a racionalidade instrumental; de outro lado,
proporcionando a racionalizagdo progressiva do proprio mundo da vida, para que, dessa
forma, seja vencido o déficit de racionalizacdo nele reinante, decorrente das patologias
produzidas pela interferéncia do sistema ou pela manutencdo de residuos de

cosmovisoes tradicionais.

2 ~ . . . . . P

Compreende o processo de superagdo das patologias provocadas pela intervencdo da racionalidade sistémica
(dinheiro e poder) sobre o mundo da vida, através do restabelecimento da interacdo comunicativa de todos os
envolvidos.

Mundo da vida e sistema sdo dois conceitos centrais na teoria da modernidade habermasiana. Sdo conceitos que
apresentam uma relacédo dialética e sao introduzidos por Habermas para especificar as esferas da reproducéo social. O
Mundo da vida constitui a esfera que contribui para manter a identidade social e individual e compreende o acervo de
padrdes de interpretacdo transmitidos culturalmente e organizados lingiisticamente. E a instancia intersubjetiva que
se orienta, a principio, pelo agir comunicativo. O Sistema é o conjunto de atividades orientadas e reguladas
estrategicamente com o objetivo de obter éxito e garantir a sobrevivéncia econdmica e politica das instituigdes.
Orienta-se, pois, por critérios econdémicos (dinheiro) e politicos (poder). Assim, a diferenciacdo entre sistema e
mundo da vida ocorre, no entendimento de Habermas, pela diferenciagdo dos tipos de racionalidade embutidos em
cada uma destas instancias. Enquanto a evolugao do sistema é medido pelo aumento da capacidade de comando das
instituicdes, a avaliacéo evolutiva do mundo da vida da-se pela crescente autonomia das esferas da cultura, sociedade
e personalidade. (Cf. INGRAM, David. Habermas e a dialética da raz&o. Brasilia: Ed. UnB, 1993, p. 153 e seq. E
HABERMAS, Jirgen. Teoria de la accion comunicativa, II: critica de la raz6n funcionalista. Madrid: Taurus
Humanidades, 1992, p. 161.)
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A validade da proposta habermasiana para a educagdo, em estudo nesse trabalho, é
sintetizada por Carr e Kemmis* com muita propriedade, indicando cinco pontos que
revelam a importancia dessa iniciativa:

1 — é uma teoria que rechaca a nocdo positivista de racionalidade, objetividade e
verdade, introduzindo um conceito ampliado de racionalidade, muito frutifero para a
analise e a compreenséo da realidade social atual, como € o caso da educacdo. Ademais,
Habermas nédo tem, em sua construcao tedrica, apenas o interesse técnico de resolver 0s
problemas, mas vé as Ciéncias Sociais como uma oportunidade de realizacdo da
emancipacao dos participantes;

2 — ¢ uma teoria emancipadora na medida em que fundamenta na agdo comunicativa
dos individuos em interacdo os significados e as interpretacGes sobre a realidade e o
mundo vivido. As proposi¢des dos teoremas criticos sdo fundamentadas na linguagem e
na experiéncia de uma comunidade auto-reflexiva e atendem aos critérios da
inteligibilidade, da autenticidade, da veracidade e da verdade;

3 — é uma teoria critica que institui processos de auto-reflexdo e que tem como
propdsito distinguir idéias e interpretacdes ideoldgicas, sistematicamente distorcidas,
das néo distorcidas;

4 — é uma teoria que se propde a expor e superar aqueles aspectos sociais que frustram a
relacdo racional;

5 — ¢ uma teoria pratica, pois procura levar os individuos, em situagdes concretas, a
superarem suas dificuldades e frustracoes.

O nosso trabalho é resultado da investigacdo filosofica centrada na literatura
produzida por Habermas. A escolha dos textos e a orientacdo do enfoque da pesquisa
foram dadas a partir da tematica delimitada. Em funcdo da quantidade de material
publicado pelo autor, além de ser amplo e abrangendo Vvérias areas do conhecimento, a
delimitacdo do tema e a escolha adequada dos textos de Habermas tornaram-se
indispensaveis. Essa dificuldade também ocorreu com a delimitagdo da farta e variada
literatura secundaria. Nossa opc¢éo, seguindo a orientacdo, foi dar preferéncia aos textos

escritos por Habermas.

4 CARR, Wilfred & KEMMIS, Stephen. Teoria critica de la ensefianza. Barcelona: Martinez Roca, 1988, p. 168 e
seq.
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O nucleo da tese aborda as relagdes entre a teoria do agir comunicativo e a a¢ao
educativa. Nesse trabalho, pretende-se, a partir da vinculacdo entre a teoria do agir
comunicativo e o espaco institucional da educacao, construir uma ferramenta conceitual
e tedrica que permita compreender e analisar a vida escolar e as condi¢cdes em que essa
se produz e se mantém. Estabelecer as relagGes entre a instituicdo escolar e a teoria da
sociedade de Habermas € esclarecedor por que permite interpretar a instituicdo escolar,
por um lado, como um subsistema, colonizado pelo mundo sistémico e, por outro, como
uma instituicdo social, emanada do mundo da vida, utilizando como instrumento de
andlise o referencial tedrico do agir comunicativo. Devido ao carater especifico da
escola torna-se necessario que esse instrumento conceitual seja adaptado ao contexto
escolar.

No transcorrer do trabalho, adotaremos, como ponto de partida, um critério geral
que possibilitard avaliar tanto o nivel da qualidade educativa alcangada por uma
organizacéo escolar, quanto o grau de racionalidade em que se desenvolvem suas agoes.
O critério pode ser expresso da seguinte forma: a qualidade da educacdo pode melhorar
se as relacdes, de interacdo subjetiva na escola, se mostrarem real ou potencial mais
elevados, ou seja, quanto maior o indice de interatividade mediada pela comunicagdo e
quanto menor, digamos, as razdes de natureza estratégica, mais nds teriamos uma
espécie de qualidade educativa da instituicao.

A escolha desse critério apdia-se no pressuposto de gque o tipo caracteristico do
agir de uma instituicdo escolar é composto por acGes educativas, ou seja, aquelas agdes
orientadas para a formacéo individual e social dos alunos. O ponto de referéncia para
avaliar e classificar as acGes educativas é a teoria do agir comunicativo, com 0s
conceitos de linguagem e discurso, competéncia comunicativa, entendimento e
pretensdo de validade. A teoria do agir comunicativo é utilizada como o ponto de
referéncia por dois motivos. Por um lado, entendemos que ela orienta a funcéo
transmissora de conhecimentos da instituicdo escolar e, por outro, que a instituicdo
escolar esta apoiada sobre uma base comunicativa.

Consideramos, no decorrer do trabalho, sobretudo no quarto capitulo, como agéo
educativa aquele tipo de acdo intencional cuja finalidade, imediata ou futura, é a
formacdo do aluno segundo os critérios do agir comunicativo e cujos agentes Sdo 0s

profissionais adultos integrantes da comunidade escolar. Para ser intencional é
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necessario que a acdo seja planejada. Porém, em alguns momentos o intencional estara
orientado instrumental ou estrategicamente e, em outros, estard orientado
comunicativamente. As duas formas de orientacdo séo legitimas. Defendemos a posi¢édo
de que o agir comunicativo necessita preponderar sobre o agir estratégico-instrumental e
a instituicdo escolar precisa estar orientada para o caminho que leva a ac¢do educativa
para 0 agir comunicativo. O sentido dessa orientacdo ndo aponta para uma finalidade,
mas para a necessaria formacao lingtistica e comunicativa dos sujeitos da interagéo.

A interacdo professor-aluno, quando orientada pelo agir comunicativo, sempre
gera acOes educativas por causa da natureza formativa da educacdo. Como o referencial
da acdo educativa é o agir comunicativo, e esse somente ocorre de forma limitada na
escola, entdo consideramos que tais dinamicas sdo acfes educativas, ou seja, estdo
intencionalmente orientadas para o desenvolvimento da competéncia interativa e
comunicativa pressuposta no aluno.

A presente investigacdo filosofica pretende contribuir na reconstrucdo do
potencial formativo da educacdo, apoiando-se na perspectiva aberta pela teoria do agir
comunicativo, ou seja, estar inscrita na teoria critica. O termo reconstruir ndo pretende
referir-se a um projeto de pesquisa cuja finalidade € trazer a luz da contemporaneidade
elementos perdidos no transcorrer da histdria. Seguimos dentro do entendimento dado

por Habermas ao termo quando afirma que

Reconstrucao significa, em nosso contexto, que uma teoria é desmontada
e recomposta de modo novo, a fim de melhor atingir a meta que ela
prépria se fixou: esse é 0 modo normal (quero dizer: normal também para
0s marxistas) de se comportar diante de uma teoria que, sob diversos
aspectos, carece de revisdo, mas cujo potencial de estimulo ndo chegou
ainda a se esgotar (HABERMAS, 1983, 11).

Nesse contexto, esse termo € utilizado para referir-se a tarefa que esta posta para
educacéo: reconstruir o seu potencial formativo. Para isso, necessita superar aspectos do
modelo de educacdo moderno o qual pretendia e acreditava ter algado o homem a uma
condi¢do de ser o fundamento Unico de certezas ultimas. “O homem que se tornou
presente a si na autoconsciéncia deve assumir a tarefa sobre-humana de produzir uma
ordem das coisas desde o instante em que se tornou consciente da sua existéncia como
uma existéncia simultaneamente auténoma e finita” (HABERMAS, 2000a, 366). Esse

modelo foi responsavel por converter a natureza em uma imagem, a sociedade num
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contrato e 0s homens em sujeitos conformados com uma maneira homogénea de viver,
segundo essa forma de vida. Para cumprir o ideal moderno a educagdo foi
institucionalizada, universalizada e submetida integralmente as demandas sistémicas. °

Logo acima afirmamos que nossa pesquisa busca contribuir na reconstrucédo do
potencial formativo da educacdo e para isso seria necessario superar aspectos da
educacdo moderna. Um dos aspectos a ser superado é o conceito de razdo utilizado no
projeto da educacdo moderna. Esse projeto estava apoiado no conceito de razdo
decorrente do projeto iluminista. Habermas reformula o conceito de razéo e opta por
uma racionalidade comunicativa. Quais sdo as implicacbes dessa mudanca de
perspectiva para a educacdo? Para reconstruir o potencial formativo da educacéo é
necessario partirmos ndo mais do conceito moderno de razdo centrada no sujeito, mas
do conceito de racionalidade comunicativa apoiada na intersubjetividade.

Nesse contexto, o que entendemos por instituicdo escolar e por racionalidade
institucional? A formag&o dos alunos ndo é uma tarefa realizada abstratamente. Ocorre
em contextos historicos e sociais determinados, por exemplo, na instituicdo escolar. A
execucdo dessa tarefa exige dos educadores uma leitura critica da propria situacdo e, ao
mesmo tempo, uma pratica apropriada para cumprir responsavelmente com sua

profisséo.

A familia e a escola ndo sdo de modo algum espagos de acdo
formalmente organizados (...) Mas de fato, nestas esferas do mundo da
vida, anteriormente a toda juridicidade, existem normas e espacos de
acdo que de modo funcionalmente necessario dependem do entendimento
como mecanismo coordenador da acdo (HABERMAS, 1987b, 521-522).

Podemos caracterizar a escola como um espaco institucionalizado e coordenador
da acdo. Ela localiza-se no espaco de interseccdo entre 0 mundo sistémico, representado
pelo subsistema politico e econdmico e 0 mundo da vida. Isso quer dizer que a escola
necessita, por um lado, satisfazer as necessidades impostas pelo poder politico e pelas

necessidades do mercado e, por outro, dar conta das questdes de legitimidade

5 Habermas utiliza duas grandes categorias de analise da sociedade: mundo sistémico e mundo da vida. A escola
cumpre funcgdes sistémicas, ou seja, estd dentro do mundo sistémico, quando se preocupa com a realizagdo de agdes
orientadas instrumentalmente para o produto. A escola cumpre fungdes simbolicas, ou seja, esta dentro do mundo da
vida, quando realiza a¢des orientadas comunicativamente para o entendimento. A expressdo demanda sistémica quer
se referir a um tipo de apropriagdo da educacdo no qual ndo existem espagos abertos para a comunicagdo
intersubjetiva, novas possibilidades de superagdo e de disposicao para 0 mundo da vida. A alienagdo ocorre quando
0s processos de integracdo sistémica dominam os espacos sociais e colonizam o mundo da vida.
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produzidas pela interacdo entre os personagens envolvidos, principalmente professores e
alunos, sendo um espaco produtor de saber interpretativo. Por suas caracteristicas
especificas assume, simultaneamente, a funcdo sistémica e a funcdo simbdlica. Dessa
maneira, a0 mesmo tempo em que reproduz os vinculos sociais tambem os transforma
ao permitir a tematizacdo de suas potencialidades e fraquezas, de suas virtudes e
defeitos.

A racionalidade institucional explica o tipo de agir destinado a obtencdo de
resultados com éxito, ou seja, o0 agir estratégico-instrumental executado pelos dirigentes,

pais, professores, alunos e funcionarios da escola.

A formalizacéo das relagdes dentro da familia e da escola significa para
todos os envolvidos uma objetivacio e uma desumanizacdo da
convivéncia familiar e escolar que a partir de agora passa a ser regulada
formalmente. Como sujeitos juridicos adotam, uns frente aos outros, uma
atitude objetivante, orientada para o éxito (HABERMAS, 1987b, 522).

As atividades e responsabilidades dos envolvidos no processo educativo sdo
diferenciadas em dois grupos. Por um lado, as a¢des destinadas a obtencdo do sucesso
ou de produtos (agir estratégico-instrumental) e, por outro, acdes destinadas a gerar,
desenvolver e amadurecer processos (agir comunicativo). Essa distin¢do possibilita a
inclusdo de um novo tipo denominado de acdo educativa6 e ela ocorre com mais
intensidade na interacdo entre professor e aluno.

A estrutura do presente trabalho, compreende quatro capitulos.

No primeiro, desenvolvemos a andlise do diagndstico que Habermas realiza
sobre a sociedade contemporanea, especialmente das patologias do capitalismo tardio,
destacando nele as analises sobre a crise de legitimacdo no capitalismo p6s-industrial, a
transformacdo da técnica e da ciéncia na nova ideologia do sistema capitalista e 0
diagnostico sobre a colonizagdo do mundo da vida. Consideramos que esse estudo
preliminar € muito importante para o entendimento do pensamento de Habermas sobre
as crises da modernidade, especialmente a educacional.

O segundo capitulo descreve a reconstrucdo desenvolvida por Habermas do

discurso filosofico da modernidade. Nele, expomos o debate que o autor realiza no

6 Acdo cuja finalidade (imediata ou futura) é a formacdo do aluno segundo os critérios de uma teoria da
educacdo e cujos agentes sdo os profissionais integrantes da comunidade escolar. Nos debrugaremos
sobre essa questdo no capitulo 4 desta tese.
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confronto com os principais autores da tradigdo filosofica que influiram sobremaneira
no pensamento moderno, na busca de elementos que Ihe permitam restabelecer o poder
esclarecedor e emancipador da racionalidade moderna. Além disso, explicitamos o
debate de Habermas com os autores contemporaneos quando ele se preocupa em
mostrar as virtudes e limitacdes de certas tendéncias, mostrando que, ao contrario que
afirmam, o projeto da modernidade continua vigente, embora inacabado. Trata-se de um
capitulo que explicita mais detalhadamente a tematica do confronto de Habermas com o
pensamento neoconservador e pos-moderno, uma das preocupacfes centrais deste
trabalho.

No terceiro capitulo, trata da explicitacdo da teoria da educacdo emancipatdria
fundamentada na teoria do agir comunicativo de Habermas, tendo como preocupacéo
demonstrar a produtividade da abordagem habermasiana na efetivacdo de um processo
pedagdgico criativo, critico e libertador. A tese central ai desenvolvida se fundamenta
na proposicdo de buscar na racionalizagdo do mundo da vida elementos que possam
descolonizar a educacao e a vida no dia-a-dia das pessoas. Entendemos que 0 mundo da
vida é tanto o espaco das patologias que precisam ser esclarecidas e sanadas como “o
horizonte comum ¢ ndo problematico” em que se mantém intacta a comunicacao
intersubjetiva e, portanto, o potencial capaz de promover o entendimento livre entre 0s
individuos. Nesse capitulo, em sua parte final, desenvolvemos a proposta acerca do
papel da filosofia e, especialmente, da filosofia da educacdo, na perspectiva da teoria
habermasiana, destacando o papel de “guardadora de lugar da racionalidade” e de
“Intérprete critica” que a filosofia deve exercer junto as demais areas do saber, bem
como, apresentamos as contribuicGes que a teoria critica comunicativa pode trazer para
a formacéo de professores nos tempos atuais.

O quarto capitulo pretende analisar aspectos da acdo educativa a partir do
referencial tedrico da teoria do agir comunicativo. Com isso busca localizar
simbolicamente a instituicdo escolar na inter-relacdo entre os conceitos de mundo
sisttmico e mundo da vida; apresentar uma tipologia das a¢des educativas realizadas nas
instituicOes sociais; descrever os contextos de interacdo das relagdes funcionais, das
interacdes entre os profissionais de educacgéo da instituicdo escolar, das interacGes entre
profissionais de educagdo e alunos, e das interacGes entre os proprios alunos; expor as

relagbes entre os tipos de agdes realizadas na escola e o saber neles materializado, a
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forma de argumentacédo utilizada, o modelo de racionalidade existente e 0 modo como

se manifestam nos contextos educacionais.
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CAPITULO I:
TEORIA SOCIAL HABERMASIANA E A SOCIEDADE CONTEMPORANEA



TEORIA SOCIAL HABERMASIANA E A SOCIEDADE CONTEMPORANEA

1.1 Caracterizacdo da sociedade contemporanea

A época contemporanea é marcada por profundas transformacGes econémicas,
sociais, politicas e culturais que culminam em crises atingindo todos os setores da vida.
Segundo Segrega (1999:251-252),

A crise da utopia marxista e a derrubada do campo socialista abrem
caminho para a hegemonia do neoliberalismo e a exaltagdo do
mercado (...) em um mundo globalizado, onde a bipolaridade foi
substituida por guerras entre nacbes e etnias, além de
fundamentalismos de signos distintos. O atual modelo de civilizagéo
aprofunda as contradicdes entre Norte e Sul, capital e trabalho,
homem e mulher, branco e de cor, crescimento econémico e natureza,
geragcbes presente e futura, consumo e felicidade, exclusédo e
integracdo, cultura bélica e cultura de paz.

A politica dos monopolios de dominacdo de mercado pelas mega-empresas foi
reforgada pela expansdo do capitalismo industrial e financeiro que obteve supremacia
sobre o comercial. A poderosa burguesia industrial e financeira tem seus interesses
representados nos governos das grandes poténcias. A necessidade da expansdo dos
investimentos de capitais e de ampliacdes dos mercados consumidores traduziu-se nas
ambicOes imperialistas das poténcias capitalistas, com o objetivo de assegurar fontes de
matérias-primas e mercados consumidores para 0s poderosos conglomerados
monopolistas industriais.

As ambicdes imperialistas das grandes poténcias figuram entre os principais
fatores responsaveis pelo clima de rivalidade internacional, marcando o século XX com

a exploséo da primeira e segunda guerras mundiais. Segundo Adam Schaff (1995:15),

Todas as pessoas pensantes do mundo percebem que nos encontramos
diante de uma mudanca profunda, que ndo é apenas tecnoldgica, mas
abrange todas as esferas da vida social. Em vista das alarmantes
manifestacdes deste processo, persiste o perigo da guerra.

22



A época contemporanea caracterizava-se pela consolidacdo do poder politico da
burguesia que, no mundo capitalista, tornou-se classe dominante, tanto nos paises ricos
(Primeiro Mundo) como nos paises pobres (Terceiro Mundo).

Para Hobsbawm (1995:562), vivemos num mundo conquistado, desenraizado e
transformado pelo titanico processo econdmico e tecnocientifico do desenvolvimento do
capitalismo, que dominou os dois ou trés altimos séculos. Na condicdo de classe
dominante, a burguesia promoveu a difusdo ideoldgica de sua visdao de mundo, que
corresponde, fundamentalmente, ao liberalismo. Esse sistema de ideias esta vinculado
as principais atividades econbmicas, comerciais e industriais, de mercado, hoje
globalizado.

O desenvolvimento tecnologico e cientifico ligado a expansdo industrial
capitalista teve um caréater revolucionario, promovendo alteracGes no modo de vida dos
povos, sobretudo no campo dos transportes, comunicagao, armamentos e trabalho.

Nesse sentido, Schaff (1995:126) afirma que

A ciéncia tornar-se-a a forca produtiva priméria e a producdo tera
necessidade, além dos autématos, de técnicos e de engenheiros. O
desaparecimento do trabalho manual na produgdo acarretara a
eliminacdo de toda diferenca entre trabalho manual e intelectual. Este
fendmeno implicara também o desaparecimento da classe operéria,
gerando assim diversos problemas e preocupacdes para os partidos e
movimentos politicos que ainda hoje querem conservar de modo
doutrinario sua posicdo de partidos da classe operaria.

Neste contexto, as forgas sdo ampliadas por robds (automacdo), aumentando
consideravelmente a producdo. Por outro lado, estamos assistindo a substituicdo do
“homem” pela “maquina” no interior da esfera produtiva, acentuando o fendmeno social
da excludéncia.

Apesar dos avangos técnicos e cientificos, os movimentos intelectuais refletem a
imagem de uma sociedade perturbada e instavel, abalada pela depressdo econémica.
Persistem, em nossos dias, dividas e questionamentos sobre os rumos da civilizagdo
industrial e a situacdo do homem nesse mundo de acentuada sofisticacdo tecnoldgica.

Desse modo,
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O preco a ser pago pela introducdo da economia de mercado inclui:
desigualdade social, novas divisfes, e uma porcentagem elevada, ndo
passageira, de desempregados. Haverd um numero relativamente
elevado de desempregados nos novos Estados da Alemanha porque
uma parte da populacdo € idosa e a outra mal preparada para suportar
a consideravel pressdo de mudanga: para isso é necessaria robustez de
espirito e preparo cognitivo. Como sempre acontece nos casos de uma
transformacédo social alterada, as crises sé@o descarregadas sobre a
vida, a salde fisica e psiquica dos individuos mais fortemente
atingidos (HABERMAS, 1993:60).

Atualmente, o processo historico universal da emancipacdo do homem assume
tanto a forma da luta pela solucdo dos problemas vitais e globais do nosso tempo, como
a exploracdo da classe operaria e das massas trabalhadoras, e também o desafio de
vencer as desigualdades sociais dos extremos contrastes entre pobres e ricos.

O mundo atravessa uma crise que se estende a todas as esferas: a politica, a
ideologia, a cultura e ao mundo da vida. Crise esta que, segundo Hobsbawn (1995:
537), evidencia que estamos no inicio de uma nova era, caracterizada por grande
inseguranca, crise permanente e auséncia de qualquer tipo de status quo. O Breve
Século XX acabou em problemas para os quais ninguém tinha, nem dizia ter, solugdes.

No momento, agrava-se o fendbmeno denominado crise da estrutura e que abarca
as crises prolongadas de superproducdo em determinados setores, (nomeadamente na
siderurgia, nas industrias téxtil, automobilistica e naval), as de subproducdo das
indUstrias extrativas (a crise energética, de matérias-primas, de alimentacdo), aquelas,
no sistema financeiro, de crédito e monetario, assim como as tendéncias duradouras da
recessdo de producdo e de rendimento do trabalho. S&o crises cada vez mais agudas,
como a perda do valor aquisitivo, o desemprego sem precedentes, e, segundo Schaff
(1995:36) a inanicéo das dezenas de milhGes de pessoas condenadas ao desemprego
estrutural, a recessdo, a utilizacdo incompleta das capacidades de producdo, a
militarizacdo da economia, da ciéncia e da tecnologia a servi¢o do capital, e da razdo
instrumental.

No Brasil, podemos dizer que ainda persiste este quadro no qual os ricos
continuam a ocupar o topo da piramide econémica e social. Conforme a analise de
Habermas (1993:61),
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A distribuicdo da riqueza na América Latina é concentracionista,
grande parte da populacdo vive em absoluta miséria. Enquanto os
ricos se tornam mais ricos, ndo somente os pobres se tornam mais
pobres, mas também cada vez mais pobres sdo expulsos do sistema e
lancados nas subclasses daqueles que ndo dispdem de forca de veto,
ou seja, daqueles que ndo conseguem mais melhorar a sua situacao
atraves dos proprios esfor¢os. Numa palavra: o clima social iré esfriar
consideravelmente.

E alarmante o crescimento da pobreza num momento em que a automagio
substitui a méo-de-obra, em que os membros da terceira idade aumentam e num
contexto em que quase ndo existem planos adequados para canalizar o “6cio” de forma

criadora e produtiva.
Segundo Segrega (1999:225),

O surgimento de uma nova dimenséo da pobreza como exclusao social
(como marginalizacdo da economia, da sociedade formal e do circuito
de producdo-distribuicdo-consumo) e ndo mais como “exploragdo”
stricto sensu. Em 1960, a América Latina tinha 114 milhdes de
pobres; na década de 1980, esse numero chegou a alcancar 196
milhdes, e em 1997, “em termos absolutos, o nimero de latino-
americanos e caribenhos em situacdo de pobreza ascendia a 210
milhdes”, a quantidade mais elevada de todos os tempos.

Esse fendmeno da exclusdo social no contexto da América Latina é a
consequéncia de uma opgdo politica pelo predominio de uso da ‘“racionalidade

instrumental” como coordenadora das a¢des humanas. Desse modo, Habermas

(1998:319;326) afirma que

Os tracos patoldgicos das sociedades modernas condensam-se em
figuras na medida em que se torna visivel uma preponderancia das
formas econdmicas e burocrdticas ou, em geral, cognitivo-
instrumentais da racionalidade, determinadas pela l6gica de uma
politica dirigida por imperativos econémicos e estatais do sistema.

Podemos entender aqui como 0s interesses sistémicos do mundo capitalista, que
fazem com que: os sistemas da economia e da administragcio tendem a fechar-se contra
0S Seus respectivos ambientes, obedecendo apenas aos imperativos do dinheiro e do
poder. (HABERMAS, 1997, v.2: 294).
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Para legitimar estes imperativos do “dinheiro e do poder”, a tecnologia ¢
utilizada como um signo da nossa época, que se expressa como uma ideologia que
perpassa todas as esferas da vida e da estrutura social.

Nesse contexto, Schaff (1995:49) argumenta que,

Todas as esferas da vida puablica estardo cobertas por processos
informatizados e por algum tipo de inteligéncia artificial, que tera
relacdo com computadores de geracdes subseqiientes. O problema néo
estd no modo como ocorre este processo nas diversas esferas da vida
publica; o verdadeiro problema € quem deve gerir 0s resultados deste
processo informatico generalizado e como utiliza os dados que tem a
sua disposicdo. Quanto maior é a expansdo do processo, maior é 0
perigo de uma divisdo entre 0s que possuem e 0s que ndo possuem as
informacdes adequadas.

Nos dias atuais, hd uma influéncia muito forte do mercado sobre os individuos e
0S grupos sociais. Se este processo se inverter, os detentores da ideologia de mercado

podem se rebelar para defender seus interesses. Segundo Schaff (1995:59),

O surgimento do fascismo no passado recente deveria servir como
uma severa adverténcia. Naquele periodo o totalitarismo se afirmou
triunfalmente diante da surpresa de muitos, incluindo os movimentos
revolucionarios de todo o mundo. Este fendmeno ocorreu porque as
pessoas ndo souberam e inclusive ndo quiseram acreditar no que viam.
A histéria demonstrou o que pode fazer a flria das classes
proprietarias quando seu poder se vé ameacado. Tudo isto pode se
repetir, a despeito das belas perspectivas para o futuro, mas desta vez
devemos nos opor com todas as nossas forgas.

Fica-se surdo as necessidades do cidaddo, principalmente dos que ndo dispdem
de competéncias minimas de falar e agir. O mundo hoje estd mais voltado para o
consumo, muitas vezes perverso, excludente, desenfreado. Para Segrega (1999:265),

O mundo rico esta orientado para 0 consumo e perdeu o sentido do
esforco e da solidariedade, pois em poder de 20% dos homens estdo
concentrados 80% das riquezas. Se a hegemonia desmedida do Estado
restringe a liberdade, ndo podemos ignorar que a hegemonia
indiscriminada do mercado pode nos levar a um ponto de nao retorno.
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No entanto, diante deste cendrio, abrem-se também possibilidades de reflexao
critica, norteadas pelos imperativos da razdo emancipatoria, no contexto de
desenvolvimento da vida das pessoas em que 0 novo podera emergir como trajetoria na
construcdo de um mundo melhor, mais humano e mais democratico. Com isso, é
possivel, segundo Habermas (1993:94) cortar o n6 gérdio dos problemas simplesmente
insollveis”

Na era da informacdo em tempo real, globalizacdo da economia, realidade
virtual, internet, procriacdo assistida, quebra de fronteiras das nacbes, megablocos
econdmicos, ensino a distancia, escritorios virtuais, robotica e sistemas de producédo
automatizados, empresas transnacionais, operarios multifuncionais, canais multimidia
de informacéo e entretenimento, nos ainda acreditamos que 0 uso critico da razdo e da
linguagem poderd favorecer o processo de conscientizacdo emancipatoria, de vida
democratica e de maior solidariedade entre os seres humanos. Segundo Schaff
(1995:134),

O advento da sociedade informética, portanto, nos anuncia ndo apenas
um novo estilo de vida, mas também uma vida mais satisfatoria do
ponto de vista de auto-realizacdo dos individuos; considerando o
melhoramento das condi¢des materiais de existéncia, também uma
vida mais feliz.

1.2 Tentativas de interpretacdo da sociedade contemporanea a partir da Gtica

habermasiana

Desde que a maquina foi introduzida na sociedade moderna como intermediaria
entre 0s homens e a natureza, a humanidade passou a conhecer ndo uma, mas sucessivas
revolugdes industriais. A produgdo mecanizada e a racionalizagdo do trabalho avancam
num processo de transformacdo dos homens em objetos técnicos, até a possibilidade
pos-maquina do sistema tecnologico de controlar o homem. Ja ingressamos na era da
informatica ou da terceira revolugdo industrial, estendendo a inovacdo tecnoldgica aos
campos da robotizacdo, computacdo, internet. Paralelamente a este avango, aparecem

tambem as crises sisttmicas. Na era atual, destaca Siebeneichler (1989:11),
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Sentimos de forma aguda uma crise desencadeada pelas ciéncias e
pela filosofia, na qual assistimos as tentativas variadas de contestacdo
do pensamento esclarecedor, a desconstrucdo ou, pelo menos, a
fragmentacgéo da razdo, que constitui a mola mestra do esclarecimento,
de que resulta, as vezes, a recaida em mitologias arcaicas, formas
pseudocientificas de interpretacdo do mundo e diferentes tipos de
dominacéo, levando ndo somente a razdo ao descredito, como pdem
em risco a liberdade do sujeito e da sociedade.

As crises a que Habermas se refere sdo as crises sistémicas que envolvem todos
0s setores da vida, dado o desequilibrio do préprio mundo sistémico.7 “Crises” sao as
perturbacGes mais duradouras da integracdo sistémica, decorrentes de problemas ndo
resolvidos. Nesta leitura, a sociedade atual, o0 mundo atual, estd marcado por tendéncias

de crises, as quais sintetizamos no quadro a seguir.

Tendéncias da crise Explicacbes Propostas

Crise econdmica - 0 aparelho do Estado age como érgédo executivo
inconsciente, & maneira natural, da lei do valor;
- 0 aparelho do Estado age como agente
planejador do “capital monopolista” unificado.

Crise de racionalidade Ocorre a  destruicio da  racionalidade
administrativa atraves de:

- interesses opostos dos capitalistas individuais;

- producdo (necessaria para continua existéncia)
de estruturas alheias ao sistema.

Crise de legitimacéo - limites sistematicos;

- efeitos colaterais ndo-desejados (politizacéo);
das intervencOes administrativas na tradicdo
cultural.

Crise de motivacao - erosao de tradicdes importantes para a
existéncia continua do sistema;
- sobrecarga através de sistemas universalistas de
valores (“novas” necessidades).

FONTE: HABERMAS, J. (1985). A crise de legitimacdo no capitalismo tardio. Tradugdo de:
Vermireh Chacon. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro. p. 67.

7 “Habermas traga uma analise interessante dos sistemas de nossa crise, a partir do medo e dos protestos,
silenciosos ou estridentes, da populacdo global contra a destruicdo de partes substanciais do mundo vital
contemporaneo. Medo diante dos reatores nucleares, do lixo atémico, da manipulagdo dos gens animais e
humanos constitui um medo real. (...). Estes sintomas podem ser tomados como indicios seguros de que
algo ndo estd em ordem na sociedade atual, existe uma crise na base das suas estruturas profundas, da
qual podera resultar tanto a destruicdo, como um novo nivel de identidade racional dos sujeitos e da
sociedade”. SIEBENEICHLER, 1989:38-39.
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A sociedade atual instrumentalizada, na medida em que se submete as
atividades, as relagdes e instituicGes sociais e aos critérios de uma racionalidade formal,
é essencialmente orientada para a eficcia estratégica e ao sucesso técnico das empresas
econdmicas e politicas.

Com o surgimento das sociedades capitalistas, inicia-se 0 processo de
racionalizacdo moderna, possibilitando a passagem do sistema feudal ao burgués, que
de acordo com Habermas (1985:287),

Rasgou-se 0 contexto comunicativo de um puablico pensante
constituido por pessoas privadas: a opinido, que uma vez ja provinha
dele, estd em parte decomposta em opinides informais de pessoas
privadas e sem publico e, em parte, concentrada em opinides formais
de instituicdes jornalisticas ativas.

Na sociedade capitalista de consumo, a racionalidade comunicativa orientada
pela linguagem é substituida pela teleoldgica, dirigida e controlada pelas novas midias.
Assim, dinheiro e poder, com 0s novos meios de comunicagdo, possibilitam a
diferenciacdo dos dois subsistemas de acdo racional teleoldgica: economia e
administracdo estatal. As midias se apresentam como reorganizadores do privado. A
propria esfera publica se privatiza na consciéncia do puablico consumidor. A
consciéncia da privacidade se eleva atraves de uma tal publicidade. (In HABERMAS,
1987: 203).

Habermas reinterpreta as deficiéncias modernas como deformacgdo provocada
pela penetracdo dos sub-sistemas economia e administragdo. As medidas
administrativas definem-se cada vez mais por essa meta de impor o modo de producgéo
capitalista.

A modernidade capitalista avanca na medida em que o sistema econdmico se
torna independente e principio de organizacdo da sociedade. Nas sociedades assim
modernizadas, as perturbacdes da reproducdo material do mundo da vida assumem a
figura de desequilibrios sistémicos que agem provocando crises ou patologias.

O capitalismo, para poder superar as crises enddgenas do subsistema econémico,
acaba estendendo os processos de monitorizacéo e burocratizagdo, através dos papeis do
trabalhador e consumidor, de cliente e cidadao, até 0 mundo da vida. Com a intervencéo
estatal na economia, o sistema consegue neutralizar o papel do trabalhador e pacificar,
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assim, o conflito social. A légica sistémica invade, deste modo, tanto a esfera privada
quanto a publica e esta colonizacdo provoca efeitos patologicos, nos quais, segundo
Habermas (1985:75-76),

As sociedades industriais avancadas parecem aproximar-se de um tipo
de controle do comportamento dirigido mais por estimulos externos
do que por normas. O controle indirecto mediante estimulos
condicionados aumentando sobretudo nos campos de liberdade
aparentemente subjectiva (comportamento eleitoral, consumo e tempo
livre).”

Neste processo, 0 mundo sistémico proporciona, através de meios como a
técnica, a ciéncia, a economia, a administracdo, a psicologia, a publicidade, a imprensa
e a cultura de massa, maior aumento de comportamento adaptativo pelas forcas
ideoldgicas que penetram nas grandes massas, manipulando a realidade conforme os
interesses da esfera privada burguesa.

No capitalismo liberal, as crises aparecem na forma de problemas econémicos

de direcdo ou de gestdo nao resolvidos, que como destacou Habermas (1985:39),

Nas sociedades liberais capitalistas, por outro lado, as crises tornam-se
endémicas porque existem problemas de condugdo temporariamente
sem solucdo que o processo de crescimento econdémico produz em
intervalos mais ou menos regulares enquanto faz ameaca a integracao
social.

O fracasso na integracdo social manifesta-se no estado de anomia e nos
correspondentes conflitos de inseguranca da identidade coletiva e de alienacdo pessoal.
A crise, de modo geral, atinge todos os setores: a arte, o dinheiro, a religido, a politica,
as organizacdes e instituicoes e a existéncia humana.

Desse modo, Siebeneichler (1989:39) argumenta que,

Um dos grandes problemas dos tempos atuais é a dificuldade de se
fundamentar uma moral com condic¢Oes de proporcionar a identidade
do eu-individual e a identidade de grupos sociais. (...). Ndo sabemos
como devemos viver, que normas devemos seguir, qual deva ser a
medida das normas. Vivemos uma crise de legitimidade de normas. E
0 que é 0 mais grave: ndo sabemos 0 que devemos querer para bem
viver.
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O avanco indevido das formas de racionalidade técnica, econdmica e
administrativa, da racionalidade do sistema, em areas dos valores éticos, fragmenta o
mundo da vida.

Habermas contrapde o “mundo da crise” ao projeto de restauragdo da “esfera
publica”. Formula, na Teoria da A¢do Comunicativa, as condi¢cdes universais para a
producdo de enunciados a partir do paradigma de uma situacdo linguistica ideal em que
interlocutores resolvem seus impasses pela argumentacdo, livre de distorgbes

ideoldgicas ou coercitivas. Assim, para Siebeneichler (1989:40)

A teoria de Habermas tem a vantagem de apresentar uma perspectiva
alternativa (...) por estar apoiada numa teoria hermenéutica
macroscopica, centrada num conceito de razdo comunicativa [que]
permite interpretar a sociedade como um complexo que abrange
simultaneamente valores culturais e imperativos do sistema.

Habermas ndo sé possibilita uma compreensdo mais adequada do mundo
contemporaneo com suas patologias, mas também abre o caminho de sua possivel cura.
Ele aponta para um futuro promissor no qual a racionalidade comunicativa podera se
opor as tentativas invasoras da dimensdo instrumental, e a humanidade pode escolher,
dentre os caminhos estruturalmente possiveis, aquele mais humanizado, porque
fundamentado intersubjetivamente. Sendo assim, Siebeneichler (1989:51) afirma que a
Unica saida da crise atual continua sendo a filosofia critica, pratica.Uma filosofia
transformada em critica e em teoria da racionalidade.

A filosofia diagnosticara a atualidade, levantard os elementos reprimidos da
razdo comunicativa na historia, bem como esbocara uma analise interdisciplinar,
cooperativa, incorporada na razdo comunicativa, nos movimentos e nas instituicdes
sociais as quais configuram a sociedade atual, em crise devido ao avanco colonizador
dos sistemas ndo comunicativos.

Segundo Habermas, deve-se buscar a identidade e emancipacdo individual e
social atraves da reflexdo filosofica critica e do esclarecimento racional, a fim de fazer
com que a autonomia do individuo se generalize, gracas ao procedimento do dialogo
comunicativo publico. Assim, Habermas (1993:83) argumenta que a sociedade deve
constituir-se como sociedade civil num quadro que € constituido a partir das liberdades
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radicalizadas da comunicacdo politica. Através da comunicacdo publica partilhada
intersubjetivamente, pode-se evidenciar os contextos dos interesses publicos de uma
vida ética. A “comunicagdo”, a “linguagem”, como medium universal, passa a constituir
o critério do processo emancipatorio, libertador. Do ponto de vista da teoria da
comunicacgdo surge, em contrapartida, uma relacdo mais estreita entre a preocupacao
pelo bem-estar do proximo e o interesse pelo bem-estar geral. (HABERMAS, 1999:70).

A “razdo comunicativa” abre a perspectiva do entendimento, do consenso
racional de individuos que se comunicam entre si. Processo a partir do qual as coisas

poderdo melhorar pelo fato de incorporar o interesse emancipatério.

1.3 A crise da sociedade contemporanea

O entendimento da crise e a identificacdo das perspectivas da educagédo atual
com base na 6tica de Habermas exigem-nos um esclarecimento preliminar sobre a linha
de abordagem que o autor realiza da crise da modernidade, das patologias a ela
inerentes e das possibilidades de emancipacdo gque a sociedade moderna ainda mantém.
Afinal, a inovacdo tedrica do autor se configura tanto pela introducdo de novas
abordagens sobre as perspectivas da modernidade quanto pela reinterpretacdo das crises
da sociedade contemporanea. No seu entender, ha uma intima relacéo entre a forma de
concepcao da crise e a perspectiva de sua superacdo; em outros termos, dependendo da
abordagem que for feita da crise, apresentam-se possibilidades de superacdo ou
esmorecem as expectativas de mudanca diante do imperativo da fatuidade.

A crise da esfera publica implica a sua mudanca estrutural e a queda numa nova
intransparéncia; a crise da sociedade do trabalho desemboca no esgotamento da
ideologia do trabalho e na instauracdo da ciéncia e da técnica como a nova ideologia; e a
crise do Estado do Bem-estar Social vai provocar uma intensificacdo da interferéncia do
mundo sistémico sobre o mundo da vida na tentativa de sua coloniza¢do. Habermas
desenvolve extensamente o seu diagnoéstico da crise da modernidade na quase totalidade
de sua obra. Torna-se dificil, conseqiientemente, selecionar entre seus textos os mais
intensamente envolvidos com o tema, uma vez que podemos incorrer em alguma
exclusdo que pode ser muito prejudicial para a compreensao da sua producdo intelectual

e para o desenvolvimento do seu potencial critico.
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No entanto, por uma questdo didatica e de limitacdo de tempo, fixar-nos-emos
em seis textos em que o autor realiza de modo mais extensivo o estudo da modernidade
e das suas crises. Em Crise de legitimacdo no capitalismo tardio, ele apresenta uma
descricdo detalhada do problema do esgotamento do potencial de legitimacdo do
capitalismo pos-industrial. Esta questdo é retomada e aprofundada nos textos A nova
intransparéncia, Técnica e ciéncia como ideologia, Discurso filosofico da modernidade
e Pensamento pos-metafisico. Em todos estes, Habermas identifica a crise decorrente
das interpretacGes reducionistas do conceito de racionalidade, critica o retorno do
pensamento conservador na Filosofia e nas Ciéncias Sociais e enfrenta a tarefa de
demonstrar que o projeto da modernidade ainda ndo esta acabado. Mas € na sua mais
completa obra Teoria da acdo comunicativa que Habermas realiza o estudo mais
acabado da crise da modernidade, destacando o processo de coloniza¢do do mundo da
vida pelo sistema como a principal patologia da era pés-industrial. Analisaremos, em

seqliéncia, 0s principais aspectos do seu diagndstico.

1.4 Patologias do capitalismo tardio

Habermas inicia o texto A crise de legitimagdo no capitalismo tardio, buscando
esclarecer o conceito de crise, analisando inicialmente o seu sentido no receituario
médico. Na Medicina, o termo é utilizado para caracterizar a fase mais aguda de uma
doenga, em que 0 paciente passa a depender de uma intervencdo de tratamento mais
intensa para assegurar sua sobrevivéncia e futura cura. No momento da crise, 0 medico
precisa ficar atento para que possa verificar se a capacidade de resisténcia do paciente é
suficiente para resistir a doenca; o paciente, por sua vez, fica exposto a intervencéo
externa. Nessa circunstancia, este experimenta uma situacdo de impoténcia diante da
doenca e de dependéncia da agdo do médico, uma vez que ndo pode agir, pelo menos
por algum tempo, por sua propria forga e vontade. Crise, nessa circunstancia, significa
exatamente essa situacdo de dependéncia e de perda dos poderes de intervencdo do
paciente. Tornar-se livre, em oposi¢do, significa sair dessa situacdo de impoténcia e de
dependéncia.

A transposigdo desse conceito para o campo das Ciéncias Sociais traz implicita

essa concepcdo de dependéncia de uma realidade objetiva e, a0 mesmo tempo, a idéia
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da sua superacdo. Esta é, pelo menos, a interpretacdo de Habermas (1985:12) ao

afirmar,

Portanto podemos associar com as crises a idéia de forca objetiva, que
priva o sujeito de alguma parte de sua soberania normal. Conceber um
processo enquanto uma crise significa tacitamente dar-lhe um
significado normativo: a solucdo da crise concretiza uma libertacdo do
sujeito colhido por ela.

Na sequéncia de sua exposicdo, Habermas busca identificar outra fonte de
sentido para o conceito de crise na dramaturgia classica. Crise aparece aqui como o
momento da tomada de decisdo diante de uma situacdo de contradicéo entre a estrutura
da acdo sistémica e os sistemas de personalidade; em sintese, € o conflito entre
liberdade e destino. O ponto culminante da crise € o momento da mudanca de um
processo de destino em que o conflito entre 0 personagem e as moiras leva o primeiro a
iminéncia de perder sua identidade; a estrutura do destino entra em confronto com a
estrutura de identidade do sujeito e o restabelecimento da harmonia se dara pela quebra
da forca contraditoria do mito, através da formacdo de uma nova identidade.

Conceito similar de crise encontramos no cristianismo e em grande parte dos
historiadores de inspiragcdo romanticista e messianica. Crise tem, nesses, um significado
de perda de identidade ou de perda de valores culturais, especialmente pela quebra de
uma tradi¢do. Apesar de a crise representar uma ameaca para a integridade da ordem
instituida, ela traz presente um potencial evolutivo que estd na possibilidade do retorno
as origens da historia ou na abertura de caminhos para um futuro melhor. Assim, crise
representa um momento de retomada do projeto histérico original e do plano
escatologico. Para Habermas, nem mesmo Marx conseguiu fugir, na sua analise
historica, dessa visdo salvacionista, embora tenha o mérito de ter desenvolvido
conceitos cientificos na analise das crises sistémicas.

A abordagem sistémica € outro recurso usado nas Ciéncias Sociais para explicar
a crise moderna. Segundo esta perspectiva, as crises surgem quando a estrutura de um
sistema social j& ndo apresenta possibilidades de resolver o problema de manutencédo do
equilibrio do préprio sistema, necessario para sua sobrevivéncia. A crise, entdo,
representa o desequilibrio e a perturbacdo na estrutura de integracdo do sistema. Crises
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econdmicas, sociais, politicas, culturais, étnicas sao interpretadas como estorvos para a
integracdo do organismo social, como desequilibrio do sistema.

Habermas, entretanto, descarta todos esses conceitos de crise por considera-los
idealistas, imprecisos e insuficientes para analisar a realidade da crise atual. As suas

justificativas para isso sdo resumidamente expostas por Siebeneichler (1989:37):

a) O meio através do qual a tradigdo se transmite e 0 meio no qual a
consciéncia dos sujeitos se forma estdo em continua transformacéo,
ndo sendo possivel caracterizar com precisdo a fase mais aguda,
critica, o momento culminante da transformacdo de um processo
cultural, a partir do qual tem inicio a formacdo de uma nova
identidade. b) A consciéncia de crise de uma época pode ser falsa.
Porque uma sociedade ndo entra em crise pelo simples fato de seus
membros afirmarem que ela esta em crise. ¢) Se tomarmos unicamente
os fendbmenos da consciéncia como sendo indicadores das crises
sociais e das rupturas da tradicdo, ndo teremos como distinguir entre
“ideologia da crise” e experiéncias verdadeiras da crise.

Com base nessas constatacbes, Habermas busca critérios mais objetivos para
caracterizar a crise da sociedade contemporanea, desenvolvendo um conceito de crise
mais abrangente e complexo, capaz de captar os sintomas poli-significativos da época
atual, para os quais ainda ndo temos interpretacdes plausiveis. (In SIEBENEICHLER, p.
38)

Habermas concebe como crise a incapacidade da sociedade de resolver algum
problema central sem romper com determinados moldes ou estruturas culturais e
institucionais. Para que se entenda essa concep¢do, torna-se necessario explicitar a visao
do autor sobre as mudancas estruturais e a formacéo da sociedade. Partamos, para tanto,

da concepcao de Habermas (1985:19) sobre o0 processo de formacao da sociedade:

Formagéo de uma sociedade é, em dado momento, determinada por
um principio fundamental de organizagdo, que delimita no abstrato as
possibilidades de alteragdo das situa¢des sociais. Por “principio de
organizagdo” eu entendo regulamentacbes altamente abstratas,
brotando com propriedades emergentes em degraus evolucionistas
improvaveis e caracterizando, em cada nivel, um novo estagio de
desenvolvimento. Os principios organizacionais limitam a capacidade
de uma sociedade aprender sem perder sua identidade. Conforme esta
definicéo, problemas de conducgédo podem ter efeitos de crises se (e SO
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se) ndo puderem ser resolvidos dentro do alcance de possibilidade que
é circunscrito pelo principio organizacional da sociedade. Principios
de organizacdo deste tipo determinam, em primeiro lugar, 0
mecanismo de aprendizado do qual o desenvolvimento das forcas
produtivas depende; determinam em segundo lugar, o alcance da
variagdo dos sistemas interpretativos que asseguram a identidade; e,
finalmente, fixam os limites institucionais para a possivel expansao da
capacidade de conducéo.

Na sequéncia de sua andlise, descreve trés propriedades universais dos sistemas
sociais, as quais, segundo ele, poderdo servir como parametros, tanto para a
compreensdo das crises dos sistemas sociais como para a indicacdo de possiveis
alternativas de superacdo. Ainda conforme Habermas (p. 19) essas propriedades
receberam as seguintes descrigdes:

a) mudanca entre sistemas sociais e suas circunstancias ocorre na
producdo (apropriacdo da natureza externa) e socializacdo
(apropriacdo da natureza interior) através de meios de expressdo que
admitem verdade e normas que tiveram necessidade de justificacéo,
isto é, através de pretensBes discursivas de validade. Em ambas as
dimensbGes, o0 desenvolvimento segue padrdes racionalmente
reconstruiveis. b) a mudanca de valores-metas de sistemas sociais é
uma funcdo da situacdo das forcas de producdo e do grau de
autonomia sistémica, mas a variagdo dos valores-metas é limitada por
uma ldgica de desenvolvimento e perspectivas do mundo, das quais 0s
imperativos da integracdo do sistema ndo tém influéncia. Os
individuos relacionados socialmente formam um conjunto interno que
é paradoxal segundo o ponto de vista da condugdo. c) O nivel de
desenvolvimento de uma sociedade € determinado pela capacidade de
aprendizado permitida institucionalmente, em particular por questfes
praticas e tedrico- técnicas, se sdo diferenciadas e se processos
discursivos de aprendizado podem ocorrer.

Com base nesses trés parametros, Habermas tenta mostrar, em seqiiéncia, ao
comparar algumas formacdes sociais (primitiva, tradicional e liberal capitalista), os
tipos de crises inerentes a cada nivel de formacéo social. Ao passo que, nas sociedades
primitivas, a integracdo social se fundamenta nas relacOes de parentesco e as ameagas
ao sistema sao essencialmente de ordem externa (confrontos interétnicos, guerras e
conquistas), nas sociedades tradicionais, passa a ocorrer a dominagéo de classes em
forma politica, a medida que surge o direito positivo e 0 poder é institucionalmente

centralizado e legitimado ideologicamente do ponto de vista religioso ou moral. As
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crises, nessa fase, decorrem das contradigdes de ordem interna, como ocorreu com 0s
questionamentos quanto a legitimidade do poder dos monarcas e dos privilégios dos
nobres e religiosos no inicio da revolucdo burguesa. Posteriormente, na formacao
capitalista-liberal, o principio organizativo passa a ser a relacéo capital-trabalho, em que
o capital funda-se no direito burgués e o trabalho se transforma em mercadoria, em bem
de troca.

A relacdo entre classes se despolitiliza, assumindo um carater meramente
administrativo-econdmico, e o Estado assume a funcdo central de manter e regular a
economia. O mercado torna-se autdonomo e se livra de influéncias mais diretas dos
fatores politicos e culturais. Nesse contexto, as crises geralmente assumem coloracoes
econbmicas (depressdo econdmica, queda da margem de rendimentos e de
produtividade), sendo, muitas vezes, agravadas por fatores socioculturais (crescimento
das demandas e ampliacdo das exigéncias dos diversos grupos e entidades sociais). Por
isso, afirma Habermas, no capitalismo, toda a crise tem sempre um fundo econdmico; o
mercado, apesar de assumir uma coloracdo ideoldgica apolitica, é o nucleo das crises no
mundo moderno. As crises ciclicas do capitalismo liberal criam as condi¢bes infra-
estruturais para a eclosdo das crises no plano politico e ideoldgico; das crises
econdmicas, nascem, inclusive, as esperancas e expectativas revolucionérias do
proletariado. Tais crises desmascaram o carater contraditério da dominacao liberal pelo

mercado e pela ideologia burguesa. Assim, Habermas (1985:44-45) afirma que,

A crise econdmica é imediatamente transformada em crise social,
pois, ao desmascarar a oposicdo das classes sociais, fornece uma
critica pratica da ideologia da pretensdo do mercado de ser livre do
poder. A crise econdmica resulta de contraditérios imperativos
sisttmicos e ameaca a integracdo social. E, a0 mesmo tempo, uma
crise social na qual os interesses dos grupos em acdo colidem e
colocam em questdo a integragéo social da sociedade.

Ao aprofundar a analise da crise no desenvolvimento capitalista, Habermas

centra-se especialmente no estudo do capitalismo tardio ou avanc¢ado.8 No capitalismo

8 Em A crise de legitimac&o no capitalismo tardio, Habermas apresenta as caracteristicas do capitalismo
tardio ou avancado. Trata-se de um capitalismo organizado ou regulado pelo Estado, que, no plano
econdmico, promove o processo de acumulacdo de capital pela concentragdo de renda através de grandes
empresas nacionais e multinacionais, fortalecendo os oligopolios, reduzindo os riscos da competicdo e
acabando, dessa forma, com o capitalismo liberal; neste plano, o Estado substitui o mecanismo de
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avancado, o Estado assume as fungdes de organizacdo, planejamento e controle do
capital monopolistico, estabelecendo o fim do capitalismo competitivo. Esse ingresso
do Estado na economia promoveu, segundo Habermas, a reaproximacao da esfera
econémica da esfera politica, as quais, na fase do capitalismo liberal, encontravam-se
afastadas. Com isso, cria-se uma crescente necessidade de legitimacéo, pois a dicotomia
entre producdo socializada administrativamente e apropriagdo privada da mais-valia
torna-se cada vez mais explicita, especialmente em decorréncia das constantes crises.

A crise de legitimacdo decorre da insuficiéncia dos aparatos ideoldgicos
oriundos da ideologia burguesa do periodo do capitalismo liberal, momento em que o
Estado apenas mantinha uma fungéo suplementar no processo de acumulagéo de capital.
Assim, a medida que assume o papel central de controle do sistema, precisa socorrer-se
de outro recurso legitimador, que é a democracia formal. Esta se caracteriza por garantir
os direitos do cidaddo na esfera privada, mas exclui a sua participagdo ativa na vida
publica; ao individuo é assegurado o funcionamento do sistema e do Estado pela acdo
de planejamento e controle de tecnocratas.

As decisdes ficam restritas as esferas especializadas e legitimadas tecnicamente
pelo fato de decorrerem de bases cientificas, ou seja, a palavra final da solugéo possivel
para os problemas de conducdo é de competéncia de técnicos e especialistas. Ao
cidaddo cabe apenas acatar as decisdes, ser leal ao Estado e usufruir dos beneficios que
Ihe sdo oferecidos; ndo lhe compete externar opinides sobre assuntos técnicos (e a
administracdo publica esta reduzida a questdes técnicas), mas, simplesmente, acolher as
determinacgOes das autoridades no assunto.

A positividade da decisdo se estabelece ndo a partir de uma participacdo ativa
dos cidaddos, mas pelo critério da validade técnica, pela funcionalidade ou eficiéncia

prética, processo que Habermas denomina de “despolitizag¢do”.

mercado, criando as condi¢des para a realizacdo do capital. No plano administrativo, a intervencdo do
Estado se da pelo planejamento globalizado, regulando o ciclo econémico e criando condi¢Ges para a
utilizagdo do excesso do capital acumulado; neste plano, o Estado tem o papel de planejar, controlar e
corrigir os mecanismos de mercado e de oferecer as condi¢fes infra-estruturais necessarias para a
manutenc¢do do processo de acumulacdo. No plano sociocultural, cabe ao Estado assegurar a legitimidade
do sistema, através de uma democracia formal; neste plano, a acdo do Estado se restringe a montagem de
instituicdes formais democraticas, independentes e especializadas, funcionalmente ocupadas por experts,
cuja funcdo é assegurar a ordem social através de mecanismos centrados nos direitos privados, enquanto
que o dominio publico deve ser mantido despolitizado. (1985: 47-52).
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Uma das decorréncias desse processo pode ser constatada na descaracterizacéo
das classes sociais e, em consequiéncia, na demolicéo do potencial revolucionario da luta
de classes. A politica incrementada pelo Estado — de negociar as tensdes sociais de
forma isolada, de dividir as classes sociais em grupos, de mascarar os conflitos de
classes, de despolitizar os movimentos reivindicatorios — vém destruindo a identidade
das classes sociais. No entanto, apesar dessas tentativas sistémicas de resolver o
problema das crises de legitimacdo, o capitalismo avancado tem criado novas
necessidades, as quais nao tém conseguido satisfazer. Nisso se configura a atual crise da
consciéncia burguesa e a esperanca revolucionaria entre os trabalhadores e grupos de
resisténcia ao capitalismo globalizado e oligopolista. (Habermas, 1985: 50-52; 90).

Habermas, no entanto, encontra elementos de limitacdo para o sistema capitalista
em fatores que vao além do préprio sistema e que poderdo provocar ndo somente o fim
do atual modelo de producdo como também colocar em risco a propria sobrevivéncia da

espécie humana. Dessa forma, argumenta Habermas (1985:57)

Os répidos processos de crescimento das sociedades capitalistas
avancadas confrontaram a sociedade mundial com problemas que nao
podem ser olhados como fenémenos de crise especificos ao sistema,
embora as possibilidades de lidar com estas crises estejam limitadas
pelo sistema. Estou pensando aqui no distarbio do equilibrio
ecologico, na violacdo dos requisitos consistentes do sistema de
personalidade (alienacéo) e as tensbes potencialmente explosivas nas
relacBes internacionais. Com a crescente complexidade, o sistema da
sociedade mundial transferiu seus limites para tdo longe dentro do
ambiente, que se defronta contra os limites da natureza; tanto externa
como internamente, o equilibrio ecolégico designa o limite absoluto
do crescimento.

O autor identifica, como ameagas concretas ao processo de crescimento das
sociedades capitalistas, a absoluta limitagdo dos recursos naturais necessarios a
sobrevivéncia da espécie e 0 esgotamento da habilidade ambiental de absorver o calor
do consumo ascendente de energia e 0s poluentes procedentes das industrias e dos
grandes lixdes urbanos. Em sintese, o crescimento exponencial da populacdo e da
producéo ira chocar-se, em algum momento, com os limites bioldgicos do ambiente.

No plano antropologico, apesar de Habermas considerar que, na integragdo da

natureza interna, as barreiras ndao sdo tdo absolutas e que ndo ha possibilidade de se
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estabelecer um delineamento claro dos limites de sistema de personalidade, deve-se
levar em conta que certas determinacgdes sistémicas podem provocar a dissolucdo da
organizacdo comunicativa de comportamentos, colocando em crise as motivaces dos
individuos para a acdo. Observa que isso ocorre toda vez que, nos processos de
socializacdo, as motivacbes da acdo determinadas por razdes inerentes a
intersubjetividade linglistica, isto &, por convencimentos argumentativos, Ss&o
substituidas por motivacbes sistémicas. Afirma Habermas (1985:57): o equilibrio
antropolégico menos palpavel designa outro limite, que sé pode ser ultrapassado ao
preco da alteracdo da identidade socio-cultural dos sistemas sociais. E, logo adiante,

complementa:

Em contraste com o processo de socializagcdo da natureza externa, a
integracdo da natureza interna ndo se choca contra barreiras
absolutas.(...) Duvido que seja possivel identificar quaisquer
constantes psicolégicas na natureza humana que limitem o processo
de socializacdo por dentro. Vejo, contudo, uma limitacdo na espécie
de socializacdo através da qual os sistemas sociais produziram até
agora suas motivacdes de acdo. O processo de socializagcdo ocorre
dentro de estruturas de intersubjetividade lingiistica; determina uma
organizacdo de comportamento presa a normas requerendo
justificacdo e ha sistemas interpretativos que asseguram a identidade.
Essa organizacdo comunicativa de comportamento pode tornar-se um
obstaculo aos complexos sistemas decisorios.9

Embora Habermas identifiqgue na organizagdo comunicativa um potencial de
resisténcia a manipulagdo sistémica, reconhece, de outra parte, que a tendéncia atual € a
do avangco de outras formas de motivacdes que ndo mais se fundamentam em
justificacBes comunicativas, o0 que leva os individuos ao conformismo e ao surgimento
das crises de motivagéo e de legitimagdo.

Para Habermas, as crises de racionalidade/legitimacdo decorrem da
incapacidade do sistema politico de se legitimar diante das contradi¢fes geradas pelo
sistema econdmico, isto é, do fracasso do sistema politico no processo de manutencao
da lealdade das massas por meio de medidas administrativas capazes de estabelecer e

sustentar estruturas normativas efetivas exigidas pela circunstancia. Diante do

9 Habermas, 1985, p. 59.
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crescimento das demandas e na impossibilidade do sistema de atendé-las, cresce a
necessidade da busca de legitimacfes através de recompensas conformes ao sistema;
contudo, quando as recompensas ja ndo sdo suficientes para atender as demandas,
eclode a crise. Ja as crises socioculturais resultam da interferéncia dos fatores
econdmicos e politicos no sistema das tradi¢cGes, minando-as ou enfraquecendo-as, 0
que acaba afetando a integracdo social e provocando o surgimento da crise de
motivacdo. Em outros termos, as crises decorrem do fato do capitalismo avancgado criar
novas necessidades e novas expectativas que ndo pode satisfazer. Isso é que Habermas

(1985:66-67) afirma quando sintetiza as tendéncias das crises da modernidade:

No capitalismo avancado, tais tendéncias estdo se tornando aparentes
ao nivel da tradicdo cultural. Sustento que as sociedades capitalistas
avancadas, pré-supondo que ndo tenham, em conjunto, superado a
susceptibilidade da crise intrinseca do capitalismo, estdo em perigo
pelo menos diante de uma dessas possiveis tendéncias de crise. E uma
conseqliéncia da contradicdo fundamental do sistema capitalista, que,
tendo outros fatores iguais, ou 0 sistema econdémico ndo produz a
quantidade necessaria de valores de consumo, ou 0O sistema
administrativo ndo produz a quantidade necessaria de divisdes
racionais, ou o sistema de legitimacdo ndo fornece a quantidade
necessaria de motivacGes generalizadas, ou o sistema sécio-cultural
ndo gera a quantidade necesséaria de significado motivador de acao.

As crises do sistema capitalista determinam a sua constante e a sua cada vez
mais intensa interferéncia no campo da cultura. A medida que as crises crescem, 0
capitalismo interfere nas tradi¢fes, no ethos, na religido, buscando readapta-los ou
substitui-los por visbes mais racionais, isto €, mais controlaveis administrativamente.
Habermas constata que tal interferéncia tem seu preco. A cultura burguesa nunca foi
apta para se reproduzir a partir de si mesma, pois ideologias genuinamente burguesas
ndo oferecem seguranca face aos riscos basicos da vida (culpa, doencas, morte,
abandono, pobreza); por isso, ela sempre apelou para tradicionais visées de mundo. No
entanto, a medida que o desenvolvimento capitalista ocorre, esses recursos se tornam
disfuncionais. McCarthy (1995:430) sintetiza da seguinte forma essa constatacdo

habermasiana;:
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A cultura burguesa, em seu conjunto [..] dependeu sempre da
complementacdo que, para efeitos de motivacdo, presumiam para ela
as imagens tradicionais de mundo (por exemplo, a religido, uma ética
civil tradicionalista, o “ethos” profissional da classe média, o
fatalismo da classe baixa) e de orientacdes especificamente burguesas,
tais como o individualismo possessivo e o utilitarismo benthamita.
Porém, o processo de desenvolvimento capitalista tem acabado de
minar os residuos das tradigdes pré-burguesas dos quais se nutria o
capitalismo liberal. As visdes tradicionais do mundo resultaram ser
socioestruturalmente incompativeis com a expansédo da esfera da acéo
estratégico-utilitarista, isto €, com a racionalizacdo (Weber) de areas
da vida anteriormente reguladas pelas tradigdes; ao mesmo tempo,
resultaram ser cognitivamente incompativeis com o crescimento da
ciéncia e da tecnologia e com a difusdo de modos cientificotécnicos de
pensamento que supunha a generalizacdo da escolarizacdo formal,
Como resultado, os residuos das tradigdes pré-burguesas, que
contribuiram para fomentar o privatismo civil e familiar-profissional,
estdo sendo desmontados de forma nédo renovavel.

As causas dessa disfuncionalidade entre motivagdo-legitimagdo no sistema
capitalista ndo se restringem, no entanto, ao problema da incompatibilidade entre
concepcBes de mundo tradicionais e a racionalidade instrumental administrativa.
Habermas constata outros fatores que tornam disfuncional a relacdo entre as
expectativas socioculturais e as exigéncias politico-econdmicas, provocando crises
sistémicas. Alguns componentes essenciais da ideologia burguesa, tais como o
individualismo possessivo e a orientacéo para o lucro e o valor de troca estdo perdendo
sua forca legitimadora com as mudancas sociais gque estdo a ocorrer.

A ideologia do lucro, baseada na idéia de que as recompensas sociais sao
distribuidas a base do lucro individual e de que o mercado € um mecanismo justo de
destinacdo dessas recompensas, esta sendo negada por uma realidade que manifesta
grandes injusticas decorrentes do dominio do mercado. Os mecanismos criados para
compensar as desigualdades produzidas pelo mercado, como a educacgdo e a formagéo
técnica, sdo ineficientes, tanto por suas contradi¢cdes internas como pela crescente
problematicidade da conexao entre a formacgao e as sempre ‘novas’ demandas.

Ademais, os processos de trabalho, cada vez mais fragmentados e monétonos —
apesar da modernizacdo apregoada —, a estrutura pouco competitiva dos setores mais
organizados da economia e a tendéncia ao nivelamento, pela reducdo salarial, das
condicBes de vida entre os empregados de baixo nivel e os grupos acolhidos pela
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assisténcia social ou pelo seguro desemprego solapam a motivagéo para o trabalho e a
producdo. O individualismo possessivo perde sua forca a medida que as preferéncias do
individuo deixam de ser a preocupag¢do com 0s riscos basicos e com a satisfacdo das
suas necessidades fundamentais de sobrevivéncia, passando a ser suscetivel as novas
interpretacdes e reinterpretacdes das necessidades que — apesar da manipulagcdo massiva
— podem resultar disfuncionais para o sistema politico-econdémico.

Além disso, a qualidade de vida depende cada vez mais de bens de uso coletivo
(saude, transporte, educacdo...), que sdo menos passiveis de demandas diferenciadas e
de apropriagéo privada. Por fim, a orientacédo para o valor de troca debilita-se diante do
crescimento daqueles setores da populacdo que procuram ndo mais reproduzir suas
vidas através do mercado de trabalho, mas se voltam para esferas ocupacionais cada vez
mais desengajadas do mecanismo de mercado e orientadas para fins concretos. De outra
parte, 0 aumento do desejo do 6cio cria outras necessidades que ja ndo podem mais ser
satisfeitas monetariamente.10

Habermas, contudo, ndo esgota nesses pontos o seu diagnostico, demonstrando,
na sequéncia de sua critica, que a disfuncionalidade da cultura burguesa apresenta-se
especialmente nas ambiguidades de trés instancias: das ciéncias, da arte e da
moralidade.

As ciéncias vém apresentando um carater de ambiglidade, pois, além de
exercerem um papel ideoldgico de justificar tecnicamente os procedimentos
administrativos e as intervencfes no contexto sociocultural, tém atuado, pelo seu poder
critico, na destituicdo do poder integrador das concepcOes tradicionais de mundo.
Entretanto, ndo tém conseguido assumir a funcdo integradora da sociedade mantida, por
exemplo, pela religido.

A arte ndo deixa de ser menos ambigua, pois, a medida que perdeu a sua aura e
proclamou a sua radical independéncia em relacéo a sociedade burguesa, tem assumido
muito mais a funcdo de denunciadora dos descalabros da racionalizagdo burguesa do
que de expresséo das virtudes e feitos da modernidade.

A moralidade, por seu turno, manifesta a ambiglidade de seu carater de

universalidade contra o individualismo e o solipsismo exigidos no sistema capitalista.

10 Cf. Ibid., p. 430-431.
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Alids, é neste ponto que Habermas localiza o principal potencial de resisténcia ao
processo de racionalizacdo instrumental do mundo moderno. McCarthy (1995:432-433)

apresenta a seguinte descricdo da tese habermasiana:

Os componentes das imagens de mundo que asseguram a identidade e
resultam operantes na integracdo social — isto €, 0s sistemas morais e
suas correspondentes interpretacbes — seguem com crescente
complexidade um modelo que, no plano ontogenético, tem um
paralelo na logica da evolucdo da consciéncia moral. Um estagio
coletivamente alcangado da consciéncia moral ndo pode perder-se
enguanto se mantém a continuidade da tradicdo, do mesmo modo que
ndo pode se esquecer de um saber obtido coletivamente[...]. Me
parece, todavia, que a forma de reproducdo da vida sociocultural
apresenta uma chamativa assimetria [...]. Como 0s mecanismos que
causam o0s saltos evolutivos nas estruturas normativas séo
independentes da logica evolutiva destas, ndo existe a fortiori
nenhuma garantia de que uma evolucdo das forcas produtivas e um
aumento da capacidade de controle sisttmico provoquem
precisamente aquelas transformacBes normativas que se ajustem aos
imperativos do controle sistémico do sistema social [...]. N&o podemos
excluir o caso de que um aumento das forcas produtivas que eleve o
poder do sistema conduza simultaneamente a transformacbes das
estruturas normativas que limitam a autonomia do sistema, ao gerar
novas pretensdes de legitimagdo que estreitam 0 espaco de variacao
dos valores-meta.

Como podemos perceber, ao entender como evolutivamente dispares as
instancias politico-econémicas e socioculturais, Habermas ndo apenas sinaliza o ponto
de origem da crise da atualidade, como identifica nesta crise a dimensdo da
possibilidade emancipativa da sociedade. Apesar das tentativas do mundo sistémico
imporem-se sobre 0 mundo da vida, as exigéncias de legitimacdo racional tém levado a
sociedade a perceber e resistir a tal tentativa de manipulacéo.

Dessa forma, a cultura, que sempre fora um campo de autolegitimacdo dos
individuos em interagdo social, passa a receber uma legitimacdo aurida do sistema
econémico e politico. Esta interferéncia, contudo, é ambigua e disfuncional; por isso,
Habermas acredita que esse serd& um campo que jamais podera ser totalmente
administrado. Com isso, cria-se a possibilidade da resisténcia e o surgimento de valores
universalistas incompativeis com o processo de acumulagéo do capital. Percebendo isso,
afirma Habermas (1985:97-98):
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Uma crise de legitimacdo sé pode ser predita se as expectativas que
ndo podem ser cumpridas ou com a disponivel quantidade de valor, ou
em geral, com recompensas conforme o sistema — sejam produzidas
sistematicamente. Uma crise de legitimacdo, entdo, precisa ser
baseada numa crise de motivacdo — isto €, uma discrepancia entre
necessidade de motivos declarados num Estado, pelo sistema
educacional e pelo sistema ocupacional de um lado, e a motivacao
apresentada pelo sistema sociocultural por outro lado.

E diz ainda, em sequéncia: falo de uma crise de motivacdo quando o sistema
sociocultural muda de tal modo que seu produto se torna disfuncional para o Estado e
para o sistema de um trabalho de Estado. (In 1985: 99).

Dando continuidade a sua reflexdo, Habermas amplia o debate sobre o problema
da legitimacdo no capitalismo tardio, buscando analisar os fatores motivacionais com
base na relacdo destes com a internalizacdo de expectativas subjetivas dos individuos
quanto ao sistema sdcioeconémico e politico. A tese de Habermas é a de que existe uma
disfuncionalidade crescente entre 0 desenvolvimento politico-econémico e o
desenvolvimento sociocultural.

Baseando-se na teoria do desenvolvimento maotivacional-cognitivo-moral de
Piaget (1976) e Kohlberg (1975), Habermas entende que esta ocorrendo um processo
constantemente evolutivo de descentragdo do sistema interpretativoll, o que provoca o
conflito entre as determinacGes sistémicas e as exigéncias socioculturais. Em outros
termos, como o desenvolvimento ndo apenas ocorre no plano técnico-organizativo e no
agir instrumental-estratégico, mas também no plano do saber pratico e no agir
comunicativo, toda vez que a instancia-politica ndo atende as expectativas e
necessidades da sociedade civil, o conflito entre sistema e mundo da vida aflora e se

intensifica.

11 Habermas desenvolve esta tese especialmente em dois textos: Para a reconstrugdo do materialismo
historico e Teoria da acdo comunicativa Il. Sobre a apropriacdo que Habermas faz das idéias de Piaget e
Kohlberg, ¢ significativo o trabalho de FREITAG, Barbara (Piaget: encontros e desencontros, Rio de
Janeiro: Tempo Brasileiro,1985), texto em que a autora descreve especialmente a transposicdo que
Habermas faz da fraseologia e da dindmica da psicogénese aos processos evolutivos da sociedade. Apesar
de tecer sérias criticas as deficiéncias da apropriacdo feita por Habermas e de considerar discutivel a sua
analogia entre a psicogénese e a dindmica da produgdo coletiva, Freitag reconhece que é possivel
estabelecer um encontro entre a psicogénese e a teoria da acdo comunicativa. Para tanto, é preciso que se
descarte a idéia da homologia entre individuo e sociedade e se estabeleca uma clara distincdo da relacdo
dialética que ocorre na sua interagéo.
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As crises decorrentes desses conflitos, na compreensdo de Habermas (1983:36),
sdo muito importantes para o desenvolvimento da aprendizagem da humanidade. Em
Para a reconstrucdo do materialismo historico, ele descreve como percebe esse

processo:

As sociedades so6 “aprendem” em sentido figurado. Para os processos
evolutivos de aprendizagem das sociedades, gostaria de afirmar duas
séries de condicdes prévias: por um lado, problemas sisttmicos nao
resolvidos, que constituem desafios; e, por outro, novos niveis de
aprendizagem, ja alcancados no plano das imagens do mundo e,
portanto, disponiveis de modo latente, mas ndo ainda incorporados
nos sistemas de acdo e, portanto, institucionalmente ineficientes. Os
problemas sistémicos se expressam como fendmenos de perturbacéo
no processo de reproducdo de uma sociedade (normativamente fixada
em sua identidade). O fato de emergirem problemas que
sobrecarregam a capacidade de direcdo e de controle de uma
sociedade, capacidade que é estruturalmente limitada, é um fato
contingente; quando emergem problemas desse tipo, a reproducao da
sociedade é colocada em questdo, a ndo ser que ela aceite o desafio
evolutivo, mudando a forma existente de integracdo social, que limita
0 emprego e o desenvolvimento dos recursos. Saber se essa mudanca e
efetivamente possivel — uma mudanca que Marx descreve como
revolucdo das relages de producdo —, e como ela é possivel do ponto
de vista de uma légica do desenvolvimento, ndo € algo que possa ser
formulado com base nos problemas sistémicos; trata-se, antes, da
questdo do acesso a um novo nivel de aprendizagem.

Como podemos perceber, embora Habermas, de um lado, acolha a idéia dialética

de que a evolucdo da humanidade sé ocorre quando do surgimento de crises sistémicas e
sociais, de outro, ele ndo concorda que a evolugdo possa ocorrer sem que se formem
novas estruturas de racionalidade suficientemente convincentes para criar uma ordem
social. Em outros termos, o autor defende a tese de que as capacidades gerais de
resolucéo dos problemas socioculturais e sisttmicos dependem de dois pressupostos: de
condigdes psicologicas de aprendizagem e da disposicéo, ainda que de forma latente, de
concepgdes de mundo que originam as novas informacdes que s&o individualmente
adquiridas e materializam as novas instituigdes. Com isso, Habermas busca restabelecer
a importancia da instancia superestrutural na histéria. Muito embora ele reconheca 0s
grandes avancos de carater material, ndo deixa de atribuir uma valorizacdo central as
mudancas no plano cultural. Destacando o amadurecimento onto e filogenético,
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Habermas mostra que as solugdes para os conflitos contemporaneos podem ser
influenciadas por determinacfes superestruturais com o uso de uma racionalidade que
promova a integracao consensual.

Para nosso interesse especifico quanto a educacgéo, cabe destacar que a visdo de
Habermas sobre a crise sistémica é de suma importancia no sentido de esclarecer a
possibilidade de mudanca social. Segundo ele, um sistema sé é passivel de mudanca
quando j& ndo consegue responder as expectativas que ele mesmo cria e quando perde o
poder de controle sobre o processo de reproducéo social. Em consequiéncia, a crise do
sistema € condicdo necessaria para as inovacdes evolutivas. No entanto, é pelo fato de
Habermas restabelecer um papel fundamental para a instancia da superestrutura que a
educacdo torna-se um elemento central no processo de desenvolvimento de uma
sociedade mais racional e livre, contribuindo para fazer eclodir e ampliar as
possibilidades estruturais de racionalizacdo do agir e do saber em todas as instancias
humanas. (HABERMAS, 1983:40).

1.5 Técnica e ciéncia como ideologia

Outro diagndstico de Habermas sobre a modernidade se refere a identificacdo da
ciéncia e da técnica como os principais instrumentos de manipulacédo ideoldgica e de
dominacdo nas mais diferentes esferas da vida cotidiana. Nesse ponto, Habermas retoma
o0 estudo realizado pelos seus antecessores da Escola de Frankfurt, ampliando a analise e
revelando as consequéncias nefastas da predominancia da visdo positivista na ciéncia e
na técnica contemporaneas. Ele se incorpora a controvérsia entre positivistas e criticos
dialéticos através, especialmente, de quatro trabalhos: Teoria analitica de la ciencia y
dialéctica, Consecuencias praticas del progresso tecnicocientifico, Conhecimento e
interesse e Técnica e ciéncia como ideologia.

A Teoria Critica levou muito a sério a andlise das contradi¢des e limitacdes do
positivismo, tendo sempre em vista, como sua principal meta, repensar e reconstruir o
significado da emancipacdo humana, resgatando a razdo a logica da racionalidade
positivista. Por isso, a critica dos tedricos da Escola de Frankfurt ao pensamento
positivista consiste em diagnosticar as patologias da modernidade, explicitando os

mecanismos ideoldgicos que regem a consciéncia e as praticas dos individuos nas
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sociedades do capitalismo avancado e tendo como foco principal a ameaga que
representa para humanidade a visdo reducionista do positivismo e a sua concepcao
tecnocratica de ciéncia.12

Tais abordagens identificam, como principal limitacdo do positivismo, a sua
tentativa de estender os principios das ciéncias naturais como padrdo metodoldgico para
todas as areas do saber. Operando dentro de um quadro de referéncia desvinculado de
compromissos éticos, 0 positivismo superestima os fatos como dados objetivos,
atribuindo um valor privilegiado a neutralidade do método como garantia de acesso a
verdade. A funcdo tedrica esgota-se na explicitacdo das regras da logica formal e no
controle da adequada aplicagcdo do método e dos conceitos sobre a realidade exterior.

Dessa forma, a ciéncia torna-se um instrumento de coleta e classificacdo dos
fatos, ndo havendo nenhuma preocupacdo em relacdo a dimensdo histérica dos
fendmenos, as contradicbes e as mudancas do processo e as questBes relativas a
interacdo entre poder, conhecimento e valores. O positivismo desconhece que possa
haver qualquer relacéo entre génese e validade, considerando que o método cientifico é
neutro e que, por isso, ndo tem qualquer relagdo com aspectos normativos. Em outros
termos, o método cientifico é ahistdrico e, segundo Habermas (1982:288): o positivismo
80 pode valorizar a ‘fé na razdo’ quando desvinculada, enquanto conhecimento, de um
envolvimento com a praxis na medida em que a razdo limitada aceita a manipulacéo
correta das regras logico-formais e metodoldgicas (...).

A teoria da neutralidade axioldgica defendida pelos positivistas sedimenta-se,
segundo Habermas,13 no dualismo que eles estabelecem entre fatos e decisdes. Esta
separacdo levanta o problema da legalidade do uso do referencial metodolédgico das
Ciéncias Naturais nas Ciéncias Sociais.

A conclusdo dos positivistas, porém, ndo é pela aceitacdo de tipos de
racionalidades diferenciadas para cada uma dessas areas do conhecimento e, sim, pelo
reconhecimento da impossibildade da ag&o racional no plano da acdo préatica. Rejeitam
qualquer possibilidade de fundamentar racionalmente procedimentos e decisdes sociais,

a ndo ser enquanto dimensdes de uma conexdo funcional de regularidades empiricas, ou

12 Veja a respeito Horkheimer, Max. 1990.
13 Cf. Habermas, 1982: 286 e seq.
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seja, sO podem ser analisados racionalmente aspectos da relacdo de correspondéncia
entre meios e fins, jamais os principios ou os fundamentos da agéo social. O que existe
na sociedade passivel de formulagéo cientifica s@o as regularidades empiricas. Dessa
forma, o positivismo mantém uma clara separacdo entre ser e dever-ser, considerando
que apenas o primeiro é suscetivel de andlise e planejamento racional. Com isso, fica
descartada a possibilidade de se pensar uma alternativa emancipativa para a sociedade,
pois 0 maximo que se pode obter é um planejamento do destino da humanidade, através
do uso de técnicas sociais adequadas.

A conducdo histérica e o projeto da humanidade, na concepg¢do positivista,
fundem-se, pois, numa perspectiva técnica; interesses sociais e interesses de
manutencdo do sistema econémico integram-se em um Gnico interesse pela manutencao
deste dltimo. Tal como a natureza, a sociedade pode ser manipulada como um
mecanismo através do desenvolvimento de habilidades técnicas. Dai a necessidade de
transferir para o plano técnico administrativo o planejamento e a conducgéo politica da
sociedade, visto que, deste controle, acreditam os tecnocratas, depende a evolucdo da
sociedade. Esta, todavia, tem um preco a pagar por tal evolucdo: a sua propria
despolitizagéo.

A medida que esse tipo de racionalidade se estende como padrio de
cientificidade, o conhecimento cientifico passa a assumir a funcdo de legitimador das
precedentes ideologias dominantes. Diferentemente das ideologias anteriores, porém, a
ciéncia como ideologia oferece o elemento empirico constatavel como fator de
legitimacéo politica, passando a ser utilizada como o principal recurso de manipulacéo
da opinido publica. Isso se d&, de modo especial, segundo Habermas, pelo controle
técnico das demandas sociais, através do isolamento dos interesses e das necessidades
coletivas e da sua caracterizacdo como caréncias privadas, sem qualquer conotagédo
politica. Tal estratégia faz com que as necessidades e 0s interesses ndo sejam percebidos
como extensivos a todos e, portanto, identificados como demandas de classes sociais.
Isso, para o autor, ndo elimina os conflitos de classes, mas os disfarca e os torna
latentes, configurando, dessa forma, uma renovada modalidade de dominagéo alienante.
Esta alienacéo é reforcada pela formacao de identidades distorcidas e pela inculcacéo de
falsas concepcbes de opinido publica e de participacdo politica produzidas pela

manipulagdo dos meios de comunicacgdo de massa. (HABERMAS, 1985:76 e seq.)
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Assim, o capitalismo avancado tenta conseguir estabelecer um controle mais
eficiente sobre as crises que emergem em consequiéncia das contradi¢cdes que Ihe sdo
inerentes.

Habermas (1985:80) nos diz que

a primeira forca produtiva, a saber, o progresso técnico-cientifico
submetido a controle, tornou-se o fundamento da legitimacdo. Esta
nova forma de legitimacdo perdeu, sem duvida, a velha forma de
ideologia. A consciéncia tecnocratica €, por um lado, menos
ideoldgica do que todas as ideologias precedentes, pois, ndo tem o
poder opaco de uma ofuscacdo que apenas sugere falsamente a
realizacdo dos interesses. Por outro lado, a ideologia de fundo, um
tanto vitrea, hoje dominante, que faz da ciéncia um feitico, é mais
irresistivel e de maior alcance do que as ideologias de tipo antigo, ja
que com a dissimulacdo das questdes ndo sO justifica o interesse
parcial de dominacdo de uma determinada classe e reprime a
necessidade parcial de emancipacdo por parte de outra classe, mas
também afeta o interesse emancipador como tal do género humano.

A implementagdo da sociedade tecnocraticamente administrada através do
Estado produz, no entender de Habermas, diversas patologias. Uma delas é a reducdo
das possibilidades de reacdo contra o sistema por parte dos grupos sociais ou das
classes, na medida em que o Estado desenvolve ndo somente mecanismos de controle e
de manipulacdo através da mass media, mas, também, politicas de compensacao que
asseguram a lealdade das massas. De outro lado, a consciéncia tecnocratica, por ser
menos abordavel pela reflexdo e por ndo se apresentar exclusivamente como ideologia,
torna mais dificil a identificacdo dos problemas de exploracdo e do processo ideoldgico
inerente ao sistema vigente. Porém, o mais eficaz — e cruel — resultado desse processo é
a destruicdo do potencial de autodeterminacdo e de autocompreensdo cultural dos
individuos. Diz Habermas (1985:74):

A eficacia peculiar desta ideologia reside em dissociar a
autocompreensdo da sociedade do sistema de referéncia da acéo
comunicativa e dos conceitos de interagdo simbolicamente mediada, e
em substitui-lo por um modelo cientifico. Em igual medida, a
autocompreenséo culturalmente determinada de um mundo social da
vida é substituida pela autocoisificagcdo dos homens, sob as categorias
de acdo racional dirigida a fins e de comportamento adaptativo.
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A forca ideoldgica da técnica e da ciéncia centra-se no seu poder pratico de
promover o desenvolvimento econdmico e de incrementar os niveis de consumo da
populacdo; elas se apresentam como variaveis independentes, fundamentais, das quais
dependem a manutencdo e a ampliacdo do poder produtivo e consumidor; propagam a
idéia de que a estabilidade e o desenvolvimento econdmico e sociocultural dependem de
uma adequada estrutura administrativa e da intervencdo competente de tecnocratas. A
populacdo, consequentemente, passa a acreditar que sua felicidade e o seu bem-estar
dependem do desenvolvimento técnico-cientifico; os interesses sociais passam a
coincidir, dessa forma, com os interesses sistémicos.

As denlncias das aberragdes resultantes desse tipo de concepcdo de
racionalidade foram desenvolvidas amplamente pelos tedricos da Escola de Frankfurt,
especialmente por Adorno e Horkheimer, na obra Dialética do esclarecimento, e por
esse Ultimo em Eclipse da razdo. Habermas vé nesse reducionismo uma das grandes

patologias da modernidade que precisa ser contestada.

1.6 Sistema e mundo da vida: a teoria da modernidade de Habermas

O aprofundamento da leitura sobre a crise da modernidade € realizado por
Habermas no decorrer de toda sua principal obra, Teoria da acdo comunicativa.
Entretanto, é no seu capitulo final que ele aprofunda sua tese de coloniza¢do do mundo
da vida. Nesse texto, o autor reconstr6i o diagndstico do nosso tempo, de Weber,
observando especialmente que a diluicdo das formas de razdo objetiva acaba
provocando o esfacelamento da forca unificadora ndo coercitiva que as convicgdes do
mundo compartilhadas coletivamente possuiam. A subjetivacdo da razdo provoca o
desaparecimento da capacidade de reconciliacdo dos interesses particulares com 0s
interesses coletivos. Habermas reconhece a validade do trabalho de Weber e acolhe os
seus diagndsticos sobre a perda do sentido e a perda da liberdadel4 em decorréncia da
tecnificacdo e burocratizacdo do mundo moderno. No entanto, reavalia essas

conclusdes, na busca da superacdo de algumas inconsisténcias que ele identifica na

14 Max WEBER elabora esses diagnosticos especialmente em duas obras: A ética protestante e o
espirito do capitalismo. Sdo Paulo: Pioneira, 1985, e Economia y sociedad. Buenos Aires: Fondo de
Cultura Econdmica, 1999.
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avaliacdo de Weber, destacando dois limites na teoria weberiana que precisam de
reformulacdes:

a) a analise de Weber (1904/1905) sobre o processo de racionalizacéo é apenas
parcial e isso decorre do fato de ele assumir um conceito de racionalidade restrito, isto
é, a racionalidade intrumental ou a racionalidade com respeito a fins. Esta racionalidade
é restrita demais, no entender de Habermas, para dar conta de toda gama de fenémenos
a que Weber se propfe a analisar; por isso, considera que, para chegarmos a um
diagnostico mais completo sobre a realidade do nosso tempo, precisamos de um
conceito de racionalidade mais complexo, que englobe também os aspectos préatico-
morais e estético-expressivos, ou seja, do conceito de uma racionalidade comunicativa;

b) Weber (1904/1905), apesar de iniciar seu diagnostico da modernidade
analisando a racionalizacao no nivel das visdes de mundo, ndo desenvolveu um conceito
de racionalidade substancial capaz de esclarecer o processo de racionalizacao cultural e
0 surgimento das suas diferentes esferas. No entender de Habermas, Weber usa um
conceito complexo de racionalidade, porém pouco esclarecido, equiparando o padrdo de
racionalizacdo que representa a racionalizacdo instrumental, préprio do capitalismo,
com a racionalizagdo social em geral. Por consequéncia, Weber ndo consegue
diferenciar e preservar os elementos positivos do processo de racionalizacdo e acaba
caindo numa percepcao negativa sobre o potencial emancipativo da racionalizacdo.15

Para dar conta dessas limitacfes, Habermas prop6e uma reinterpretacdo da
emergéncia dos subsistemas da acéo racional que ultrapasse os moldes da teoria da agédo
e que explicite o amplo e complexo processo de racionalizagcdo decorrente do
progressivo desenvolvimento da capacidade de aprendizagem da humanidade.
Habermas vai encontrar no modelo comunicativo uma compreensao mais profunda e
complexa para o processo da racionalizacdo. Para tanto, acha importante manter
separados, analiticamente, os processos de racionalizacdo das esferas da acgéo
comunicativa dos subsistemas de acdo econémica e administrativa. Tal separacéo é de

fundamental importancia para a alternativa tedrica que Habermas apresenta para

15 Essa sintese foi retirada, com pequenas alteragdes, do texto de CENCI, Angelo. A reconstrucio
habermasiana das teses da teoria da racionalizacdo de Weber. In: Etica, racionalidade e modernidade.
Passo Fundo: Ediupf, 1996, p. 42-43.
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analisar criticamente a sociedade moderna com base em duas novas categorias: sistema
e mundo da vida.

N&o € nosso interesse, nesse ponto, aprofundar-mo-nos na reconstrucao da teoria
da racionalidade de Weber, empreendida por Habermas, mas apenas nos servir dos
elementos dessa reconstrucdo que nos possam ajudar a realizar o diagndéstico da crise da
modernidade. Nesse sentido, sistema e mundo da vida sdo as categorias que servem de
referenciais, justamente por ser a partir delas que Habermas realiza a sua leitura da
modernidade.

A tese de Habermas sobre as patologias da modernidade é sintetizada como o
processo que ele denomina de “colonizagdo do mundo da vida”, que significa a
interferéncia, em grau cada vez maior, da racionalidade sistémica no mundo da vida.

Habermas, baseado em Marx, retoma a idéia desenvolvida por este de que, no
capitalismo, ocorre uma crescente instrumentalizacdo das formas tradicionais de vida,
especialmente pela transformacdo do trabalho concreto em unidade de forca de trabalho
abstrato. Esse processo, bem como a reificacdo das relacdes de mercado, que atribui a
elas uma vida quase natural, torna-se, no entendimento de Habermas, a mediatizacdo do
mundo da vida, provocando o0 desacoplamento e a autonomizacdo do sistema
econdmico.

Diferentemente de Marx, no entanto, Habermas considera que esse processo nao
ocorre, apenas, no plano econémico, estendendo-se também as outras esferas da vida,
ou seja, a reificacdo atinge a quase totalidade das instancias da vida humana, destruindo
ndo apenas as formas de vida tradicionais, mas também as formas pds-tradicionais e as
préprias conquistas da modernidade. Assim, a colonizacdo ndo representa, apenas, uma
ameaca de reificacdo das relagbes econdmicas, mas a dominacdo da racionalidade
sistémica, instrumental, em instancias em que deveria prevalecer a racionalidade
comunicativa.

A reificacdo que Habermas quer esclarecer é aquela decorrente da expansao da
integracdo sistémica, que comeca a solapar as funcdes essenciais a reproducdo do
mundo da vida racionalizado.

A colonizagdo do mundo da vida comeca a ocorrer quando 0s meios sistémicos
do dinheiro e do poder passam a deslocar a “socializacdo comunicativa” ¢ comegam a

assumir a funcéo integradora que a esta cabe no plano da integracdo social. A medida
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que o mundo da vida passa a ser subordinado aos imperativos sisttmicos, 0s elementos
pratico-morais acabam sendo eliminados da vida privada e da vida pablica e o cotidiano
torna-se cada vez mais monetarizado e burocratizado.

O fenomeno da “jaula de ferro”, descrito por Weber, ¢ o processo de
“coisifica¢do” de Marx ocorrem, no entender de Habermas, em razao dessa dominagdo
do mundo sistémico sobre o mundo da vida. E o que Habermas (1987a:432-433)

expressa ao descrever a sua tese sobre as patologias da modernidade:

A hipoétese global que de tudo isto se obtém para a analise dos
processos de modernizagdo é que o mundo da vida, progressivamente
racionalizado, acaba desacoplado dos @mbitos de acdo formalmente
organizados e cada vez mais complexos que sdo a Economia e a
administracao estatal, ficando sob sua dependéncia. Esta dependéncia,
que provém de uma mediatizacdo do mundo da vida pelos imperativos
sistémicos, assume a forma patoldgica de uma colonizagdo interna na
medida em que os desequilibrios criticos na reproducdo material (isto
é, as crises de controle analisaveis em termos de teoria dos sistemas)
SO0 podem evitar-se ao custo de perturbacdes na reproducdo simbdlica
do mundo da vida (ao custo de crises, pois, que “subjetivamente”
experimentam-se como ameagcas a identidade ou de patologias).

Em decorréncia desse processo, Habermas realiza uma nova leitura das teses de
Weber sobre a perda da liberdade e a perda do sentido, constatando que o avanco da
burocratizacdo ndo é decorrente de uma forma mais avangada de racionalizagdo, como
afirmara Weber, mas é um sinal de um novo nivel de diferenciacdo sistémica, vinculada
ao crescente desacoplamento da economia e do Estado do sistema institucional do
mundo da vida.

Esse desacoplamento pode ser constatado em trés dimensdes: a) na relacdo de
indiferenca entre organizacdo e personalidade na medida em que, cada vez mais, as
instituicGes desvinculam as acdes ajustadas ao sistema das estruturas de sentido e de
motivacgdo do individuo, fazendo com que este, sob a alegacdo da livre escolha, opte por
uma “pertencga voluntaria” e “obediente” a organizagdo, passando a considerar a vida
privada como mera contingéncia; b) a relacdo de indiferenca da organizacéo para com a
cultura e a sociedade, expressa pela pratica do principio da neutralidade ideoldgica em
relacdo as tradigbes culturais, para, através disso, resguardar seu espaco de
configuracOes de programas e garantir sua propria legitimacdo mediante 0 mecanismo

da instrumentalizacdo da cultura a servigo de sua manutencéo; c¢) a independentizagédo
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da organizacdo no que tange aos contextos do mundo da vida - pela neutralizacdo das
acOes sistémicas em relacdo ao ambito da vida, delimitando os campos de atuacdo de
cada sistema - e a suspensdo, pelo menos parcial, das acdes comunicativas no ambito
das acdes sistémicas, passando as a¢Oes a serem administradas através de mecanismos
de controle assegurados por meio do direito formal. (HABERMAS, 1987a:436-438).

Diferentemente de Weber, Habermas ndo entende que o paradoxo da
racionalizacdo ndo tenha saida e que a humanidade esteja condenada a uma “jaula de
ferro” como conseqiiéncia do processo de burocratizacdo. O processo de
“desacoplamento” entre mundo da vida e sistema pode representar uma possibilidade
concreta para que a humanidade supere certas limitacbes que anteriormente impediam
seu desenvolvimento racional.

Habermas percebe que o diagnostico weberiano da racionalizacdo é incompleto
e que, apesar do avan¢o da burocratizagdo no mundo sistémico, este ndo consegue se
independentizar totalmente de contextos do mundo da vida; mesmo os &mbitos de agdo
organizados formalmente continuam sendo orientados pelo mecanismo do
entendimento. (HABERMAS, 1987a:451).

Por isso, ele propde uma nova leitura do diagnoéstico do nosso tempo, afirmando
que a perda de sentido e a perda da liberdade devem ser compreendidas como efeitos de
um distanciamento entre sistema e mundo da vida.16 A explicacdo ndo deve ser
buscada nos diferentes tipos de orientacdo da ac¢do, como pretendia Weber, mas entre
dois tipos diferentes de socializag&o.

A perda de sentido e a perda da liberdade ndo decorrem, portanto, do
desenvolvimento da racionalidade burocratica no mundo sisttmico, mas do avanco
desta racionalidade sobre o mundo da vida, na tentativa de coloniza-lo. Por isso, a busca
das explicacOes desses fendmenos ndo pode ser feita concentrando-se a analise apenas
em uma dessas instancias, mas, sim, na relagdo entre ambas e no rompimento das suas
fronteiras. S6 quando a esfera sistémica invade a esfera do mundo da vida é que surge o

problema da perda de sentido e da perda da liberdade; de outra parte, o surgimento

16 Habermas utiliza o conceito de entendimento dentro da sua concepgéo de racionalidade comunicativa,
atribuindo-lhe dois sentidos essenciais: “a) como compreensdo dos atos de fala; b) como produgdo do
entendimento, isto €, a realizacdo do consenso entre os participantes da comunicagdo acerca de fatos,
objetivos, avalia¢des, normas sociais € experiéncias e vivéncias subjetivas.” (Cf. Siebeneichler, op. cit., p.
169, nota 49).
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desses fendbmenos sO se torna factivel porque existe um “fundo de possibilidades
projetadas contrafactualmente”, que torna possivel organizar a agdo social de forma
diferenciada da agdo sist€émica. Sem esse fundo de possibilidades contrafactuais — que
se encontra assentado no mundo da vida, sendo assegurado pela reproducao racional
deste Gltimo através da “socializagdo comunicativa”—, ndo emergiriam os problemas da
perda de sentido e da perda da liberdade.

A garantia da manutencdo desse fundo de resisténcia a colonizacdo ndo €
assegurada por nenhum outro recurso que nao a propria acdo comunicativa entre 0s
individuos, porém o destino final desse processo é incerto. A Unica garantia que a
humanidade tem em relagdo ao futuro dessa resisténcia reside na sua propria
necessidade social, historicamente produzida, de integridade moral e politica, ou seja,
estamos a mercé de nossa capacidade reflexiva de estabelecer valores morais e de nossa
capacidade de definir formalmente nossa identidade social, coletiva, e nossa
individualidade. Para tanto, dispomos de um Gnico recurso: o agir comunicativo.

Para Habermas, o processo de reificacdo, denunciado por Marx e aprofundado
por Lukéacs, ocorre a medida que a expansdo da integracdo sistémica comeca a solapar
funcdes essenciais a reproducdo do mundo da vida racionalizado. A colonizacdo é
decorrente, pois, da intromissdo dos meios sisttmicos do dinheiro e do poder nas trés
esferas de reproducdo simbdlica: na transmissao cultural, na integracdo social e na
socializacdo. Essas esferas s6 conseguem manter sua validade racional quando
motivadas comunicativamente, isto é, quando determinadas por atitudes performativas
dos individuos em interacao. A “socializacdo comunicativa” nao pode, no entender de
Habermas, ser substituida pela socializacdo através do dinheiro e do poder sem produzir
patologias.

A tese de Habermas (1987a:432) sobre as patologias da modernidade € a de que
o mundo da vida, progressivamente racionalizado, fica desligado dos ambitos de agéo
formalmente organizados e cada vez mais complexos que sdo a economia e a
administracdo estatal, ficando sob sua dependéncia.17 O mundo da vida torna-se
mediatizado pelos imperativos sistémicos e adota a forma patologica de “colonizagdo

interna”, em que os desequilibrios da reproduc¢do material s6 podem ser controlados sob

17 Habermas, 198743, p. 432.

56



o custo de “perturbagdes na reprodugdo simboélica do mundo da vida”. Os problemas
nos planos econémico e administrativo encontram solugdo na monetarizacdo e na
burocratizacdo da préatica da vida cotidiana nos ambitos privado e publico. O sistema
econdmico resolve suas dificuldades de forma unilateral, submetendo a seus
imperativos a forma da vida doméstica e 0 modo de vida de consumidores e
empregados. O sistema administrativo, por sua vez, encontra suas solu¢fes apoderando-
se dos processos espontaneos de formacdo de opinido e da vontade coletiva, esvaziando-
0s de contetido e conectando-0s a processos técnicos e a legitimacdes procedimentais.
(HABERMAS, 1987a:432).

Habermas constata que, por meio desse processo de colonizagdo do mundo da
vida, o capitalismo avancado tem obtido relativo sucesso em tornar inocua a luta de
classes e em neutralizar cada vez mais a esfera publica como espaco de participacdo
efetiva dos cidaddos. Esse sucesso deve-se, segundo Habermas, as compensacgdes que 0
capitalismo avancado oferece em troca do controle sobre os papéis de empregado e de
cidadao, as quais — controladas pelo sistema ¢ a ele favoraveis — sdo oferecidas através
dos papéis de consumidor privado e de cliente publico do Estado de Bem-estar.

Com isso, o cidaddao e a sociedade tornam-se duplamente dependentes do
sistema: de um lado, pela transferéncia de seu poder decisorio como cidaddo para a
instancia burocratica do Estado e, de outro, pela sua quase inteira submissdo aos
ditames do consumo. Assim, o individuo torna-se sujeito aos imperativos do controle
burocratico, administrativo e econdmico em detrimento da sua liberdade e de sua
autonomia inerentes a seu mundo da vida.

Com a imposicdo legaliforme do Estado, a esfera da vida privada perde sua forca
de orientacdo, gerando problemas de legitimacdo; o dever €tico passa a ser substituido
por atitudes instrumentais e a acdo politica fica reduzida a luta pelo exercicio do poder
legitimo, indiferente a qualquer valor ético e a qualquer compromisso social. 1sso é que
ird provocar o surgimento das patologias, como a perda da liberdade, a perda do sentido
e 0 empobrecimento cultural, as quais ameagam o mundo da vida.

O empobrecimento cultural do mundo da vida, outra consequéncia da sua
colonizacdo, relaciona-se ao progressivo ingresso da cultura de especialistas, que
provoca a desintegracdo da cultura, a qual constitui a base da préatica cotidiana dos

individuos. As formas de argumentacdo cada vez mais sofisticadas e herméticas dos
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especialistas tornam dificil ou quase impossivel a compreensdo das argumentacfes por
parte da maioria dos individuos.

A especializacdo, a medida que penetra no mundo da vida, deforma-o e torna a
comunicacdo cada vez mais incompreensivel para a maioria de seus participantes; as
informacgdes cientificas e técnicas, cada vez em maior uso para validar certas
concepcOes de vida em detrimento de outras, sdo articuladas atraves de discursos
herméticos e especializados que tornam dificil a compreenséao e alijam da participacao
nas tomadas de decisbes grande parte da populacdo; o avanco da cultura dos
especialistas sobre 0 mundo da vida vai, lentamente, debilitando o desenvolvimento do
conhecimento cotidiano e impedindo que este possa se articular como ideologia. Dessa
forma, castra-se o potencial transformador inerente ao conhecimento cotidiano e
sobrepde-se a ele 0 modo de pensar sistémico.

A medida que cresce 0 hermetismo das culturas dos especialistas, cresce também
a dificuldade do individuo médio de fazer uso efetivo do arsenal cognitivo da
modernidade cultural. Apesar de ser diariamente bombardeado por uma guantidade cada
vez maior de informacdes, o cidaddo da sociedade moderna sente-se cada vez mais
confuso e impotente para avaliar qualquer informagédo, segundo White (1995:114): o
poder de sintetizacdo da consciéncia cotidiana lhe é roubada, tornando-a fragmentada.
A fragmentacdo da consciéncia € a forma de manipulacéo ideoldgica que hodiernamente

predomina. Com efeito, escreve Habermas (1987a:114):

No lugar da falsa consciéncia, hoje aparece a consciéncia
fragmentada, que impede o esclarecimento a respeito do mecanismo
da reificacdo. As condi¢bes para uma coloniza¢do do mundo da vida
sdo conseqlientemente preenchidas: logo que € despido de seu véu
ideoldgico, o imperativo de subsistemas independentes pressiona, a
partir do exterior, 0 mundo da vida e compele a assimilacdo, como
senhores coloniais numa sociedade tribal. E as perspectivas da cultura
nativa sdo tdo dispersas, que ndo podem ser suficientemente
coordenadas a ponto de permitir que as atividades da metropole e
mercado mundial sejam decifradas de um ponto de vista periférico.

Habermas estd convencido de que a fragmentacdo da consciéncia, promovida
pela cultura desintegradora dos especialistas, estd provocando o enfraguecimento do
poder critico e transformador da sociedade. A alienacdo, a desintegracdo da identidade

coletiva, o empobrecimento cultural, a perda de significagdo, o enfraquecimento da
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solidariedade e a expansdo do individualismo possessivo sdo patologias que refletem a
dominacdo do mundo da vida pela nova ideologia sistémica que se expande por meio da
cultura dos especialistas. O efeito desse processo e das patologias que ele cria traz um
duplo beneficio para o sistema politico-econémico: de um lado, oferece ao Estado
meios de se livrar da presséo de ter que legitimar suas agoes — estas sao legitimadas por
razBes técnicas e cientificas, ndo por razbes politicas e éticas — e, de outro, mina 0s
elementos de oposicdo pela eliminacdo da solidariedade, sempre uma forca de
resisténcia ao processo de alienacgdo e isolamento que o sistema promove.

Habermas vé nisso tudo a expansdo do poder de manipulacdo do sistema
capitalista avancado. Com o aumento da tolerancia e a acolhida cada vez maior de
solugdes meramente instrumentais, com a extensdo do cinismo e da indiferenca coletiva,
com o aumento do nimero de pessoas que evitam assumir qualquer orientacdo politica,
cresce 0 poder manipulativo do sistema. As patologias do mundo moderno séo,
portanto, mecanismos de controle social que impedem o surgimento de crises sistémicas
e evitam que possam emergir concepcdes alternativas de controle e de administracdo do
Estado, ajudando a manter e a consolidar o modelo produtivo. O grande desafio que se
coloca nos dias atuais, em termos de movimentos de oposi¢do, €, pois, a luta contra a

fragmentacédo da consciéncia e a colonizagdo do mundo da vida.
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CAPITULO 2:
MODERNIDADE E RACIONALIDADE EM JURGEN HABERMAS



MODERNIDADE E RACIONALIDADE EM JURGEN HABERMAS

2.1 O projeto da modernidade

A crise diagnosticada por Habermas da sociedade moderna ndo se encerra na
andlise das patologias supracitadas no capitulo anterior, ou seja, socioculturais e
econbmicas, visto que o cerne de seu desafio se localiza, na investigacdo das causas
dessa crise.

Nesse sentido, ele se debruca sobre o projeto que nasce com a modernidade, a
fim de encontrar argumentos que sejam capazes de dar sustentacdo ao processo de
reconstrucdo do poder emancipador da racionalidade humana.

O projeto filosofico de Habermas consiste em descortinar o processo histérico
que provocou o surgimento de uma visao reduzida de razdo, visdo expressa tanto pelas
abordagens conservadoras como pelas pds-modernas, cuja tese fundamental prega a
ruptura entre racionalidade e modernidade e, em consequéncia, 0 esgotamento do
projeto da modernidade. O autor joga-se, com dedicacdo, contra as teses dos intelectuais
que defendem o esgotamento do potencial libertador da humanidade e o fim do projeto
iluminista, mostrando as incongruéncias de tais teorias; retoma o projeto da
modernidade e desloca a discussdo sobre este para o plano de uma racionalidade
comunicativa.

Para Habermas, a modernidade classica tornou-se impotente e incapaz de
resolver suas aporias por ter trabalhado, ao longo do processo de sua constituicdo, com
um conceito reduzido de racionalidade. A crise da modernidade decorre, assim, de um
déficit de racionalidade, ndo do seu excesso. Segundo o autor, a superacao das aporias
da modernidade sé sera possivel pela reconstru¢do da racionalidade no contexto do
paradigma da comunicacao; apenas sob o0 amparo de um conceito amplo de razéo € que
a critica dirigida & modernidade torna-se pertinente. Para tanto, Habermas lanca-se no
desafio de reconstruir o discurso filosofico da modernidade, buscando encontrar nos
diferentes fildsofos, elementos capazes de elucidar as aporias da racionalidade moderna
e, a0 mesmo tempo, argumentos capazes de auxiliar na sua reconstrucao.

A modernidade, enquanto um periodo especifico da histéria da humanidade, é de

dificil definicdo, e as divergéncias quanto ao significado e a periodicidade desse
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fendmeno sdo diversas.18 Nossa abordagem, no entanto, fundamentar-se-a na
concepcao que Habermas desenvolve especialmente em suas obras Discurso filosofico
da modernidade e Teoria da acdo comunicativa.

A modernidade, segundo Habermas, designava, por volta de 1800, o novo tempo
iniciado em torno de 1500, marcado pelos grandes acontecimentos historicos da
descoberta do novo mundo, do Renascimento e da reforma protestante.19 Este novo
tempo tem como principal caracteristica uma relacdo essencial com uma nova
racionalidade que comeca a se desenhar especialmente na Europa, a qual, segundo

Habermas, é diagnosticada com muita propriedade por Weber.

Para Max Weber era ainda evidente a relagdo intima, ndo apenas
contingente, portanto, entre a modernidade e aquilo que ele designou
como racionalismo ocidental. Ele descreveu como racional esse
processo de desencanto que levou a que a desintegracdo das
concepcOes religiosas de mundo gerasse na Europa uma cultura
profana. As modernas ciéncias empiricas, a autonomizagao das artes e
as teorias da moral e do direito fundamentadas a partir de principios
levaram ai a formacdo de esferas culturais de valores que
possibilitaram processos de aprendizagem segundo as leis internas dos
problemas teoricos, estéticos ou pratico-morais, respectivamente. Mas
ndo foi apenas a profanizagcdo da cultura ocidental que Max Weber
descreveu do ponto de vista da racionalizacdo, foi sobretudo o
desenvolvimento das sociedades modernas. As novas estruturas
sociais estdo marcadas pela diferenciacdo desses dois sistemas,
interligados de modo funcional, que se cristalizaram em volta do cerne
organizatério da empresa capitalista e do aparelho burocratico do
Estado.20

Para Habermas, foi Hegel quem, pela primeira vez, tomou consciéncia, no plano
conceitual, da relacdo interna entre modernidade e racionalidade; foi ele quem,
inicialmente, elaborou um claro conceito de modernidade, explicitando a dinamica

interna de suas figuras. Por isso, a apropriacdo do conceito hegeliano de modernidade é

18 0 debate sobre o conceito de modernidade apresenta-se hoje numa gama extensa de obras. Para o presente trabalho, no entanto,
além das obras de Habermas — especialmente O Discurso Filosofico da Modernidade —, basear-nos-emos, basicamente, nos textos
de MELLO E SOUZA, Nelson. Modernidade: desacertos de um consenso. Campinas: Unicamp, 1994; LOWI, Michel. A escola de
Frankfurt e a modernidade: Benjamin e Habermas. Novos Estudos Cebrap. n.32., mar/1992, (119-127), KARL, Frederick R. O
moderno e o modernismo. Rio de Janeiro: Imago, 1988; KUMAR , Krishan. Da sociedade pos-industrial a pés-moderna. Rio de
Janeiro: Zahar, 1997.

19 cf. Habermas, 2000% 16-17.

20 Cf Habermas, 20001: 13-14.
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de fundamental importancia ndo apenas para que entendamos o problema de sua relagéo
interna com a racionalidade, mas para “podermos avaliar a razdo daqueles que fazem
suas analises partindo de outras premissas”21, como é o0 caso de Nietzsche, de
Heidegger e dos p6s-modernos.

Hegel denomina a modernidade como novos tempos ou tempos modernos,

caracterizados pela expectativa positiva que nele se cria em relagéo ao futuro.

O espirito da época [Zeitgeist], um dos novos termos que inspiraram
Hegel, caracteriza o presente como uma transicdo que se consome na
consciéncia da aceleracdo e na expectativa do que ha de diferente no
futuro. “Nao ¢ dificil, — escreve Hegel no prefacio a Fenomenologia
do Espirito — ver que o nosso tempo é um tempo de nascimento e de
passagem para um novo periodo. O espirito rompeu com 0 que era até
agora 0 mundo da sua existéncia e representacdo e estad a ponto de o
afundar no passado, estd a operar a sua transfiguracao[...]. A
frivolidade e o tédio que vdo minando o que ainda existe, 0 vago
pressentimento de um desconhecido sdo prenuncios de que se prepara
algo de diferente. Este esboroar gradual [...] é interrompido pelo
nascer do sol que, qual um relampago, revela de subito a imagem do
mundo novo”.22

O mundo novo ou moderno diferencia-se do mundo antigo porque se abre
prospectivamente para a dimensdo do futuro em cada momento do presente, que sé é
presente na medida em que se consome em relagdo ao engendramento do futuro, uma
vez que repete e intensifica o limiar de um novo comego. A consciéncia historica da
modernidade é uma consciéncia que tramita entre 0 novo e 0 novissimo tempo, novo
tempo que anuncia a ruptura com o passado, a aurora da Aufklarung, ultimo estagio da
histéria. O novo tempo € o tempo da revolucdo, da emancipacdo, do progresso, do
desenvolvimento, da crise, do espirito do tempo, do dominio pleno da razao.

A modernidade representa a libertacdo do homem de toda e qualquer outra
dependéncia que ndo a da autofundamentagéo racional. A modernidade ndo pode e ndo
quer mais tomar de empréstimo seus critérios de medida e de orientagdo dos modelos
passados, fornecidos por outra época, oriundos da tradicdo, da religido ou da metafisica.

A modernidade quer e precisa criar a partir de si mesma a sua prépria normatividade,

21 ct. Habermas, 2000a: 16.
22 Cf. Habermas: 2000a:17-18
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tornando-se, portanto, dependente de si mesma na criacdo de referéncias valorativas
fundamentadoras; ela ndo pode fugir mais do destino de ter que se autodeterminar.

A racionalidade moderna tem sua origem no empirismo e no racionalismo do
século XVI. Bacon (1561), com o seu empirismo, lanca os fundamentos da ciéncia
moderna, acreditando que o homem podera, atraves dela, chegar a resolver seus
problemas de provimento e de controle, provendo 0S recursos necessarios para sua
sobrevivéncia e planejando procedimentos adequados para a manipulacdo da natureza e
a organizacdo racional e participativa da sociedade. O instrumental universal desse
controle e planejamento seria a razdo, elemento comum a toda a espécie humana.

Bacon, assim como todo o empirista, considera que, para que o ser humano
atinja um grau de maturidade intelectual e possa promover o desenvolvimento do
mundo, terd que abdicar da tradicdo escolastico-medieval e do pensamento classico
(filésofos gregos), os quais sdo de pouca utilidade pratica. Sua proposta de
conhecimento baseia-se numa visdo préatica e utilitaria do saber, ou seja, 0 conhecimento
deve ser avaliado pelos resultados efetivos que apresenta na solucdo de problemas
concretos que atingem o ser humano. O conhecimento é um instrumental de poder e seu
significado estd em proporcionar ao homem condigdes para dominar e manipular a
natureza, bem como para desenvolver a organizagdo da sociedade de forma racional,
planejada e controlada por parametros cientificos.

O projeto de Bacon é desenvolvido em sua obra Novum organum,23 que pode
ser resumida nos seguintes pontos:

a) o homem ¢ “o ministro e intérprete da natureza” e pode aprender a domina-la
pela observacdo; para tanto, ele devera desenvolver instrumentos que possam ajuda-lo a
conhecer e a controlar a natureza;

b) até o presente momento, o trabalho de investigacdo e os métodos utilizados
pela humanidade tém apresentado poucos resultados; o que conseguiram foi 0 homem a
cometer muitos enganos e a permanecer na ignorancia e na supersticdo em relacdo a
natureza. Por isso, faz-se necessdria uma depuracdo critica dos métodos até agora

utilizados para que se possa localizar as causas dos equivocos que produziram;

23 BACON, Francis. Novum organum. 2.ed., Sdo Paulo: Abril Cultural, 1979. (Col. Os pensadores).
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c) os erros cometidos pelos pensadores no decorrer da histdria decorrem de
conclusbes precipitadas em relacdo a pesquisa e a negligéncia nos processos de
observacao e de analise dos fatos e dados observados;

d) a base sobre a qual se assenta 0o conhecimento anterior é equivocada e, por
isso, ndo adianta seguir esse caminho. Deve-se iniciar a reestruturagdo da ciéncia a
partir de seus fundamentos, retornando a investigacdo dos fendbmenos, partindo dos
fatos concretos oriundos da experiéncia para, depois, chegar a formas gerais. O método
do conhecimento é indutivo e s6 0 respeito ao Seu processo permitira que se chegue a
conhecimentos verdadeiros.

Esses principios de Bacon sdo o fundamento da ciéncia moderna; sdo principios
que rompem com a visdo tradicional do conhecimento e que lancam a idéia da
possibilidade de que a razdo humana seja capaz de, por meio de um método adequado,
conhecer e manipular a natureza na medida em que esta apresenta regularidades e leis
fixas que a mantém. A proposta de Bacon inaugura a era da fé na razdo, que passa a ser
compreendida como um recurso seguro e eficaz para a constru¢cdo de uma nova
realidade social, econémica, politica e cultural.

Descartes e seus seguidores racionalistas constituem outra corrente que langa
bases, embora sob outra Gtica, da racionalidade moderna. Ja no inicio de seu Discurso
do método24, Descartes deixa transparecer uma nova atitude frente a existéncia e a
razdo, quando destaca especialmente o carater subjetivo desta Gltima, mostrando a sua
condigdo de assentamento na existencialidade humana. A base da racionalidade ¢é a
condicdo humana colocada sob suspeita quanto a sua possibilidade de conhecer. Do ser
humano localizado historicamente, dotado de racionalidade, que desenvolve argumentos
no sentido de tornar claros e distintos os fundamentos que lhe permitam chegar a
certezas em relacdo a existéncia de si mesmo e do mundo, emerge o conhecimento.
Assim, o conhecimento € produto da atividade reflexiva da razdo humana, néo fruto de
revelacOes e emanacOes de entidades magicas.

Descartes teve o mérito de identificar as duas caracteristicas fundamentais da
racionalidade moderna que permaneceriam, a partir de entdo, como seus principios

fundamentais: a autonomia e a reflexibilidade. O autor constata que a razdo tem como

24 DESCARTES, René. Discurso do método. 2.ed., Sdo Paulo: Abril Cultural, 1979, (Col. Os pensadores). Veja, também,
COTTINGHAM, John. A filosofia de Descartes. Lishoa: Edi¢des 70, 1989.
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atributo de sua natureza o fato de poder colocar tudo sob suspeita e de refletir sobre as
condicdes de possibilidade do conhecimento verdadeiro; isso ela obtém gracas a sua
condicdo de autdbnoma. Somente uma razdo despojada de pressupostos e livre das
enlacas socioculturais pode colocar tudo sob discussdo e ndo aceitar nada como
verdadeiro sem antes dissecar detalhadamente cada aspecto. Descartes inaugura, dessa
forma, um estilo de filosofar que ira perpassar a modernidade, em que as disputas
argumentativas acontecem sob a égide do Unico tribunal aceitavel e confiavel: a razéo
autébnoma, subjetiva. O éxito do empreendimento cartesiano depende, no entanto, do
uso de um método rigoroso de andlise: inicia com a duvida, desenvolve-se pela
separacdo e andlise e encerra-se com a sintese e o ordenamento claro e distinto das
idéias ou dos conceitos. Esse deve ser o processo permanente e inconcluso da
construcdo do conhecimento humano.

Como podemos perceber, a argumentacdo de Descartes, fundada no cogito,
estabelece a subjetividade como instancia de fundamentacdo do conhecimento e
criadora de significacdo. E a consciéncia subjetiva, racional e autbnoma quem produz
seus préprios atos e sentidos e, s6 assim, ela pode fugir de enganos e das ilusbes que
emanam do seu entorno.

Em Bacon e Descartes, apesar das Oticas diferentes de suas abordagens, a razdo
torna-se plenipotenciaria no estabelecimento da verdade e do progresso da humanidade.
Nesses autores, a razdo, como medida de todas as coisas, ndo tem um estatuto apenas
I6gico, mas também axioldgico, que se expressa no reconhecimento do homem como
valor, a partir de sua condi¢do de ente racional. Por isso, em ambos, conhecimento e
emancipacdo vém atrelados, pois sdo produzidos por uma subjetividade que tem poder
de dominar a natureza e de estabelecer o sentido de toda a realidade. A razdo é fator de
progresso e de felicidade, é ela que cria os meios adequados e estabelece os fins; assim,
a razdo torna-se unidade plena e o sujeito transforma-se num novo senhor. O sujeito
livre assume a condicdo de juiz e de senhor como atribuicdo de sua condicdo de
portador do instrumental da razdo; com isso, nada poderd se opor ao exercicio da
racionalidade e a consecucdo do seu ideal de liberdade e de autonomia humanas. A
plena realizagdo da racionalidade devera levar a humanidade a sua plena sabedoria, a
realizacdo da sua felicidade. Em Bacon e Descartes, a realizagdo racional vincula-se

profundamente com a realizagdo moral.
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A visdo plenipotenciaria e unitéaria da razdo de Bacon e Descartes traz, contudo,
duas consequiéncias problematicas: o problema da unidade do método e da unidade do
objeto. Considerando tratar-se de uma mesma razdo que se aplica nos varios campos de
conhecimento e como se trata de estabelecer sempre 0 mesmo tipo de certeza que tem
por paradigma a evidéncia matematica, chega-se a conclusdo de que s6 é possivel
conceber um Unico método. Em qualquer circunstancia, o saber objetivo exige a mesma
atitude metodoldgica. De outra parte, se a objetividade é constituida a partir dessa
unidade metodica, segue-se que um Unico tipo de objeto é adequado a esse método.
Embora possa existir uma diversidade de objetos, o conhecimento evidente implica a
constituicdo de uma uniformidade intelectual dessa diversidade de objetos.

Assim, ao estabelecer a evidéncia do conhecimento mateméatico como modelo
para todo o conhecimento verdadeiro, Descartes acaba reduzindo o potencial
cognoscitivo da humanidade e prejudicando uma visdo mais clara da relagdo entre o
tedrico e o pratico. O modelo de racionalidade esta definitivamente posto e, como tal,
todos os dominios do saber devem segui-lo; o sentido ultimo do progresso do
conhecimento esta, entdo, na expansao desse modelo.

Esse modelo de racionalidade também continua presente, em certo sentido, em
Kant, filésofo que vai reforcar ainda mais o carater formal do conhecimento na medida
em que depura a estrutura puramente formal da estrutura da razdo e reforca a
argumentacdo a favor de sua unidade absoluta. Em Kant, o conhecimento é fruto da
atividade solitaria da razdo subjetiva e o estatuto da cientificidade depende da
conformacdo das novas realidades a uma definicdo prévia de conhecimento objetivo. A
autonomia da razdo, conceito tdo caro para Kant, exige um alto preco, pois a
autonomizacao da razdo implica a imposicdo de um modelo de racionalidade ao qual
deve subordinar-se todo o conhecimento. Com isso, a autonomia da raz&o acaba
tornando-se uma forca homogeneizadora que pressiona a incorporagdo de novos
conteldos ao modelo formal da racionalidade, a qual permanece invariavel em sua
estrutura geral. Mesmo sem intencdo, Kant fornece elementos que irdo provocar o
surgimento do dogmatismo positivista. Habermas denuncia esse fato quando descreve
de que forma a visdo solipsista da razdo pratica de Kant valida as leis morais, dando

origem ao agir estratégico.

67



A intersubjetividade da validez das leis morais, admitida a priori
mediante a razdo préatica, permite a reducdo do agir ético a accdo
monoldgica. A relacdo positiva da vontade com as vontades dos
outros é subtraida & comunicacdo possivel e substituida pela
concordancia  transcendentalmente  necessaria de  atividades
teleoldgicas isoladas, que obedecem a leis universais abstractas. Sendo
assim, a accdo moral, no sentido de Kant, apresenta-se mutatis
mutandis como um caso especial do que hoje chamamos de acgédo
estratégica.25

A epistemologia positivista e seus critérios de cientificidade sdo, com efeito, a
manifestacdo mais acabada dessa idéia de racionalidade estratégica. Baseado no modelo
da objetividade e do formalismo fisico-matematico, o positivismo reduz o conhecimento
ao processo de conformacdo a esse modelo, que decorre um resultado cruel: a
homogeneizacdo de todos os fatos e a perda do poder critico-reflexivo da razdo. A
razdo, ao conceber-se como absoluta e invaridvel, deixa de pensar-se a si mesma,
perdendo, com isso, seu carater autocertificador e autofundamentador. E isso que
Habermas expressa numa frase lapidar em Conhecimento e interesse: “recusar a
reflexao, isto € o positivismo”.26

A critica a visdo homogeneizadora da razdo em Kant, contudo, ja recebe suas
primeiras elaboracdes em Hegel. Diante do quadro de perda de referenciais e desafiado
pela necessidade de superar as fragmentacdes que a visdo kantiana engendrara, Hegel
vai encontrar uma nova estrutura de sustentacdo da razdo moderna: a subjetividade. Tal
subjetividade, em Hegel, ndo conecta a sua constituicdo com a reflexdo de um eu
solitario sobre si mesmo, mas a concebe a partir da unificagdo comunicativa de sujeitos
opostos. O conceito hegeliano de subjetividade, como identidade do universal e do
particular, opde-se aquela unidade abstrata da consciéncia pura de Kant, a razdo formal,
que se autoconstitui solipsisticamente. Para Habermas, ao introduzir o conceito de
subjetividade, Hegel descobre um novo principio, que vai se constituir no principal
propulsor dos tempos modernos. O préprio Hegel reconhece isso quando afirma que o

principio do mundo moderno em geral é a liberdade da subjetividade; segundo este

25 Habermas, 1994: 22.
26 Habermas, 1982 23.
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principio todos os aspectos essenciais patentes na totalidade espiritual desenvolvem-se
para aceder aos seus direitos.27

A subjetividade, na concep¢do de Hegel, envolve liberdade e reflexdo, e tal
estrutura € que possibilita o despertar da modernidade para a consciéncia de si mesma,
que € a condi¢do para sua autocertificagdo. Baseando-se em Kant, Hegel percebe que é
no plano da reflexdo transcendental que o principio da subjetividade apresenta-se livre e
autbnomo para julgar e decidir acerca de questbes suscitadas pelas esferas do saber
teodrico, do saber pratico e do saber estético. Diferentemente, porém, de Kant - cuja
subjetividade é formal e imovel e cujo aparato categorial é fixo e igual em todo o ser
racional -, Hegel concebe um sistema em que o sujeito € vivo e dindmico, que vai se
construindo historicamente e cujo aparato racional se constitui livre e substancialmente
no tempo. Sob o pano de fundo do principio da subjetividade, Hegel identifica quatro

elementos que caracterizam a modernidade, assim sintetizados por Habermas:

a) o individualismo: no mundo moderno a peculiaridade infinitamente
particular pode fazer valer as suas pretensdes; b) direito a critica: o
principio do mundo moderno exige que o que deve ser reconhecido
por cada um se lhe apresente como algo legitimo; ¢) autonomia do
agir: é caracteristico dos tempos modernos o facto de nos querermos
responsabilizar pelo que fazemos; d) filosofia idealista: Hegel
considera ser tarefa dos tempos modernos que a filosofia apreenda a
idéia que sabe de si propria.28

O principio da subjetividade é o que promoveu 0s principais acontecimentos da
modernidade: a Reforma, o lluminismo e a Revolucdo Francesa. Ele € que tornou a fé
religiosa reflexiva, que proclamou o principio do livre-arbitrio como a base substancial
do Estado e que fundamentou o direito e a ética no terreno presente da vontade humana.
Além disso, é ele que determina a configuracdo da cultura moderna na medida em que,
através da ciéncia objetivante, despe a natureza da magia e liberta, simultaneamente, o
sujeito do conhecimento; por meio da arte, consagra o principio da subjetividade e
transforma a expressividade em auto-realizacdo e em auto-exteriorizagdo e, por meio da

moral, reconhece a liberdade subjetiva como unico fundamento da obrigagcdo moral.

27Habermas, 2000a: 27.

28 Habermas, 2000a: 27-28.
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Hegel constata, no entanto, que o principio da subjetividade, com sua estrutura
de autoconsciéncia e reflexao, ndo é fonte suficiente para estabelecer toda a orientagédo
normativa, para unificar as esferas da ciéncia, da moral e da arte e para estabilizar ou
promover uma nova formacdo historica, regenerando o poder unificador que
anteriormente pertencia a religido. Em decorréncia, Hegel desenvolve o conceito de
Absoluto, buscando com ele assegurar o poder unificador da razdo. No entender de
Habermas, essa opcéo de Hegel, apesar de, formalmente, garantir o poder unificador da
razdo, retirou desta o poder de, efetivamente, interferir na realidade, pois ela ndo mais se
dirige contra a realidade, mas apenas contra as abstragbes difusas que se intrometem
entre a consciéncia subjetiva e a razdo configurada objetivamente. A realidade ja esta
pré-decidida, pré-coordenada, predeterminada. Dessa forma, conclui Habermas, a
filosofia ndo pode ensinar o mundo a ser como ele deve ser; nos seus conceitos apenas
se reflete a realidade como ela €.29

Hegel, com essa posi¢do, torna a modernidade um problema. A racionalidade
subjetiva que, em Kant, assumira a posi¢do de juiza suprema perante a qual tudo aquilo
que reclama qualquer validade tem que apresentar uma justificacdo, torna-se, na visdo
hegeliana, menos poderosa. Esse filosofo constata que o principio da racionalidade
subjetiva havia se transformado num expediente autoritério; por isso, busca uma saida
através do movimento dialético do absoluto. No entanto, a saida de Hegel, através da
tese do movimento dialético do espirito absoluto, no entender de Habermas, produz um

novo problema:

A faculdade de reflexdo aplicada a si mesma revela-se, claro estg,
também o negativo de uma subjetividade autonomizada, posta de
modo absoluto. Por isso, a racionalidade do entendimento, que a
modernidade sabe que é sua propriedade e a qual reconhece como
anico vinculo, alarga-se até a razdo seguindo as pegadas de uma
dialética do iluminismo. Contudo, enquanto saber absoluto, esta razdo
acaba por tomar uma forma que € de tal forma imponente que néo so
resolve o problema inicial da autocertificagdo da modernidade, como
resolve demasiado bem: a questdo sobre a autocompreensdo genuina
da modernidade perece ao som das gargalhadas ironicas da razdo. Pois
a razdo ocupou agora o lugar do destino e sabe que todo o acontecer
de significado essencial ja foi decidido. Assim, a filosofia de Hegel
satisfaz a necessidade de modernidade de autofundamentagdo somente

29 Habermas, 2000a: 50.
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ao preco de um alargamento da atualidade e de uma desagudizacédo da
critica. Por fim, a filosofia retira 0 peso da sua presenca, destroi o
interesse que ha por ela e recusa-lhe a vocacdo para a inovagéo
critica.30

E complementa Habermas:

Hegel ndo € o primeiro filésofo que pertence aos tempos modernos,
mas é o primeiro para o qual a modernidade se tornou um problema.
Na sua teoria torna-se visivel a constelacdo conceptual entre
modernidade, consciéncia do tempo e racionalidade. No fim é o
proprio Hegel que destroi esta constelagdo, porque a racionalidade,
dilatada até o espirito absoluto, neutraliza as condi¢des sob as quais a
modernidade adquiriu uma consciéncia de si mesma. Com isto Hegel
ndo resolveu o problema da autocertificagio da modernidade.
Contudo, para os tempos posteriores a Hegel decorre dai a
conseqliéncia de que para o tratamento deste tema sé ganha opcéo
aquele que conceber o conceito de razdo de um modo mais
modesto.31

Embora ndo concorde com a saida pela via do absoluto de Hegel, Habermas
reconhece que ele teve um grande mérito ao realizar uma avaliacdo positiva da
modernidade, reconhecendo o0s seus progressos e destacando o movimento autocritico
da consciéncia que nela emerge. Ndo poupa criticas a Hegel, no entanto, no que diz
respeito a sua fixacdo no paradigma da subjetividade quando da interpretacdo da
modernidade. Hegel reconhece ser a subjetividade o principio do novo tempo e, com
base neste principio, avalia a superioridade do mundo moderno. Graca a esse principio,
ocorre, assim pensa Hegel, o duplo movimento que -caracteriza 0 processo
emancipatorio e autocertificador da modernidade: a liberacdo infinita da particularidade
e a diferenciacdo e autonomizacdo da esfera do saber tedrico relativamente as esferas da
crenca e da acdo moral. Habermas, no entanto, ndo concorda com esse principio e busca

novas fontes para contestar Hegel e superar suas ambiguidades.

30 Habermas, 2000a: 49.

31 Habermas, 2000a: 50.
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2.2 Nietzsche e 0 pensamento moderno

A entrada de Nietzsche no cenario da modernidade é considerada por Habermas
como Drehscheibe, placa giratoria ou ponto de viragem que altera a direcdo da trajetoria
anterior seguida pelo discurso filos6fico da modernidade.32 Essa viragem apresenta um
duplo aspecto: primeiramente, por Nietzsche negar-se a reempreender a tarefa de
proceder a uma nova revisao imanente do conceito de razdo e optar por uma critica
radical da razdo; em segundo lugar, por assumir uma postura totalmente contraria ao
projeto da modernidade, desacreditando da razdo como recurso capaz de promover a
emancipacdo humana e apelando a mediacdo do mito como saida para 0s impasses
promovidos pela modernidade. Nietzsche coloca sob suspeita o poder esclarecedor da
razdo e substitui a adaptacdo a ordem racional do mundo pela exaltacdo da vontade, da
paixdo; rejeita o pensamento do sujeito e mostra que este se identifica com o
utilitarismo e a subordinagdo. A subjetividade, enquanto unidade substancial,
desempenha a funcdo de autoconservacdo sob a forma da dominacdo e do disfarce.
Tanto o sujeito, como o conjunto das categorias do entendimento e das regras da légica
possuem estatuto de ficcdo que se impde como a priori coercitivo a toda interpretacao
cotidiana ou cientifica do mundo. Este a priori nasce, no entender de Nietzsche, do
adestramento nas regras gramaticais da lingua de cada povo e € resultado da
necessidade pratica de conservacdo e reproducdo da vida. A crenca na verdade dos
juizos sintéticos a priori repousa sobre estimativas de valor, correspondendo sempre a
tarefa de assegurar a existéncia; os juizos sintéticos sdo sempre, portanto, juizos de
valor fisiologicamente condicionados. Ndo correspondem, em decorréncia, a uma
realidade objetiva, mas subsistem apenas em relacdo a um prévio contexto de interesse
na realidade. O conhecimento € um meio de afirmacdo propria do homem e estd a
servigo da adaptacdo e do dominio da natureza. A rede de formas simbolicas, as teorias,
criadas sobre a natureza, tem a funcdo de colocar sob controle o meio ambiente
ameacador e assegurar a reproducdo da vida. A ciéncia é uma abstracdo concebida pela

humanidade através da linguagem para garantir a sobrevivéncia. “O peculiar ‘instinto de

32 cf Habermas, 2000a: 89. Para analisar a tematica referente ao papel de Nietzsche no contexto da critica a modernidade,
estaremos utilizando os seguintes textos de HABERMAS, Jiirgen. Discurso filos6fico da modernidade e Sobre Nietzsche y otros
ensayos. Madrid: Tecnos, 1994, (daqui em diante, SN).
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verdade’ € s6 um dever moral ‘que a sociedade impde para existir’: ser veraz quer dizer
usar as metaforas comuns, e portanto, expressadas moralmente; [...] mentir segundo
uma conven¢ao estabelecida.”33 Na gramatica da linguagem, estdo dadas as regras
segundo as quais ndés ordenamos categorialmente os conteddos metaféricos da ciéncia.
A ciéncia ndo deixa de ser uma ideologia, uma crenga criada pelo homem em vista de
sua sobrevivéncia. Ela faz parte de um mundo simbolico que projeta fantasias e ilusdes
desiderativas que permitem uma satisfacdo virtual, a compensacéo diante dos fracassos

e a dissimulacao das debilidades e dos perigos reais. No entender de Giacdia Junior,

A teoria nietzschiana do conhecimento se apresenta, pois, como
prosseguimento e radicalizacdo do propdsito kantiano de critica da
razdo; a questdo kantiana: “Como sdo possiveis juizos sintéticos a
priori?” substitui-se a suspeita nietzschiana: “Por que ¢ necessaria a
crenca nos juizos sintéticos a priori?”. Resposta: porque nessa
necessidade logica impde-se a coercdo metaldgica da historia da
natureza, isto €, a necessidade préatica de conservacao e reproducdo da
vida. A crenca na verdade dos juizos sintéticos a priori repousa sobre
estimativas de valor (Wertschazungen): damos preferéncia, a cada
vez, aquela simbolica que melhor corresponde a tarefa de assegurar a
existéncia, isto é, a tarefa de alargamento de nosso poder de
disponibilidade técnica sobre a natureza.34

Com efeito, para Nietzsche, a compulsdo que nos forca a considerar como
verdadeiros os prejuizos a priori da razdo nao resulta do fato desses serem verdadeiros
em sentido transcendental, mas seu sentido de verdade emerge da necessidade que
temos de considera-los de tal forma em funcdo da exigéncia de nossa sobrevivéncia. A
necessidade pratica da reproducdo da vida € que nos leva a acreditar nos prejuizos. A
constitui¢do da razdo humana, da sua logica, das suas categorias, decorre da necessidade
de sobrevivéncia da espécie humana, sendo determinadas, portanto, fisiologicamente: “a
prescricdo de determinadas funcdes gramaticais é, em ultimo sentido, a prescri¢do de
juizos fisiologicos de valor”.35

Em Nietzsche, portanto, a nocdo de verdade reduz-se a nogdo de prestabilidade
para a conservacdo da vida e todo o conhecimento possivel € inexoravelmente

interpretacdo e, portanto, relativo e decorrente das condigdes empiricas de cada

33 Habermas, 1994: 46.
34 ciacoia JUNIOR, Oswaldo. Nietzsche e a modernidade em Habermas. Perspectivas. S&o Paulo, v. 16, 1993, p. 56-57.
35 Habermas, 1994: 50-51.
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momento historico. O ato de conhecer € um ato de crenca na verdade. Nao existe um
“mundo verdadeiro”;36 a existencialidade de qualquer mundo depende da infinita
multiplicidade de crencas na verdade das interpretacbes determinadas pelos nossos
afetos.37

No entendimento de Habermas, com essa postura, Nietzsche cai em contradi¢do
e sua teoria apresenta um déficit tedrico que o autor ndo consegue superar. Ao conceber
as regras transcendentais e de avaliacdo como decorrentes da necessidade fisiologica,

Nietzsche

atesta que as funcBes constitutivas do mundo desempenhadas pelo
aparelho categorial inerente a linguagem devem ser pensadas como
tendo se originado de condicdes empiricas. O déficit tedrico que a
argumentacdo de Nietzsche, segundo Habermas, ndo pode resolver, é
que o sentido do termo empirico ndo pode mais ser pensado,
decididamente, no mesmo plano das categorias da raz&o, surgidas
como condicdes empiricas de conservacdo e crescimento do sujeito
coletivo e que se expressam no quadro transcendental das avalia¢Oes.
[...] Esse novo sentido do termo “empirico” s6 poderia ser reportado a
um plano metatedrico de autoreflexdo da critica do conhecimento, ao
qual o discurso nietzschiano é forgado a renunciar, do mesmo modo
que se vé forcado a renunciar ao préprio conceito de verdade: uma vez
que os “preconceitos da razdo” sdo determinados por apreciacdes
valorativas de natureza fisioldgica, a verdade dos juizos formados a
partir dos “preconceitos da razdo” jamais poderia consistir na
correspondéncia de um “real em si”’; nossos juizos sintéticos a priori
se legitimam e subsistem apenas em relacdo a um prévio contexto de
interesse na realidade.38

Com sua critica, Nietzsche acaba desacreditando totalmente da dialética do
esclarecimento, embora faca uso dela para criticar a racionalidade moderna; renuncia a
toda a critica conseqliente do conhecimento e nega a idéia de progresso e da
historicidade da razdo.39 A modernidade foi até agora o triunfo do niilismo, da

36 “Todaa crenga, todo considerar verdadeiro ¢ necessariamente falso, uma vez que inexiste todo e qualquer ‘mundo verdadeiro’,
resolvendo-se o inico mundo existente na multiplicidade das perspectivas e das interpretagdes.” (GIACOIA JUNIOR, op. cit., p. 57-
58).

37 ct. Habermas, 1982: 305 e seq.

38 GIACOIA JUNIOR, op. cit., p. 57.

39 «Com isso, pode-se agora declinar o outro ponto de vista, de acordo com o qual deve ser considerada a radical mudanca de
rumo impressa por Nietzsche ao discurso filoséfico da modernidade. Se Nietzsche, por um lado, é forgado a renunciar a uma revisao
critica imanente do conceito de razdo, seus proprios argumentos forcam-no, por outro lado, a desacreditar, descartando-a, de toda a
confianga na dialética da Aufklarung , ainda que ele a utilize, como estratégia de pensamento, para aplica-la a propria Aufklarung
histérica como arma de combate que pretende explodir os simulacros onde se abrigara a razdo moderna.” ( Ibid., p. 59).
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alienacdo da energia humana voltada contra o proprio ser humano; a razdo da
modernidade é, na medida em que busca conceptualizar a realidade, objetivante e
dominadora.40 Os preconceitos da razdo sdo determinados por apreciacdes de ordem
fisioldgicas e a verdade se reduz a nogdo de prestabilidade para a conservacdo e
reproducdo da vida. A ciéncia ndo é emancipatdria, mas niilista; ela age sob a
determinacdo de um unico interesse, 0 interesse técnico da autoconservacdo. Seu
criterio de verdade é determinado pela utilidade biologica. Os seres humanos
interpretam o0 mundo de acordo com as suas necessidades e, por isso, ndo existe a
possibilidade de se estabelecer uma Unica verdade sobre ele; o mundo é passivel de
varias interpretagdes, o que implica dizer que todo o conhecimento é apenas
interpretacdo e, em decorréncia, relativo.41

Apesar da sua visdo pessimista sobre o poder do conhecimento,42 Nietzsche
continua acreditando na possibilidade da regeneracdo da espécie humana. Para tanto, a
humanidade precisa retornar a celebracdo do mito dionisiaco e da arte.43 Somente a
renuncia ao ideal do ser individual e o triunfo da vontade da vida permitirdo a libertacdo
da humanidade. O homem moderno, vazio de mitos, s6 pode esperar de uma nova
mitologia a redencdo que podera suprir todas as mediacOes.44 Na perspectiva
nietzscheana, dionisio é vida, o principio supra-individual, unidade originaria que
podera restabelecer o real poder ao ser humano. Essa restauracdo da unidade originaria,
entretanto, dar-se-a pela obra de arte e ndo mais pelas celebracbes religiosas e pelo
culto. Para Nietzsche, 0 mundo s6 pode ser justificado como fendmeno estético; a
ciéncia, a moral e as demais manifestacdes culturais ndo tém qualquer potencial critico e
emancipador. Para ele, somente na experiéncia da obra de arte da vanguarda é que se
realiza a mediacdo que torna significativo o apelo a recuperacdo do mito e que
reconstitui a unidade fragmentada pela modernidade. Nessa restaura¢do, nenhum espaco

sobra para a moral e a ciéncia. Por isso, escreve Habermas:

40 Sobre a critica niilista do conhecimento em Nietzsche, veja Habermas, 1994: 31 e seq.

41 cf. Habermas, 1982: 308-310. Veja, especialmente, citagio 128.

42 Habermas conclui que Nietzsche, em decorréncia da postura assumida, “partilha da cegueira de uma era positivista face a auto-
reflexdo.” Habermas, 1982: 311.

43 “Entio a saida nietzschiana consistira propriamente em despachar o programa dialético da Aufklarung, e, por intermédio da
critica historica da cultura histérica, em renunciar ao projeto moderno de reeditar o conceito de uma razdo reconciliadora das
proprias fragmentagBes. O recurso mediatizado ao mito se apresenta como a saida nietzschiana para fora dos impasses da
modernidade, como salto no escuro para o outro absoluto da razio.” (GIACOIA JUNIOR, op. cit., p. 59).

44 cf. Habermas: 2000a: 99.
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Na experiéncia estética, a efetividade dionisiaca € compartimentada e
isolada através de um “abismo de esquecimento” contra o0 mundo do
conhecimento tedrico e do agir moral, contra o cotidiano. A arte nao
da acesso ao dionisiaco sendo a custa do éxtase — a custa da des-
diferenciacdo dolorosa, da de-marcacdo do individuo, da fusdo com a
natureza amorfa, interior e exterior.45

Complementa essa constatagéo, alertando para o perigo da postura nietzscheana:

Com Nietzsche a critica da modernidade renuncia pela primeira vez a
preservacdo do seu conteudo emancipatério. A razdo centrada no
sujeito é confrontada com o absoluto outro da razdo. E como contra-
instancia a razdo, Nietzsche invoca as experiéncias da auto-
desocultacdo, relegadas ao arcaico, de uma subjetividade descentrada,
liberta de todos os constrangimentos da cognicdo e da teleo-atividade
de todos os imperativos da utilidade e da moral. Essa “laceracdo do
principio da individuagdo” transforma-se em caminho de fuga da
modernidade.[...] Nietzsche pode iludir-se a si préprio acerca desta
contradi¢cdo porque arranca 0 momento da razdo, que se valida a si
mesmo no sentido proprio do dominio radicalmente diferenciado da
arte vanguardista, da conexdo com a razdo tedrica e pratica,
empurrando-o para o irracional metafisicamente transfigurado.46

Habermas diz, logo a seguir, que o problema de Nietzsche esta em ndo se
aperceber de que, mesmo por detrds das manifestacGes estéticas, existem também
manifestacdes de valor subjetivas e escolhas de base cognitiva. Até mesmo ao buscar
entronizar “o gosto” como 6rgdo de conhecimento para além do bem e do mal e para
além do falso e do verdadeiro, Nietzsche continua seguindo uma certa sugestividade do
pensamento moderno. O erro de Nietzsche estd em querer colocar a razdo fora do
proprio horizonte da razdo e em buscar uma alternativa num “algo totalmente outro”;
este outro, no entanto, ¢ sempre o mesmo, pois “a vontade de poder do superhomem
aprende a se regozijar com a eterna recorréncia das mesmas coisas, sem esperanca de
redencdo sobrenatural ou de cessacdo do sofrimento, reconciliando-se com o éxtase
puro ¢ altruista da valorizacdo pela valorizagdo.”47 O problema de Nietszche é

conceber a arte como uma instancia externa a razao.

45 Habermas: 2000a: 99.
46 Habermas: 2000a: 99.
47 INGRAM, op. cit., p. 118.
76



Nietzsche torna-se, dessa forma, o ponto de viragem que dard inicio a uma nova
critica ao poder unificador, fundamentador e emancipatério da razdo. Tal critica
provocara o surgimento de diversos fulcros de pensamento que dardo origem a variadas
vertentes teoricas, que vao desde as mais céticas — ocupadas em desvendar as
perversdes da vontade do poder e que encontra sucessores em Bataille, Lacan e Foucault
— até a tendéncias criticas iniciadas em metafisica — que reivindicam para si um saber
especial e, perseguindo o surgimento da filosofia subjetiva, encontram seguidores em
Heidegger e Derrida. Desse fulcro, ndo escaparam nem mesmo Adorno e
Horkheimer.48

Habermas ndo é indiferente a essas tendéncias, acolhendo como procedentes
diversas criticas por elas desenvolvidas, porém procura fazer um diagnostico critico da
nossa época ao mostrar tanto os excessos de algumas analises como as insuficiéncias e
aporias que apresentam. Sua preocupacdo central € mostrar a visdo reducionista de
racionalidade que essas teorias, no geral, sustentam, reconstruindo uma concepg¢édo de
razdo capaz de manter 0 seu poder esclarecedor e emancipativo. A tese central que
Habermas pretende desenvolver em suas analises € a de que nem o “irracionalismo” de
algumas abordagens nem as visdes de uma “razdo totalizante” apresentam solucdes

satisfatorias para a racionalidade.

2.3 Heidegger e a crise da metafisica ocidental

Heidegger da continuidade, segundo Habermas, ao radicalismo do pensamento

de Nietzsche, na medida em que tenta renovar o messianismo dionisiaco e buscar a

origem da crise da racionalidade moderna nos primérdios da metafisica.49 Heidegger

48 Essa conclusio de Habermas sobre Adorno e Horkheimer tem causado muitas polémicas. As criticas do autor, com efeito,
acusando os pais da Teoria Critica como herdeiros da visdo pessimista nietzschiana, estendem-se por diversas passagens das obras
do autor, especialmente no Discurso filoséfico da modernidade e na Teoria da acdo comunicativa. Ndo podemos, neste momento,
entrar no detalhamento destas anélises e nem nas criticas recebidas por Habermas por autores que ndo concordam com tal avaliagéo.
Acreditamos, no entanto, que as criticas a Adorno e Horkheimer sdo pertinentes quando dirigidas a obra Dialética do

esclarecimento.

49 Na presente andlise estaremos baseando-nos, especialmente, nos seguintes textos de HABERMAS, Jiirgen. A corroséo critico-
metafisica do racionalismo ocidental. In: Habermas, 2000a: 131-155; Heidegger- obra e cosmovisién-prélogo a un libro de Victor

Farias. In: Habermas, 1996:. 75-113; Martin Heidegger. In: Habermas, 1984.
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identifica, na historia da metafisica, a fonte do engano do conhecimento da humanidade,
que, ao se ocupar essencialmente com o ente, esqueceu-se do ser. Ele comunga da idéia,
predominante na metafisica, segundo a qual o papel da filosofia deve ser a indagacao
sobre o ser e o seu principal desafio continua sendo responder a pergunta: por que ha o
ser e ndao o nada? Constata, porém, que o sentido da pergunta pelo ser perdeu-se no
tempo e caiu no esquecimento. Em vez do ser, a metafisica, depois de Platdo, ocupou-
se, tdo-somente, do ente. A filosofia contemporanea é a realizacdo das ultimas
possibilidades dessa metafisica que se esqueceu do ser, cuja expressao maior manifesta-
se na substituicdo da filosofia pelas ciéncias modernas. Em razdo da reducéo do sentido
do ser ao sentido dos entes, a realidade toda se transformou em uma objetividade
manipulavel por uma subjetividade dominadora, fazendo progredir as ciéncias, mas
acabando com a filosofia. A concepcdo de ser presente na metafisica tradicional
originou o surgimento de uma concep¢do de mundo que conduz a dominacdo e a
exploracdo. Para Heidegger, os males da racionalidade instrumental, da racionalidade
cientifica e técnica, ndo decorrem de um desvirtuamento momentaneo ou de uma
patologia da sociedade moderna, mas sdo fruto da perda do sentido do ser cuja origem
remonta ao inicio da racionalidade ocidental. A metafisica ocidental nasce marcada por
um subjetivismo niilista, com pretensfes de poder. As manifestacdes politicas e
militares do totalitarismo sdo a consumacdo desta concepcdo metafisica nos tempos
modernos. Em sintese, totalitarismo, niilismo e globalizacdo da técnica destinada a
dominacdo abrangente da terra sdo a realizacdo da vontade de poder prépria da
metafisica nascida no ocidente.50

Heidegger reconhece que foi Nietzsche que primeiro constatou que a origem do
subjetivismo niilista da idade moderna tem seu nascedouro na metafisica ocidental.
Apesar dessa constatagdo, Nietzsche ndo conseguiu dela se desvencilhar. No entender
de Heidegger, a obra do autor representa a consumacdo definitiva da metafisica
moderna em que se realiza a eclipse total do ser no sendo, ainda que, ele representa
também a possibilidade de um novo comeco ou de um recomeco, qual seja, o retorno ao
ser originario esquecido a partir de Plat&o.

Heidegger conclui que o destino histérico da humanidade é predeterminado pela

pré-compreensdo ontologica ou pela concepcdo metafisica em que a humanidade se

50 Habermas, 2000a: 132.
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encontra enredada. Todo o sentido dos entes manifesta-se a luz desta concepcdo de
ser.51 Assim, a historia da sociedade moderna € a histdria da metafisica nascida na
Grécia com Platdo, que se caracteriza como a historia do esquecimento do ser. Desde
Platdo, o homem e o ser sdo pensados metafisicamente como estruturas estaveis que
impdem ao pensamento e & prdpria existéncia humana a exigéncia de se constituirem
I6gica e eticamente, em detrimento da liberdade do pensar e do viver. Isso leva a
humanidade a se esquecer do ser, de modo especial do Dasein, do ser-ai. Ao se esquecer
do ser, a sociedade moderna busca na subjetividade individual o subterfigio para
implementar um processo de controle e de manipulacdo, seja do mundo interno ou do
mundo externo. Os entes do mundo e a natureza interna do homem tornam-se objetivos
e suscetiveis de manipulacdo. A subjetividade humana passa a ser concebida como a
base absolutamente certa do representar e todos os entes tornam-se representacdo da
consciéncia. A verdade transforma-se em certeza subjetiva. Tudo é posto a servico de
uma insacidvel vontade de poder. Assim, as ciéncias modernas se caracterizam por
assumirem o papel de instrumentos de manipulacdo e controle, contribuindo para a
emergéncia do mal estar e da instauracdo de uma sociedade marcadamente
individualista, dominadora, niilista. O niilismo € a eclipse total do ser pelo sendo, em
que o homem, enquanto subjetividade dominadora, torna-se medida de todas as
coisas.52

O desenvolvimento do pensamento representativo-objetivista das ciéncias
modernas é feito as custas do desaparecimento do pensamento dos fundamentos ultimos
do saber e do ser. Por isso, para Heidegger, a tarefa da filosofia moderna é destruir essa
metafisica centrada no sujeito — cuja origem remonta ao platonismo mas que encontra a
sua mais acabada elaboragcdo em Descartes — e se voltar ao ser, ao Dasein, a existéncia
enquanto tal. Esse € o desafio que, inicialmente, Heidegger se pde a desenvolver em Ser

e tempo e em outras obras, tais como:

51 Para o entendimento do pensamento de Heidegger, a compreensdo do conceito de ser, torna-se imprescindivel. Este conceito foi
intensamente desenvolvido pelo préprio Martin HEIDEGGER em diversos trabalhos, especialmente em Ser e tempo. Petrépolis:
Vozes, 1986, 2 v. , em Introducéo & metafisica. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1978, e em Carta sobre o humanismo. Lisboa:
Guimaraes Editores, 1985. Ndo podemos, e nem é objetivo deste trabalho, analisar amplamente tal conceito. Expomos tdo-somente
algumas defini¢des que o proprio autor apresenta nas obras mencionadas e que podem nos trazer alguma compreensdo do conceito:
“Enquanto procura, o questionamento necessita de uma orientagéo prévia do procurado. Para isso, o sentido do ser ja nos deve estar,
de alguma maneira, disponivel. Ja se aludiu: nés nos movemos sempre numa compreensio de ser. E dela que brota a questio
explicita do sentido do ser e a tendéncia para o seu conceito.

52 PINTO, F. Cabral. Leituras de Habermas: modernidade e emancipacéo. Coimbra: Fora do Texto, 1992, p. 139.
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O que, todavia, ‘¢’ antes de tudo, ¢ o ser. O pensar consuma a
relacdo do ser com a esséncia do homem. O pensar ndo produz e
nem efetua esta relacdo. Ele apenas a oferece ao ser, como aquilo
que a ele proprio foi confiado pelo ser (Cartas sobre 0 Humanismo,

p. 3).

Assim como,

O ser possui a significacdo indicada, que recorda a concepcao
grega da Essencializacdo do Ser, uma determinacdo, portanto, que
ndo nos caiu por acaso do céu, mas que, desde milénios, vem
dominando a nossa existéncia Histérica. Com um so6 golpe, pois, 0
nosso esforco em determinar a significagdo verbal do ‘ser’ se
transforma expressamente naquilo que é realmente: numa reflexdo
sobre a proveniéncia de nossa Historia Oculta (Introducdo a
Metafisica, p. 118).

Uma sintese da concepcdo heideggeriana de ser encontra-se na apresentacao de
Emmanuel Carneiro Ledo da edicéo brasileira de Ser e tempo: o ser é algo derradeiro e
ultimo que subsiste por seu sentido, é algo autdnomo e independente que se da em seu
sentido (Ser e Tempo V. 1, p. 13.) analitica existencial, cuja preocupagdo central é
explicitar o processo que deve pautar a busca da compreensao do ser, uma vez que 0 ser
humano &, por exceléncia, o ente que se coloca a pergunta pelo sentido do ser e € nele
que o ser se revela em toda a sua amplitude como presenca. Conclui que a compreensdo
do ser deve iniciar pelo conhecimento da existéncia humana. O acesso ao ser se da na
existéncia, no Dasein. Todo o conhecimento se fundamenta numa prévia pré-
compreensdo do horizonte da existéncia humana, no mundo da vida. Para compreender
o0 ser, deve-se investigar a natureza do ser como tal, suas modificacGes e derivacdes no
tempo. Com isso, Heidegger reafirma um papel fundamental da filosofia diante do
cenario das ciéncias.

Com a sua analitica existencial, Heidegger quer mostrar que a racionalidade
humana ndo se esgota no nivel logico, epistemoldgico e metodoldgico. HaA uma
racionalidade que é anterior, que estd além de toda a teoria do conhecimento. A
filosofia, em outros termos, ndo € um conhecimento que se deve ocupar da teoria do
conhecimento, mas do ser, de modo especial, do Dasein. A ocupacdo da filosofia deve

ser este ser que existe de modo finito, histérico, para-a-morte. Para Heidegger, a
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filosofia deve ser o universo em que se d& o ser humano. A questdo central que a deve
ocupar € o ser humano temporal, a sua facticidade.

Habermas reconhece que essa primeira fase da obra de Heidegger teve muita
influéncia sobre os pensadores, inclusive sobre sua prépria formacéo.53 Seus trabalhos
tiveram o mérito de trazer a tona a problematica da facticidade e da historicidade do ser
humano. De fato, Heidegger tratou de fundar a existéncia humana na historicidade,
entendendo o ser humano como ser do mundo, o0 Unico ser capaz de entender o ser e de
fazer do mundo o seu proprio projeto. No entanto, Habermas constata que Heidegger ja
apresenta em Ser e tempo uma concepcdo que elimina da razdo toda e qualquer
possibilidade de reconciliagdo entre racionalidade e autoconsciéncia. Ao colocar sobre a
existéncia humana a possibilidade da fundamentagdo ultima do conhecimento, o autor
acaba negando a possibilidade da propria auto-fundamentacdo. A existéncia humana, ao
menos enquanto tal, ndo é capaz de se fundamentar ontologicamente. Com isso cai por
terra seu projeto de buscar no Dasein a base de uma filosofia primeira. Com efeito,

declara Habermas:

E o proprio Heidegger, [...], que pde no mesmo plano razdo e
entendimento.[...] Sob este prisma, Heidegger consegue destruir tdo
radicalmente a razdo moderna ao ponto de, por um lado, ja& nédo
distinguir entre os conteddos universalistas do humanismo, do
iluminismo e até do positivismo e, por outro lado, as concepgdes
particularistas de auto-afirmagdo do racismo, do nacionalismo ou de
tipologias retrogradas do estilo de Spengler e Jinger. Indiferentemente
de as idéias modernas surgirem em nome da razao ou da destruicdo da
razdo, o prisma da compreensdo moderna do ser desintegra todas as
orientagcdes normativas em exigéncias de poder de uma subjetividade
avida de seu préprio aumento.54

53 Habermas identifica dois momentos no pensamento de Heidegger: o primeiro compreende os escritos do periodo pré-guerra,
sendo Ser e tempo a obra principal deste periodo. Nesta primeira fase, além do fato de Heidegger ter conseguido restabelecer, do
ponto de vista epistemoldgico, a unidade entre sujeito e objeto através da ontologia fundamental, ele ainda manifesta acreditar no
poder critico da filosofia e no papel revolucionario do nacional-socialismo. O segundo, que inicia logo depois de seu afastamento da
reitoria da Universidade de Freiburg, tem na Carta sobre o humanismo a sua sintese mais contundente. Heidegger assume, em sua
fase tardia, uma postura fatalista, uma vez que passa a entender a historia da humanidade como um acontecer do ser, sem que haja,
por parte dos individuos, qualquer poder de intervencdo sobre este acontecer. Heidegger desconecta a histéria do ser dos
acontecimentos histérico-politicos, ndo havendo para humanidade qualquer outra opgdo que ndo aderir e sofrer pacientemente o
acontecer do tempo. A filosofia cabe somente a funcéo de esclarecer o acontecer do ser, levando a humanidade a ficar atenta para o
desvelamento do ser no tempo. Assim, o papel do filésofo se transforma em ser poeta e pensador que, através de um contato direto
com o ser, desvela o sentido ja sempre dado no ser.

54 Habermas, 2000a; 133.
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A revolucdo ontoldgica proposta por Heidegger, ou seja, a sua filosofia do
retorno ao ser apresenta, assim, suspeitas desde o inicio. O retorno ao ser representa
privar o pensamento de todo e qualquer prop6sito ou interesse. E um pensamento que se
consome na contemplacdo do ser e nada mais. Cabe-lhe apenas expressar 0 que ja esta
dado no ser. Retornar ao ser é deixar o ser acontecer livremente; permitir que o ser seja.
Dessa forma, o pensamento foge de qualquer possibilidade de controle e previséo, néo
tendo qualquer interesse tedrico ou pratico. Nele o ser se revela, se da em sua
autenticidade. Por meio do pensamento, a existéncia se encontra com o seu ser. O
pensamento ndo tem nada a criticar nem a combater, nada a criar ou produzir, cabendo-
Ihe, apenas, deixar o ser acontecer, revelar-se. Sua ocupacdo deve ser o cuidado (Sorge),
a solicitude (Fusorge), a preocupacéo (Besorgen) com o ser.55

Em Heidegger, o pensamento nega sua natureza critica, tornando-se indiferente
diante da ideologia e do acontecer da histdria. Privado de auto-reflexibilidade, o
pensamento somente pode contemplar-se sem possibilidade de contradicdo. Pensar €
deixar ser e tdo-somente isso. O pensar tudo tolera, nada pode contestar. Entrementes,
arbitrariedade e arrogancia assumem, na filosofia, a mesma validade de critica e
modéstia.56

Para Heidegger ndo cabe ao homem escolher arbitrariamente o sentido da
historia e o sentido do seu préprio existir; ao contrario, é o sentido que nos interpela,
nos desafia, nos chama, que da o destino da historia. O sentido da existéncia e da

historia, quem determina, ndo € o homem, mas o ser.

O homem j& ndo é mais o suporte do nada, mas sim o guardido do
ser; 0 estar-exposto ao medo cede a alegria e ao agradecimento pela
graca do ser, o desafio do destino cede a submissdo perante a
fatalidade do ser, a auto-afirmacéo cede a abnegacéo.57

O ser € 0 evento que se da ao homem, a medida que o homem atende ao seu
chamado. Ser homem é acolher o chamado do ser como historicamente incondicionado
e inevitavel. O ser € mistério que se revela sem possibilidade de previsibilidade, de

programabilidade. O acontecimento do ser s6 fervorosamente pode ser experienciado e

55 cf. BRONNER, Stephen . Da teoria critica e seus tedricos. Campinas: Papirus, 1997, p. 134.
56 ct. 1vid., p. 138.
57 Habermas, 2000a: 148.
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narrativamente descrito, ndo pode ser alcancado por meio de argumentos, nem
explicado.58 Nossa escolha se resume em acolher ou rejeitar o chamado. A verdade e a
liberdade emergem do ser e ndo da autonomia de nossa razdo.59 A proposito, conclui

Habermas:

Heidegger rejeita o conceito ontologico-existencial de liberdade. O
existente ja ndo € mais considerado como o autor de projectos do
mundo, a luz dos quais o ente se expbe e a0 mesmo tempo se subtrai;
pelo contrério, a produtividade da criacdo de sentido decifradora do
mundo é transferida para o préprio ser. O existente submete-se a
autoridade do sentido do ser indisponivel e liberta-se da vontade de
auto-afirmacao suspeita de subjetividade.60

Em Heidegger, a liberdade ndo tem qualquer relacdo com a necessidade e nédo
existe qualquer instituicdo que possa torna-la possivel. A liberdade é o fundamento dos
fundamentos, inerente ao ser. Diz respeito a no¢do de existéncia e ndo a vontade do ser
humano. A verdadeira natureza do homem ndo € o estar-ai, mas o “eis-ai-ser”, ou seja, o
reportar-se ao ser. O auténtico do ser humano ndo se configura como o elemento
substancial que permanece constante no decorrer do tempo, mas, sim, na temporalidade
que temporaliza o ser na historia sendo “clareira” do ser. O sentido ja sempre estd dado
no ser; 0 homem apenas o torna presente no tempo.61 Em outros termos, hd um destino
andnimo que conduz a historia e os individuos estdo submetidos a um processo histérico
gue €, a0 mesmo tempo, contingente e pré-determinado.62

A necessidade nasce em decorréncia da vida coletiva, das relacdes sociais de
uma determinada época. O coletivo, o carater publico — das Man — ¢ portanto, a causa
que provoca a subversdo da experiéncia auténtica do homem como ser particular, como

ser-para-a-morte.63 Ao se coletivizar, o0 homem foge de sua natureza particular de um

58 Habermas, 2000a: 148.

59 ct. sere Tempo V. 1, p. 243 e seq.; Ser e Tempo V. 2, p. 193 e seq. e Cartas sobre 0 Humanismo, p. 72 e seq.

60 Habermas, 2000a: 149.

61 Sobre a diferenciacdo entre o dntico e o ontolégico, entre ente e ser, entre ex-sisténtia (estar exposto a verdade do ser) e

existentia ( actualitas, realidade efetiva), cf. Heidegger, 1985: 50 e s. Veja, também, Heidegger, 1990: V. 1, p. 77 e seq. e STEIN,
Ernildo. Seis estudos sobre ser e tempo. Petrépolis: Vozes, 1990.

62 cf. Habermas, 2000a:150.
63 “O ente que, em seu ser, ¢ essencialmente porvir, de tal maneira que, livre para sua morte, nela pode se despedagar e se deixar

relangar para o fato de seu pre [de ‘pre-senga’, correspondente ao ‘Da-sein’ do original aleméo — nota nossa] é um ente que, sendo
porvir, é de modo igualmente originario o vigor de ter sido. Somente este ente, transmitindo para si mesmo a possibilidade herdada,
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ser-para-a-morte, de sua autenticidade, e se objetiva como um ser mediocre e
superficial. A liberdade representa o retorno ao estado auténtico do ser-para-a-morte. E
livre quem ¢é capaz de, em sua soliddo, assumir a sua condicdo de ser mortal. Ndo ha
liberdade no coletivo; o coletivo é sempre manifestacdo de perda da autenticidade, de
mediocridade do homem diante do destino do ser. A vida publica é tagarelice,
curiosidade, ambivaléncia.64

Esta posicdo de Heidegger, negando o poder emancipador da humanidade na
coletividade, € o golpe final contra os principios emancipadores da heranca iluminista.
Assim, seja por sua concepcao da certeza interior e solipsista, seja pela aceitagdo estdica
do destino, seja pela posicao herdica do individuo diante da morte, ou seja, ainda, pela
defesa de que a verdadeira autenticidade encontra-se fora e aquém do coletivo,
Heidegger contribui, com estas concepcdes, para levar os individuos e a sociedade ao
conformismo e a submissdo a destinos pré-estabelecidos.65 Posturas dessa natureza
tornam-se recursos faceis de serem utilizados para justificar os mais barbaros regimes e
as mais autoritarias atitudes. Alias, tal uso podemos encontrar no proprio Heidegger, a
medida que buscou, através de sua filosofia, ndo sé negar a sua propria culpa — e a dos
alemdes — pelos crimes cometidos pelos nazistas, mas encontrar justificativas no

“acontecer da historia do ser” para responsabilizar as proprias vitimas pelo seu destino.

2.4 Adorno e Horkheimer e a razéo instrumental

Adorno e Horkheimer colocam-se como desafio a elaboracdo de uma critica da
razdo instrumental, retomando a tese marxista da reificacdo desenvolvida por Lukécs,
tomada agora como categoria historico-universal.66

Entendem aqueles que o sentido fundante da modernidade ¢ o dominio sobre

toda a natureza externa objetivada e a natureza interna reprimida, constatando que a

pode assumir o seu proprio estar-lancado e, nesta in-stante, ser para o ‘seu tempo’. Somente a temporalidade propria, que é também
finita, torna possivel o destino, isto é, a historicidade em sentido proprio.”(Ser e Tempo V. 2, p. 191).

64 Heidegger, 1990 V. 1, p. 227 e seq.
65 cf. BRONNER, 1997: 146.

66 Em nossa analise, estaremos utilizando o texto de Theodor ADORNO e Max HORKHEIMER, Dialética do esclarecimento e o
texto de HORKHEIMER, Max. Eclipse da razdo. Rio de Janeiro: Labor, 1976. A analise que aqui sera feita ndo tem o objetivo de
realizar um confronto critico entre a abordagem habermasiana e a abordagem de Adorno e Horkheimer, mas tdo-somente destacar
aqueles pontos problematicos identificados por Habermas, especialmente nos textos mencionados, e que servirdo como desafio para
a proposta de reconstrugdo da Teoria Critica do autor em uma perspectiva linglistico-pragmatica. Nossa leitura tera, portanto, um
viés habermasiano.
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razdo — que havia surgido como o recurso capaz de solucionar os problemas humanos —
transformou-se num mecanismo de destruicdo da humanidade. Na modernidade, toda a
racionalidade foi submetida aos ditames da racionalidade instrumental, cuja expressdo
tedrica suprema € a prépria ciéncia moderna que, entendida positivamente, troca toda a
aspiracdo do conhecimento do mundo por sua utilizacdo técnica. Essa tecnificacdo vai
acabar num ceticismo ético, pois, a medida que a razdo instrumental expulsa a razao dos
campos da moral e do direito, reduz estas instancias a questdes de ordem técnica. Dai a

visdo um tanto catastréfica de Adorno e Horkheimer sobre a racionalidade moderna.

O saber que é poder ndo conhece nenhuma barreira, nem na
escravizagdo da criatura, nem na complacéncia em face dos senhores
do mundo.[...] O que os homens querem aprender da natureza é como
empregé-la para dominar completamente a ela e aos homens. Nada
mais importa. Sem a menor consideracdo consigo mesmo, O
esclarecimento eliminou com seu cautério o Ultimo resto de sua
prépria autoconsciéncia. SO o pensamento que se faz violéncia a si
mesmo é suficientemente duro para destruir os mitos.67

As criticas de Adorno e Horkheimer a racionalidade demonstram que, desde a
origem, ela apresenta uma contradicdo basica que precisa ser resolvida. Partindo de um
diagnostico depurado da racionalidade prevalecente na atualidade, eles constatam que a
racionalidade traz no seu interior um paradoxo que acaba por leva-la a fatalidade de ndo
poder apresentar alternativa ou horizonte de superacdo. A razdo perdeu 0 seu carater
prospectivo, emancipador; concebida e gerada como esclarecimento, ela, no entanto, ja
ndo consegue esclarecer-se a si mesma. A razdo sequer se da conta da contradicdo
interna que vive e da falsidade de sua condicdo.

As reflexBes de Adorno e Horkheimer sdo fortemente marcadas por trés
acontecimentos histéricos que influenciaram, decisivamente, o diagnostico que fazem
da sociedade moderna e da racionalidade nela predominante: a burocratizacdo do
socialismo revolucionario da URSS e do Leste europeu; a ascensdo da experiéncia nazi-
fascista na Alemanha e na Italia e a cultura de massa (industria cultural) nos Estados
Unidos.68

67 ADORNO, Theodor W.; HORKHEIMER, Max, 1986 20.
68 Cf. Habermas, 1987a: 465 e seq.
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A experiéncia soviética confirmava o prognostico de Weber, de uma
burocratizacdo acelerada do Estado e da sociedade em seu todo, com a consequente
destruicdo dos ideais de democracia e de liberdade, principais aspiracdes dos
trabalhadores nas suas lutas revolucionérias.

O crescimento do nazi-fascismo demonstrava a capacidade de as sociedades
capitalistas desenvolvidas responderem, em situacdo de crise, a ameaca de uma
mudanca revolucionaria com a reestruturacdo do sistema politico para absorver a
resisténcia do movimento operario organizado.

Por Gltimo, a evolucdo da cultura de massa, especialmente nos Estados Unidos,
revelava, de uma forma distinta, o poder integrador do capitalismo: sem o uso ostensivo
de mecanismos repressivos, a indastria cultural conseguia ligar grandes massas da
populacdo aos imperativos do capital. Essas experiéncias contrastavam e negavam o
potencial emancipador e revolucionario da razdo, revelando o engano de muitos
pensadores quanto ao seu potencial para a implantacdo de uma sociedade igualitéaria e
livre.69

A racionalidade moderna nasce com a pretensdao de livrar os homens da
condicdo de escravos e de eleva-los a posicdo de senhores. O Iluminismo tem como
programa fundamental implementar o reino da liberdade pela razdo; em outras palavras,
possui como horizonte utdpico a idéia de tornar os homens sujeitos de si mesmos e
donos de sua histéria; alimenta a idéia de que a razdo podera promover o0 conhecimento
e o controle da natureza pela ciéncia e realizar a instauragdo de uma organizagdo social
igualitéria pela emancipacéo politica e pelo aperfeicoamento moral dos individuos.

A crenca no poder emancipador da razdo constitui, para a maioria dos
pensadores modernos, algo inquestionavel. Autores, como Descartes, Bacon, Kant,
Hegel, Diderot, Voltaire, Rousseau e o proprio Marx, compartilham da tese de que, por
meio da razdo, e especialmente da ciéncia, o homem poderad atingir os ideais de
felicidade, justica e fraternidade, construindo uma sociedade igualitaria. Livrar o
homem da ignorancia e conduzi-lo ao saber, submeter todas as instancias da sociedade
ao controle da razdo para, racionalmente, administra-la, eis o lema basico dos

iluministas.

69 cf. Habermas, 1987a:, p. 467.
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O sonho dos iluministas, contudo, ndo se concretizou. As expectativas em
relacdo ao poder emancipador da razdo foram minguando paulatinamente ou, sequer, se
instituiram como projeto; ao contrario, ao invés de uma sociedade livre e igualitaria, a
racionalizacdo ocidental produziu uma realidade social cada vez mais discriminadora e
injusta. A sociedade racionalizada, totalmente administrada pela razéo, transformou-se
numa jaula de ferro, confirmando o diagnostico weberiano da reificagdo burocratica da
vida politica, com a conseqiiente eliminacdo da autonomia dos individuos: cresceram as
diferencas socioculturais entre grupos e classes sociais; houve um aumento progressivo
de massas acriticas e manipulaveis; intensificaram-se, qualitativa e quantitativamente,
vivéncias de desilusdo e de insignificancia dos individuos diante de um mundo
totalmente formal e amorfo; as estatisticas revelam que é desmesuradamente superior o
numero de guerras e de conflitos surgidos no periodo da modernidade. Em sintese, a
sociedade moderna é um acimulo de mal-entendidos, de frustracdes e de ruinas.70

Esse diagnostico pessimista sobre os resultados do projeto iluminista ndo é uma
exclusividade de Adorno e Horkheimer.71 Depois de Hegel, e ja em sua época, comeca
a se levantar um movimento de critica e questionamento em torno do potencial
emancipador da razdo e, sobretudo, sobre o ideal dos iluministas. Recentemente, tais
abordagens tém-se ampliado, pois sdo varios os fildsofos que manifestam suas criticas
em relacdo a racionalidade moderna, mostrando o descalabro do predominio de uma
racionalidade restritiva e manipuladora.72

Adorno e Horkheimer tém o mérito de terem feito uma das criticas mais
contundentes a racionalidade vigente. Preocupados com os desatinos produzidos pela
racionalidade instrumental, eles se lancam o desafio de entender quais foram as
motivacOes que impediram a realizacdo do projeto iluminista e as causas que
converteram a razao — pensada inicialmente como esclarecimento, autofundamentagao e
critica — em um novo mito. A preocupagdo que os persegue € entender os fatores

internos da razdo que impediram os homens, no mundo contemporaneo, de néo

70 ct. MATOS, Olgéria C.F. Os arcanos do inteiramente outro. S&o Paulo: Brasiliense, 1995, p. 127.

71 Essa interpretacéo de Habermas sobre a viséo pessimista e aporética de Adorno e Hokheimer encontra inimeras contestacoes.
A esse respeito, aqui no Brasil, destacam-se as analises de Rodrigo Duarte, que faz diversas objec¢des a leitura que Habermas realiza
sobre a “critica totalizada” e o pessimismo de Adorno e Horkheimer. (Cf. DUARTE, Rodrigo, 1997:131 e seq.).

72 Neste sentido, além dos tedricos da Escola de Frankfurt, destacam-se, contemporaneamente, os pensadores poésmodernos.
Habermas identifica os tedricos preocupados com essa temética no texto Discurso filoséfico da modernidade. Ndo podemos
esquecer, no entanto, as contribuicdes criticas de Husserl e det al. Destacados fenomendlogos como Gadamer, Ricouer, Ladriere,
dentre outros.
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atingirem a posigdo de senhores e de se tornarem esclarecidos; buscam encontrar na
razdo as explicacOes da regressdo da sociedade a uma nova forma de barbarie. Para
Adorno e Horkheimer, o0 motivo basico da frustracdo do projeto emancipador nascido
com o lluminismo e da crise da racionalidade moderna reside no proprio conceito da
razdo que orientou tal projeto. Por isso, procuram demonstrar que o desenvolvimento da
modernidade foi marcado por um processo permanente de instrumentaliza¢do da razéo.

No entender dos autores, a origem dessa instrumentalizacdo esta na progressiva
predominancia da razio subjetiva sobre a razdo objetiva. A medida que a razdo se
transforma em subjetiva, ela se formaliza e se torna incapaz de determinar se um fim é
desejavel ou ndo, bem como de estabelecer os principios que orientam a ética e a
politica. A razdo, dessa forma, reduz-se a uma faculdade intelectual de coordenacgédo das
acOes, desvinculada de qualquer referéncia ao mundo social; torna-se apenas um
instrumento de mensuracdo, de quantificacdo, sem qualquer relacdo com aspectos
valorativos. A razdo torna-se, enfim, apenas formal, ndo mantendo nenhuma referéncia
com conteldos objetivos.73

A razdo instrumental € reducionista, unidimensional, levando o sujeito a
desenvolver um tipo de procedimento em que o mundo exterior € reduzido a um objeto
que pode ser manipulado de acordo com seu interesse. Isso determina um nivel de acdo
teleoldgica exclusivamente técnica, interesseira, em que predomina a dominacdo do
sujeito sobre o real; ao sujeito cabe estabelecer os fins e eleger os meios de toda a acao.

Nesse tipo de acdo, desaparece qualquer motivacdo valorativa e moral; a
preocupacdo ndo € a busca da verdade, mas o procedimento eficaz, o poder de
manipulacdo e a obtencdo de resultados imediatos. O saber confunde-se com poder,
reduz-se ao poder.

Para Adorno e Horkheimer, a racionalidade que vem orientando o projeto da
modernidade apresenta esse carater dominador, regressivo, e nisso esta determinada a
sua limitacdo enquanto esclarecimento. A predominancia desse tipo de racionalidade
tem levado a humanidade a sentir medo diante do seu préprio destino e, temendo a
verdade, submete-se a conducdo heterbnoma de um poder nascido de uma falsa clareza

cientifica.

73 Horkheimer desenvolve as analises sobre as diferencas entre razéo objetiva e razéo subjetiva em Eclipse da raz&o.
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Assim, a razdo, que nasceu com a pretensdo de libertar os homens do dominio
do mito, torna-se um novo mito encarnado na ciéncia positiva. 1sso produz a
coisificacdo ndo somente do mundo exterior, mas, também, da subjetividade humana.74
O resultado desse processo € que a razdo, que tinha como pretenséo a autodeterminacao
e 0 auto-esclarecimento humano, acaba contribuindo para a instauracdo da mais radical
e generalizada alienacg&o.

A superacdo desse quadro, para Adorno e Horkheimer, depende da revisédo
critica da concepcéo de racionalidade predominante no mundo moderno. Constatam 0s
autores que o grande problema atual reside no seguinte aporte: querer criar condi¢des
para que o homem conquiste a sua maioridade (capacidade de autodeterminacgéo),
operando com um conceito reduzido e instrumental de razdo. Eles propdem, por isso,
como desafio para a teoria critica, a superacdo de tal aporte pela investigacdo do carater
destrutivo e limitador da razdo; pretendem, dessa forma, resgatar a dimensdo
emancipadora do esclarecimento, pois consideram que, se esse nao se der ao trabalho de
refletir sobre sua regressividade, estara selando seu préprio destino.75

Em Dialética do esclarecimento, Adorno e Horkheimer retomam e ampliam as
reflexdes em torno dos fatores responsaveis pela ndo-realizacdo dos ideais da razdo

moderna. Nesse texto, levam ao extremo a tese da reificagdo. Nas palavras de Ingram,

ndo contentes em igualar a racionalizacéo formal com o surgimento do
capitalismo, especulam que a necessidade de impedir a gratificacdo de
certos impulsos basicos para garantir a sobrevivéncia exige o controle
e a objetificacdo racional do agente e da natureza. A idéia principal
desse notavel tour de force é que o mito ja é iluminacdo e esta reverte
a mitologia; ou seja, simplesmente o poder e o conhecimento sdo
sindnimos76.

A razdo, que se apresenta como a forca combatedora do mito, ao assumir a
forma positivista, perde a sua dimensdo principal - a reflexividade —, tornando-se

mitoldgica sem deixar de se apresentar como razdo. Com isso, ela conduz o projeto da

74 cf. ADORNO, Theodor W.; HORKHEIMER, Max, 1986: 40.
75 cf. ADORNO, Theodor W.: HORKHEIMER, Max, 1986 13.
76 INGRAM, 1993: 93,
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modernidade as cegas, provocando um movimento desenfreado e compulsivo de toda a
sociedade.

Para conter esse movimento, € preciso que a razdo volte a ser 0 que,
originariamente, ela se propunha a ser: reflexiva. Para tanto, precisa superar o medo que
dela se apropriou diante dos avancos e das conquistas da ciéncia; necessita tomar conta
de sua propria verdade pela reflexibilidade. Esse é o desafio, segundo Adorno e
Horkheimer, que a razdo deve enfrentar se quiser libertar-se das garras da
instrumentalizacao.

No desdobramento dessa tese central, os autores apresentam duas idéias que séo
muito proficuas para o entendimento da realidade atual e da crise que assola a
modernidade: a primeira, que envolve o conceito de esclarecimento, e a segunda, que
trata do conceito de inddstria cultural. Ambos os conceitos reunem e reforcam o
diagndstico que eles fazem da racionalidade moderna.

A primeira idéia €, em grande parte, o desdobramento da tese central dos autores
ja descrita. O esclarecimento, que foi ao longo da histéria o programa béasico do
pensamento humano ocidental é, na modernidade, obscurecido pelo modelo técnico-
cientifico, modelo de racionalidade instrumental que se tornou hegemonico. Esse
obscurantismo do esclarecimento representa, como ja& mencionamos anteriormente, a
transformacdo da razdo em mito. Na base dessa transformacdo, esta a conversdo do
saber em técnica e a consequiente perda do poder de auto-reflexdo que é proprio do
esclarecimento.

Nesse sentido, os autores dizem que a organizacdo sociocultural do mundo
contemporaneo tende a confirmar o prognostico da conversdao correlata do
esclarecimento no positivismo. A ciéncia positivista representa o elemento evidente,
tanto em sua atividade quanto em seu sentido, do colapso atual da civilizagdo burguesa.
O sentido dessa ciéncia torna-se problematico pelo fato de a racionalidade que a
movimenta provocar a autodestruicdo do esclarecimento.77 Essa racionalidade ndo se
pergunta sobre seus pressupostos nem sobre seu sentido; é uma racionalidade que
substitui os fins pelos meios, agindo na esfera do como, sem se perguntar pelo porqué.

A segunda idéia tematizada pelos autores, o conceito de industria cultural,

permite-nos analisar, empiricamente, as consequéncias oriundas do processo de

77 cf. ADORNO, Theodor W.; HORKHEIMER, Max, 1986: 12-13.
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racionalizacdo da cultura e do proprio obscurecimento do esclarecimento. O termo
industria cultural é criado pelos autores para dar conta, analiticamente, do tipico
fendmeno das sociedades de massas contemporaneas, nas quais a cultura é transformada
em mercadoria, isto é, cria-se, nesse contexto, uma inddstria que, com base numa
racionalidade técnico-instrumental, planeja, fabrica e distribui bens de consumo
culturais. Como processo simultaneo, a racionalizagdo industrial da cultura provoca a
reificacdo das pessoas, de suas relagdes, valores, concepcdo de mundo etc. O fenbmeno
da industria cultural conduz a sociedade contemporanea, segundo os autores, a um
mundo totalmente administrado.

Nas anélises de Adorno e Horkheimer sobre a racionalidade moderna e sobre a
industria cultural, transparece um novo enfoque sobre o processo histérico.
Diferentemente das analises de linha marxista da época, os criticos da Escola de
Frankfurt deslocam o conflito para o plano da relacdo entre 0 homem e a natureza,
localizando a fonte das contradicGes na préopria origem do pensamento ocidental.
Identificam que a enfermidade da razdo encontra suas raizes ja na sua origem, isto é, no
desejo que nasce da propria razdo de dominar a natureza. Essa é a tematica central de
Dialética do esclarecimento.

Afirmam que a razdo nascida no ocidente considera natureza e homem como
opostos, separados entre si como realidades distintas, em que a predominancia do
ultimo somente sera possivel pela dominagdo e subjugacdo da primeira. Na medida em
que a razdo deixa de ser objetiva e se identifica com a subjetividade dominadora, a
natureza torna-se exclusivamente um objeto de manipulagdo. Ao lutar contra a
dominacdo mitica da natureza, 0 homem acaba construindo uma racionalidade que o
forca a negar a sua relagdo com o todo; assim, a racionalidade ocidental caracteriza-se
como formal, subjetiva, particular, instrumental.

Adorno e Horkheimer procuram mostrar que a tendéncia do homem a se tornar
dominador da natureza ja aparece nos contos mitolégicos, fato que os autores
identificam ao analisar o personagem Ulisses.78 Constatam que a origem do desejo de
dominacdo deve-se ao medo que o homem sente diante das ameacas da natureza. A

forma que o ser humano encontra para superar esse seu medo ¢ dominar a natureza e a

78 ct. ADORNO, Theodor W.; HORKHEIMER, Max, 1986: 53-80.
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tornar manipulavel segundo seus proprios fins. Mas isto ele s6 podera fazer
sacrificando-se a si mesmo enquanto natureza, sublimando seus desejos.

No entender dos autores, a racionalidade ocidental, na medida em que concebe a
natureza como objeto e 0 homem como razdo dominadora, elimina da relacdo homem-
natureza o elemento da mediag&o, isto é, a interdeterminacdo do sentido da histdria. A
realidade objetiva passa a ser uma determinacdo da subjetividade humana, cuja
objetivacdo ocorre através da racionalidade instrumental, em outros termos, através do
trabalho.79 A objetivacdo pelo trabalho ndo é, portanto, conforme pensava Marx, a
auto-efetivacdo de uma natureza humana livre, mas um ato de medo que leva ao
controle da natureza externa e da propria natureza subjetiva. Com isso, perde-se a nogao
da totalidade e da unidade homem-natureza, da relacdo dialética entre o eu e a
alteridade.

Como ja& mencionavamos acima, 0s autores concluem que a ruptura dessa
relagdo mediadora homem-natureza traz, por consequiéncia, perdas significativas para o
ser humano, sendo a principal delas a negacdo de sua propria identidade. Sempre
concentrados no personagem Ulisses, Adorno e Horkheimer desenvolvem argumentos
que revelam que a vitoria de Ulisses sobre o ciclope e as demais forgas da natureza déa-
se as custas da perda de sua liberdade e de sua identidade. Em sintese, a autonegacéo e a
renuncia sao o preco que o homem deve pagar para dominar, para estabelecer a ordem
no mundo.

Contudo, tal dominacdo ndo produz efeitos negativos apenas para a
subjetividade; a natureza também produz vingancas: o retorno do homem a natureza
apresenta-se como um retorno embrutecido, cujo resultado é uma nova barbarie.80 Com
efeito, o formalismo ld6gico e o instrumentalismo tem produzido fenémenos
abominaveis:

. exterminio de grupos étnicos e pobres, guerras dos mais diferentes matizes, geralmente
produzidas por grandes Estados-nagoes;

. problemas ecoldgicos, frutos da exploragdo desmesurada e cruel das grandes industrias
modernas;

. destruicdo da sensibilidade afetiva e intelectiva do ser humano, decorrente de uma vida

79 Cf., JAY, Martin. Dialéctica de la imaginacion. Madrid: Tecnos, 1988, p. 409 e seq.
80 cf. ADORNO, Theodor W.; HORKHEIMER, Max, 1986:81 e seq.
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vazia de sentido e sem criatividade.

Em conseqiiéncia, avolumam-se, na sociedade contemporanea, os exemplos de
sadismo e masoquismo; a arrogancia humana tem produzido a exploracdo do homem
pelo préprio homem; a énfase excessiva na autonomia do homem sobre a natureza e
sobre 0s outros seres tem provocado o surgimento dos regimes totalitarios e das visdes
antropoldgicas fechadas e prepotentes. A historia, ademais, apresenta-se como uma total
falta de esperanca, enquanto a racionalidade instrumental reina absoluta determinando
todas as instancias do real; a teoria torna-se estéril e a transformacéo da realidade pela
préxis configura-se impossivel. No entender de Adorno e Horkheimer, contrariamente
ao que pensara Hegel, a histéria mundial ndo é o progresso na consciéncia da liberdade,
mas a totalizacdo progressiva da dominacdo. O sentido da historia € uma irremediavel
contradicdo entre 0 progresso e a liberdade; a vitoria sobre a natureza externa, mediante
0 desencantamento do mundo e o progressivo desenvolvimento das forgas produtivas,
tem por preco a repressdo crescente da natureza interna. A historia da racionalidade
ocidental configura-se, com efeito, como dominacéo e abnegacdo. A auto-efetivacdo da
razdo subjetiva realiza-se como sublimacdo da natureza interna e da repressdo da
natureza externa. Assim, a dominacdo e a reificacdo sdo fendmenos derivados da
propria razdo e ndo resultado de um especifico processo histérico ou de um sistema
socio-econdmico determinado, como no caso atual do capitalismo. A reificacdo € um
fendbmeno omnipresente e acompanha toda a histéria da humanidade desde os
primordios proto-histéricos do devir humano, iniciando com a dissolu¢do da vida
arcaica e o colapso do mito. Na sociedade moderna, plenifica-se a dominagéo universal
do principio da troca; por isso, conclui Adorno, “o todo é o ndo-verdadeiro”.81

Adorno e Horkheimer assumem, dessa forma, uma atitude marcadamente
negativa em relagdo a razdo e acabam num pessimismo que mantém poucas esperangas
na dialética do Iluminismo. Até mesmo as alternativas adornianas da dialética negativa
e da teoria estética acabam mantendo essa visdo negativa da razdo e se defrontando com
aporias de dificil solugéo.

Segundo Habermas, aqueles acabaram, ironicamente, num beco sem saida na

medida em que cairam na mesma contradicdo que desde sempre dirigiram contra a

81 ADORNO. Theodor. Minima Moralia: reflexdes a partir da vida danificada. S&o Paulo: Atica, 1993, p. 42.
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critica tradicional: sua critica ideoldgica ndo consegue fugir do modo adialético de

pensar, do iluminismo ndo dialético do pensamento ontologico. Escreve Habermas:

A critica tornada total, nunca se livrou de tal heranga. Pois a intencéo
de um “derradeiro desocultamento”, que ha de arrancar de um s6
félego o véu pairando sobre a confuséo entre razdo e poder, trai mais
fortemente ainda um projeto purista — similarmente ao projeto da
ontologia de separar categorialmente ser e aparéncia.82

Ao se mostrarem descrentes dessa possibilidade, eles acabam contribuindo,
embora de maneira involuntaria, para o surgimento de uma humanidade sem projeto,
que se autodestitui do poder de dar sentido a existéncia e, em decorréncia, que se torna
incapaz de se emancipar. Esse é o quadro do qual parte Habermas para buscar uma saida
pela via da racionalidade comunicativa.

A genealogia da influéncia de Nietzsche sobre a critica da razdo instrumental
realizada por Adorno e Horkheimer parece patente, transparecendo como pano de fundo
de toda a critica desenvolvida pelos dois frankfurtianos. No entender de Habermas, eles
seguem 0 mesmo itinerario nietzschiano da critica total a razdo e acabam também
desembocando numa saida irracional. No entanto, o legado de Nietzsche ndo se esgota
ai; ele ird fornecer elementos para o surgimento de uma outra tendéncia, a pos-

modernidade.

2.5 Pensamento p6s-moderno

A corrente de pensamento pds-moderna tem como seus principais expoentes 0s
intelectuais franceses Foucault, Derrida, Lyotard e o italiano Vattimo, cuja tese comum
assumida, de origem nietzschiana, € a da recusa de qualquer possibilidade de
interpretagdo englobante do mundo. Tais autores defendem a idéia de um mundo
policéntrico que nega toda e qualquer diferenciacdo categorial; abolem a primazia da
teleologia na acdo, da responsabilidade na legitimacdo da acdo e se mostram
desinteressados pelo futuro da espécie humana; comungam, ainda, da idéia do

esgotamento do ideal iluminista de uma humanidade emancipada e consideram o

82 Habermas, 2000a: 129.
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projeto “sistema-sujeito”, postulado pela filosofia da historia, um projeto fracassado e
que precisa ser “desconstruido”. Os pds-modernos rejeitam a possibilidade da
autoconsciéncia, da autodeterminacdo e da auto-realizacdo do individuo, defendendo
uma subjetividade descentrada, liberta de todas as limita¢fes da cognicdo, da atividade
destinada a fins, de imperativos do trabalho e da utilidade; rejeitam a vida burocratizada
e a monotonia imposta pela racionalidade instrumental na modernidade. Da heranca da
modernidade apenas preservam como valida a experiéncia estética, acreditando que
existe um fundo arcaico longinquo, uma forca poética dionisiaca que mobiliza a
espontaneidade da imaginacdo, a experiéncia subjetiva e a afetividade. Apesar das
diferentes abordagens que fazem e dos caminhos diferentes que seguem, todos eles
mantém como questdo comum a critica radical a razdo em nome daquilo que ela
reprime.83

Os p6s-modernos abandonam a razdo como faculdade capaz de dizer o todo, de
criar uma visao de unidade na diversidade do real; afirmam que a finitude humana e a
condicdo da razdo como entidade histérica produzem uma infinidade de razdes que
geram dicotomias, tornando irreconciliaveis a universalidade e a particularidade, a
infinitude e a finitude. A razdo una, articuladora de sentido, deixa lugar a um fervilhar
infinito de sentidos sem nenhuma possibilidade de unificacdo. Cada vez mais, prevalece
uma multiplicidade de racionalidades que ndo sdo mais capazes de fornecer certezas
ultimas e que valorizam as diferencas, as particularidades, a efemeridade, a
contingéncia. Os pds-modernos abrem méo dos metarrelatos por ndo acreditarem ser
possivel encontrar, sequer, um ponto de sustentacdo capaz de legitima-los.

Os tedricos poOs-modernos ndo acreditam que seja possivel fundamentar a
verdade a partir de diferenciacdes categoriais, nem se satisfazem em legitima-la em
funcdo da perfomance, isto é, pelos critérios positivistas do melhor resultado, do
desempenho técnico-cientifico. Embora considerem que, no mundo moderno, de longa
data, a validade do conhecimento ndo mais € julgada em funcdo de determinada

verdade, mas pelo desempenho que apresenta em relagcdo ao estabelecimento de um

83 Os textos de referéncia para o presente trabalho sdo: FOUCAULT, Michel. Microfisica do poder. 8.ed., Rio de Janeiro: Graal,
1989; LYOTARD, Jean-Francois. O p6s-moderno. 3.ed., Rio de Janeiro: José Olympio, 1990; DERRIDA, Jacques. Margens da
filosofia. Campinas: Papirus, 1991; e VATTIMO, Gianni. O fim da modernidade:niilismo e hermenéutica na cultura p6s-moderna.
Lisboa: Editorial Presenca, 1987. Também sdo utilizados os textos de : VATTIMO, Gianni. (org.). En torno a la posmodernidad.
Bogota: Anthropos, 1994; JAMESON, Frederic. Pésmodernismo. S&o Paulo: Atica, 1996; HARVEY, David. Condicdo pos-
moderna. Sdo Paulo: Loyola, 1994; WELMER, Albrech. Sobre la dialéctica de modernidad y postmodernidad. Madrid: Visor,
1993; e SANTOS, Jair. F. dos. O que é pés-moderno. Sao Paulo: Brasiliense, 1997.
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estado estavel do sistema, regulando-o ou antecipando possiveis desequilibrios e
mecanismos de controle sobre 0s mesmos, acreditam que essa concep¢ao esconde a
base real sobre a qual a verdade se institui: a diferenca compreendida como paralogia.84

Os pés-modernos entendem que o mundo moderno € um grande jogo de
linguagens em que acaba prevalecendo aquele jogo que for capaz de apresentar 0s
melhores lances, que for mais eficiente no confronto com os demais. Consideram que,
com o avango da ciéncia e da técnica modernas, a legitimacdo deixa de se basear nos
relatos humanistas ou idealistas e passa a se justificar pelo critério do desempenho.
Perfomance e otimizacdo sdo os dois referenciais da validagdo das ciéncias positivas
modernas e a legitimacao faz-se as custas da negacdo das culturas narrativas populares.

Acreditam, no entanto, que a legitimacdo ndo pode ser conseguida pela
imposicdo dos grandes relatos, nem por um consenso de desempenho universal,
defendendo a legitimacdo pela heterogeneidade dos jogos de linguagem e pelos
consensos locais e temporarios, sempre sujeitos a anulagdo e a desconstrucdo. Cada jogo
mantém sua validade no seu contexto especifico, de tal sorte que nenhum € capaz de se
legitimar no contexto dos outros jogos. Isso revela, segundo os tedricos pds-modernos,
que ndo mais existe a possibilidade de um determinado jogo de linguagem (metarrelato)
estabelecer-se como verdadeiro e legitimo em relacdo aos demais. Por isso, entendem
que se deve abandonar a idéia dos relatos de legitimacdo idealista ou humanista, em
nome da disputa entre relatos. Em decorréncia, propdem uma ciéncia permissiva, um
conhecimento instavel, em que haja espaco para o contraditorio, o paradoxal, a
desordem e o instavel.85

O pensamento pos-moderno é uma mistura de dendncias do niilismo, do vazio

existencial, da auséncia de valores, do hedonismo predominantes na sociedade atual,

84 “A esta nova disposi¢do corresponde evidentemente um deslocamento maior da idéia da razdo. O
principio de uma metalinguagem universal é substituido pelo da pluralidade de sistemas formais e
axiomaticos capazes de argumentar enunciados denotativos, sendo estes sistemas descritos numa
metalingua universal mas ndo consistente. O que passava por paradoxo e mesmo por paralogismo no
saber da ciéncia classica e moderna pode encontrar em algum desses sistemas uma forca de convicgédo
nova e obter o assentimento da comunidade dos experts. O método pelos jogos de linguagem que
seguimos aqui adota modestamente esta corrente de pensamento.”(LYOTARD, op. cit., p. 80). Em
seqliéncia, Lyotard complementa: “Convenhamos que os dados do problema da legitimagdo do saber,
estejam hoje suficientemente desembaragados para 0 nosso propoésito. O recurso aos grandes relatos esta
excluido; ndo seria o caso, portanto, de recorrer nem a dialética do Espirito nem mesmo a emancipacao da
humanidade para a validacdo do discurso cientifico pés-moderno. Mas, como vimos, ‘0 pequeno
relato’continua a ser a forma por exceléncia usada pela inven¢do imaginativa, e antes de tudo, pela
ciéncia” (Ibid., p. 111). Veja também, SANTOS, Jair F. dos., op. cit., p. 84.
85 cf. LYOTARD, 1990: 99 e seq.
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com a defesa de uma sociedade totalmente anarquica e liberal e do individualismo
absoluto; rejeita-se a idéia de histéria como um processo de progresso e de libertacédo; a
histéria como uma seqliéncia de causalidades e fatos ndo ocorre. Ndo ha classes ou
grupos unificados; tudo € ecletismo e pluralismo. O mundo e a histdria sdo conduzidos
por movimentos irracionais, ndo por fins e valores racionais; ndo h4 uma raz&o uniforme
e universal capaz de dar unidade ao mundo e estabelecer um sentido Gltimo para a vida
humana.

Os filosofos pds-modernos entendem que os grandes principios e concepcdes
que tém orientado o pensamento ocidental ndo passam de ilusdes e que € preciso
desconstruir conceitos, como razao, sujeito, ordem, Estado, sociedade, sistema, pois
eles sdo instrumentos de poder que obstaculizam a emergéncia daquelas dimensdes que
trardo novas perspectivas para a vida humana: o desejo, a sexualidade, a linguagem, a
loucura, a poesia, 0 jogo, a vida cotidiana.86

Aparentemente, a critica dos pds-modernos pode parecer inovadora e
revolucionaria, no entanto, Habermas alerta para o carater conservador dessa proposta.
Embora concorde com muitos dos diagnosticos realizados pelos p6s-modernos e nao
negue a existéncia de motivos para o pessimismo que manifestam em suas analises,
Habermas ndo aceita a conclusdo desses pensadores acerca do esgotamento da
racionalidade moderna por considerar que eles acabam confundindo os graus de coercao
impostos pela racionalidade instrumental e o esgotamento de determinado potencial
utopico — sociedade do trabalho - com os graus de capacidade da razdo humana

enquanto um recurso de emancipacgdo. Escreve o autor sobre a pds-modernidade:

Na cena intelectual alastra-se a suspeita de que o esgotamento das
energias utdpicas denuncia ndo apenas um dos estados de animo
passageiros do pessimismo cultural, mas toca mais fundo. Ele poderia
denunciar uma transformagdo da moderna consciéncia do tempo em
geral. Talvez dissolva-se aquele amalgama dos pensamentos historico
e utopico; talvez transforme-se a estrutura do espirito da época e do
estado agregado da politica. Talvez a consciéncia da historia se des-
carregue de suas energias utdpicas: assim como no fim do século
XVIII, com a temporalizagcdo das utopias, as expectativas no paraiso
imigraram para a vida terrena, hoje, duzentos anos depois, as
expectativas utopicas perderiam seu carater secular e readotariam uma
forma religiosa. Julgo infundada essa tese do surgimento da poés-

86 Cf. SANTOS, Jair F. dos., 1997: 73-74.
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modernidade. Nem a estrutura do espirito da época nem o modo de
debater as futuras possibilidades da vida se modificaram; nem as
energias utopicas em geral retiraram-se da consciéncia da historia.
Antes pelo contrario, chegou ao fim uma determinada utopia que, no
passado, cristalizou-se em torno do potencial de uma sociedade do
trabalho.87

A critica de Habermas aos pds-modernos, que ele denominou de “jovens
conservadores”88, centra-se na idéia de que todos eles acabam, em suas criticas,
solapando o poder critico e emancipador da razdo; todos eles afluem para a mesma
posicdo antiiluminista, ttm a mesma visdo fatalista da inevitavel consequéncia terrorista
das interpretacdes globais da historia e confessam a mesma postura critica contraria a
qualquer iniciativa de qualquer intelectual favoravel a defesa da razdo humana. A figura

de pensamento que Ihes € comum repete-se, segundo Habermas, constantemente:

H& uma sordida vontade de poder incrustada no proprio universalismo
do iluminismo, no humanismo dos ideais de emancipacdo e na
pretensdo racional do pensamento sistematico; logo que a teoria se
dispde a passar a préatica, cai a mascara por trds da qual aparece a
vontade de poder dos mestres-pensadores da filosofia, dos intelectuais,
dos mediadores de sentido — numa palavra, da Nova Classe.89

Essa nova geracao de pensadores perdeu a crenca numa razdo libertadora e tende
a interpretar todos os esforcos racionais como busca de autodestruicdo radical da
humanidade. O absurdo toma o lugar da razdo e a espécie humana planeja o atentado
radical contra si mesma; a arte e toda a cultura contemporénea nada mais séo do que a
simbolizacdo do absurdo e do apocalipse final.

No entendimento de Habermas, o grande limite dos p6s-modernos reside no fato
de pretenderem desconstruir a filosofia do sujeito, utilizando-se dos conceitos
pertinentes a essa mesma filosofia. Em outras palavras, 0os p6s-modernos caem em
contradicdo performativa na medida em que desenvolvem uma critica total & razdo,
negando-a, mas utilizando para isso argumentos racionais. Mesmo quando remetem a

critica em direcéo a elementos estéticos ou lingiisticos, ndo conseguem desvencilhar-se

87 Habermas, 2000a: 105.

88 Estamos nos baseando na classificagdo que HABERMAS desenvolve no Discurso filoséfico da modernidade e no artigo El
criticismo neoconservador de la cultura en los Estados Unidos y en Alemania Ocidental: um movimiento intelectual en dos culturas
politicas. In: BERNSTEIN, Richard. Habermas y la modernidad, 1994: 127-152.

89 Apud PINTO, F. Cabral, ibid.,1996:162.
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de elementos racionais; pensam colocar-se acima das mazelas da racionalidade
moderna, ignorando o horizonte fundamental em que se formou a autocompreensao da
modernidade ocidental, no entanto s6 conseguem falar a partir desse horizonte.

Apel, companheiro de Habermas nessa luta contra os pds-modernos, expressa da

seguinte forma tal contradigao:

Em relacdo a tese global do p6s-modernismo gostaria, antes de mais
nada, que se atentasse na seguinte resposta: o logos ou a razdo que se
ttm em vista aqui ndo podem — sob risco de autocontradigdo
performativa — ser idéntico ao logos e a razdo pressupostos na
exigéncia de validade da tese global. Com efeito, pode-se ter em vista,
sem perda de sentido, um conceito restrito de razdo — um tipo abstrato
de racionalidade enquanto objeto de relativizacdo na histéria do ser.
Mas o logos da filosofia pressuposto de fato na exigéncia de validade
da tese ja foi evidenciado em principio no tipo por mim apresentado
da racionalidade — autoreflexiva — do discurso [...] A “diferenga
ontico-ontologico” e, portanto, o ser temporal, diversamente do ente e
da “entidade”, s6 podem ser postos em discussao porque a diferenca
enquanto tal pode, manifestamente, ser tematizada de um modo
linglistico, tornando-se, assim, “objeto” de enunciados verdadeiros ou
falsos [...]. A capacidade reflexiva para transcender-se do logos tem,
antes, de corresponder em principio a capacidade de diferenciacdo de
sentido da historia do ser.90

Apel ndo aceita a confusdo criada pelos pés-modernos — e nisso Habermas
concorda com ele — de ndo estabelecerem uma diferenciagdo entre os diferentes tipos de
racionalidade e a racionalidade enquanto tal, o que os levou a confundirem o discurso
filosofico com qualquer outro tipo de discurso tedrico-literario e a ndo perceberem a
diferenciacdo entre um discurso ficticio e um discurso com exigéncia de validade.91
Para Apel, deve-se admitir que sempre existe a possibilidade de distin¢do entre uma
persuasdo sugestiva e uma conviccao fundamentada em argumentos.

E Castoriadis, entretanto, que faz um diagndstico mais radical do papel da teoria

do pésmodernismo:

90 APEL, Karl-Otto. O desafio da critica total da raz&o e o programa de uma teoria filosofica dos tipos de racionalidade. Novos
Estudos Cebrap, Séo Paulo, n. 23, mar./1989, p.73.

91 APEL da a essa tese a seguinte redagdo: “As pressuposi¢des do argumentar que podem ser vistas como principios de

fundamentagdo dltima séo aquelas que ndo podem ser contestadas sem autocontradi¢do performativa e, precisamente por isso, ndo
podem ser fundamentadas logicamente sem circulo (petitio principii).” (Ibid., p. 71).
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O valor do “pos-modernismo” como teoria ¢ refletir servilmente e,
portanto, fielmente as tendéncias dominantes. Sua miséria é fornecer
delas apenas simples racionalizacBes por trds de uma apologética
pretensamente sofisticada, mas que ndo passa de expressdo do
conformismo e da banalidade. Digerindo-se agradavelmente com o0s
discursos flteis, tdo em moda, sobre o “pluralismo” e o “respeito da
diferenca”, o “p6s-modernismo” desagua na glorificacao do ecletismo,
na recuperacao da esterilidade, na generalizagdo do principio do “tudo
o que funciona ¢ valido”, tdo oportunamente proclamado por
Feyerabend em outro dominio. Sem sombra de davida, a
conformidade, a esterilidade e a banalidade, o “tudo bem” sdo tracos
caracteristicos desse periodo.92

Seria simplificar demais afirmar que as reflexdes dos pds-modernos constituem-
se em discurso de justificacdo do status quo, porém ndo é dificil identificar em suas
argumentacdes elementos que podem ser facilmente transformados em idéias
legitimadoras da situacdo vigente. Enquanto apregoa o multiculturalismo e tenta provar
que a hiperindustrializacdo atual ndo conduz a uma sociedade hiperindustrial, mas, ao
contréario, a dissociacdo do universo cultural do universo técnico e econémico, a

“ideologia” pds-moderna promove a separagdo da dimensdo cultural da sua

(13

interdependéncia com a economia ¢ com a politica. Com isso, afirma Touraine, “a
experiéncia e a linguagem substituem os projetos e os valores, a acdo coletiva perde
toda a existéncia, da mesma forma que o sentido da historia.”93 E conclui 0 mesmo

autor, logo adiante:

No caso do poOs-modernismo, porém, € necessario superar uma
dificuldade mais séria, pois até seu nome € curiosamente
contraditério, uma vez que ele recorre a uma definicdo historica — pds
— para denominar um movimento cultural em ruptura com o
historicismo; isso incita em buscar num estado de sociedade a
explicacdo de um conjunto cultural que procura definir-se por si
préprio, como um texto.[...] O que perturba a relagdo do homem com
a sociedade: ele estava na posicdo de produtor, de criador de uma
historicidade; ei-lo agora, ndo mais diante de uma natureza que ele
transforma com suas méaquinas, mas inteiramente incorporado a um
mundo cultural, a um conjunto de sinais e de linguagens que n&o
possuem mais referéncias historicas. Isso parece fragmentar
definitivamente a idéia de sujeito, sempre associada a de criagdo e
mais amilde ao trabalho da razdo. Tudo se fragmenta, da

92 CASTORIADIS, Cornelius. As encruzilhadas do labirinto 3. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992, p. 25.
93 TOURAINE, Alain. Critica da modernidade. 3.ed. Petrépolis: Vozes, 1994, p. 202.
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personalidade individual a vida social. Esta ideia destroi o pensamento
social classico, aquele pelo qual o triunfo da razdo permite e impde
uma correspondéncia entre normas do sistema social e as motivagdes
dos atores, de forma que o ser humano aparece antes de tudo como
cidaddo e trabalhador. Doravante estd consumado o divorcio entre o
sistema e os atores.94

Se a separacdo que 0s pos-modernos querem introduzir entre sistema e acao dos
atores tem algum poder critico, torna-se de dificil constatacdo, mas o resultado inverso
do seu uso ideologico para justificar a acdo sistémica, tendo em vista comportamentos
previsiveis a partir das leis do mercado, é facilmente verificavel. Afinal, nada melhor,
para um mercado altamente racionalizado do ponto de vista instrumental, que se
defrontar com subjetividades enfraquecidas e sociedades “desorganizadas e irracionais”
para impor a ordem que a este convém. Segundo o entendimento de Habermas, “embora
sejam interessantes no fundamental, essas teorias permanecem indiferentes aos
resultados.”95 Seus defensores sdo céticos e seu ceticismo deixa o caminho livre para o
fortalecimento das apologias do desenvolvimento tecnocratico e, com isso, tornam-se
cumplices de “uma ja veneravel tradigdo do contra-iluminismo”.96 Com efeito, todas as
teorias pds-modernas sdo altamente insensiveis ao conteddo ambivalente da
modernidade cultural e social. As suas teses de desdiferencializacdo, de
desreferencializacdo, de desmaterializacdo, de desestetizacdo, de despolitizacdo, de
dessubstancializacdo, acabam promovendo um sentimento de vazio e de confusdo
generalizada. A sociedade parece estar mergulhada numa geléia geral ao mesmo tempo
em gue o mundo sistémico, orientado pelo dinheiro e pelo poder, continua mantendo-se
orientado racionalmente e complexificando-se cada vez mais. Esse paradoxo ndo
encontra nenhuma mediacdo no pensamento pés-moderno e, em decorréncia, nenhuma

possibilidade de superagéo.

94 1bid., p. 203.
95 Habermas, 1990: 310.
96 Habermas, 2000a: 16.
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N CAPITULO 3:
A EDUCACAO E EMANCIPACAO NA PERSPECTIVA HABERMASIANA



EDUCACAO E EMANCIPACAO NA PERSPECTIVA HABERMASIANA

Entendemos que, para apresentar o fulcro dessa tese, faz-se necessario explicitar
os desdobramentos da teoria da agcdo comunicativa e sua fundamentagéo racional sobre
0 processo educativo.

Nosso escopo, neste capitulo, sera de contestar as abordagens reducionistas
sobre razao e sobre 0 poder emancipatorio da educacdo, desenvolvidas pelo positivismo,
pelo neopragmatismo e pelos tedricos pds-modernos e, concomitantemente,
fundamentar uma proposta pedagdgica critica e libertadora tendo por base a Teoria
Comunicativa de Habermas.

Ainda que o autor tenha produzido muito pouco acerca das implicacdes
pedagogicas da sua teoria, alguns textos podem auxiliar no tratamento dessa tematica.
Nesse sentido, estaremos utilizando especialmente os seguintes textos: Teoria da agdo
comunicativa, Teoria da acdo comunicativa: complementos e estudos prévios, Teoria e
praxis, Para a reconstrucdo do materialismo historico, Técnica e ciéncia como
ideologia, Conhecimento e interesse e Soberania popular como procedimento.97

ApOs expormos, em termos gerais, as perspectivas da teoria comunicativa para a
educacdo, analisaremos o contexto escolar, partindo da reconstru¢cdo que Habermas
realiza da teoria da modernidade, utilizando, para tanto, os dois conceitos fundamentais
que o autor desenvolve para explicar tal processo: sistema e mundo da vida.
Entendemos que a escola € um contexto em que confluem tanto as estruturas sistémicas
do dinheiro e do poder, como elementos que afluem do mundo da vida. Nossa
concepcao € de que ndo se pode fazer uma analise simplificada do conflito que advém
dessa dupla intervencdo. N&o basta propor, diante da constatagdo da predominancia da
racionalidade sisttmica no contexto escolar e na educacdo atual, a simples substituicdo
de uma orientacdo sistémica pela orientacdo baseada nos principios da racionalidade
comunicativa; precisa-se proceder a uma analise efetivamente critica e transformadora
de um contexto que, podemos concluir de antemdo, dificilmente deixara de sofrer a
interferéncias das instancias mencionadas. Nosso entendimento é de que, por meio da

teoria da racionalidade comunicativa, pode-se instituir na escola um processo capaz de

97 HABERMAS, Jiirgen. Soberania popular como procedimento. Novos Estudos Cebrap. Sao Paulo: n. 26, (100-113), mar./1990.
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mediar racionalidade sistémica e racionalidade comunicativa, cujo resultado seréa
sempre uma sintese precaria, suscetivel a revisdes permanentes e a novas reconstrugoes.

O desafio lancado por Habermas aos educadores € de que esses se tornem
criticos permanentes e incansaveis desse processo conflituoso, contraditorio,
contingente, que é a educacdo e que necessita, por causa dessa sua natureza, de uma
permanente revalidagdo. Consciente de que a educacgao passa por um momento de crise,
causada, em grande parte, pela incapacidade do sistema econémico de atender as
expectativas e necessidades que ele mesmo cria, e ciente, também, do papel
manipulador que o poder politico exerce na dissimulagdo das causas desses conflitos,
Habermas insiste em considerar que a humanidade pode retomar o projeto da
modernidade e fazer da educacdo um processo de conscientiza¢do, auxiliando na
instauracdo de uma sociedade mais justa, equilibrada e racional.

Ao tornar explicito que o processo basilar que determina a constituicdo da
realidade, em Gltima instancia, sdo os individuos em interacdo comunicativa no contexto
do mundo da vida, o autor identifica um nucleo sadio e racional da humanidade que
garante a resisténcia contra a colonizacdo total e que indica um manancial de poder
emancipador a ser explorado. Mesmo que, em dadas circunstancias, a humanidade viva
sob situacdes de opressdo e de exploracdo — como € o caso da sociedade atual —, as
condicdes de possibilidade para a emancipacdo desse estado de coisas ainda se
encontram postas na instancia supra-estrutural do mundo da vida. A humanidade nédo
esta entregue a um acontecer no qual as condi¢Ges de racionalidade se transformam
conforme as circunstancias de tempo e lugar; a razdo humana possui uma forca
transcendental que torna ndo somente possivel, mas necessaria a reconstrucdo critica do
agir e pensar humanos, fazendo com que sejam permanentemente rompidas as vises
dogmaéticas e relativistas que se apresentam na histéria. A comunicacdo livre de
dominagdo que se mantém atuante no mundo da vida torna-se a idéia regulativa da
critica social e ideologica. A potencialidade emancipatoria vincula-se, pois, a
restauracdo da comunicacéo livre de dominacédo presente no mundo da vida.

Assim, mundo vital torna-se um conceito central na reconstrugdo que o autor
propde para as ciéncias sociais €, em decorréncia, para a educagdo. A redescoberta dessa
natureza da racionalidade comunicativa ndo coagida que se mantém agindo no mundo

da vida faz Habermas acreditar na possibilidade do progresso humano no sentido de sua
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libertacdo. Na racionalidade comunicativa, que torna possivel a instauracdo do mundo
da vida, ele identifica um elemento de resisténcia contra a dominagdo total da
racionalidade sistémica, instrumental. Essa resisténcia ndo é irracional, mimética, mas
racional, utOpica; ela ndo indica para um retorno ao estado natural, mas para a
possibilidade da realizacdo de uma situacdo menos opressora na historia, embora ndo
possa definir a priori a forma de ser dessa nova ordem social.

Dentro dessa perspectiva, Habermas desafia educadores e educandos a
repensarem e mudarem a visao sobre o poder e o papel da educacdo e do proprio
conhecimento. Embora tenha uma visdo mais otimista sobre o papel do conhecimento e
sobre o poder da razdo humana que seus colegas da Escola de Frankfurt, Habermas néo
é partidario da visdo teleoldgica da histdria, ndo acreditando que, pela razdo ou através
de qualquer outro meio, a humanidade possa instituir uma sociedade ideal, modelar. O
autor estd muito mais preocupado em fundamentar a teoria de que a razdo humana é
capaz de, reconstrutivamente, superar as limitagdes de certas concepgdes produzidas por
ela mesma, desde que se coloque na condicdo de ser permanentemente questionada na
esfera publica, por meio da comunicacdo ndo coagida, ou seja, que a validacdo das
acOes ndo seja processada por outro recurso que ndo o do melhor argumento. Assim,
todo o produto de sua producdo, ou seja, todo o conhecimento, deve ser concebido
como um saber suscetivel a critica, cuja validade se mantém até o momento em que for
mantido o argumento que lhe da sustentacdo. Ademais, a legitimidade de todo o
conhecimento deve provir da aprovacdo publica, pela participagdo livre e
indiscriminada de todos os concernidos.

A teoria da racionalidade comunicativa aponta, de outra parte, para a
necessidade de uma abordagem diferente da relacdo entre teoria e pratica. Mesmo que
Habermas, neste particular, seja herdeiro da teoria marxista, ele tematiza essa questao
estabelecendo uma outra mediacao entre o pensar e 0 agir humanos; repensa a relagéo
entre teoria e pratica, tendo por referéncia a mediagcdo que se configura entre elas no
mundo da vida, pela acdo comunicativa. Sua critica parte da analise do reducionismo
produzido especialmente pela visdo positivista — tecnicista — de compreensdo da relacao
entre teoria e pratica, a qual, em nome de uma racionalidade monoldgica, instrumental,
elimina a possibilidade de orientacBGes racionais para a agdo social dos individuos e

desconhece o processo real da constituicdo do conhecimento humano. Renunciando a
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um conceito amplo e substancial de razdo — e de conhecimento —, o positivismo acaba
estabelecendo um decisionismo irracional no campo da praxis, que exclui
sistematicamente a questdo acerca do sentido da acdo humana, desconsidera as
necessidades e 0s interesses que a determinam e, em conseqiiéncia, 0 processo historico
da sua constituicdo. Com isso, 0 positivismo promove uma separacao instransponivel
entre teoria e praxis e reduz o conhecimento racional a um emaranhado de orientacoes e
procedimentos técnicos.98

Como ja dissemos , Habermas, ndo se contenta em apenas denunciar o carater
reducionista do positivismo e em mostrar a unidimensionalidade que o mesmo apresenta
quanto a relacdo teoria-pratica, mas lanca-se na tarefa de buscar uma nova mediacdo
entre elas. Para tanto, ele procura apoio numa filosofia critica que coloca sob suspeita a
visdo monoldgica do pensar e agir cientificos e passa a compreendé-los dentro de um
quadro em que todo o conhecimento submete-se, continuamente, a reavaliagdo, tendo
por base ndo somente o terreno da justificacdo logica e da eficiéncia técnica, mas 0s
possiveis efeitos de seu agir sobre a vida pratica dos homens, bem como o0s interesses
orientadores de cada instancia do conhecimento.

A retomada da relacdo teoria-pratica da-se, na concepc¢do habermasiana, pelo
reacoplamento da ciéncia e da técnica a0 mundo da vida, instancia do agir
comunicativo. A leitura da relacdo entre ambas passa a ser feita tendo por referéncia a
I6gica do mundo da vida, tendo por método referencial o hermenéutico-reconstrutivo-
critico. Este método se define pela sua umbilical relagdo com a praxis do mundo da
vida, com o significado pratico da razdo humana que se constitui historicamente. Em
outros termos, € um método que entende a relacdo teoria-pratica como praxis
comunicativa, como um processo concreto que € vivenciado de forma efetiva na vida
diéria de cada individuo, motivado por interesses e necessidades naturais e historico-
sociais.99

Essa concepcdo da relacdo teoria-pratica como praxis comunicativa €, no nosso
entendimento, muito produtiva para a educacdo, uma vez que, além de oferecer
elementos teorico-praticos para que a educacao possa atingir seus objetivos de envolver

efetivamente alunos e professores em um processo coletivo de construcdo dos

98 cf. SIEBENEICHLER, op. cit., p. 71 e CARR y KEMMIS, op. cit., p. 76.

99 “Na teoria do agir comunicacional o processo circular, que encerra 0 mundo da vida e a praxis comunicativa quotidiana, ocupa
o0 lugar de mediador que Marx e 0 marxismo ocidental tinham reservado a praxis social.” (Habermas, 2000a: 293).
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conhecimentos e de personalidades comprometidas com o seu contexto social, faz com
que se restabeleca a unidade entre teoria e pratica, bem como o sentido ético e politico
do processo pedagdgico. Pedagogicamente, isso implica que sejam permanente
reacopladas ao julgamento do mundo da vida — através de discursos em que a
comunicagdo ndo distorcida se mantém intacta — as diversas modalidades de
conhecimentos e de valores, legitimando uns e outros por meio desse procedimento.

Em sintese, vislumbramos que a perspectiva emancipadora da educacédo
restabelece-se a medida que passa a assumir um papel reconstrutivo e critico em relacao
aos conhecimentos e aos valores existentes, exercendo a fungdo de uma ciéncia
reconstrutiva cuja funcdo social destina-se a promover a descolonizacdo do mundo da
vida. A educacéo cabe, nessa perspectiva, um papel determinante no trabalho de destruir
o “brilho dogmadtico objetivista da racionalidade instrumental”, conseqiiéncia de uma
compreensdo restrita de conhecimento e de ciéncia, bem como um papel reconstrutivo
no sentido de buscar contribuir para a superacdo das patologias provocadas pela
comunicacdo sistematicamente distorcida — neuroses e ideologias — e pelo
restabelecimento da primazia do mundo da vida na determinacdo da validade dos
conhecimentos e das normas sociais.

O desafio atual da educacdo é a critica radical a linguagem e a comunicacéo,
pois, no entender de Habermas, € nelas que o potencial de emancipacdo ainda se
mantém intacto. Por intermédio desse retorno ao mundo da vida, a educacdo podera
reassumir seu papel critico, libertador. Afinal, se acreditamos que o processo de
esclarecimento cultural deve ser o papel fundamental da educagéo e que, para que esse
processo possa desenvolver-se, € necessario pressupor gque todos, em principio, possuem
competéncia comunicativa, a educacdo precisa rearticular seu vinculo com a
racionalidade comunicativa e com o mundo da vida, restabelecendo o potencial de uma
racionalidade submersa sob os escombros de uma cultura dominada pela racionalidade
instrumental e estratégica.

Nesse processo reconstrutivo da racionalidade, base para a retomada da
perspectiva critica e transformadora da educacéo, a filosofia — neste caso especifico, a
filosofia da educacdo — assume um novo papel. A filosofia ndo tem mais o poder que a

tradicdo lhe atribuia de oferecer um conhecimento totalizador, definitivo, salvacionista,
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nem tem a funcéo profética de prever um futuro e de esclarecer quais as condigdes que
devem ser criadas para que esse futuro se realize.

Né&o Ihe cabe, além disso, o papel de mera critica externa da vida social e, muito
menos, de responsavel pela reconstrucdo da lo6gica da ciéncia, como querem oS
neopositivistas. De outra parte, ela também ndo pode ser reduzida a literatura ou a
funcdo poética, como querem os relativistas. No entendimento de Habermas, a filosofia
deve manter-se vinculada a uma nogdo mais ampla de racionalidade e ocupar-se com a
questdo da unidade da razdo, hoje tdo fragmentada e reduzida pela predominancia de
uma visédo instrumentalista do conhecimento.

A tarefa da filosofia atual consiste em delimitar uma concep¢do minima de
racionalidade e de esclarecer as confusdes que determinadas concepgdes de
conhecimento — inclusive dela propria — tém provocado na humanidade. Compete-lhe 0
papel de buscar restabelecer a unidade da raz&o na diversidade de suas manifestacdes,
ndo negando a multiplicidade das suas expressdes, nem aceitando a viséo reducionista a
que o relativismo, o positivismo e 0 neopragmatismo querem submeté-la. Em outros
termos, seu atributo é esclarecer os fundamentos racionais do agir, do pensar e do falar
humanos, explicitando o telos emancipatdrio que se mantém presente em todo que-fazer
dos individuos, e mediar a cultura dos especialistas com 0 mundo da vida.

Todos os saberes, por mais faliveis que possam ser, s6 assumem a condicdo de
saberes validos quando justificados por argumentos racionais. O argumento reconhecido
pela comunidade comunicativa como o melhor é o critério ultimo de validacdo de
qualquer saber, seja ele cientifico, pratico ou estético. Por isso, o problema da validacédo
torna-se, no entender do autor, o tema fundamental da filosofia. Em conseqiiéncia, na
Teoria Comunicativa, a filosofia passa a assumir a funcdo de intérprete mediadora,
devendo interagir, sem discriminagfes e dogmatismos, com todos os campos do saber,
com a pretensdo de racionalizar100 todas as instancias do pensar e agir da humanidade
pelo processo da validacdo baseado em argumentos.

No que tange especificamente a educacdo, a funcdo da filosofia deve ser de

ajudar a revelar as pressuposicdes e os procedimentos implicitos nos diversos campos

100 “Racionalizar significa aqui o cancelamento das relagbes de coercdo que, penetrando imperceptivelmente nas estruturas
comunicativas, impedem — através de bloqueios intrapsiquicos e intrapessoais da comunicagdo — que os conflitos sejam afirmados
conscientemente e regulamentados de modo consensual. Racionalizar significa a superacdo de tal comunicacdo sistematicamente
distorcida, na qual o consenso relativo as pretensdes de validade reciprocamente colocadas — que servem como suporte & agéo —,
sobretudo o consenso acerca da veridicidade dasexteriorizagdes intencionais e sobre a justeza das normas de base, é conservado de
pé so aparentemente, ou seja, como uma contrafagdo.” (Habermas, 1993: 34).
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do saber, bem como ajudar a esclarecer os conhecimentos intuitivos que, em geral,
determinam o agir e pensar de professores e alunos. A filosofia deve ser a guardia da
racionalidade comunicativa, promovendo a critica do agir pedagogico e vigiando para
que o espaco publico do discurso em sala de aula se mantenha acessivel a todos os
concernidos; ela deve zelar para que o espago da racionalidade e do mundo da vida ndo
seja apropriado pela racionalidade instrumental e estratégica do mundo sistémico no

contexto escolar. Vamos analisar detalhadamente cada um desses pontos.

3.1 O contexto escolar: sistema e mundo da vida

A escola, como nos a conhecemos hoje, surge na historia de humanidade e se
constitui em uma instituicdo com identidade prépria e funcdo social definida em
decorréncia da racionalizagcdo das diferentes instancias do mundo da vida e da
conseqliente complexificacdo das relacdes sociais e do processo produtivo. Assim, na
modernidade, ela passa a assumir um duplo papel: servir como instancia de formacao
intelectual e moral dos individuos e de formacdo técnica para o atendimento das
necessidades do mercado emergente, decorrente do desenvolvimento industrial. Com
isso, a educacdo, mesmo ndo se desvinculando totalmente do mundo da vida
transforma-se, progressivamente, em instancia determinada por critérios sistémicos,
passando, dessa forma, a nela confluir mais intensamente uma dupla determinacgéo: a do
mundo da vida e a do sistema.

A predominancia da racionalidade sistémica traz como conseqiiéncia, no
entendimento de Habermas, uma progressiva colonizacdo do mundo da vida escolar,
blogueando a agcdo comunicativa e implantando um processo ascendente de controle
manipulativo, com a decorrente reducdo da liberdade e da participacdo no processo
pedagdgico de professores e alunos. Com efeito, 0 moderno Estado tecnocratico tem
exigido o avanco da racionalidade instrumental e estratégica na escola, tornando-a uma
entidade tecnologizada, voltada prioritariamente ao atendimento das exigéncias de
legitimagdo sistémicas. Realiza tal intento procurando interferir, por intermédio do
planejamento administrativo escolar, na esfera cultural, fazendo com que essa, que

tradicionalmente se reproduz por suas préprias condi¢cGes e se orienta por critérios
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autolegitimadores, passe a depender da constituicdo e da legitimacdo sistémica. Dessa
forma, assuntos culturais e tradicBes, bases da educacdo, que se constituiam
previamente em condicdes limitrofes para o mundo sistémico, acabam sendo

incorporados a area do planejamento administrativo.

Um exemplo de tal processamento direto administrativo da tradi¢éo
cultural é o planejamento educacional e, em especial, o planejamento
do curriculo. Onde quer que as administracdes escolares [...] tenham
de codificar um canone que assume a forma de um modo natural, ndo
planejado, o presente planejamento de curriculo se baseia na premissa
que os padrdes culturais poderiam ser de outro modo (sic). O
planejamento administrativo produz uma pressao universal em favor
da legitimacdo, numa esfera que outrora se distinguiu precisamente
por seu poder de auto-legitimacdo.(sic) [...] O efeito final € uma
consciéncia de contingéncia, ndo sé dos contetidos da tradi¢do, quanto
também das técnicas da tradicdo, isto é, da socializacdo. A
escolaridade formal compete com a educacdo familiar desde a idade
pré-escolar.101

O diagnéstico do autor € que o planejamento administrativo passa a afetar
crescentemente o sistema cultural, levando a escola a perder sua vinculagdo com o
mundo da vida, deixando de ser um contexto de constru¢cdo comunicativa dos
conhecimentos e dos valores préprios da vivéncia dos alunos e professores. A escola
perde o cardter de um espaco publico em que os individuos desenvolvem a
racionalidade do saber de forma participativa e na qual aprofundam a solidariedade
humana e a autonomia individual na convivéncia democrética entre todos e, ao invés de
um espaco publico de aprendizagem da convivéncia humana, torna-se,
predominantemente, um lugar de aquisicdo de habilidades e de informacGes técnicas
necessarias para a insercao do individuo no sistema do poder e do dinheiro.

A dominacdo sistémica se torna efetiva na educacédo pela crescente influéncia da
ideologia tecnocrética, implicando a eliminacdo da diferenca entre praxis e técnica e
tornando a relagdo entre os membros da comunidade escolar impessoal. Assim, cada
individuo passa a representar apenas uma peca de composi¢cdo de uma estrutura que,
antecipadamente, determina as tarefas necessarias para sua conservagdo, com base na

I6gica da adequagdo dos meios aos fins.

101 Habermas, 1985: 94.
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A predominancia sistémica na educagdo produz um quadro de patologias que
abrangem tanto o processo de reproducdo cultural quanto a dinamica da integracédo
social. Perda de sentido, perda de legitimidade, crise de orientacdo, crise educacional,
inseguranca, crise da identidade coletiva, anomia, alienacdo, rupturas das tradicOes,
perda de motivacdo e psicopatologias sdo algumas das perturbacdes decorrentes dessa
dindmica colonizadora.102

De outra parte, desvinculando a educacdo do mundo da vida, a racionalidade
sisttmica faz com que a educacdo desenvolva um papel ideolégico muito
comprometedor do ponto de vista epistemolédgico, a medida que passa a tratar os
conhecimentos de forma neutra, impedindo que se torne explicito o processo historico-
social de sua constituicdo e a vinculagdo que eles mantém com as instancias normativa e
politica.103

Como podemos constatar nessa argumentagé@o inicial, a leitura do processo
educacional tendo por referéncia a relagdo entre sistema e mundo da vida nos remete a
teoria da modernizacao desenvolvida por Habermas; nela, podemos encontrar elementos
produtivos que nos ajudardo a explicitar o papel especifico da educacao, especialmente
a escolar, no contexto da sociedade moderna.

Habermas desenvolve a sua teoria da modernidade reconstruindo, como ja
analisamos anteriormente, a teoria de Weber sobre o desenvolvimento da sociedade
ocidental, acrescentando-lhe, no entanto, um matiz marxista. O autor considera que
Weber teve grande mérito ao analisar a evolucdo da histéria ocidental tomando por tese
a crescente racionalizacdo da cultura e da sociedade; aceita, também, a sua tese geral de
que o processo de desencantamento da religido funda as condicBes internas necessarias
para a entrada da racionalizacdo no mundo ocidental. Discorda, porém, da visao
restritiva de Weber sobre a racionalidade, reduzida a racionalidade orientada a
consecucdo de objetivos, o que acaba levando Weber a tese da burocratizacdo da

sociedade e ao seu pessimismo em relagéo ao futuro da humanidade.104

102 Habermas apresenta um quadro-sintese das principais patologias do processo de colonizagédo do mundo da vida, em Teoria de
la Accion Comunicativa 2, p. 203, figura 22.

103<A eficacia peculiar desta ideologia reside em dissociar a autocompreensio da sociedade do sistema de referéncia da agéo
comunicativa e dos conceitos de interagdo simbolicamente mediada, e em substitui-lo por um modelo cientifico. Em igual medida, a

autocompreenséo culturalmente determinada de um mundo social de vida é substituida pela autocoisificagdo dos homens, sob as
categorias da agdo racional dirigida a fins e do comportamento adaptativo” (Habermas, 1994: 74).

104 cf. Habermas, 1987a: 197 e seq.
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Habermas pondera que ndo podemos explicar o desenvolvimento do Ocidente,
inclusive o da educacdo, usando como referéncia um modelo de diversos graus de
racionalidade na orientacdo das acOes. O desenvolvimento ndo é decorrente da
passagem da racionalidade fundada em valores (Wertrationalitdt) a racionalidade
orientada & consecucdo de objetivos (Zweckrationalitat), mas do processo de
diferenciacdo e autonomizagédo da dimenséo sistémica frente a dimensdo do mundo da
vida.105 Assim, os problemas e paradoxos da modernidade, dentre eles os da educacao,
encontram sua explicacdo nos distintos tipos de principios de socializacdo e ndo nos

diferentes tipos de orientacGes a acdo, ou seja, segundo palavras do préprio autor,

a racionalizacdo do mundo da vida possibilita que a integracdo da
sociedade se polarize através de meios de controle independentes da
linguagem, permitindo com isso uma desvinculagcdo de ambitos de
acdo formalmente organizados, 0s quais atuam agora, por sua parte,
como realidade objetivada, sobre os contextos da agdo comunicativa e
opdem ao mundo da vida marginalizado seus préprios
imperativos.106

Partindo dessa linha explicativa, Habermas propde uma releitura das patologias
da modernidade, em especial das teses da perda da liberdade e da perda de sentido de
Weber. Essas releituras sdo, no nosso entendimento, de fundamental importancia para a
compreensdo das patologias que se apresentam no interior do contexto escolar e no
processo educacional geral da sociedade contemporanea. Por isso, retomamos alguns
aspectos da andlise habermasiana.

Habermas reinterpreta a tese da perda da liberdade recorrendo a tese da
colonizagdo do mundo da vida, baseado na constatagdo da crescente mediacdo das
diversas esferas do mundo da vida pela esfera sisttmica. Para tanto, Habermas identifica
as novas configuracbes que as diversas instancias da sociedade passam a ter com o
desenvolvimento do mundo sistémico. Constata, inicialmente, que a esfera privada
deixa de se ocupar das fungdes econémicas fundamentais e passa a se envolver com
funcGes complementares do ponto de vista sistémico; ja a esfera pablica se torna,
progressivamente, 0 espago da acdo do Estado, do poder, em detrimento da acdo dos

cidaddos. As esferas da opinido publica cultural e politica acabam definidas desde a

105 cf. Habermas, 1987b: 451.
106 Habermas, 1987b: 451.
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perspectiva do sistema como instancias relevantes para a obtengdo da legitimacao
sistémica. Assim, 0 mundo da vida perde sua centralidade na conducdo do processo da
constituicdo da realidade e assume uma funcéo coadjuvante no contexto sistémico.107

A esfera sistémica, destarte, assume a coordenac¢do do processo social, regulando
0 intercdmbio com o0 mundo da vida mediante a distribui¢do de papéis de organizag&o:
de um lado, organiza a forca de trabalho assumindo o papel do empresariado; de outro,
organiza as relagdes do publico com a administragdo mediante a organizacéo do papel
do cliente publico. Desse processo, surge a monetarizacdo da forca do trabalho e a
burocratizacdo das relagdes com o Estado, configurando-se o que Weber denomina de
racionalizacgéo.

Habermas constata, baseado na teoria do valor de Marx, que esse processo de
dominacdo sistémica se da por meio de uma dupla abstracdo: o trabalho concreto, para
que se torne abstrato e possa ser trocado por dinheiro, precisa ser abstraido do seu lugar
verdadeiro, 0 mundo da vida, deixando de ser entendido como forma de agéo para se
transformar em meio de producéo; da mesma maneira, sdo abstraidas do mundo da vida
a articulacdo da opinido publica e a formacdo da vontade popular, que sdo substituidas
por um sistema burocratizado de decisdes, direitos e deveres. Assim, os individuos, ao
assumirem o0s papéis de trabalhadores e de clientes da administracdo publica, desligam-
se do contexto do mundo da vida e adaptam seu comportamento a ambitos de agdo
formalmente organizados. Esse é 0 processo que o autor denomina de colonizac¢do do
mundo da vida, do que resulta a perda da liberdade do cidaddo e da autonomia do
trabalhador.108

O autor, na sequéncia de sua analise sobre o fenbmeno da perda da liberdade,
destaca o processo que leva o sistema a influir na formacdo do consumidor e do
participante dos processos da opinido publica. Considera que, embora seja um processo
também organizado formalmente, esse ndo se apresenta em forma de um sistema
enquanto tal. No entanto, ele ndo deixa de orientar e condicionar, atraves de regulacoes
juridicas e de condicionamentos, os comportamentos e os modos de vida adequados

socialmente, formando consumidores e cidaddos dentro da logica propria do sistema

107 sobre as consequéncias dessa intromissdo do sistema na esfera privada, veja, HABERMAS, Jurgen. Mudanca estrutural da
esfera publica. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1984, p. 169 e seq.

108 cf. Habermas, 1987b: 452-453.
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capitalista e do regime liberal burgués.109 Essa coacéo representa, para Habermas, uma
das dimensdes da perda da liberdade dos individuos na contemporaneidade.110

Dentro dessa mesma perspectiva, 0 autor reinterpreta a tese da perda de sentido
de Weber. Usa por referéncia ndo mais a irreconciabilidade das diversas esferas de valor
ou a unidimensionalidade da racionalidade orientada a objetivos e, sim, a monetarizacéo
e a burocratizagdo do mundo da vida, tanto no plano privado como no publico.
Considera que a perda de sentido decorre da submisséo das esferas privada e publica ao
mundo sistémico, trazendo como conseqliéncias 0 esvaziamento cultural e a repressao
da praxis comunicativa cotidiana. Esse esvaziamento se da pela morte das tradi¢des
vivas produzidas coletivamente e pela sua substituicdo pela cultura dos especialistas,
que cada vez mais se afasta do processo de producdo publico. A cultura, enquanto
producdo cientifica, estética, critica e moral, racionaliza-se e torna-se obra de
profissionais, adequando-se as exigéncias do dinheiro e do poder. Isso, bem mais do que
simplesmente ameacgar uma desvalorizagdo da tradigdo, produz o empobrecimento
cultural do mundo da vida pela destruicdo de processos de compreensdo que Sdo
fundamentais para a preservacdo do seu sentido e unidade. Dai a conclusdo de

Habermas:

O que conduz ao empobrecimento cultural da pratica comunicativa
cotidiana, afirma Habermas, ndo ¢é a diferenciacio e o
desenvolvimento das distintas esferas culturais de valor conforme a
seu préprio sentido especifico, sendo a ruptura elitista da cultura dos
especialistas com 0s contextos da acdo comunicativa. O que conduz a
uma racionalizacdo unilateral ou a uma reificacdo da préatica
comunicativa cotidiana ndo € a diferenciacdo dos subsistemas regidos
por meios e de suas formas de organizacdo com respeito ao mundo da
vida, sendo somente a penetracdo das formas da racionalidade
econbmica e administrativa nos ambitos de acdo, que por serem
ambitos de acdo especializados na tradi¢do cultural, na integracdo
social e na educacdo e necessitarem incondicionalmente do
entendimento como mecanismo de coordenagdo das acOes, resistem a
ficar assentados sobre os meios dinheiro e poder.111

109 sobre esse condicionamento, dois estudos séo de grande valia: DEBORD, Guy. A sociedade do espetaculo. 4ed., Rio de
Janeiro: Contraponto, 1997 e HAUG, Wolfgang. Critica da estética da mercadoria. Sdo Paulo: Unesp, 1997.

110 cf. Habermas, 1987b: 452 e seq.

111 Habermas, 1987b: 469.
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A educacéo atual e suas patologias inserem-se nesse contexto de colonizacdo do
mundo da vida. Por isso, a tarefa da educacdo, na visdo de Habermas, consiste em lutar
contra esses processos de perda de sentido e de perda da liberdade, opondo-se a
crescente tentativa de monetarizacdo e burocratizacéo da esfera escolar e insistindo para
que a escola volte a ser gerida, prioritariamente, pela esferas do mundo da vida.

Com efeito, as consequéncias patologicas da progressiva ingeréncia das
instancias dinheiro e poder sobre a educacdo podem ser constatadas, sem muita
dificuldade, no contexto escolar. Afora as crises sistémicas provocadas pela
incapacidade do capitalismo tardio em atender as demandas atuais da educacgdo, a
influéncia nefasta da monetarizagdo da educacdo torna-se explicita nas relaces
dicotdbmicas que ele promove entre professores, alunos e o conhecimento.

O conhecimento, na perspectiva da esfera do dinheiro, assume prioritariamente a
dimensdo de mercadoria ou recurso de competitividade. Com isso, sua valorizagéo
passa a ser feita, basicamente, por critérios de lucratividade e eficiéncia, perdendo-se a
sua conotacdo como valor epistemologico e como importancia social. I1sso redunda na
sobrevalorizacdo de algumas areas do saber em detrimento de outras economicamente
menos rentaveis. Em outros termos, o saber passa a ser valorizado tdo-somente como
meio de ascensdo econdmica, ficando para um segundo plano sua validade enguanto
recurso de qualificacdo subjetiva e de formacdo de uma visdo social e politica
alternativa no contexto da relacdo mercantil. Isso explica a maior importancia atribuida
as disciplinas e aos cursos de maior perspectiva econémica por parte da maioria da
populacdo e a subestimacdo daqueles conhecimentos de validade humanistica e de
formacdo geral. Assim, o conhecimento, enquanto mercadoria, torna-se o elemento
central do processo pedagogico em detrimento do processo de interacdo entre professor
e alunos.

Isso empobrece o sentido do conhecimento trabalhado na escola e o leva a
assumir uma funcdo mercantil. A relacdo que se passa a estabelecer é aquela prépria do
mercado, o qual passa a constituir-se, em Gltima instancia, no sujeito educador. Nessa
perspectiva, o professor competente € aquele que faz o melhor marketing; o melhor
produto — o melhor conhecimento — é aquele que satisfaz o cliente e ajuda a resolver
com rapidez e eficiéncia os problemas que afligem o mercado; o bom cliente é aquele

que paga com presteza o produto que adquiriu e o utiliza com propriedade, sem procurar
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saber de sua procedéncia, de sua natureza e de sua validade. A relagcdo entre alunos e
professor se torna uma relagdo entre mercador e clientes, definindo-se a importancia do
primeiro ndo em funcéo de sua qualificacdo e formacédo, mas em funcdo da qualidade da
mercadoria de que ¢ “vendedor”. Como diz Habermas, a monetarizacao faz com que
tudo assuma ares de competividade mercantil. A medida que o sistema econémico
submete a seus imperativos a forma da vida doméstica e o modo de vida dos
consumidores e trabalhadores, o consumismo e o individualismo possessivo
relacionados com o rendimento e a competitividade assumem uma forca
configuradora.”112

Frigotto (1995) também chega a conclusdo semelhante ao analisar as
conseqiiéncias do capitalismo sobre o conhecimento: “Dai resulta uma filosofia
utilitarista e imediatista e uma concepcdo fragmentaria do conhecimento, concebido
como um dado, uma mercadoria € nd0 como uma construgdo, um processo.”113 Na
perspectiva monetarista, a educacdao é um negdcio como qualquer um outro e a cultura
desenvolvida na escola ndo passa de uma mercadoria. Com isso, a escola configura-se
como mais um contexto do consumo da cultura de massa, um espaco de
comercializacdo de bens culturais, integrando-se, dessa forma, ao grande mercado
mundial.

No entendimento de Habermas, um dos grandes prejuizos do consumo da cultura
de massa é a perda da intimidade dos sujeitos com a obra cultural e a sua apropriacédo
sem pressupostos rigorosos de conhecimento. A eliminagdo do rigor do conhecimento e
a “facilitagdo psicologizante” com o objetivo de um acesso mais imediato as camadas
mais amplas da populacdo ndo representam uma conquista cultural, mas um
condicionamento social proprio da industria cultural, configurando-se o que Adorno

denomina a semicultura.114 Constatando tal fato, escreve Habermas:

A medida que a cultura se torna mercadoria, e isso ndo s6 por sua
forma, mas também por seu conteldo, ela se aliena aqueles momentos
cuja recepcdo exige uma certa escolarizagdo — no que O

112 Habermas, 1987b: 461.

113 FRIGOTTO, Gaudéncio. Os delirios da razdo: crise do capital e metamorfose conceitual no campo educacional, In:
GENTILI, Pablo (org.). Pedagogia da exclusdo: critica ao neoliberalismo em educacéo, Petropolis: Vozes, 1995, p. 85.

114 “A formagio cultural agora se converte em uma semiformagio socializada, na onipresenca do espirito alienado, que, segundo
sua génese e seu sentido, ndo antecede a formag&o cultural, mas a sucede.(...) Apesar de toda a ilustracdo e de toda informagé&o que
se difunde[...] a semiformacéo passou a ser a forma dominante da consciéncia atual, o que exige uma teoria que seja abrangente.”
(ADORNO, Theodor. Teoria da semicultura. Educagéo e Sociedade. Campinas: Papirus, a. XVII, n. 56, dez./ 1996, p. 389).

116



“conhecimento” assimilado por sua vez eleva a propria capacidade de
conhecer. N& ja a estandardizacdo enquanto tal, mas aquela
preformacdo especifica das obras criadas é que lhes empresta a
maturidade para 0 consumo, ou seja, a garantia de poderem ser
recebidas sem pressupostos rigorosos, certamente também sem
consequiéncias perceptiveis: isso coloca a comercializacdo dos bens
culturais numa proporcgdo inversa a sua complexidade. A intimidade
com a cultura exercita o espirito, enquanto que o consumo da cultura
de massas ndo deixa rastros; ele transmite uma espécie de experiéncia
que ndo acumula, mas faz regredir.115

A tarefa da educacdo atual deve ser a de se opor a esse processo consumista da
cultura; cabe-lhe buscar evitar que a “maximiza¢do da venda dos produtos culturais”
implique a “despolitizacio de seu conteudo”.116 A escola compete promover uma
relacdo de intimidade e de profundidade do aluno com as produgdes culturais, levando-o
a desenvolver uma apropriacdo rigorosa e critica das mesmas. A escola deve ser,
efetivamente, uma esfera pablica de acesso ao saber, em que haja espaco para que o
aluno, na interacdo com seus colegas e com o professor, possa agir e reagir em relagéo
aos dados culturais a que passa a ter acesso, tendo direito a apropriar-se com rigor dos
conhecimentos existentes, de expressar sua compreensao e, caso sinta a necessidade, de
contradizer as “verdades reveladas”, evitando ser mero consumidor ou receptor dos
mesmaos. 1sso ndo implica concluir que se deva aceitar qualquer afirmacgéo ou qualquer
argumentacdo como correta ou verdadeira, mas que é direito de todos explicitarem suas
compreensdes e suas interpretacdes, mesmo porque, SO assim, 0S enganos e erros podem
ser superados. S6 assim, poderemos promover a emancipacdo dos individuos dos seus
préprios enganos e superar as visdes impostas de forma dogmatica, através dos
diferentes mecanismos de dominacao.

A perspectiva de Habermas permite-nos concluir, portanto, que a luta da
educacdo deve ser contra o processo de inculcagdo ideoldgica da industria cultural,
contra a sua tentativa de transformar os individuos em meros consumidores de cultura
de massa, destituindo-os do papel de produtores de saber, de valores, e de conhecedores

criticos da cultura da humanidade. Habermas aspira a fazer dos seres humanos

115 Mudanca Estrutural da Esfera Publica, p. 196. Devemos destacar que, muito embora nessa passagem Habermas esteja
analisando as transformac@es culturais do final do século XVIII, sua conclusdo pode ser relacionada ao problema da cultura de
massa dos tempos atuais.

116 Habermas, 1984: 200.
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pensadores da cultura que eles mesmos constroem, ndo meros consumidores de cultura
alienigena. Para tanto, é preciso que a cultura originaria do mundo da vida de cada
individuo torne-se a referéncia primeira no contexto escolar.

A influéncia sisttmica ndo se limita, porém, a interferéncia econdmica.
Habermas demonstra que o processo de colonizagdo do sistema escolar ocorre, também,
por meio da burocratizacdo, especialmente pelo processo que o autor denomina de
judicializacédo da esfera escolar.117 Esse processo realiza-se através da “implanta¢do
dos principios do Estado de direito” que, embora possa trazer alguns beneficios para a
crianga — reconhecimento de seus direitos, uma preocupagdo maior com o seu bem-estar
e uma distribuicdo mais equilibrada das competéncias e das funcgdes entre todos o0s
membros que compdem o contexto escolar — geralmente ¢ realizado através do uso de
recurso juridico do Estado e empreendido por meio de intervenc@es burocraticas, alheio
a participacdo dos interessados mais diretos, como os membros da comunidade, as
familias e os prdprios alunos. Dessa forma, a escola, que, a principio, ndo é uma
instituicio de acdo formal, uma instituicdo juridica, a medida que passa pela
formalizacdo e burocratizacdo sistémica, € desvinculada do ordenamento do mundo da
vida, regendo-se a convivéncia em seu interior por normas formais: “Como sujeitos
juridicos adotam uns frente aos outros uma atitude objetivante, orientada para a
obten¢ao de éxito.”118 A inclusdo abstrata dos individuos em um processo pedagdgico
formal, que ndo leva em conta os individuos concretos, suas vivéncias e necessidades,
seu mundo da vida, desestrutura a forma da acdo pedagogica e transforma a socializacao
escolar em um mosaico de atos administrativos e burocraticos, que geralmente acabam
tornando-se inconseqlientes.119

A repercussdo do avanco sistémico sobre o processo de formacéo escolar ndo se
limita, no entanto, a intervencdo sobre a instituicdo escolar em si, enquanto estrutura
sisttmica; ela interfere, também, na formacdo da identidade da propria crianga. A

socializacdo priméaria que deveria ocorrer na familia e na escola, por meio da acéo

117 cx. Habermas, 1984: 522.

118 cr. Mudanca Estrutural da Esfera Publica, p. 522. Habermas, nessa exposicéo, refere-se especificamente as reformas de
ensino introduzidas na Republica Federal da Alemanha através de atos juridicos e imposi¢des burocraticas em vista das
necessidades emergentes de uma sociedade de mercado cada vez mais exigente e competitiva. Consideradas as diferengas,
acreditamos que processo ndo muito diferente tem sido proposto no Brasil, como é o caso da nova LDB e, anteriormente, das leis
5692/ 71 e 5540/68.

119 Essa tematica é analisada por PINTO, José Marcelino de R. Administracdo e liberdade: um estudo do conselho da escola a
luz da Teoria da Acdo Comunicativa de Jiirgen Habermas. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1996.
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comunicativa e com independéncia em relacdo as normas juridicas, passa cada vez mais
a receber as interferéncias sistémicas, que, em geral, acabam produzindo perturbacdes e

patologias. Habermas constata isso quando escreve:

Com as funcdes de formacéo de capital, a familia também perde cada
vez mais funcdes como a de criar e de educar filhos, fungdes de
protecdo, de acompanhamento e de guia, em suma, funcbes
elementares de tradicdo e orientagdo; ela perde o poder que tinha de
determinar comportamentos, sobretudo em setores que, na familia
burguesa, eram considerados como o &mbito mais intimo e privativo.
De certo modo, portanto, também a familia, esse resquicio do privado,
é desprivatizada através das garantias publicas de seu status.120

A educacdo, um atributo exclusivo da familia e uma funcéo inerente ao mundo
da vida, é transposta, com o desenvolvimento da sociedade moderna, para a esfera
sistémica. Com isso, ocorre a mudanca estrutural da familia, da educacdo e da
personalidade; o processo de socializagdo sofre uma crescente interferéncia sistémica
pela criagdo e imposicao de hierarquias de status, de padrdes de valores profissionais e
de estere6tipos sexuais; a familia torna-se agéncia em que os imperativos sistémicos se
imiscuem nos destinos das pulsdes, passando a estrutura comunicativa interna da
familia e da escola a assumir uma funcdo apenas subsidiaria. Porém, assim o entende
Habermas, essa estrutura ndo é destruida de forma completa; por isso, pode-se recuperar
seu poder constituidor. Para tanto, é necessario atentar-se para o processo de libertacdo
e de auto-regeneracdo inerente ao mundo da vida, que se mantém como forca de
resisténcia contra a dominacéo sistémica. E isso que ele defende quando, analisando a
crise causada pela tentativa de imposicdo de reformas de ensino pelo Estado alemao,
escreve:

As amplas e irritadas reacdes a novos programas de ensino, com
efeitos inesperadamente perturbadores, tornam consciente o fato de
que ndo é possivel produzir uma legitimidade cultural pela via
administrativa. Para este fim, exige-se aquela comunicacdo criadora
de normas e valores, que se inicia agora entre pais, professores e
estudantes, e que pde em movimento, por exemplo, “iniciativas
civicas”. As estruturas comunicativas de um discurso pratico geral sao
aqui realizadas por si mesmas, j& que o processo de reproducdo da
tradicdo saiu de seu medium natural e um novo consenso sobre

120 Habermas, 1984: 185.
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valores ndo pode ser alcancado sem que a vontade se forme sobre uma
ampla base e passando pelo filtro dos argumentos.121

Habermas, nesse ponto, advoga que as estruturas de comunica¢do do mundo da
vida, especialmente no seio da familia, apresentam-se cada vez mais exigentes, apesar
de reconhecer que o desacoplamento das instancias do dinheiro e do poder as tornam
mais vulneraveis. Se, de um lado, crescem 0s mecanismos de controle e manipulagdo
sistémica, de outro, amplia-se o potencial comunicativo no mundo da vida a medida que
as acgdes consensuais tornam-se cada vez menos dependentes de determinacdes
heterbnomas e mais dependentes de um entendimento negociado.

Essa mudanca estrutural no processo de socializagdo tem, entretanto, um preco,
pois torna os individuos suscetiveis a uma dupla influéncia e, conseqlientemente,
sujeitos a uma duplicidade de riscos: de um lado, com o enfraquecimento do poder de
coacdo da familia, podem crescer os problemas de identificacdo e os sentimentos de
desamparo; de outro, podem agudizar-se os problemas da crise da adolescéncia e da
crise da idade adulta. Em outros termos, o desacoplamento entre sistema e mundo da
vida provoca o surgimento de disparidades entre as competéncias, atitudes, motivos
individuais e as exigéncias funcionais dos papéis que o individuo adulto deve exercer. A
socializacdo que ocorre no interior da familia ja ndo se encontra tdo funcionalmente
sincronizada com as condicOes exigidas pelas institui¢cdes sistémicas. 1sso repercute de
forma direta sobre a escola e a educacdo, criando a necessidade de se ter que pensar a
solucdo do problema do conflito entre as necessidades de formacdo (Bildung) do
individuo e as exigéncias sistémicas.

Ainda que, por vezes, uma intervencdo sistémica se faca necessaria para proteger
0 bem-estar da crianca, essa se torna improcedente quando passa de uma funcéo
subsididria para a funcdo determinante, transferindo os anteriormente intocaveis
privilégios dos pais e dos professores de educar e orientar os filhos e os alunos a
dependéncia de decisdes de juristas e de outros especialistas do ramo. Embora o
desenvolvimento sistémico possa representar algum avango dos direitos juridicos do
individuo, tornando-o mais independente em relacdo a familia e & escola, o sistema
cobra-lhe um preco muito alto por essa independéncia: além de tornar-se dependente do
Estado e de se ver obrigado, a cada momento, a apelar para a sua ajuda, ele ndo encontra

121 Habermas, 1983: 102.
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no Estado aquela relacdo que é indispensavel ao seu desenvolvimento normal, humano:
a interacdo comunicativa. As consequéncias de tal dependéncia expressam-se nos
fendmenos da despersonalizacdo, na indiferenca diante do conhecimento, na falta de
disposicao para a busca de novos saberes, na auséncia da criatividade, na supressdao da
responsabilidade, no imobilismo e na apatia generalizada.

Com efeito, 0s processos de compreensao que dao sustentacdo ao mundo da vida
necessitam de uma tradicdo cultural totalmente aberta, comunicativa. Porém, com a
interferéncia sistémica, eles sdo bloqueados e substituidos pela reificacdo122 da praxis
cotidiana, a medida que j& ndo podem mais agir livremente e desenvolver préticas
discursivas que fundamentem argumentativamente a verdade, a justica e a estética. Os
imperativos sistémicos procuram expulsar da esfera da vida privada e da esfera da vida
publica todos aquelas influéncias que podem representar algum risco para a estabilidade
sistémica, especialmente os elementos pratico-morais e comunicativos. Como, no
entanto, os padrdes culturais de demanda de bens econémicos e os padrdes culturais de
legitimacdo continuam a obedecer a uma ldgica ligada ao mundo da vida, eles ndo estdo
tdo abertos aos ataques da economia e da politica; com isso, mantém-se formas de
resisténcia contra a colonizagéo total.123

Para Habermas, a escola deve ser um espaco em que prevalecam acles
estabelecidas comunicativamente; a legitimidade do agir pedagogico sedimenta-se no
agir comunicativo e, por isso, a acao pedagogica deve ser desburocratizada e 0s
curriculos devem ser minimamente regulamentados; a interferéncia sistémica deve ser
reduzida ao menor grau possivel e somente atingir aqueles aspectos referentes ao
atendimento das necessidades de manutencdo de estratégias necessarias para a
sobrevivéncia individual e coletiva. Além disso, tal interferéncia deve sempre passar
pela decisdo participativa de todos os atingidos, o que exige que todos tenham
conhecimento do que se esta tratando e possam avaliar as consequiéncias dos resultados
dessa escolha. A escola deve primar pela preocupagdo com a democratizagdo de suas
estruturas de decisdo e evitar que as interferéncias sistémicas neutralizem o papel dos

cidadéos de decidirem, com autonomia, a condugéo do seu processo de formacao.

122 Esse conceito tem o sentido que lhe atribui LUKACS, Georg. Histéria e consciéncia de classe. Porto: Escorpido, 1974, em
que estdo compreendidos o conceito de objetivacéo racional de Weber e o conceito de fetichiza¢do da mercadoria de Marx.

123 cf. Habermas, 1987b: 458 e seq.
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A regulacdo da escola, a definicdo do curriculo, a forma de avaliagdo, os
procedimentos e as formas do desenvolvimento do conhecimento, toda a vida escolar,
enfim, devem ser definidos participativamente, tendo por pressuposto que todos 0s
implicados no processo pedagdgico podem ser livres e capazes de defender seus
interesses e de regular os assuntos que lhes dizem respeito.124 O referencial principal
do processo pedagogico deve ser 0 mundo da vida da clientela escolar: ele deve ser a
fonte da qual séo retirados os conhecimentos, os fatos, os valores e os problemas que
precisam ser analisados e desenvolvidos criticamente, buscando, com isso, atingir uma
compreensdo mais transparente da realidade vivida e promovendo as transformagdes
necessarias para que se tenha uma vida melhor. As situagBes problematicas do mundo
da vida é que devem ser, portanto, as tematicas a ocupar o discurso pedagdgico. Assim,
a definicdo dos programas de ensino deve ocupar-se, prioritariamente, das situacdes
polémicas que se apresentam no mundo da vida dos participantes do processo
pedagbgico.

A significacdo do mundo da vida como referencial central do projeto
habermasiano decorre da concep¢do do autor de que a razdo humana deve ser
concebida, de algum modo, como ser e consciéncia, como necessidade e liberdade,
como realidade e potencialidade. O mundo da vida é a referéncia mais imediata que
possuimos e de onde partimos para desenvolver qualquer saber; ele é a realidade
constituida por mediacGes linguisticas que possibilitam a emergéncia de concepcdes
divergentes e alternativas praticas quanto ao significado da vida, a validade dos saberes
e ao sentido das manifestacbes da cada individuo. O mundo da vida, embora se
apresente na maior parte do tempo como ndo problematico, como isento de conflitos e
de davidas — diariamente repetimos atos e agimos da mesma maneira com a certeza de
que nosso mundo da vida continuara existindo tal e qual —, € um meio ndo puro e nao
estd afastado de enganos, de conflitos, de possibilidades de extingdo. Por isso, ele
também esta sujeito a crises. Acontece que tais crises ndo podem ser solucionadas, sem
violéncia, por via administrativa, mas tdo-somente pelo exercicio da argumentacdo para
a geracdo de novas motivaches, de novos valores e de novas normas aceitas

coletivamente.

124 cf. Habermas, 1987b: 525-527.
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Ao mesmo tempo em que é afirmacdo, repeticdo, confirmacdo da tradi¢do, o
mundo da vida é possibilidade de transcendéncia, de mudanca, de transformacao. Todos
os individuos sabem que o mundo da vida, apesar de aparentemente inabalavel, é
contingente, falivel, estando permanentemente ameacado por crises que podem colocar
em risco a sua permanéncia. Diante dessa ameaca, de que dispde a humanidade para
superar tal fatalidade? A comunicacdo, tdo somente a comunicacdo, afirma Habermas.
Todos sabem ou, pelo menos, podem saber que, diante da fragilidade das conviccdes
que fundamentam o mundo da vida, mantém-se nele, mesmo assim, a possibilidade do
agir comunicativo. Nesse sentido, podemos entender a razdo do argumento de
Habermas sobre a necessidade de uma situagdo ideal de fala: o pressuposto de uma
situacdo ideal de fala s6 é necessario porque as convic¢es que formam o mundo da
vida sdo suscetiveis de contestacdo, e somente essa situacdo ideal € o dado contrafactual
que pode determinar a superacao de situacbes problematicas que ameagcam a unidade do
mundo da vida.

Em Habermas, o mundo da vida assume o lugar da realidade ou do ser do
conhecimento; € o dado primeiro no qual tudo assume sentido; é o horizonte das
experiéncias pré-cientificas de onde sdo originarios os conhecimentos que se constituem
historicamente. O universo da idealidade das ciéncias modernas e das ciéncias de todos
os tempos nasce do mundo da vida, uma vez que este € constituido a partir das formas
sensiveis das coisas e das representacfes simbdlicas nascidas da experiéncia cotidiana.
O sentido do conhecimento cientifico encontra-se preestabelecido no mundo da vida; a
compreensdo do sentido dele depende e a ele deve se destinar. As idealidades cientificas
ndo sdo, pois, realidades objetivas, independentes do mundo da vida e das acGes
intersubjetivas, mas producdes que emergem das interacbes humanas desenvolvidas no
contexto do mundo da vida e que, aos poucos, vao se autonomizando, constituindo uma
instancia a parte.

O mundo da vida é o contexto em que as verdades sdo constituidas e as
mudangas socioculturais sdo produzidas. Somente atingindo a estrutura do mundo da
vida, isto é, a interagdo comunicativa dos sujeitos, é que qualquer proposta de mudanca
tera sucesso. Alids, isso ja foi constatado pela moderna industria cultural, que cada vez
mais procura adaptar seus produtos aos mundos da vida e, assim, realizar seu intento. Se

consideramos que a verdade ndo € uma afirmacdo que corresponde a um objeto ou a
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uma relacdo real, mas uma afirmacdo considerada valida num processo de
argumentacdo discursiva, um consenso fundado em relagbes cotidianas, podemos
entender a razdo que leva Habermas a atribuir tanta importancia ao mundo da vida.

No entendimento do autor, sdo as pessoas, quando falam entre si e se entendem
sobre algo, que estabelecem as verdades ou promovem as mudangas do mundo, ndo
quando ouvem, léem ou assistem aos meios de comunicacgdo isoladamente. Em outros
termos, somente penetrando nas falas dos individuos e nos processos de entendimento
que os mesmos estabelecem entre si é que a industria cultural obtém o sucesso que
almeja de colonizar o mundo da vida. Esse mesmo processo pode realizar-se em relagédo
a escola, a medida que, cada vez mais, 0 sistema tenta introjetar nas comunicagdes
diarias que se desenvolvem na escola modos de ser e pensar adequados aos objetivos
sistémicos e aos interesses do mercado. Por isso, uma educacdo que se quer critica deve
lutar contra o processo de colonizagéo e a favor da preservacdo daquela dimenséo que
subsiste no mundo da vida e que pode fortalecer a resisténcia contra um mundo
totalmente administrado e dirigido por interesses exclusivamente econémicos: a
comunicacdo nao distorcida.125

Hoje os movimentos de resisténcia e de emancipacdo126 — dentre esses, o da
educagdo — devem estar cada vez mais atentos para os processos de colonizagdo do
mundo da vida e lutar contra tal processo: “A teoria da reificagdo, reformulada em
conceitos de sistema/mundo da vida, [...], ao invés de seguir as pegadas dispersas de
uma consciéncia revolucionaria, deveria indicar as condi¢des para 0 ressurgimento da
cultura racionalizada com uma comunicacgédo dependente de tradi¢Oes vitais.127

Isso ndo representa negar a importancia dos conhecimentos cientificos e a
validade da producdo do saber sistematizado através das esferas especificas da ciéncia,
da moral e da arte, mas respeitar a esfera do mundo da vida como o foro que deve
validar, em ultima instancia, todos esses conhecimentos, acatando-os ou rejeitando-0s

em funcéo da integridade do mundo da vida.

125 cf. Habermas, 1987b: 551-554.

126 Habermas identifica com a caracteristica de potencial de emancipagdo na atualidade apenas o movimento feminista, pois
somente ele tem como objetivo a emancipacéo das mulheres contra formas de vida concretas marcadas pelo monopdlio masculino.
Os demais movimentos tém apenas caracteristicas de resisténcia contra formas de dominago em territorios especificos, mas ndo a
pretensdo da conquista de novos territérios. (Cf. T Habermas, 1987b: 558).

127 Habermas, 1987b: 484.
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Para tanto, o professor e a comunidade escolar, em seu todo, devem sempre
respeitar o mundo da vida de cada aluno, dele partindo para em torno dele construir 0s
conhecimentos e os valores imprescindiveis a realizacdo de uma vida digna e justa.

Habermas entende que é indispensavel, na educacdo, manter-se a predominancia
do mundo da vida como referencial fundamental para a formacdo de uma sociedade
livre e autbnoma e que o mecanismo da interacdo comunicativa ndo pode ser substituido
por qualquer outro meio de interacdo. Embora reconheca ser impossivel chegar-se a
uma comunicacdo totalmente isenta de interferéncias sistémicas, ndo admite que as
coordenacdes das formas gerais de organizacdo sejam totalmente desligadas do mundo
da vida e realizadas sem a mediacdo comunicativa. O mundo da vida deve ser o
referencial prioritario do trabalho pedagdgico, pois nele é que a identidade da pessoa se
constitui e que se encontram os potenciais de mudanca social; ele é o destino comum
dos humanos e nele encontramos as explicacdes para nossos problemas e as solugdes
para nossos conflitos; nele os individuos agem interativamente e produzem valores e
suas identidades culturais. Mesmo possuindo, por vezes, visdes distorcidas e patologias
das mais diferentes dimensdes, o0 mundo da vida continua sendo a instancia capaz de
promover a emancipa¢cdo humana, por manter intacto o poder da comunicagdo nao
distorcida. De outra parte, somente sendo eficiente no restabelecimento da comunicagéo
ndo distorcida no mundo da vida é que podemos considerar a educacdo como um
recurso emancipatorio.

Na perspectiva da teoria do agir comunicativo, o que importa para a educagdo €
o0 desenvolvimento daquelas dimensbes do mundo da vida que apresentam carater de
universalidade e que podem contribuir para a constituicdo de valores e principios
passiveis de aceitacdo coletiva. Embora a razdo ndo tenha condicBes de apresentar um
modelo pedagdgico Unico e com validade universal, isso ndo a impede de desenvolver
um processo pedagogico capaz de contribuir para que o mundo da vida volte a ser
constituido, prioritariamente, através de uma livre-reciprocidade entre os individuos e
que a livre-identidade de cada um se torne uma realidade palpavel. Habermas considera
que a descentracdo da compreensao de mundo e a racionalizacdo do mundo da vida séo
condigdes necessarias para a emergéncia de uma sociedade emancipada; contudo, esse
processo devera basear-se sempre no conceito procedimental da racionalidade

comunicativa.
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Em sintese, na perspectiva habermasiana, a tarefa da escola é enfrentar
criticamente todo o tipo de racionalidade, especialmente a sistémica, revitalizando a
aprendizagem social pelo desenvolvimento da competéncia comunicativa dos sujeitos
concretos, livrando-os de bloqueios subjetivos (neuroses, repressdao, medos,
comunicagdo distorcida...) e dos bloqueios objetivos (ideologias, visdes de mundo
sistematicamente distorcidos...) e valorizando o saber de fundo do mundo da vida. Em
outros termos, cabe a educag@o restaurar o “saber pedagdgico” presente no mundo da
vida e reconstrui-lo criticamente para que se torne em um efetivo recurso de
emancipagdo. O desafio maior é desenvolver nos individuos a competéncia
comunicativa para que possam participar de forma critica e criativa da comunidade
comunicativa. Isso sé se torna viavel pelo processo de participacdo de todos no
discurso; somente exercitando-se na argumentacdo € que os individuos se tornam

eximios na arte argumentativa.

3.2 Préaxis como acdo comunicativa

A mediacdo entre teoria e pratica € um dos temas de que Habermas se ocupa em
diversos momentos de sua carreira intelectual, a ele dedicando-se de forma mais efetiva
em dois textos: Teoria e praxis e A logica das ciéncias sociais. Sua intencdo €
restabelecer a ligagdo entre o saber teorico e a atividade humana — desafio que é dos
mais dificeis e mais importantes das ciéncias humanas e da educagdo — e entender o
nexo entre 0 avango da racionalidade técnica e o mundo da vida, ou seja, entre
conhecimento cientifico e praxis social. Pela busca de uma nova mediacdo entre teoria e
pratica, Habermas pretende superar os limites impostos pela visdo reducionista do
positivismo, da autocompreensdo objetivista e do conceito cientificista de ciéncia que
apresenta.

Explicitando a unidade que existe entre conhecimento e interesses, 0 autor quer
trazer a tona o problema do enraizamento do conhecimento humano na praxis social,
explicitar a sua génese historica e restabelecer o potencial emancipativo da humanidade
pelo uso préatico da razdo. A teoria deve servir para descortinar 0 processo que tornou
possivel a reflexdo da agdo humana e, concomitantemente, para ajudar a reconstruir o

caminho de superacdo das limitagbes que a humanidade encontra em determinado
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momento. Dentro desse processo de critica reconstrutiva, a relagao entre teoria e préatica
assume uma nova configuracdo; a relacdo entre elas ja ndo é entendida como aplicacéo
da teoria a pratica ou como derivacao da teoria da pratica, mas como processo em que
cada um desses campos é constituido na interacéo dialética com o outro.

Para Habermas, uma teoria, para que seja critica, precisa combinar o processo da
ilustracdo tedrica com a vontade politica de atuar para superar as contradi¢Oes
existentes. A teoria critica ja é, enquanto teoria, uma pratica politica, a medida que
busca esclarecer as contradi¢fes existentes do ponto de vista ideoldgico, denunciando-
as; no entanto, isso ndo dispensa a atividade pratica da luta politica e da acédo
transformadora. A integracdo entre teoria e pratica implica uma atividade permanente,
reflexiva, critica, com a intencdo de propiciar a emancipacdo dos envolvidos. Afirma

Habermas:

A mediacdo entre teoria e praxis s6 pode ser clarificada se néo
confundirmos trés funcdes que se medem por critérios diferentes: a
formacdo e o aperfeicoamento de teoremas criticos resistentes aos
discursos cientificos; em continuacdo, a organizacdo de processos de
ilustracdo em que podem ser utilizados tais teoremas e postos a prova
de maneira exclusiva mediante a iniciagdo de processos de reflexdo
desenvolvidos no interior de certos grupos a quem se dirigem esses
processos; e, finalmente, a escolha de estratégias adequadas, a solugdo
de problemas taticos, bem como, a conducdo da luta politica. No
primeiro nivel trata-se de afirmagdes verdadeiras, no segundo, de
conclusdes auténticas, no terceiro de decisBes prudentes.128

A questdo da relacdo entre teoria e a pratica ndo se reduz ao exercicio da fungdo
cognitiva e da funcdo técnica. E uma questdo vinculada a reconstrugdo publica de
teorias e de préaticas atraves da participacdo do interessados na elaboracdo do processo
concreto, tedrico-pratico, de suas vivéncias reais. Elas ndo podem desvincular-se, em
conseqiiéncia, das interpretacbes e das formas de proceder dos participantes do

processo. Por isso, diz Habermas:

As decisbes para a luta politica ndo podem justificar-se teoricamente
de antemdo e impor-se como ato organizativo. A Unica justificagdo
possivel a este nivel é o consenso a ser alcangado entre aqueles que
dele participam...Uma luta politica s6 pode conduzir-se de forma

128 Habermas, 1987: 41.
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legitima sob a pressuposicdo de que todas as decisbes de alcance
transcendental estejam relacionadas com o discurso pratico dos
interessados. Tampouco aqui ndo ha nenhum acesso previligiado a
verdade.129

Como podemos perceber, para o autor, a mediacdo entre teoria e pratica vincula-
se aos interesses orientadores da acdo humana: o interesse teorico, 0 interesse pratico e
0 interesse emancipatorio. A teoria critica ndo pode fugir dessa unidade de interesses,
que, mesmo apresentando fungdes e critérios diferentes de intervencdo no real, mantém-
se unidos como interesses da razdo. Embora agindo através de interesses que divergem
quanto aos fins que pretendem obter — controle técnico, entendimento intersubjetivo e
emancipacdo —, a razdo mantém a sua unidade enquanto age, exigindo sempre 0 mesmo
procedimento de validagdo: a argumentacgéo isenta de coagdes.

Habermas encontra na teoria dos interesses cognitivos as condi¢des para explicar
as comunicacdes sistematicamente distorcidas e os critérios da critica contra 0s
dogmatismos e os relativismos. Por meio desse referencial, ele julga ser possivel a
superacdo do problema da fragmentacdo da razéo, a esquizofrenia da razdo moderna,
que ele considera como um dos principais empecilhos para o desenvolvimento da
emancipacdo humana.

Os interesses da razdo sdo produtos da formacdo e da aprendizagem da espécie
humana e, como tal, sdo recursos disponiveis em todo o ser racional e decorrem dos
modos de atuacdo do homem no mundo através do trabalho e da interacdo; por eles, o
mundo da vida é configurado.130Cada um dos interesses apresenta uma forma
particular de avaliacdo, muito embora todos eles procedam da mesma forma na
constituicdo dos respectivos saberes, isto €, argumentativamente. Nao validamos todas
as afirmagfes da mesma maneira — a espécie de validagdo a que recorremos depende da
natureza de cada um dos nossos interesses —, mas sempre ascendemos aos fatos por
meio de proposic¢des e os avaliamos por meio de argumentos.

Os interesses da razdo resultam do imperativo proprio da vida sociocultural da
humanidade e apresentam uma moldura, a0 mesmo tempo, a priori e historica: a priori,

porque por seu intermédio a espécie humana reproduz a sua vida e organiza todas as

129Habermas, 1987b: 42.

130 cabe destacar que Habermas estabelece uma diferenga entre os conceitos antropolégicos — trabalho e interagdo — e os
conceitos epistemoldgicos — 0s interesses técnico, pratico e emancipativo. (Cf. Habermas, 1982: 216 e seq).
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suas experiéncias antes de qualquer ciéncia e antes de qualquer a¢do concreta; historica,
porque emerge do processo evolutivo da espécie humana que se autoconstitui e se
reproduz na historia. Dessa forma, ndo existem conhecimentos isentos de interesses ou
com carater de neutralidade; todo 0 conhecimento — ao contrario do que pensam o0s
positivistas — ¢ determinado por algum tipo de interesse que configura sua
especificidade e sua natureza. Da mesma forma, o conhecimento ndo é fruto de uma
escolha aleatoria de sujeitos ou de jogos de linguagem, como afirmam analiticos e
relativistas, mas resultado de condicGes aprioristicas inerentes a razdo humana, que se
concretizam em ac¢des no mundo da vida.131

Para o autor, préaxis inclui as acfes de todos os interesses, tanto da acdo
instrumental como da interacdo simbdlica e da emancipacdo. Nesse aspecto, Habermas
confronta-se com Marx e tenta superar 0 seu conceito de praxis, acoplando ao conceito
de trabalho o elemento simbolico do mundo da vida.132 Habermas concorda com Marx
de que o trabalho é fonte de sintese, mas considera que este é sempre mais que um agir
meramente instrumental porque sempre € marcado por nossas tradicbes e nossas
concepcdes de mundo. O trabalho faz parte de um sistema de convencdes e incorpora
um quadro institucional da sociedade; ele ndo é a préxis, faz parte da préxis humana.
Essa visdo de praxis supera a concepcdo unilateral, exclusivamente teleoldgica,
predominante no positivismo e, em certo sentido, no proprio pensamento marxista.

A hipbtese de uma racionalidade moldada exclusivamente pelas ciéncias
monoldgicas é substituida por uma racionalidade comunicativa em que as a¢des sao
concebidas como sendo simbolicamente mediatizadas, ou seja, interpretadas com base
na estrutura da comunicagdo lingiiistica inerente ao mundo da vida: “Na teoria do agir
comunicacional o processo circular, que encerra 0 mundo da vida e a praxis
comunicativa cotidiana, ocupa o lugar de mediador que Marx e 0 marxismo tinham
reservado a praxis social.”’133 No entendimento de Habermas, sem a mediagdo

simbdlica, ndo é possivel a emancipacdo; a autoconstituicdo da espécie humana na

131 cf. SIEBENEICHLER, 1989: 77-78.

132 Habermas considera que o grande limite da concepgdo marxista de praxis é o fato de ela permanecer acoplada as categorias
conceituais do paradigma do sujeito, substituindo apenas o sujeito cognoscente pelo sujeito atuante. Afirma Habermas: “A filosofia
da préxis, que privilegia a relagdo entre o sujeito atuante e o0 mundo dos objetos manipulaveis, entende o processo de formagédo da
espécie (segundo o modelo da auto-exteriorizagdo) como autoproducdo. Assim, para esta, € o trabalho e ndo a autoconsciéncia que
¢ valido como principio da modernidade.” (Habermas, 2000a: 70). A conclusédo de Habermas é de que a concepcdo de praxis
vinculada a atividade teleoldgica do homem no mundo cai em diversas aporias e ndo apresenta critérios criticos convincentes para
enfrentar o problema da racionalidade instrumental.

133 Habermas, 2000a; 293.
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histéria natural, por intermédio do desenvolvimento técnico-cientifico, deve vir
acompanhada da autoformacdo através da atividade critico-emancipativa. Afinal, a
praxis € o campo da organizacdo da convivéncia humana, ou seja, da politica; essa nao
se da essencialmente pela mediacéo do trabalho, mas pela mediacdo da comunicacdo. A
préaxis ¢ a atividade pela qual a humanidade se faz humana.

Com essa visdo ampliada de praxis, Habermas lanca-se ao desafio de enfrentar o
reducionismo do cientificismo positivista — em suas mais diferentes abordagens — e a
Visdo extremamente ampla da hermenéutica — origem de abordagens relativistas. Mas a
leitura que o autor faz desses reducionismos tem por referéncia ndo mais o conceito de
uma racionalidade restringida ou cindida, mas o0 conceito da comunicagdo
sistematicamente distorcida; as patologias que ele identifica na atualidade — neuroses e
ideologias — sdo decorrentes das limitacGes nas acdes simbolicamente mediadas e nao
do esgotamento do poder esclarecedor da razéo. 134

A comunicagdo sistematicamente distorcida decorre de uma falsa objetivacédo
dos conhecimentos, que confunde a facticidade do saber com critérios de validacdo. A
patologia da linguagem caracteriza-se como a incapacidade de o individuo, ou de um
grupo social, usar a sua potencialidade de auto-esclarecimento para superar determinada
incompreensdo ou determinada situagdo de conflito: eles nd&o percebem a sua
ininteligibilidade como ininteligibilidade e ndo conseguem distinguir entre a aparéncia e
a realidade do fato. A comunicacdo sistematicamente distorcida impede que o individuo
se torne consciente das patologias da linguagem que interferem na comunicacdo normal
e cria um consenso aparente ou um acordo falso. Na acdo comunicativa normal, a
linguagem dispBe de uma peculiar independéncia em relacdo ao contexto, o que faculta
aos individuos a possibilidade de poderem expressar-se sobre qualquer contetdo
proposicional, agindo performativamente de forma variada, dependendo das pretensoes
de verdade que estdo em jogo: verdade, veracidade ou retitude. Nas patologias, 0
usuario deixa de fazer uso publico da linguagem e a torna privada, causando a
discrepancia entre o conteido expresso e o seu sentido subjetivo.

O emprego de simbolos linguisticos se desvia das regras da comunicacéo publica

e pode afetar parcial ou totalmente a seméntica e a sintaxe da mensagem expressa. No

134 Habermas retira o modelo de ciéncia social critica, reconstrutiva e terapéutica da psicanalise. O método de tratamento
psicanalitico freudiano é o modelo metodoldgico de emancipagdo individual e coletiva para Habermas. (Cf. Habermas, 1982:,
especialmente o capitulo 3).
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caso das neuroses, por exemplo, o comportamento do individuo passa a ser regido por
acOes de linguagem rigidas e repetidas; o doente perde a capacidade de modificar seus
comportamentos e suas acGes em vista dos diferentes contextos, agindo sempre de
forma estereotipada. Na neurose, 0 sujeito se engana a si mesmo no uso dos simbolos;
suas mensagens sdo manifestacbes de auto-enganos, pois, ao lado dos conteudos
manifestos, existem conteldos latentes que sdo inacessiveis ao entendimento do
neur6tico.135 A ideologia também tem caracteres similares, pois também ela apresenta
uma representacdo distorcida da realidade que torna a compreensdo do mundo parcial e
falsificada.

Mas o que precisa ser superado ndo é apenas aquilo que foi reprimido, o
conteudo distorcido e, sim, o sistema de repressédo, o processo de distor¢ao.136

A superacdo da comunicacdo sistematicamente distorcida s6 é possivel pela
participacdo daqueles que estdo sob o dominio da neurose ou da ideologia. E
considerando a idéia de participacdo ativa do sujeito na constituicdo do conhecimento
como o traco fundador da praxis que Habermas desenvolve sua critica ao positivismo. O
cientificismo positivista oblitera o conhecimento das suas efetivas condi¢bes de
producdo, colocando no lugar da espécie humana que se reproduz por meio do trabalho
e da interacdo um falso objetivismo, baseado na eficiéncia dos meios técnicos e
experimentais. A superacdo da falsa visdo positivista do conhecimento ndo depende
somente da explicitacdo epistemoldgica dessas falsidades, mas supfe a necessaria
participacdo da comunidade de pesquisadores e de toda a comunidade atingida.

Para Habermas, os mal-entendidos da comunicacdo e as visdes distorcidas do
conhecimento somente poderdo ser superados através do envolvimento efetivo dos
atingidos por tal processo. A superacdo nao podera ser realizada numa atitude de
terceira pessoa, de um especialista neutro ou do observador externo. Somente uma
metodologia reflexiva, pela qual os préprios envolvidos podem gradualmente trazer a
consciéncia as falsas objetivacdes e resgatar um entendimento correto, pode ser
eficiente. Uma pedagogia implementada que tem por fundamento os principios da acéo
comunicativa sera, portanto, terapéutica, pois tera como um dos seus objetivos a

superacdo das distor¢des provocadas pela comunicacdo sistematicamente distorcida. O

135 Habermas, 1982, especialmente capitulo 3, itens 10 e 11, p. 233 e seq
136 cf. RICOUER, Paul. Ideologia e utopia. Lishoa: Edi¢des 70, p. 395 e seq.1991.
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entendimento correto depende, porém, do estabelecimento de hipo6teses consideradas
corretas numa situacdo de fala ideal, que, muito embora jamais se configure em uma
situacdo concreta, € o Unico elemento contrafactual capaz de gerar a superacdo da
comunicacéo perturbada.

O conceito de praxis comunicativa apresenta uma perspectiva muito produtiva
para a educacdo, especialmente para a compreensdo e a implementacdo de uma pratica
pedagdgica participativa. Ela pode nos levar a perceber que a pratica pedagogica
constitui-se, em primeiro lugar, em algo construido na interacdo aluno/professor. Nessa
perspectiva, a pratica ndo é considerada um mero fazer, uma atividade técnica ou um
agir instrumental do professor sobre o aluno; seu significado é entendido como um
processo construido social, historica e politicamente.

E um processo cooperativo em que s6 ha participantes; ele é resultado da
interacdo entre professor e aluno e é determinado, na maior parte de sua significagéo,
por um saber imanente ao mundo da vida dos participantes do processo. Efetivamente,
sdo as pré-compreensdes do mundo da vida que determinam, em geral, as formas de
compreender e de agir de professores e alunos no seu dia-a-dia. A reconstrucao dessas
pré-compreensdes existentes no mundo da vida de cada participante do processo
pedagogico é condicdo de possibilidade para que se possa realizar uma educacao que
seja criativa, motivadora e transformadora. Dai a importancia do estudo do contexto
sociocultural de alunos e professores como mecanismo indispensavel para o
entendimento dos fatores e das causalidades que provocam modos de pensar e agir
consigo mesmo, com 0s outros e com o mundo. O modo de ser, de pensar, de agir e de
sentir de cada individuo encontra explicacdo no mundo da vida.

A praxis pedagdgica comunicativa ndo desconsidera, porém, as conquistas
sistémicas e das diversas instancias do saber. Ao contrario, preocupa-se em estabelecer
uma clara diferenciacéo entre os diversos interesses da razéo e seus respectivos saberes,
com o objetivo de mostrar que tais conquistas sdo legitimas e fruto da capacidade
criativa de toda a espécie humana. “E necessario por em marcha uma discussio
politicamente eficaz que coloque em relacdo, de modo racionalmente vinculante, o

potencial social do saber e poder técnicos, com nosso saber e poder praticos.”137

137 Habermas, 1987: 334.
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Habermas, ao distinguir os interesses do conhecimento, reconhece a importancia
do desenvolvimento de cada uma dessas instancias do saber e da irreversibilidade de tal
processo. O problema do conhecimento nédo diz respeito ao desenvolvimento autbnomo
de cada uma das suas instancias — ciéncia, moral e arte —, mas a apropriacéo e ao seu
uso privado. A principal limitacdo do conhecimento moderno é a sua desvinculagdo do
contexto concreto do mundo da vida, determinada pela crescente ingeréncia sistémica
sobre sua producdo e utilizacdo. Em outros termos, ndo é a autonomizacdo das
diferentes esferas do saber que provoca a crise do conhecimento moderno, mas sua
colonizagdo pelas instancias do dinheiro e do poder. Por isso, a luta da escola deve ser
pela democratizagcdo do acesso aos conhecimentos, pela sua crescente descolonizacéo, e
ndo pela desqualificacdo ou simplificacdo do saber oferecido. A emancipacdo humana
continua a depender da ilustracdo, da instrumentalizacdo cientifica; no entanto, “a
ilustracdo de uma vontade politica instrumentada cientificamente s6 pode surgir
segundo os critérios de uma discussdo racionalmente vinculante, a partir do horizonte
dos cidaddos que falam entre si e a esse horizonte se deve também reconduzir.”138

Acreditamos, de outra parte, que a delimitacdo dos saberes segundo o0s
respectivos interesses e respectivas metodologias pode ajudar no desenvolvimento de
um processo pedagogico que provoque menos confusdo quanto ao papel e ao alcance de
cada instdncia do saber. A distincdo entre ciéncias instrumentais, historico-
hermenéuticas e criticas evita que se caia em uma visdo simplificadora quanto a funcéo
e ao poder transformador das ciéncias e, a0 mesmo tempo, que se crie uma confusa
integracdo das diferentes instancias do saber, desconsiderando as especificidades
tedrico-metodoldgico de uma delas. Dentro dessa abordagem, o trabalho interdisciplinar
entre os diversos campos do saber pode ser desenvolvido de tal maneira que se evite
cair em simplificacfes ou em reducionismos tedrico-praticos que levam a desqualificar
o trabalho docente e a formacéo intelectual e moral dos alunos.

Na perspectiva de uma pedagogia com base na teoria do agir comunicativo, é
imprescindivel, porém, que as conquistas da ciéncia e da técnica venham acompanhadas
daquela outra conquista inerente ao processo de formagdo do pensamento ocidental,
qual seja, a reflexdo. A reflexdo envolve uma dupla dimensdo: o descentramento do

sujeito do conhecimento e o desenvolvimento de uma vis@o reconstrutiva dos saberes.

138 Habermas, 1994: 121.
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Assim, o conhecimento deve deixar de ser visto como produto de uma subjetividade que
age solipsisticamente, passando a ser entendido como uma producdo social, coletiva,
inerente ao processo de descentramento da visdo de mundo. Do ponto de vista
pedagdgico, isso implica transformar o saber em algo sempre passivel de reconstrucéo e
a sala de aula em um espaco coletivo de agéo sobre os saberes, por meio de um processo
participativo. A verdade das afirmagdes e a validade dos conhecimentos se estabelecem
no curso dessa busca cooperativa de todos os envolvidos, ou seja, mediante o exercicio
critico e livre da decisdo consensual apoiada nos melhores argumentos.

Um ponto de grande importancia para a transformacdo do processo pedagdgico
hoje vigente nas escolas é a critica acerca do reducionismo positivista. Como ja
analisamos anteriormente, a escola, hoje, encontra-se envolvida com uma série de
recomendacdes, de sugestdes técnicas e de praticas oriundas da visdo positivista de
ciéncia, de sociedade e de pedagogia, que pouco ajudam no desenvolvimento de uma
consciéncia critica dos problemas vivenciados e das praticas desenvolvidas no contexto
escolar. A desvinculacdo do conhecimento cientifico do &mbito normativo da sociedade,
a concepc¢do da ciéncia como um produto do trabalho de especialistas politicamente
neutros, 0 monismo metodoldgico presente na pratica docente e a predominancia das
disciplinas de utilidade empirica em detrimento de disciplinas de formacdo geral e
critica, a vigéncia de sistemas de avaliacdo prioritariamente quantitativos, a crescente
complexificacdo das estruturas burocraticas da escola com a instauracdo de uma
racionalidade sistémico-funcional, a preocupagdo com a produtividade e “qualidade
total”, a progressiva ingeréncia dos fatores econdmicos na determinacdo dos fins da
educacdo e a transposicdo de modelos de administracdo de empresas para o
gerenciamento de escolas sdo alguns indicativos dessa predominancia.

Essa visdo positivista predominante na escola faz com que a educacédo deixe para
0 segundo plano a formacao do individuo e pouco se preocupe com a construcéo de uma
sociedade menos violenta e mais igualitaria. A cultura, como um manancial de criticas e
de manifestagdes da criatividade humana, é reduzida a um conjunto de informagdes
desconexas, exclusivamente técnicas, de dados isolados ou de formulas vazias de
significagdo, em sintese, a semicultura.139 Esse quadro so podera ser modificado com o

reacoplamento da educacdo ao mundo da vida e com o restabelecimento de uma

139 ct. ADORNO, Teoria da semicultura, op. cit., p. 388-411.
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comunicagdo néo distorcida na escola. Para tanto, a escola precisa tornar-se um esfera
publica em que predomina a praxis comunicativa.

O reacoplamento da educacdo ao mundo da vida e a transformacdo da escola em
esfera pablica implicam fazer da educacdo um processo de aprendizagem critica das
conquistas socioculturais, apropriando-se dos avangos tedricos e metodologicos que
possam tornar vidvel o desenvolvimento da compreensdo da sociedade. Além disso,
representa o progressivo enxugamento da dependéncia da educacéo da tessitura legalista
e a instauracdo de uma administracdo baseada na democracia processual. De outra parte,
implica dar espaco e fortalecer aqueles movimentos e aquelas organizagdes que tentam
agir em funcdo das exigéncias e das necessidades nascidas no mundo da vida,
organizando-se de forma autbnoma e independente em relacdo ao mundo sistémico e a
suas organizacbes de poder. Falamos, evidentemente, das organizacbes ndo
governamentais, das associacbes comunitarias, dos conselhos comunitérios e
democréaticos, dos movimentos das minorias, dos movimentos ecolégicos, dos
movimentos de justica e direitos humanos, dos diferentes grupos emergentes que
defendem aspectos pontuais da vida, da sociedade, da justica, da liberdade, da
comunicagéo.

Enfim, é preciso considerar que a educacdo deve contribuir para a formacao de
uma visao global e concreta da realidade sociocultural, ajudando na identificacdo de
suas patologias e na restauracdo de uma fundamentacdo normativa para o agir social.
Somente uma educagéo capaz de evidenciar uma sensibilidade para com os problemas
da ndo-verdade, da injustica, da falta de autonomia, da falta de liberdade e disposta a
contribuir para restabelecer uma fundamentacdo normativa para a sociedade € realmente

comunicativa, libertadora.

3.3 A educagéo e as esferas do conhecimento cientifico, pratico e estético

Habermas ndo subestima a importancia dos conhecimentos desenvolvidos pela
humanidade e considera que um dos pressupostos fundamentais para a emancipacao
humana € a apropriacdo critica dos conhecimentos produzidos, ou seja, ndo existe
emancipacdo sem ilustracdo. O fato de Habermas insistir na necessidade de vincular o

conhecimento ao mundo da vida e de estabelecer este Gltimo como foro legitimo de
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validagcdo dos saberes ndo implica afirmar que a fala normal do dia-a-dia e a
compreensdo que se apresenta de forma imediata no mundo da vida sejam razdes
suficientes para a concretizacdo de uma comunicacdo isenta de perturbacbes. A
compreensdo hermenéutica € um passo importante, mas insuficiente para o
estabelecimento de uma comunicagdo ndo distorcida e para a superacdo das patologias
sociais. As pretensdes de validez dos conhecimentos humanos ndo sdo imanentes a toda
e qualquer manifestacdo do mundo da vida, e ndo é pelo fato de os individuos
possuirem a habilidade natural de fala que seus saberes sdo necessariamente
verdadeiros, auténticos e corretas. Nao é pelo fato de que um saber € linguisticamente
articulado e intersubjetivamente obtido que ele se torna veraz. As manifestacdes
normais do dia-a-dia podem vir carregadas de significados e de compreensdes
patoldgicas decorrentes da comunicacdo sistematicamente distorcida; logo, sua
superacdo depende de uma postura que seja capaz de levar os individuos a
transcenderem a visdo de mundo que possuem e de refletirem sobre os pressupostos que
sustentam as falsas objetivacdes. Esse é o desafio de uma teoria critica de educacgédo
fundamentada na teoria do agir comunicativo.

Habermas ndo defende uma assimilacdo ingénua dos conhecimentos e dos
saberes advindos da tradigdo. O acolhimento da tradi¢cdo, com todo o manancial de
saberes que ela possa apresentar, ndo pode ser justificado apenas em vista da
explicitacdo clara dos significados que ela possa oferecer, pois também ela pode estar
oferecendo visOes distorcidas e parciais. Nesse sentido, qualquer um dos saberes —
cientificos, morais, estéticos — ndo pode ser validado pela inteligibilidade ou pela
clareza de sentido que apresenta nem pela sua validade fundada na autoridade da
tradicd0.140 Embora o critério da inteligibilidade, isto é, a expressdo clara do sentido
deva ser considerado como um dos aspectos preliminares indispensaveis do processo do
entendimento, ele, em si mesmo, ndo é critério suficiente para validar um determinado
conhecimento ou um determinado valor. A validade de qualquer saber depende, sempre
de novo, da possibilidade de justificacdo da sua validez.

A postura de Habermas nos chama atencdo para um duplo aspecto em relacédo

aos conhecimentos humanos, de fundamental importancia para a educagéo: em primeiro

140 Nesse ponto, Habermas rompe com a concepgdo hermenéutica, especialmente com Gadamer. Sobre esse debate veja
Pensamento p6s-metafisico e Dialética e hermenéutica.
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lugar, a necessidade de que todo o conhecimento seja entendido enquanto parte do
mundo da vida e que a compreensao de seu sentido, isto é, sua inteligibilidade depende
do desenvolvimento da analise hermenéutica; em segundo lugar, que mesmo o
entendimento do sentido obtido pelo exercicio hermenéutico ndo é suficiente, sendo
necessario colocar, a cada instante, o conhecimento sob julgamento para verificar-se a
possibilidade da manutencdo dos seus critérios de validacdo. Isso representa a
necessidade de repolitizar o saber e de coloca-lo novamente ao julgamento publico.
Somente permitindo o questionamento permanente dos saberes € que a educacdo podera
contribuir para a inovagdo do conhecimento e ajudar no aperfeicoamento das vivéncias
sociais.

Habermas considera que a ciéncia é uma importante conquista social, sendo
indispensavel para o desenvolvimento de uma sociedade emancipada. Uma qualificada
apropriacdo critica dos conhecimentos torna-se, portanto, condi¢do imprescindivel para
o desenvolvimento social. A ciéncia, a partir da modernidade, ndo é mais um elemento
complementar da formacdo humana; por isso, ndo pode deixar de fazer parte do
processo da formacédo da sociedade moderna. Isso ndo implica dizer que a ciéncia deva
ser transformada na Unica razao de ser da escola, rechagando-se, em nome de uma Vvisao
estreita de formacao cientificista, a necessidade da ilustracdo e do desenvolvimento do
senso critico e criativo.

Se, de um lado, ndo podemos deter o avanco cientifico e técnico e temos que
aceitar o fato de que mundo se apresenta cada vez mais configurado cientificamente, de
outro, devemos acolher essa nova realidade analisando com rigor e radicalidade as
conseqiiéncias que um desenvolvimento unilateral, cientificista, pode trazer. Habermas
considera que a formacdo escolar deve ser, a0 mesmo tempo, cientifico-técnica e ético-
politica e que a educacdo, em todos 0s seus niveis, deve preocupar-se em minorar a
distancia entre as grandes massas e a elite de investigadores, evitando a crescente
independitizacdo do processo de desenvolvimento técnico do campo das discussfes do
mundo da vida e de sua validagdo ética. A aprendizagem cientifica deve vir
acompanhada da analise de suas conseqliéncias objetivas e julgada por principios de
validade universal. Junto a configuragio de um mundo objetivo, regido
progressivamente de forma cientifica, deve configurar-se uma sociedade cada vez mais

livre e auto-regida.
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O progresso técnico e o conhecimento cientifico ndo tém uma legitimidade
prépria nem um poder de autodeterminacdo infinito. As decisdes politicas ndo seguem
exclusivamente determinacGes técnicas nem sdo determinadas por necessidades
objetivas, ou por leis naturais isentas de validez ética. A alegacdo do carater de
objetividade e neutralidade da ciéncia e da técnica deve-se a sua reducdo como
mecanismos de poder e instrumentos ideolégicos de controle e dominagdo; nesse caso,
ciéncia e técnica seguem determinacfes que nascem de interesses inerentes ao dinheiro
e ao poder. Somente desmistificando o seu carater ideoldgico, ciéncia e técnica poderdo
assumir uma nova significagéo social.141

A diferenciacdo e a autonomizacao da ciéncia em relacdo a religido, a moral e a
arte possibilitaram um desenvolvimento mais nitido da questdo da verdade; gracas a
essa diferenciacdo, sua pretensao de validez atinge uma condicdo de universalidade, de
solugdo racional que encontra sustentacdo exclusiva no discurso tedrico. A condigdo de
sua validagdo torna-se a comunidade cientifica, que, isenta de qualquer outra
interferéncia, usa como pressuposto do discurso cientifico a situacdo ideal da
comunicacdo. Para Habermas, a ciéncia ndo apenas se relaciona a dimenséo da verdade
do saber, mas também a justica social; a verdade é inseparavel de uma sociedade
justa.142

A ciéncia e a técnica mantém uma inevitavel referéncia ao mundo da vida. O
mundo da vida € o contexto de origem das esferas da ciéncia, da ética e da estética;
sobre as experiéncias pré-cientificas do mundo da vida é que sdo originariamente
constituidas as proprias ciéncias. Por maior objetividade que apresentem e por mais
autébnomas que sejam, é no mundo da vida que ciéncia e técnica encontram seu férum
de validade; o mundo da vida ¢ a Gltima instancia em que 0s saberes Sd0 postos a prova
e recebem seu selo de confiabilidade.

No mundo da vida, a verdade e a retitude se resolvem prioritariamente por meio
de discursos tedricos e praticos, tendo os fatores dinheiro e poder, ou a forca da
tradicdo, apenas um papel secundario nesse processo. A solucdo dos problemas da
coeréncia das intencdes ou das motivacdes realiza-se por intermédio das acdes coerentes

dos individuos em interacdo, na busca do entendimento. Portanto, o critério de

141 c+. Habermas, 1987: 345.
142 cf. Habermas, 1987b: 564-565.
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coeréncia envolve o problema das exigéncias reais dos individuos, as quais dizem
respeito as necessidades vitais de cada parceiro da comunicacao, da sua autopreservacao
e do reconhecimento social de que necessita.

Dentro de uma perspectiva comunicativa, a avaliacdo dos conhecimentos de
qualquer natureza e das atitudes passa a ser feita do ponto de vista de ndo serem
autodebilitadoras e autofalaciosas em relagdo ao mundo da vida. No contexto do mundo
da vida, ndo ha possibilidade de arrancar a ciéncia, a ética e a estética da sua relacédo
com a acdo comunicativa; nessa relacdo, a verdade e a retitude tém uma intima
vinculagcdo com a justica social. Por isso, a ciéncia, mesmo que autbnoma, nunca €
neutra em relacdo a moral; ela tem sempre compromisso com a instauracdo de um tipo
de sociedade.

Verdade e retitude, ciéncia, moral e arte ndo podem se desvencilhar do mundo
da vida, mesmo tendo cada uma delas uma esfera propria de atuacéo e légicas proprias
de legitimacdo. Todas devem ser legitimadas, em ultima instancia, sempre de novo no
contexto do mundo da vida. Assim, conclui Habermas, verdade sé é possivel no

contexto de uma sociedade justa.

3.4 Subjetividade, Cultura e Emancipacao

Uma outra importante contribuicdo de Habermas para a reconstrugdo de um
conceito de educacdo emancipadora € a reconstituicio de um conceito minimo de
subjetividade. Embora o autor concorde com a critica sobre a visdo reducionista
presente na concep¢do moderna de subjetividade,143 reconhece que ndo é possivel
obter-se um programa de uma ciéncia reconstrutiva e critica sem que se leve em conta
um modelo minimo de sujeito, ou seja, uma conceitualizacdo minima do que é o ser
humano. Tal conceitualizagdo é necesséria ndo somente do ponto de vista do

conhecimento, mas também do ponto de vista ético e expressivo.

143 A critica de Habermas centra-se sobre a concepgdo de uma subjetividade que entende a acdo humana como comportamento
intencional, auto-referente, determinado exclusivamente pela vontade propria de cada sujeito e que se objetiva tdo-somente sob a
forma de manipulagdo do mundo externo e dos outros individuos, ou seja, como racionalidade intrumental. A intencionalidade ou a
motivacdo auto-interessada pode referir-se, também, a outros tipos de motivagbes e ndo somente ao modelo estratégico. (Cf.
Pensamento P6s-Metafisico, p. 19 e seq.).
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Habermas preocupa-se em desenvolver uma nova nocdo de subjetividade que
substitua a visdo auto-referente e solipsista de sujeito por um conceito ampliado de
subjetividade que torne possivel uma compreensdo critica do mundo e da sua
universalidade. No entendimento do autor, o sujeito epistémico auto-referencial deve ser
substituido pelo sujeito da interacdo comunicativa que, através da fala, procura
entabular entendimentos com os outros individuos acerca do mundo e resolver 0s
problemas concretos de sua sobrevivéncia atraves de argumentos. Para Habermas, o ser
humano €, desde o principio, um ser comunicativo que entende e organiza o seu mundo,
formando sua identidade em interacdo com os demais individuos. A subjetividade se
constitui através da linguagem antes mesmo que o individuo possa perceber-se como

uma realidade introspectiva. Afirma o autor:

A consciéncia que parece centrada no Eu ndo é imediata ou simplesmente interior.
Ao contrario, a auto-consciéncia forma-se através da relacdo simbolicamente
mediada que se tem com um parceiro de interacdo, num caminho que vai de fora
para dentro. Nesta medida, a autoconsciéncia possui um nucleo intersubjetivo; sua
posicdo excéntrica testemunha a dependéncia continua da subjetividade face a
linguagem, que é o meio através do qual alguém se reconhece no outro de modo
ndo-objetivador. Como em Fichte, a autoconsciéncia surge do encontro com um
outro Eu colocado perante mim.144

O ser humano, como ser racional que conhece e avalia 0 mundo que o cerca,
emerge de contextos linguisticos. Por meio da interacdo mediada simbolicamente, o
individuo desenvolve sua identidade constituindo um comando cognitivo, moral e
estético auto-referencial do proprio comportamento. Somente a medida que se
desenvolve o conceito formal do mundo externo — 0 mundo das coisas objetivas e 0
mundo social das normas — é que emerge o conceito complementar de um mundo
interno ao qual o individuo tem um acesso privilegiado. A subjetividade s6 se torna
historicamente possivel a partir do momento em que as esferas do mundo objetivo e do
mundo subjetivo se separam e se tornam independentes. O mundo da subjetividade,
embora continue relacionado a objetividade, torna-se, assim, um campo de acesso
privilegiado do individuo.

A concepc¢édo de Habermas sobre a emergéncia da subjetividade difere, pois, da
visdo tradicional de subjetividade. A subjetividade ndo ¢ um dado que antecede o

144 Habermas, 1990; 212
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processo de constituicdo da realidade objetiva, mas é a expressao da evolugdo social,
sendo o mundo da vida sua base constituidora. Ele surge da tessitura comunicativa
presente no mundo da vida: “A individualidade forma-se em condigcdes de
reconhecimento intersubjetivo e de auto-entendimento mediado
intersubjetivamente.”145 Nas interacfes do mundo da vida, o individuo incorpora as
expectativas do outro, percebe-o como alguém que Ihe é externo e distinto, iniciando,
dessa forma, a formacdo do mundo da sua subjetividade e a possibilidade da

emancipacao humana.

O processo de constituicdo do sujeito da espécie ndo é um movimento
de mera reflexdo, pois a mera reflexdo seria um necessario
desenvolvimento imanente de conceitos. Ao contrario, 0 processo de
formacéo do sujeito humano depende de condigdes contingentes da
interacdo social e do estado dos processos de trabalho, ou seja, dos
meios materiais de reproducdo da vida. Isto significa que a
emancipacdo — e a propria reflexdo — depende das condi¢Ges materiais
do trabalho e da interacdo.146

O individuo surge quando, na relacdo com o outro, assume a postura do alter
ego, a posicdo da segunda pessoa, buscando estabelecer com esse formas de
entendimento. Nessa relacdo, ele cria sua identidade e constitui sua propria natureza,
retornando a cada momento a si mesmo de forma modificada. Na interacdo, o Eu
identifica-se ndo como uma projecdo auto-referente, mas como oposi¢do a um ouvinte-
falante, que acolhe, avalia, aceita ou contesta as compreensdes de sentido que o Eu
emite; nela, o Eu percebe-se como pessoa igual a outras pessoas, mas, a0 mesmo tempo,
delas se diferencia como individualidade. Nos termos do proprio Habermas, “na
identidade do Eu se expressa a relacdo paradoxal pela qual o Eu, como pessoa em geral,
¢ igual a todas as outras pessoas, ao passo que — enquanto individuo — € diverso de
todos 0s demais individuos.”147 Em sintese, a intersubjetividade € a base da identidade
do Eu; da mesma forma que o mundo cria sentido pelo trabalho e pelas interagdes

humanas, o Eu cria sua identidade no agir e interagir com 0s outros sobre 0 mundo.148

145 Habermas, 1983: 187.

146 GABAS, Rall. J. Habermas: dominio técnico y comunidad lingiiistica. Barcelona: Ariel, 1980, p. 201.
147 Habermas, 1983: 69.

148 Habermas, 1983: 222. Veja, também, LASH, Scott. A reflexibilidade e seus duplos. In: Modernizacéo reflexiva. Sdo Paulo:
Unesp, 1997, p. 176 e seq.
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A motivacdo para o entendimento é intrinseca ao individuo, e esse
condicionamento somente é despotencializado em funcdo de mecanismos sistémicos ou
por fatores patoldgicos que provocam uma distorcdo sistematica na comunicagdo no
mundo da vida. Essa despotencializacdo ndo significa a perda das condicBes de
possibilidade do entendimento humano, mas tdo-somente a limitagéo circunstancial, que
pode ser superada por meio de mecanismos comunicativos. A comunicagao
sistematicamente distorcida encontra o recurso de sua superacdo somente no
restabelecimento da comunicacdo ndo distorcida. Essa possibilidade continua sempre
presente no mundo da vida e na subjetividade; a comunicagdo ndo distorcida constitui
uma instancia da subjetividade e do mundo da vida que se mantém isenta das
ingeréncias sistémicas e das patologias socioculturais.149

Habermas entende que o desenvolvimento da espécie humana corresponde ao
desenvolvimento do individuo, ocorrendo, portanto, uma homologia entre a formacéo
do individuo e a formacdo social.150 O desenvolvimento da capacidade de
conhecimento, da capacidade linglistica e da capacidade interativa do individuo
corresponde ao mesmo nivel de desenvolvimento da sociedade como um todo. A
identidade do Eu, como Eu geral, ndo se estabelece aprioristicamente a sociedade, e
vice-versa. Desenvolvimento social e desenvolvimento da identidade do Eu sé&o
processos simultaneos que se realizam a medida que ocorre a distincdo entre o
meramente subjetivo e 0 meramente objetivo. O Eu se forma por meio de um sistema de
delimitacBes em que a subjetividade de uma natureza interna se percebe em oposicao a

objetividade de uma natureza externa e a normatividade de uma sociedade. Assim, na

149 Nesse particular, podemos perceber a influéncia do pensamento de G. Lukéacs sobre Habermas; também em Habermas existe
uma instancia que ndo é atingida pelas patologias sistémicas e que ndo se reifica. Mas, enquanto em Lukécs essa instancia se
configura no proletariado, em Habermas ela se apresenta em todos os individuos e na instancia do mundo da vida. (Cf. Teoria de la
Accion Comunicativa 1, p. 482 e seq.).

150 «Existem homologias, ademais, entre as estruturas da identidade do Eu e as da identidade do grupo. Enquanto que o Eu
epistémico caracteriza-se (como Eu em geral) pelas estruturas gerais da capacidade de consciéncia, de linguagem e de agdo, que
todo o Eu singular tem em comum com todos os outros Eus, o Eu pratico se forma e se afirma como Eu individual na realizagdo de
suas acdes. O Eu pratico torna segura a identidade da pessoa no interior das estruturas epistémicas do Eu em geral. O Eu prético
afirma a continuidade biogréafica e os limites simbolicos do sistema de personalidade, na medida em que volta sempre a efetivar as
proprias auto-identificagdes no mundo, de modo a poder localizar a si mesmo nas relagdes intersubjetivas de seu mundo social de
maneira univoca, ou seja, a0 mesmo tempo inconfudivel e re-conhecivel. Em suma: a identidade da pessoa €, de certo modo, 0
resultado das realizagbes de identificagdo da prdpria pessoa.[...]. Ora, ninguém pode edufucar sua propria identidade
independentemente das identificagBes que os outros fazem dele. Trata-se certamente de interacGes realizadas pelos outros ndo na
atitude proposicional de observadores, mas na atitude prética de participantes na interacdo. E o Eu tampouco realiza suas auto-
identificacbes em atitude proposicional; enquanto Eu prético, ele se apresenta realizando o agir comunicativo. Em tal agir, os
interessados devem supor um do outro que o distinguir-se do outro seja a cada momento reconhecido pelo outro. Portanto, o
fundamento para a afirmagdo da propria identidade ndo é a autoidentificagdo tout court, mas a auto-identificagao
intersubjetivamente reconhecida.” ( Para a Reconstrugdo do Materialismo Historico, p. 21-22).
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dialética sujeito-sociedade e sujeito-natureza, subjetividade e objetividade se constituem
reciprocamente por meio do trabalho e da linguagem.151

Sociedade e individualidade dependem das mesmas estruturas linglisticas e,
somente por meio delas, a humanidade e o préprio individuo poderdo promover formas
mais racionais de ser. Ha4 uma circularidade entre processos de aprendizagens sociais e
individuais. Os individuos s6 desenvolvem sua competéncia comunicativa dominando
as estruturas de racionalidade presentes em seu contexto social, e as sociedades somente
se desenvolvem e se aperfeicoam pelo aperfeicoamento das formas de interacdo
comunicativa dos individuos. Nesse processo, os individuos ndo apenas desenvolvem
suas capacidades cognitivas e ampliam seus conhecimentos, mas formam sua
personalidade moral autdbnoma e desenvolvem a responsabilidade coletiva. O
surgimento de uma estrutura mais universalista do Eu ocorre simultaneamente ao
surgimento de uma identidade coletiva formada com base em critérios cada vez mais
abstratos de legalidade, de moralidade e de soberania decorrentes da progressiva
linguistificacdo da cultura. Disso dependem o agir independente da sociedade e a
autonomia do sujeito; a linguagem é o agente que possibilita o surgimento de uma

sociedade mais autbnoma, descentrada, e de uma individualidade mais livre e reflexiva:

A construcdo de identidades pessoais e de identidades coletivas
correspondentes €, finalmente, um pressuposto necessario para a
adoc¢do dos papéis universais de comunicacao, que sdo previstos em
todas as situacdes linglisticas e de acdo, e que encontram expressao
na l6gica do emprego dos pronomes pessoais. 152

Cabe destacar, no entanto, que, embora Habermas entenda que ha uma
correspondéncia entre a imagem de mundo e a identidade do eu, nem sempre tal
correspondéncia é fatual em todos os individuos e em todas as sociedades.153 Pode
ocorrer uma disfuncdo entre o processo de aprendizagem social e o processo de
desenvolvimento individual, e vice-versa. De outra parte, a crescente adaptacdo da

sociedade ao mecanismo de controle sisttmico tem trazido como conseqiiéncia a

151 cf. Habermas, 1983: 21 e seq.
152 Habermas, 1983: 31.

153 Nao nos cabe entrar, nesse momento, no detalhamento dessa tematica que Habermas considera profundamente complexa e
ainda insuficientemente analisada; apenas destacamos a tese defendida pelo autor de que o desenvolvimento social e a formacéo da
identidade do Eu ndo seguem simplesmente a mesma linha de desenvolvimento do processo de produgdo, nem obedecem ao modelo
sistémico, mas tém, ao contrario, uma histéria interna prépria. (Cf. Habermas, 1983: 31 e seq.).
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reificacdo ou a deformacdo patoldgica da infra-estrutura comunicativa do mundo da
vida, restringindo a formacao intersubjetiva da personalidade e tornando o individuo
suscetivel a estimulos externos e a objetivos egocéntricos. O incentivo a competicédo
inerente a ordem sistémica capitalista faz o individuo pensar e agir contra seus pares,
tornando-se insensivel a solidariedade. 1sso promove, progressivamente, uma espécie de
despersonalizacdo do sujeito ou a degenerescéncia do individualismo. Com o
blogueamento da acdo comunicativa, impede-se o desenvolvimento interativo da
individualidade e da sociedade em seu todo.

Habermas, no entanto, ndo se rende a visdo pessimista que prega o fim de
qualquer possibilidade de emancipac¢éo para o individuo e para a humanidade diante do
quadro da predominancia quase total da racionalidade sisttmica. Nesse sentido, a teoria
habermasiana nos leva a redescobrir o papel importante que cabe a educacdo no
restabelecimento da interagdo comunicativa como recurso fundamental para a
emancipacdo humana; ela pode contribuir para superar as distancias entre uma situagéo
vivida pelos individuos e as condi¢des de possibilidades que a humanidade apresenta
para atingir um estagio de desenvolvimento maior.

A teoria da evolugdo social de Habermas nos indica perspectivas de
emancipacdo em relacdo aos individuos e aos grupos sociais que mantém formas de
representacdo que ndo correspondem a estagios de desenvolvimento ja atingidos por
outros individuos e por outros grupos sociais. O restabelecimento comunicativo entre as
diversas formas individuais e culturais de ser torna possivel a superacdo das patologias e
das organizagdes sociais discriminadoras. A postura comunicativa indica para a
necessidade de que se estabeleca uma relacdo de respeito diante dos valores e das
formas de ser das diversas culturas, evitando que se promova um processo de
condicionamento ou a imposi¢do de formas culturais de ser. Porém, ela também exige a
superacdo das visdes etnocéntricas e desafia a todos a encontrarem no entendimento
mediado linglisticamente uma unidade racional entre as diferentes culturas e as

diferentes identidades de Eu.154 Embora no consenso possam intervir participantes com

154 ct. Habermas, 1983: 31-43. Habermas ¢é acusado, por vezes, de ndo se aperceber, quando fala de “principio de
universalidade” ou de “racionalidade com validez universal”, de continuar fixado em uma concepgdo eurocéntrica de racionalidade.
A razdo européia é uma razdo ldgica e gramaticalmente enraizada e, por isso, facilmente considerada como modelo universal de
racionalidade. Por isso, para alguns criticos de Habermas, a razdo comunicativa ndo deixa de ser uma razdo imperial, uma nova
tentativa de mediagdo do poder centralizador da razdo européia (Cf. CULLEN, C. Jurgen Habermas o la asstucia de la razdo
imperial. Revista de Filosofia Latinoamericana. 11, 3/4, 1976). Com efeito, Habermas da razdes para tal desconfianca, uma vez que
jamais se ateve detalhadamente, em suas analises, a temas que dizem respeito ao Terceiro Mundo e aos paises em desenvolvimento.
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posicdes de poder muito desiguais, ainda assim essa alternativa € melhor do que
qualquer outra em que o mais forte impde-se pela lei da forca. A mediagédo
comunicativa € que pode tornar possivel a superacdo dos dominios do poder e levar a
constituicdo de consensos em que as diferencas culturais se mantém tdo-somente por
razGes de identidades préprias, por j& manterem em si 0s principios da convivéncia
harménica e universalizadora.

Tanto a auto-referéncia subjetiva como a auto-referéncia étnica sao insuficientes
para garantir a manutencéo e o desenvolvimento das sociedades com um minimo grau
de entendimento e tolerancia. As desigualdades entre diferentes pessoas e diferentes
culturas podem tanto representar ricas experiéncias de vidas alternativas como tristes
situacOes de exploracdo e de manipulacdo social. A manutencdo de uma cultura ndo se
justifica por razBes outras que ndo por principios racionais de validade universal. Em
uma perspectiva comunicativa, os interesses e as necessidades de determinado grupo
social devem tornar-se progressivamente mais coletivos e universais, pois a exigéncia
de responsabilidade torna-se comum entre os participantes da argumentacdo. A
validacdo de uma cultura deve passar sempre, portanto, pela analise discursiva e ser
sustentada argumentativamente. Isso evitara, no entendimento de Habermas, que se caia
em novas visdes totalitarias.155

Habermas acredita que € possivel superar as relagcdes patologicas interculturais
pela restauracdo da comunicacdo ndo distorcida entre os individuos. A interacao
comunicativa se apresenta como 0 Unico caminho viavel de superacdo das
desigualdades existentes entre as diversas culturas. Se, de uma parte, ela garante uma
interacdo cultural que mantém o respeito pelas diferencas e a identidade de cada cultura,
de outro, ela pode gerar importantes efeitos igualitarios e superadores das muitas

diferencas discriminadoras que persistem nas e entre as diversas culturas. Recuperar e

Com razdo afirma José M. Mardones: “A ninguém se pode pedir que aborde todos os temas. Porém, em uma obra tdo polifacética e
orientada ao diagnéstico de nosso tempo como a de Habermas, o menosprezo a problematica do subdesenvolvimento torna
questiondvel seu universalismo. Sua teoria critica de sociedade conecta com a tradicdo critica européia, desde os sofistas até Kant,
porém acaba situada em uma geo-politica que pode marcar uma geo-teoria social. Se pode suspeitar que a universalidade desta razao
¢ a da linguagem da competéncia e o universalismo do ‘logos’ negador e violento do projeto histérico europeu. Para evitar este
perigo Habermas teria que: 1- atender mais explicita e cuidadosamente a problemética do subdesenvolvimento; 2 — abrir sua
tradicdo ndo somente a ‘science’ saxdnica, sendo as culturas oprimidas e subdesenvolvidas” (MARDONES, José M. Razén
comunicativa y teoria critica. Bilbao: Universidad del Pais Vasco, 1985, p. 301).

155 A preocupacédo de uma teoria comunicativa com perspectiva universalizadora deve ser a de evitar conduzir a sociedade para
uma nova visao totalizadora ou homogenizadora da cultura. Esse é, alids, um dos pontos da alerta que faz Loparic, baseado em
Wellmer, em relagdo a Teoria da agdo comunicativa de Habermas: o perigo do “terror pratico”, ou seja, o perigo de que ela possa
conduzir, quando todas os interesses e necessidades do individuo ou dos grupos sociais passam a ser justificados dialogicamente, a
subjugacdo total do individuo e dos grupos ao coletivo, instaurando uma nova pratica totalitaria. Embora se possa ndo concordar
necessariamente com a saida subjetivista que o filésofo brasileiro apresenta para o problema, néo se pode desconsiderar a validade
do seu alerta. (Cf. LOPARIC, Zeljko. Habermas e o terror pratico. Manuscrito. v. XIII, n. 2, out./1990).
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ampliar o mecanismo do entendimento lingiistico como recurso essencial para a
integracdo social das diversas culturas € o grande desafio das ciéncias sociais criticas e
da educacdo. Cada cultura deve ser analisada do ponto de vista de sua natureza racional
universalista, ou seja, enquanto manifestacdo de um processo cada vez mais ampliado e
democréatico de conhecimento, de entendimento e de agdo livre de seus componentes.
Cabe a educagdo contribuir para o desenvolvimento desse processo de
reconstrucdo racional do multiculturalismo e manter viva a interacdo cultural pelo
dialogo, mantendo o respeito pela especificidade de cada cultura. A diversidade cultural
ndo é, pois, fator impeditivo do processo de universalizacdo da comunicacdo; ao
contrério, € a condigcdo necessaria para que o dialogo intercultural se possa estabelecer.
A escola, de modo especial, deve ser capaz de aproveitar a diversidade cultural para
enriquecer o processo pedagogico e ndo para reforcar a discriminacdo. Para tanto, ela
deve superar as concep¢des que discriminam as culturas — e os individuos que delas
provém — como mais ou menos deficitarias do ponto de vista da aprendizagem. A
consideracdo positiva das capacidades de aprendizagem das diferentes culturas e a
mobilizacdo dos recursos necessarios para o seu desenvolvimento fazem parte de uma
teoria comunicativa de educagédo. A luta da escola deve ser pela construcéo e ampliagéo
de canais de comunicagdo que permitam uma convivéncia enriquecedora e critica entre

as diversas formas culturais existentes.

3.5 A Filosofia da Educacéo na perspectiva habermasiana

Na Teoria da A¢do Comunicativa de Habermas apresenta um nova abordagem
acerca do papel da filosofia, na qual esta deixa de ter um papel de indicadora de lugar e
de tribunal da raz&o para assumir uma funcdo menos pretensiosa de guardadora de
lugar. A filosofia deixa de ter a pretensdo de fundamentar o conhecimento e a acéo
humanos, passando a exercer o papel de reconstrutora das condigdes de possibilidades
do entendimento humano, cujas premissas ja se encontram sempre dadas no mundo da
vida.

O papel da filosofia vincula-se a tarefa de reconstruir o saber de fundo do mundo
da vida que se encontra ligado as intuigdes gramaticais dos individuos em interacdo

comunicativa. Ela deve ocupar-se de encontrar explicacdo para 0 que ja sempre
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sabemos e ja sempre podemos. Seu papel é ser intérprete entre mundo da vida, ciéncia e
arte. Compete-lhe ocupar-se em explicitar os potenciais da racionalidade comunicativa
presente no mundo da vida e, a0 mesmo tempo, esclarecer 0s mecanismos que
colonizam as diversas instancias do mundo da vida, impedindo uma comunicacdo nédo
distorcida e gerando uma coercdo ou violéncia objetiva que enfraquecem a forca
interpretativa e o poder de definicdo dos individuos.

A filosofia deixa de ter a funcdo de orientar as demais ciéncias, passando a ser
tdo somente uma colaboradora com essas na reconstrucdao da racionalidade que lhes é
implicita. Porém, enquanto as ciéncias vinculadas ao empirico tratam de questdes de
génese, a filosofia trata de questbes de justificacdo. A tarefa especifica da filosofia € a
de explicitar a concep¢do minima de racionalidade que sempre ja esta presente quando
nos comunicamos sobre algo do mundo ou da sociedade. Sua tarefa € apontar para 0s
potenciais e para 0s desvios no cumprimento das condi¢des de possibilidade do
entendimento, ndo tendo, porém, o poder de estabelecer uma fundamentagdo Gltima dos
saberes.

Na visdo reconstrutiva dos saberes de Habermas, a filosofia passa a exercer um
duplo papel: ela deve se constituir em uma teoria critica da sociedade e,
simultaneamente, promover o processo de cooperacdo interdisciplinar. Seu papel critico
relaciona-se a funcdo de mediar a relacdo entre o processo de entendimento presente no
mundo da vida e os conhecimentos promovidos pelas diversas instancias do saber; sua
principal tarefa, nesse particular, é realizar a critica ao conhecimento cientifico e
restabelecer o saber de fundo ligado a nossas intuicbes gramaticais e ao mundo da
vida.156 O papel de promotora da cooperacdo interdisciplinar objetiva garantir uma
apropriacdo conjunta dos conteidos utdpicos e emancipatorios da ciéncia, da moral e da
arte. Sua funcdo, em sintese, é contribuir com o esclarecimento da nogdo de
racionalidade, devendo seu objeto predileto ser a razdo.157

No campo especifico da educacdo, a filosofia pretendeu ser a ciéncia
responsavel pelo estabelecimento claro e indiscutivel dos fins e dos principios
pedagdgicos que deviam orientar o processo educacional; ela assumiu, historicamente, a

postura muito pretensiosa de ser a juiza das demais ciéncias e de poder orientar, pelo

156 cf. HABERMAS, Jiirgen. Textos e contextos. Barcelona: Ariel, 1996, p. 66 e seq.
157 ct. Habermas, 1987a: 15.
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seu dominio reflexivo, uma influéncia préatica sobre a realidade exterior. Em sintese, ela
pretendeu ser a ciéncia dos primeiros principios e da fundamentacdo Gltima de todos os
saberes. Contudo, tal intento fracassou e, por isso, a filosofia precisa reavaliar o seu
papel e tornar-se ciente dos seus proprios limites.

Essa restauracdo implica recuperar a racionalidade que se apresenta
aprioristicamente nas interacdes humanas e que torna possivel a interagdo racional dos
individuos. A filosofia torna-se, dessa forma, pragmatica e falivel: pragmatica porque
Ihe cabe provar que existem pressupostos universais e inevitaveis do entendimento;
falivel porque até mesmo esses pressupostos sdo passiveis de contestagdo. Embora
devamos concordar que as pretensdes de validade inerentes aos atos de fala e ao
discurso sdo sempre admitidas como infaliveis enquanto condicdes de possibilidade do
entendimento humano, ndo temos nenhuma prova definitiva que nos garanta tal
infalibilidade; nada garante que a nossa explicitacdo seja infalivel. Esse é o motivo que
leva Habermas a ndo admitir a tese de uma fundamentacdo Ultima da verdade. A
verdade é fruto da reconstrucdo do proprio processo de desenvolvimento da
argumentacdo que os individuos realizam ao colocarem sob julgamento qualquer
proposicdo. Assim, a explicitagdo de todo e qualquer conhecimento é hipotética e a
confirmagdo ou negacdo da sua validade dependem de acordo com que chega uma
comunidade de falantes em interlocucdo. Nessa perspectiva, a filosofia assume uma
funcdo apenas indiretamente legisladora, pois aponta tdo-somente para 0s desvios no
cumprimento das condi¢des de possibilidade do entendimento. Ela ja ndo tem o poder
de fundamentar as atividades dos homens, ficando sua tarefa limitada a funcéo
justificadora da racionalidade que se apresenta na historia.

Para tanto, a filosofia deve assumir uma postura reconstrutiva e interagir com as
diversas instancias das ciéncias, assumindo uma postura metodoldgica semelhante a das

demais ciéncias:

Em primeiro lugar temos que ter presente que a filosofia muda de
papel quando passa a cooperar com as ciéncias. Ao fazer seu aporte a
uma teoria da racionalidade participa de uma divisao de trabalho com
ciéncias que procedem reconstrutivamente, isto é, ciéncias que partem
do saber pré-tedrico de sujeitos que julgam, atuam e falam
competentemente e também dos sistemas de saber coletivos legados
pela tradicdo e cujo proposito é apreender as bases da racionalidade da
experiéncia e do juizo, da acdo e do entendimento linguistico.
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Tambeém as reconstrucdes empreendidas com meios filoséficos
mantém neste contexto um carater hipotético; por causa, precisamente,
de sua forte pretensdo universalista, se véem remetidas a ulteriores
comprovagoes de tipo indireto.158

Como tal, ela ndo pode ser substituida por qualquer outro tipo de racionalidade
sob pena de provocar o surgimento das patologias do entendimento e a colonizacdo das
diversas esferas do mundo da vida, como a identidade individual, a identidade cultural e
a expressividade. Nao é uma razdo arbitraria, monoldgica; seu fundamento é o telos do
entendimento imanente as interacGes lingdisticas; seu sentido emerge ndo mais de uma
subjetividade autodeterminante, mas da praxis comunicativa cotidiana.

A proposicdo habermasiana de reconstrucdo do conceito de razdo € um
importante indicativo para a revisao do papel da filosofia da educagdo. Também esta
deve voltar-se para o problema da racionalidade moderna e contribuir para o
restabelecimento da unidade da razéo e da manutencdo do contexto do mundo da vida
escolar como a instancia privilegiada do entendimento comunicativo. Seu posto de
indicadora de lugar, de definidora dos fins da educagdo e de fundamentadora dos
principios pedagdgicos deve ceder lugar a uma funcéo de critica dos saberes, de guardia
da racionalidade, de mediadora e de intérprete dos diversos saberes e de provocadora de
atitudes de responsabilidade moral e de justica social. Sua nova tarefa deve ser
terapéutica, pedagdgica, procurando esclarecer as confusfes por ela mesma causadas
quando produziu uma visdo cética sobre valores — principios éticos e juridicos — e
guando absolutizou a ciéncia monoldgica como Unico modo de ser da racionalidade.

A filosofia da educacdo tem a exercer um papel terapéutico e critico contra essa
postura reducionista de razdo e, concomitantemente, um papel hermenéutico para que
encontre na diversidade das vozes da razdo moderna a unidade que ainda a mantém
como razdo universal. Essa unidade estd na sua estrutura comunicativa, conforme
afirma o proprio Habermas: “porque acredito verdadeiramente que sdo as formas
comunicativas da argumentacéo cientifica que afinal permitem dar coeséo e unidade aos

processos de aprendizagem ”.159

158 Habermas, 1987b: 566. Veja, também, Textos e contextos, p. 59-76.

159 HABERMAS, Jiirgen. A idéia da universidade: processos de aprendizagem. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos.
Brasilia, v. 74, jan-abr/1993, p. 128.
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Se a filosofia j& ndo pode oferecer uma orientacdo acabada e absoluta para a
educacdo e se ela ja ndo é capaz de fundamentar teleologicamente a atividade humana,
isso ndo a dispensa de uma outra tarefa muito importante: a de ocupar-se com 0
restabelecimento da unidade da razdo através da critica permanente as tentativas de
reducionismo a que se quer submeter esta dltima.

Nesse particular, a filosofia da educagéo deve postar-se criticamente diante das
duas grandes correntes reducionistas da atualidade: o neopragmatismo e 0 pensamento
pos-moderno, representantes respectivos do cientificismo e do relativismo niilista do
passado recente. Cabe-lhe, nesse aspecto, denunciar os maleficios provocados pela
predominancia da racionalidade cientificista e resistir contra a expansdo do seu
predominio as instancias do mundo da vida.

De outra parte, a filosofia da educacdo ndo pode fugir da realidade do
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, que se impde de forma imperiosa na
atualidade como uma das grandes conquistas da humanidade. Porém, diferentemente
das concepc0es niilistas e relativistas, a filosofia de educacdo critica acredita que ainda
ndo se esgotou o poder de intervencdo da filosofia sobre o conhecimento cientifico e
gque a mesma continua a exercer um papel importante como mediadora de uma teoria
ampliada de racionalidade que pode promover a interacdo entre as diversas areas das
ciéncias e entre as diversas instancias do saber. O caminho da razdo continua passando
pela prépria razdo, pois, ainda gque ja ndo se possa falar de conceitos fortes de teoria, de
racionalidade e de verdade e, se temos que admitir a falibilidade da razéo, isso nao
implica concluir que tenhamos de abrir mdo de uma instancia racional para onde
possamos remeter nossas criticas e alimentar nossas expectativas sobre a possibilidade
do futuro da humanidade.

Segundo Habermas:

No espectro de validade da praxis quotidiana do entendimento,
aparece uma racionalidade comunicativa que se abre num leque de
dimensbes. Esta oferece, a0 mesmo tempo, uma medida para as
comunicagdes sistematicamente deformadas e para desfiguragdes das
formas de vida, caracterizadas pela exploracdo seletiva de um
potencial de razdo tornado acessivel com a passagem para a
modernidade. Em seu papel de intérprete, que Ihe permite mediar o
saber dos experts e a praxis quotidiana necessitada de orientacdo, a
filosofia pode utilizar-se deste saber e contribuir para que se tome
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consciéncia de tais deformacGes do mundo vital. Isto, porém, como
instancia critica, porque ela ndo estd mais de posse de uma teoria
afirmativa de vida correta. 160

Portanto, mesmo que ja ndo tenha o poder de acender de forma privilegiado a
verdade, a filosofia mantém um importante papel em relacdo aos conhecimentos,
cabendo-lhe a tarefa terapéutica e pedagogica de racionalizar as acfes e 0s saberes

produzidos pela humanidade.

3.6 Racionalidade Comunicativa e a formacao de professor

A proposta comunicativa de Habermas apresenta elementos que podem
contribuir positivamente na formacao dos docentes para todos os niveis de ensino. Esse
fato tem despertado o interesse de parte daqueles que trabalham com a formacdo de
docentes, especialmente daqueles profissionais da educacdo que estdo voltados ao
atendimento de contextos mais periféricos e marginalizados do ponto de vista
sociocultural.

A proposta habermasiana aponta, em primeiro lugar, para um modo de
reconstruir a teoria e a pratica educacional em que se preservem e reconhe¢cam como
determinantes as intuicfes e as compreensdes de todos os envolvidos na educacéo,
tendo por referéncia o contexto em que cada um vive, buscando eliminar delas todas
aquelas dimensdes que ndo sdo justificaveis do ponto de vista de valores e critérios
universais.

A prética pedagdgica no cotidiano escolar desenvolve-se, em geral, orientada
por fatores operativos e pragmaticos; disso ndo se pode inferir que a educacdo possa
realizar-se sem referéncia as interpretaces e a compreensdo de sentido que o0s
professores apresentam. Em todo o agir existe implicita uma racionalidade que o
fundamenta e legitima; todo ato humano ja €, por sua natureza, racional, apresentando
um determinado nivel de compreensdo de parte daquele que o realiza. Em linguagem
hermenéutica, em todo o ato humano existe sempre uma intencionalidade. O agir

educativo ndo é diferente; nele ja estd sempre dado, a priori, um sentido, uma

160 HABERMAS, in ARAGAO, 1997: 139, nota 54.
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determinada pré-compreensdo que orienta o fazer pedagdgico. A reconstrucdo critica
dessa compreensdo pré-dada torna-se, por isso, um passo indispensavel para o
desenvolvimento de uma educacdo transformadora. Realizadas de forma participativa, a
valorizacdo e a avaliacdo critica das pré-compreensdes da pratica pedagdgica concreta
dos docentes sdo indispensaveis para a instauracdo de um processo educativo inovador.
Esse é um dos desafios da teoria comunicativa habermasiana.

A pratica educativa, além de ser uma pratica moral, isto é, imputavel quanto a
responsabilidade a cada um dos participantes, €, também, uma pratica social, ou seja,
uma pratica situada historicamente e culturalmente implantada e, em decorréncia,
sempre vulneravel a deformaces ideoldgicas. Por isso, a pratica educativa se apresenta
muitas vezes como problematica, uma vez que os fins que persegue, as relacbes sociais
que cria, a forma de vida social que sustenta ou contribui para sustentar podem ser
sempre reconsideradas criticamente com respeito ao modo como esses fatores apoiam
ou impedem o progresso e as mudancas no sentido de uma educacdo genuinamente livre
e autbnoma.161

O entendimento da educacdo como processo social indica que a teoria que
estrutura 0s pensamentos e as préaticas dos professores e 0s procedimentos dos alunos
ndo é criada fundamentalmente por conta deles mesmos, mas decorre das relacGes
sociais e das rotinas que se desenvolvem na escola e no contexto social em que esses
vivem. Sendo partes da rotina social, a pratica pedagdgica e a vida escolar séo
dependentes da totalidade das formas de vida dos individuos que dela participam.

A superacdo das limitagdes, das incongruéncias e das contradi¢des inerentes ao
processo pedagdgicos estd a mercé da reconstrucdo coletiva dessas formas preordenadas
de pensar e de agir, o que, contudo, ndo dispensa, a contribuicdo individual de cada
participante. Em outros termos, o resgate do poder emancipativo da educacdo depende
da instauragdo de uma “comunidade comunicativa pedagogica” ou de uma “comunidade
educativa”.

A visdo critico-comunicativa de educacao pode contribuir, de outra parte, para o
desenvolvimento de uma postura critica frente as ingeréncias sistémicas, no sentido de

avaliar a validade e a pertinéncia de certas determinacGes que procedem de Orgaos

161 cf. CARR, Wilfred. Una teoria para la educacion. Madrid: Morata, 1996, p. 74-75.
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oficiais, das diversas instancias de poder, e incentivar a instauracdo de modalidades que
se vinculem mais intensamente as questdes pedagogicas que efetivamente envolvem o
dia-a-dia do professor, o seu mundo da vida.

A formacdo da capacidade discursiva, argumentativa, do professor ndo o
dispensa de uma soélida formacgdo cientifica. Ao contrario, a condicdo do
desenvolvimento da capacidade argumentativa vincula-se ao dominio cientifico e
técnico dos saberes que Ihe compete trabalhar em sala de aula. E impossivel o professor
desenvolver uma convincente argumentacdo sem o dominio consistente de conteudos e
de métodos cientificos. O que pode impedir um agir comunicativo em sala de aula ndo é
0 excesso do saber, mas a falta dele. Alias, o proprio Habermas demonstrou que um dos
fatores impeditivos da comunicacdo é a falta de dominio de uma determinada linguagem
— nesse caso, a cientifica.

Em sintese, a formacdo critico-comunicativa do professor, além de ser
cientificamente qualificada e tecnicamente competente, precisa ser participativa e
democraticamente construida. Partindo sempre da realidade concreta das vivéncias de
cada contexto escolar, serd no coletivo mediado por uma comunicacdo ndo distorcida
que os professores poderdo desenvolver um projeto democrético de educacdo destinado
a chamar a participacdo e a formacdo da cidadania todos aqueles que compdem a
comunidade escolar. Isso porque, a medida que se fizer transparente o processo de
formacdo de cada professor e de cada aluno pelo interagir comunicativo, a educagéo

estara realizando seu papel emancipatdrio.
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LEGITIMIDADE E ACAO EDUCATIVA: O TRABALHO DE
FUNDAMENTACAO DA EDUCACAO NO PENSAMENTO DE JURGEN
HABERMAS

4.1 Educagéo e instituicao escolar

A instituicdo escolar € um espaco social no qual sd@o desenvolvidas acdes
educativas cujo modo se aproxima do agir comunicativo, pois sdo a¢des orientadas pelo
entendimento com fins de obtencdo do consenso. A constatacdo e andlise dos diferentes
modos e configuracdes de atividades experienciadas pelos docentes e discentes em uma
escola, enquanto instituicdo educacional tem como objetivo identificar elementos
indicadores da existéncia dessas acdes. Contudo, se faz necessario explicitar que a
escola, enquanto instituicdo educacional, apresenta limitagfes importantes para a
construcao e consolidagdo de uma sociedade democrética e livre. Porém, ela é um dos
ambientes privilegiados para a institucionalizacdo de novos comportamentos e de novos
valores. Devido a especificidade da tarefa de formar as geracdes futuras, a sua
especializacdo, enquanto organizacao €, por um lado, necessaria e, por outro, coercitiva
e limitadora. Ou seja, “quanto mais a consciéncia moral se orienta por valores
universalistas, tanto maiores se tornam as discrepancias entre exigéncias morais
inquestiondveis e coercBes organizatérias, que constituem obstaculos as
transformacdes”. (HABERMAS, 1997a: 152)

A escola carrega junto de si uma dupla caracteristica. Por um lado, é
transformadora da realidade a medida que educa as novas geraces para buscarem no
mundo da vida novas formas coletivas de vivéncia, de experiéncias e de realizacbes
pessoais €, por outro, € coercitiva, pois enquanto instituicdo social, estd organizada e
estruturada com o objetivo de ser um espaco para a realizagdo de acOes estratégicas
tipicas do mundo sistémico.

Essa dupla caracteristica € contraditéria pela sua propria natureza. Tal
ambivaléncia se dissipa quando examinamos o problema de uma outra perspectiva,
como uma questdo oriunda no modo de classificar o problema. E necessario o trabalho
da razdo para interpretar essa ambivaléncia e dar-lhe um sentido. Sobre essa questéo,

dando razdo a Peirce e ao pragmatismo, Habermas diz que
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o0s problemas reais tém sempre algo de objetivo; somos confrontados com
problemas que vém ter conosco. Estes tém, por si, uma capacidade de
definicdo da situacdo e envolvem, por assim dizer, 0 nosso espirito na sua
prépria l6gica. Contudo, se cada problema seguisse apenas a sua propria
I6gica e esta ndo tivesse nada a ver com a légica do problema seguinte,
cada novo tipo de problema daria uma nova orienta¢do ao nosso espirito.
Uma razdo prética, que apenas encontrasse a sua unidade na marcha cega
duma faculdade do juizo reactiva deste tipo, seria sempre uma construcao
opaca e unicamente explichvel em termos fenomenoldgicos.
(HABERMAS, 1999a: 117).

Considerando que os esforcos cooperativos ou as realizacdes institucionais,
especialmente nas sociedades complexas, sdo exigéncias resultantes do carater
universalista da razdo e da moral, e que para poder realizar a¢des, mesmo humanitérias,
necessita utilizar as organizacbes como meio operacionalizador de tais ac0es,
perguntamos: em que medida uma instituicdo educacional contribui para a construcao
de uma sociedade humana orientada pelo agir comunicativo? A instituicdo escolar
contribui para o desenvolvimento de novas formas de vida coletiva comprometidas com
a construcdo de uma sociedade orientada para a emancipacdo? Esse questionamento tem
por objetivo indicar que a analise da acdo educativa serd realizada tendo como
referéncia o paradigma de Habermas: a teoria do agir comunicativo. A confirmacdo da
tese aqui proposta é uma resposta positiva para a questdo posta acima.

Aproveitamos a oportunidade para melhor esclarecer o contexto em que a nossa
tese estd inserida. Partimos do seguinte pressuposto: uma situacdo escolar é ideal
qguando o ambiente educativo é racional, ou seja, todos os atores envolvidos no
processo, sejam professores ou alunos, emitem atos linglisticos orientados para a
execucao de um tipo especifico de agir, 0 agir comunicativo.

Estabelecer a relacdo entre o modelo tedrico-social, a teoria do agir
comunicativo de Habermas, e o espaco institucional da educagdo permitem
compreender aspectos da vida social e as condigdes em que essa se produz e se mantém,
ou seja, uma teoria da sociedade. Utilizando o marco tedrico e conceitual da teoria do
agir comunicativo sera possivel interpretar a institui¢cdo escolar, por um lado, como um
subsistema, colonizado pelo sistema e, por outro, como uma instituicdo social, gerada
pelo mundo da vida. Evidentemente, devido ao carater especifico da escola, mais

proximo do mundo da vida porque dele se origina, torna necessario que este
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instrumento conceitual seja adequado a finalidade aqui proposta, qual seja, utiliza-lo
considerando a necessidade de adapta-lo aos objetivos da analise e as especificidades do
contexto escolar.

O objetivo da analise da instituicdo escolar, partindo do referencial teérico da

teoria do agir comunicativo, é apresentar uma tipologia*®

das acdes desenvolvidas no
contexto escolar. Essa tipologia relaciona de modo dindmico as diferentes agdes
produzidas pelas interacdes educacionais e o correspondente tipo de saber nelas
materializado, as formas de argumentacdo utilizadas, o0 modelo de racionalidade e as
suas manifesta¢des na instituicdo escolar.

A espécie humana vai incorporando progressivamente aqueles conhecimentos
que lhe sdo ateis para melhorar as condi¢cdes de vida, quando desenvolve novas
estratégias cognitivas que Ihe permitam responder as sucessivas questdes e problemas

que lhe sdo colocados. Essa capacidade da espécie humana para aprender possibilita o

163
seu deslocamento vetorial — através de sucessivas etapas cada vez mais complexas. O

estudo histérico das formas de organizacao social proporciona argumentos para manter
0 pressuposto da ocorréncia da aprendizagem entendida, entre outras formas, como um
deslocamento evolutivo. Porém, a capacidade racional dos seres humanos ndo avanca de
forma espontanea. E necessario que o individuo incorpore sucessivamente novas
aprendizagens. Isso permitira o exercicio de sua racionalidade de forma cada vez mais

complexa, atendendo ndo somente aos aspectos instrumentais da razdo, como a

162 Com o termo “tipologia” ndo desejamos nos referir ao significado determinista atribuido a esse
termo pelos pensadores gestaltistas ou behavioristas do século XIX. Utilizamos o termo “tipologia” para
nos referir a nossa intencdo de apresentar um estudo propositivo que implica na idéia de que os
fendmenos descritos sdo dinamicos e fugidios. O nosso referencial teérico é dialético e temos consciéncia
gue nenhuma tipologia é suficientemente ampla para abarcar e classificar todos os fendmenos sociais.
Nossa pretensao é analisar aspectos do fendmeno da educagdo e nao a sua totalidade.

163 Piaget desenvolve no seu livro “Biologia e conhecimento” (1973) o conceito de deslocamento
vetorial para descrever a dinamica do carater seqiiencial dos estagios. Denomina de seqiiencial “uma série
de estagios cada um dos quais € necessario, por conseguinte, e resulta forcosamente do precedente (exceto
0 primeiro), preparando o seguinte (exceto o ultimo)”. (Piaget, 1973: 26-27) A mudanga interna realizada
por um individuo ocorre quando este passa de um estagio para o outro com a internalizacédo de novos
elementos. Nos processos sociais 0 deslocamento vetorial ocorre com a institucionalizacdo de novos
elementos ndo contidos na fase anterior. As caracteristicas da fase seguinte incluem as caracteristicas da
fase anterior mais as caracteristicas da atual fase em que ela se encontra. O conceito de deslocamento
vetorial procura manter afastadas as implicagGes ideoldgicas e valorativas contidas nas expressées como
progresso, crescimento, evolucdo e desenvolvimento. No decorrer do texto, quando utilizamos estas
expressdes, pretendiamos nos referir com elas ao processo de aprendizagem produzido no decorrer da
historia individual de um sujeito ou na histéria de uma sociedade.
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adequacdo de meios aos fins, mas também aos aspectos morais, enquanto selecdo dos
melhores fins para todos.

No desenvolvimento das aprendizagens necessarias para que, primeiro como
individuo, e depois, como grupo social, 0 ser humano possa atuar com um nivel maior
de racionalidade, a instituicdo escolar tem um importante papel. A ética do discurso,
segundo Habermas, apdia-se em outras ciéncias reconstrutivas, mesmo que
exclusivamente hipotéticas, para as quais é necessario buscar no futuro confirmacdes
plausiveis. Uma dessas ciéncias reconstrutivas é a teoria do desenvolvimento da
consciéncia moral desenvolvida por L. Kohlberg. (HABERMAS, 1989a: 143) Para
Habermas e de acordo com essa teoria

0 desenvolvimento da capacidade de julgar moral efetua-se da infancia
até a idade adulta passando pela adolescéncia, segundo um modelo
invariante; o ponto de referéncia normativo da via evolutiva analisada
empiricamente é constituido por uma moral guiada por principios: nela a
ética do Discurso pode se reconhecer em seus tracos essenciais.
(HABERMAS, 1989a: 143-144).

A capacidade de julgar moralmente ndo esta dada desde sempre e pronta no
sujeito. E resultado de um processo de aprendizagem social realizado pelas instituicdes
sociais, sendo que a instituicdo escolar é um exemplo. Essa contribuira, mais ou menos
na construcdo de uma sociedade humana, dependendo do tipo de acdo desenvolvida
nela. Habermas investe seus argumentos nesse sentido porque eles fundamentam apenas
a circunstancia de que ndo ha nenhuma alternativa identificavel para a ‘nossa’
maneira de argumentar. (HABERMAS, 1989a: 143)

Nesse sentido, propde-se uma determinada forma de interpretar as funcbes que a
escola pode cumprir na sociedade. Essas funcdes estdo orientadas para a aprendizagem
e 0 exercicio da critica, j& que esse é o principal instrumento racional que o0s seres
humanos possuem para controlar o desejo de dominio de uns sobre os outros. Desejos
que convertem as acdes e as estruturas da sociedade em formas de violéncia baseadas
em outra racionalidade que ndo a comunicativa. 1sso ocorre quando néo séo respeitados
0s principios que regulam uma convivéncia em igualdade de liberdade.

Para dar um tratamento adequado a essa questdo é necessario analisar a
problematica em trés aspectos. Em primeiro lugar, uma instituicdo escolar que priorize
suas funcdes criticas aumentara os niveis de racionalidade das formas de vida sociais e
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individuais. Para que isso ocorra é necessario que a instituicdo escolar organize suas
dindmicas em torno dos critérios da razdo critica, a qual adota a forma de uma razéo
comunicativa.

Em segundo lugar, deseja-se manter problematizada a tarefa da institui¢do
escolar, no geral, e das unidades escolares, em particular, assinalando a necessidade de
romper com aquelas visdes parciais e reducionistas que limitam a compreensdo da
escola ao analisa-la de uma so perspectiva. A dupla perspectiva de anélise, tanto a geral
como a particular, indica a existéncia de dois tipos de racionalidade impregnados nas
fungdes e nas atividades da escola: a racionalidade instrumental e a racionalidade
comunicativa.

Em terceiro lugar, apresentar o conceito de agir comunicativo como um
referencial normativo da vida escolar, quando ela esta orientada para a obtencdo de um
aumento no nivel de racionalidade na sociedade, definindo uma possivel tipologia das
atividades realizadas dentro das organizacGes escolares. Como artificio metodoldgico,
essa tipologia possui a pretensdo de facilitar a compreensdo das dinamicas geradas na
escola, indicando o modelo de racionalidade predominante nas a¢des ali realizadas.

Desde a sua origem como instituicdo escolar, a escola realiza uma complexa
tarefa. Por um lado, cumpre a missdo de ensinar técnicas para o exercicio do trabalho, e,
por outro, se ocupa da reproducdo da ideologia, transmitindo as concepg¢des sociais
necessarias a organizacao da sociedade. Essa permanente tarefa situa-se num lugar de
intersecdo entre a resposta as necessidades de sobrevivéncia prépria do sistema social
(transmissdo de concepcBes simbolicas e de técnicas de producdo material por meio da
racionalidade estratégica) e a busca de alternativas (através do consenso obtido com o
uso da racionalidade comunicativa) para as formas de vida social. Se essas mudancas
originadas do avango sdcio-politico, derivadas dos novos modos de producdo, sao
rapidas e frequentes, a expectativa de respostas criativas demandadas da escola é ainda
maior. Essa dupla missdo corresponde a natureza mista da escola. 1sso torna necessario
também uma analise a partir de uma dupla perspectiva tedrica. Assim, a escola pode ser
entendida como sistema quando busca dar conta, com sua estrutura e funcionalidade,
das necessidades e das caracteristicas de um sistema social, organizado em um conjunto

de ordem superior, a sociedade em sua totalidade. Esse sistema pode ser denominado de
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sistema educativo ou subsistema, tendo como funcdo prioritaria a conservacdo e a
manutencdo da ordem social.

Igualmente, a escola pode ser compreendida como parte ou como originaria do
mundo da vida porque responde a necessidade de transmitir para a sociedade todos 0s
esquemas interpretativos e os valores que configuram seu mundo vital, possibilitando,
se for priorizada essa posic¢do, a realizacdo das fungdes de mudanca e de critica.

A dupla natureza da escola necessita, para sua compreensdao, de um esquema
analitico misto que reflita essa dualidade. Por esse motivo, o esquema de analise
proposto por Habermas, para compreender a sociedade e suas teses sobre o agir
comunicativo, entendida como nucleo reprodutor do mundo simbdlico social, parece ser
adequado para levar a cabo essa tarefa compreensiva da institui¢do escolar. A aplicacdo
desse esquema analitico da sociedade ao mundo da escola precisa, evidentemente, de
uma adaptacdo, ja que no espacgo escolar as concep¢des simbdlicas tém um peso maior,
com suas conotagfes pratico-morais, do que a contribuicdo especifica para reproducédo
do sistema social. Por outra parte, desde a concepc¢do educativa tedrico-critica na qual
procuramos nos situar, o carater critico que a escola potencialmente possui adquire
maior relevancia que o seu carater reprodutor.

A expressdo tedrico-critica é utilizada com o sentido derivado do modo como
entendemos a teoria social critica de Habermas, ou seja, muito mais como um padrdo
normativo critico para as ciéncias sociais do que uma abordagem cientifico-social. Esse
padrdo normativo critico permite aos sujeitos comunicativos manterem uma postura
critica diante das acBes que ndo estejam apoiadas exclusivamente na razdo
comunicativa. A emancipacao de todas as formas de dominacdo, num dado contexto
historico, somente € possivel quando se postula uma capacidade de aprendizagem por
parte dos individuos que, através da pratica comunicativa, pode ser ampliada as
sociedades como um todo e que, partilhada coletivamente, forma um potencial
cognitivo disponivel para enfrentar os desafios evolutivos. Tal capacidade de
aprendizagem coletiva, em analogia com os processos de aprendizagem individuais,
obedece a um processo de evolucdo determinado, em funcdo dos niveis de
desenvolvimento da moralidade.

Na proépria historia da instituicdo escolar, vé-se refletida aquela dupla natureza

citada anteriormente. Seu carater simbolico é observado, apesar de que em sua origem

160



ndo tinha o carater institucional especifico dos dias atuais, pois a tarefa de ensinar era
assumida por outras instituicbes como a igreja ou as associacfes de artesdos. A
principal funcéo educativa tem sido sempre a de assegurar a reproducdo dos contetdos
simbolicos da sociedade que constituem seu mundo da vida, como a cultura, a
concepgdo de sociedade, as suas formas de vida, os modelos ideais de individuo, etc.
Essa reproducdo dos contetdos simbolicos estd em andamento quando ocorre o
processo de socializacdo dos individuos, por exemplo, através da aquisicdo das regras
do uso da linguagem. Na necessidade da escola assumir a tarefa de transmitir para as
novas geracOes 0s conhecimentos necessarios para dar conta de suas fungdes produtivas,
reside um dos motivos de sua institucionalizacdo. Durante o processo de transmissao
simbolica estdo envolvidos tanto os conteudos do conhecimento adquirido
evolutivamente quanto os valores, sociais e individuais, que aqueles carregam
concomitante.

No momento presente, em decorréncia da diferenciagdo das esferas relativas a
ciéncia, a moral e a estética, a escola assume o papel de produzir a institucionalizacdo
da educacdo por meio de um subsistema especializado em diferentes saberes. Por isso,
chamamos a escola de subsistema educacional ou sistema escolar. Essa diferencia-se de
outras instituicbes, que também emergem do mundo da vida, ao assumir funcdes
especificas e formas de agir proprias. Essa diferenciacdo funcional mantém sua natureza
simbolica, considerando-se depositaria da heranca cultural da sociedade e encarregada
de transmitir essa heranca as novas geracdes. Porém, a cultura, como assinala
Habermas, ndo é o Gnico componente do mundo da vida que interfere e se reproduz na
escola. Também fazem parte do mundo da vida a sociedade e a personalidade. Por isso,
nos processos de transmissao realizados pela escola também estdo incluidas as formas
de vida, os valores sociais e individuais, assim como os modelos de referéncia sobre o
perfil necessario para ser um individuo ‘educado’.

E importante, nesse momento, observar que 0s processos de transmissdo dos
valores sociais sdo 0s que favorecem a reprodugdo estrutural da sociedade com suas
injusticas e situaces de dominagdo, a0 mesmo tempo em que, dialeticamente, permitem
a transformacdo dessas situacfes. Sua funcionalidade depende de quais sejam esses

valores dominantes.
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Sobre os diversos processos de transmissao realizados pela escola incidem, com
uma crescente e importante influéncia, a valorizacdo social das funcdes produtivas do
individuo, pelo qual a instituicdo escolar assume como tarefa prioritaria, a qualificacao
instrumental e funcional dos alunos. O objetivo dessa qualificacdo é orientar o
desempenho do aluno para o exercicio de uma profissdo dentro do processo produtivo.

De forma similar, esse processo simbélico contribui para a reproducgdo funcional
da sociedade. Existe uma estreita conexdo entre os conteudos do conhecimento e 0s
valores sociais que estes carregam juntamente: a transmissao cultural assegura o
cumprimento, de forma cada vez mais complexa, das funcdes de reproducéo material da
sociedade, pela qual a qualificacdo cultural das novas geracBes necessariamente é
realizada também de forma cada vez mais complexa. Assim, mesmo a transmissdo
simbodlica de algumas formas de vida social, tais como a transmissdo (explicita ou
oculta) de valores relacionados a forma desejavel de sociedade e os critérios de atuacdo
individual, permitem a manutencdo do préprio sistema social. Essa série de valores
corresponde aos outros componentes do mundo da vida (sociedade e personalidade)
cuja manutencdo contribui para que a escola, enquanto subsistema, auxilie nos
processos de socializagdo e de formacéo da identidade.

Dessa maneira, a reproducdo do mundo da vida, funcdo também desempenhada
pela instituicdo escolar, contribui tanto a integracdo sistematica da sociedade quanto a
legitimacdo e suporte de sentido dessa mesma sociedade.

Essa complexa natureza da instituicdo escolar nos alerta e coloca sob suspeita o
reducionismo e a consequente debilidade (quem sabe carregada de ideologia) daqueles
estudos e pesquisas sobre ela mesma, onde prevalecem as concepgdes e instrumentos
metodoldgicos de carater sistémico, e igualmente no caso dos estudos exclusivamente
fenomenoldgicos sobre essa instituicdo. A complexidade de uma instituicdo escolar e a
natureza de suas funcgdes deriva, em boa ldgica, num projeto de anélise dialética, na qual
integram-se 0 método empirico (mais adequado para a compreensdo dos componentes
sistémicos) e 0 método hermenéutico (mais adequado para a compreensdao de objetos
vinculados especificamente com o mundo da vida dos participantes), obrigando o
primeiro estar subordinado ao segundo, e, por ultimo, passando os dois pelo crivo do
método critico-ideoldgico, que traz para o plano analitico todos 0s componentes sociais

(interesses, mecanismos de dominacdo, conflitos etc) que intervém em qualquer
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dindmica escolar analisada. Essa perspectiva critico-ideoldgica ocorre quando 0s
critérios de avaliacdo estiverem orientados para a emancipacdo, bem como contribui
para a analise e posterior intervencdo orientada para a transformacdo da realidade
escolar.

Assim, a instituicdo escolar realiza uma dupla funcdo: a funcao de reproducédo do
mundo sistémico através da transmisséo cultural e dos valores sociais que aquela carrega
junto de si (funcdo sistémica), e a funcdo critica, a capacidade para recolocar as
concepcdes sociais acerca da sociedade e do conhecimento, e, portanto, para
transformar os significados coletivos e os esquemas interpretativos da sociedade (fungéo
simbdlica). A func¢do critica estard sendo cumprida quando a escola estiver preocupada
em descobrir, dentro das proprias dindmicas escolares, os “vestigios da violéncia” e do
“didlogo abafado”.

S6 quando a filosofia descobre no curso dialético da histéria os vestigios
da violéncia, que sempre desfigura o didlogo extenuante e sempre o
repele de novo para fora da senda da comunicagdo sem coagdes, empurra
0 processo cuja detencdo de outro modo legitima: o avango do género
humano para a maioridade. Por consequéncia, gostaria de defender a
seguinte posicdo: a unidade de conhecimento e interesse verifica-se numa
dialética que constréi o suprimido a partir dos vestigios histéricos do
dialogo abafado (HABERMAS, 1994: 145).

E viavel acreditar nesse potencial critico da escola ao considera-la como uma
instituicdo que se situa as margens do sistema e do mundo da vida, o que permite que
nela seja possivel apreender novas condutas ou valores alternativos como o feminismo,

a ecologia, o pacifismo ou a aceitar as diferencas culturais. Tanto essas tematicas quanto

164
outras se insinuam em varios textos de Habermas.

Esse potencial critico da escola € o que se deseja enfatizar quando indicamos
quais sdo as func¢des cumpridas pela instituicdo escolar, sendo essa entendida a partir da
perspectiva tedrico-critica. Isso nos leva a considerar 0 agir comunicativo como o
referencial para o agir educacional ao responder, em sua dindmica, a um modelo de
racionalidade comunicativa com componentes éticos, 0 que permite a reconstrucao
critica daqueles eventos sociais contaminados por mecanismos de dominacao, fruto da

imposicdo dos interesses particulares de uns sobre outros.

164 Ver: Habermas, 2003a; Habermas, 2002b; Habermas, 2000b.
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4.2 A teoria social habermasiana e a instituicédo escolar

O conceito de aprendizagem ja sofreu uma critica socio-histérica durante o

século XX. Habermas discute a educacdo em poucas ocasides, porém refere-se a ela
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com maior freqliéncia pelo termo ‘aprendizagem’ . ESse conceito estd integrado na sua

teoria e faz referéncia a aprendizagem social como instrumento de desenvolvimento
evolutivo, desempenhando um importante papel na aprendizagem dos proprios
individuos que constituem as sociedades. Essa aprendizagem ocorre durante 0 processo
de desenvolvimento realizado pela espécie humana, dentro do marco tedrico evolutivo
assinalado no estruturalismo genético de Piaget (HABERMAS, 1989a: 24) e na teoria
dos estdgios morais de Kohlberg. (HABERMAS, 1989a: 49) A aprendizagem é
produzida a partir da capacidade dos individuos, integrantes de sucessivas geracoes
(individual e coletivamente), apropriarem-se de novos comportamentos que, de forma
paulatina, vao incorporando aos demais contetdos sdcio-culturais da espécie.

Habermas confia na capacidade humana. Ela é portadora de qualidades
suficientes para obter novos e mais elevados graus de autonomia que lhes permita viver
com maior racionalidade nas sociedades mais humanizadas. Esse aumento de
autonomia, obtido mediante a aprendizagem de novas formas de pensar e agir, €
incorporado evolutivamente as estruturas cognitivas humanas. Essa confianca na
capacidade do ser humano aprender nos faz interpretar a funcdo do sistema escolar
como o modo institucional de assegurar a aprendizagem da racionalidade comunicativa.
Essa confianca também pode ser desprendida da forma como Habermas se expressa ao

comentar o conceito de ‘abstracdo reflexionante’ de Piaget.

Piaget concebe a ‘abstracdo reflexionante’ como o mecanismo de
aprendizagem que termina numa compreensdo descentrada do mundo. A
abstracdo reflexionante assemelha-se a reflexdo transcendental no sentido
em que é por meio dela que os elementos formais inicialmente
escondidos no conteido cognitivo enquanto esquemas de ac¢do do sujeito
cognoscente sdo trazidos a consciéncia, diferenciados e reconstruidos no
estadio de reflexdo imediatamente superior (HABERMAS, 1989a: 24)

165 S3o poucos os textos de Habermas que tratam diretamente da questio da educagio. Ao analisar 0s
movimentos de protesto dos estudantes, nos anos 60, ele escreve alguns textos sobre a educagdo. No
decorrer de sua trajetdria sdo desenvolvidos alguns comentérios relacionados & educacgdo, porém néo
muito extensos. Um exemplo dos poucos textos pode ser lido em: Habermas, 1987b, 520-527.
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Ainda que Habermas ndo se apo6ie numa analise especifica da esfera educativa
institucional, suas teses sobre o processo de producdo do mundo simbdlico, realizado
pela sociedade, contribuem para a explicacdo dos fenbmenos da mesma natureza que
sdo produzidos na instituicdo escolar. Assim, o marco tedrico de anélise, proposto para
compreender a forma como se reproduzem as sociedades a partir dos fendbmenos
simbdlicos que as configuram e ddo consisténcia, é valido para entender as funcgdes
desempenhadas pela instituicdo escolar no contexto social.

Por outro lado, ao considerar a espécie humana capacitada para a aprendizagem,
somos induzidos a uma concepcdo da escola como instrumento critico que pode
favorecer a existéncia de futuras sociedades mais racionais. Essa visdo otimista ndo é
fruto da ‘falsa consciéncia’ que considera a educacdo como atuagdo humana alheia a
teia social do poder, aonde ela ocorre efetivamente e sofre influéncia do poder exercido
pela politica e pela economia. A relagdo entre a escola e a sociedade € dialética e se
interpenetram. Essa relacdo acentua suas limitacdes, através dos contetdos culturais e
de suas estruturas sociais de dominagdo. Porém, também é certo, que a instituicdo
escolar possui um potencial critico que a capacita, possibilitando-a ensinar para as
novas geracdes formas alternativas de pensamento e de acdo. E nesse potencial critico
que uma teoria educativa critica necessita se apoiar.

Habermas parte do principio de que as sociedades se mantém em funcéo de sua
capacidade para assegurar seus vinculos no mundo da vida coletivo, através do agir
dirigido pelo entendimento, ou seja, incluem os processos de reproducdo material que
permitem sua manutencdo estrutural assentada sobre os fendmenos de natureza
simbolica mediada pela linguagem (compreensdo da natureza e das relacdes do homem
com ela). A escola, em sua tarefa de reproducdo dos esquemas culturais, sociais e de
compreensdo do individuo, permite a sobrevivéncia da sociedade e utiliza a linguagem
como um dos seus principais instrumentos. Habermas localiza as func¢des da reproducgéo
simbdlica no conceito de agir comunicativo, mesmo que, além de ser um construto
tedrico, serve como orientacdo racional a sociedade.

Seguindo na linha do paralelo estabelecido com a escola, essa se apoia
precisamente na capacidade comunicativa dos seus membros, ou seja, 0s fendbmenos sao
produzidos sobre a base das interagbes comunicativas de seus participantes. Isso faz

com que o conceito de agir comunicativo sirva como indicador para avaliar o grau de
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racionalidade e humanizacdo de uma sociedade, a partir de uma perspectiva teorico-
critica, e também sirva como critério de qualidade de uma organizacdo escolar. Como
indicador do grau de racionalidade e como critério de qualidade, o agir comunicativo
fica definido da seguinte forma: quanto mais uma instituicdo educacional proporcionar
condigdes nas quais predominem as acOes orientadas comunicativas tanto mais
possibilitard que, em sua dindmica e em seu funcionamento, se alcancem maiores cotas
de racionalidade e, portanto, de qualidade educativa.

No agir comunicativo a relacdo entre 0s sujeitos necessita ocorrer de forma
simétrica. Todos o0s sujeitos possuem competéncia linglistica, ou seja, sdo competentes
para entender e aplicar as regras do uso da linguagem. O agir comunicativo, por
principio, ndo ocorre nos processos de interacdo tipicamente escolar. Isso porque a
interacdo produzida pelos atores envolvidos, o professor e o aluno, é resultado de uma
assimetria existente entre eles. A relacdo assimétrica, caracteristica da interacdo
professor-aluno, € produzida pela existéncia de diferencas no nivel de desenvolvimento
dos participantes da acdo educativa. Essa situacao assimétrica especial é classificada por
Habermas como “agir pré-convencional” e se constitui num tipo especial de interacéo.
Quando discute, naquele contexto, a integracdo das perspectivas do participante e do
observador, e a transformacdo dos tipos de agir pré-convencional, o seu objetivo é

reconstruir a transformagdo em agir regulado por normas do agir
governado por autoridade e do comportamento de cooperagdo governado
por interesses, a fim de comprovar que tdo-sé nessa linha se pode
desenvolver a complexa estrutura de perspectiva do agir orientado pelo
entendimento (HABERMAS, 1989a: 173)

Com a finalidade de sustentar sua tese Habermas busca, em pesquisas empiricas
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desenvolvidas por outros autores  , elementos indicadores da formagao da perspectiva

do agir orientado pelo entendimento.

166 Para apoiar sua tese Habermas utiliza o trabalho de Selman quando este caracteriza os trés niveis de
adocéo de perspectiva, com base no modo como o0s sujeitos concebem as demais pessoas e as relagdes por
elas estabelecidas. Selman caracteriza a adocéo de perspectiva, por parte do individuo, em trés diferentes
niveis. O primeiro nivel corresponde a adogdo de ‘perspectiva diferenciada’, ou seja, a crianga € capaz de
diferenciar atos intencionais e ndo intencionais. Suas relacBes sdo subjetivas, pois sdo capazes de
diferenciar claramente a prépria perspectiva da perspectiva dos outros. (Habermas, 1989a, 175) O
segundo nivel ocorre quando a crianga compreende o conceito de pessoa sob a ‘forma auto-reflexiva’, ou
seja, a crianga consegue sair mentalmente fora de si e adota a perspectiva do outro de modo auto-
reflexivo. Suas relagdes com os demais sdo reciprocas no sentido de que a crianca, nesta idade, é
suficientemente capaz para se colocar no lugar do outro e também consegue perceber que o outro pode
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E necessario refletir um pouco sobre o caréter seqiiencial dos diferentes niveis
adotados pelos individuos frente aos demais sujeitos. A primeira observacao refere-se
aos critérios utilizados para determinar quando um nivel termina e quando comeca o
seguinte. Piaget diz que “s6 em virtude de cortes artificiais e de critérios arbitrarios é
que se fixam os comegos da inteligéncia”. (PIAGET, 1973, 11) A nog¢ao de nivel ou
estdgio ndo pode ser entendida simplesmente como uma sucessdo cronoldgica de
comportamentos separados entre si. A prdpria ordem dos eventos ndo & sempre
constante, a ndo ser em geral, e que sdo caracterizados, segundo Piaget (1973,27),
apenas por um carater “dominante”. Ao se referir a inteligéncia ele fala de fase quando
séo satisfeitas trés condigoes:

1) seja constante a sucessdo dos comportamentos, independentemente das
aceleracbes ou retardamentos que podem modificar as idades
cronoldgicas médias em funcgdo da experiéncia adquirida e do meio social
(como das aptiddes individuais); 2) seja definida cada fase ndo por uma
propriedade simplesmente dominante mas por uma estrutura de conjunto,
que caracterize todos os comportamentos novos proprios dessa fase; 3)
essas estruturas apresentem um processo de integragdo tal que cada uma
delas seja preparada pela precedente e se integre na seguinte (PIAGET,
1973: 27-28).

Quando se utilizam critérios rigidos para separar um nivel do outro, tal como a
idade de um ser humano, tende-se a ser arbitrario e artificial. Selman caracteriza os trés
diferentes estagios da ado¢do de perspectivas, com base nas maneiras de conceber as
pessoas e as relacdes por elas estabelecidas. Essa datacdo necessita, segundo as palavras
de Piaget (1973; 29), ser entendida como um “caminho necessario” ou uma “paisagem
epigenética”. O interesse nesse “caminho necessario” ndo esta nos critérios utilizados
para determinar a data do seu batismo ou a sua denominacdo e nem nas descri¢es
desses canais como mais ou menos largos ou apertados, pelos quais 0s processos séo
obrigados a seguir. O interesse estd na concepcdo de que um mecanismo desse tipo
depende de uma rede de interacGes, de um jogo complexo de regulagbes espago-

temporal.

agir da mesma forma. (Habermas, 1989a, 176) O terceiro nivel ocorre quando a crianca assume a
perspectiva da terceira pessoa, ou seja, as pessoas passam a ser vistas como portadoras de um sistema de
atitudes e valores, razoavelmente consistentes, durante um longo periodo. Sua relagdo com os demais é
mdtua, ou seja, coordena simultaneamente a perspeciva do si-proprio e do outro, e, assim, o sistema ou a
situacdo, bem como as partes individualmente, sdo vistas da perspectiva da terceira pessoa ou do outro
generalizado. (Habermas, 1989a, 177).
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Nossa preocupacdo € analisar as caracteristicas das acOes realizadas na
instituicdo escolar e que correspondem ao agir orientado pelo produto (acéo
instrumental e acdo estratégica) e a acdo orientada pelo entendimento (acédo
comunicativa e acdo educativa). Elas compdem o rol de acdes utilizadas como o
referencial analitico da vida escolar. Essas a¢des sdo realizadas, no espaco escolar, tanto
pelos alunos como pelos professores enquanto participantes do processo dindmico da
educacdo formal. A andlise dessas a¢Oes € importante por que elas carregam junto de si
elementos indicadores do agir comunicativo. A demonstracdo da existéncia desses
elementos indica uma vinculagdo entre a acdo educativa e 0 agir comunicativo.
Apresentar as relacdes existentes entre a acdo educativa e 0 agir comunicativo é o
objetivo proposto para 0 nosso trabalho. Nas paginas mais adiante retomaremos essa
questao.

A teoria do agir comunicativo também tem presente que as sociedades pos-
industriais, devido a crescente complexidade alcancada, possuem mecanismos
funcionais que escapam a consciéncia dos membros da sociedade e que contribuem
também para a sua manutencao. Partindo do pensamento de Durkheim sobre a “divisao
social do trabalho”, a partir do qual explica os processos de diferenciacdo estrutural dos
sistemas sociais, Habermas elabora a tese da conexao empirica existente entre as etapas
da diferenciacdo sistémica e as formas de integracdo social. Considera, e essa é a tese de

Habermas, que a analise dessas relacdes somente é possivel se for feita a distingdo entre

0s mecanismos de coordenacdo do agir, que harmonizam entre si as
orientacdes do agir dos participantes, e aqueles outros mecanismos que,
através de um entrelagamento funcional das conseqliéncias agregadas do
agir, estabilizam os contextos de agir ndo desejado (HABERMAS,
1987b: 167).

Ou seja, os processos de integracdo social asseguram a conexao entre as distintas
etapas da diferenciacdo sistémica e constituem a trama sobre a qual se apdia e se
reproduz a sociedade. Alguns, de carater simbdlico, nos quais as a¢cdes dos membros da
sociedade estdo asseguradas através dos processos comunicativos encaminhados a partir
de consensos e, outros, de natureza funcional e ndo consciente para os membros da
sociedade, que se regulam através dos processos de integracdo sistémica. A escola,

estando inserida na intermediacdo entre o sistema e o mundo da vida, reflete essa
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duplicidade. Por um lado, cumpre a fungédo sisttmica quando realiza a¢des orientadas
pelo produto e, por outro, cumpre a funcdo simbolica quando realiza acdes orientadas
pelo entendimento.

Essa diferenciacdo, entre os processos de integracdo social de carater simbdlico
e 0s de natureza sistémica, leva Habermas a propor uma andlise dos processos de
reproducdo social a partir de um esquema integrado por duas linhas metodolégicas
diferentes. Por um lado adota um referencial categorico sistémico e, por outro, utiliza o
conceito fenomenoldgico de mundo da vida, entendendo este conceito sob a perspectiva
de uma teoria do agir comunicativo. A partir da concepcdo dual de sistema e mundo da
vida ele pretende superar as limitacbes de uma concepcdo da sociedade unicamente
entendida como mundo da vida que se reproduz a partir das acdes orientadas pela busca
do entendimento de seus membros, redundando na obtencdo do consenso. A
simultaneidade na analise dos conceitos de sistema e mundo da vida fundamenta-se em
uma teoria da evolucdo social que distingue entre racionalizacdo do mundo da vida e
aumento da complexidade dos sistemas sociais. Habermas introduz, utilizando o
conceito de coisificacdo de Lukacs e revisado por Adorno e Horkheimer, uma
concepcao dos atos de entendimento que permite retomar os fendbmenos de alienagéo e

falsa consciéncia, trazendo-os a luz “em” e “através” dos processos de comunicagao.

Horkheimer se ateve as duas teses que constituem oS componentes
explicativos do diagndstico que Weber fez da atualidade: a tese da perda
de sentido e a tese da perda de liberdade. As diferencas somente séo
produzidas na forma da fundamentacdo destas teses, para a qual
Horkheimer buscou apoio na interpretacdo que Lukacs propde para a
racionalizagdo capitalista como coisificagdo (HABERMAS, 19873, 440).

Isto é, uma sociedade que queira diminuir os efeitos alienantes que exercem 0s
processos inconscientes de integracdo sistémica sobre os seus membros, precisard,
através da ampliacdo institucional dos espagos publicos abertos para comunicacéo,
tornar conscientes tais processos para impedir, ou no minimo reduzir, a colonizagéo
sisttmica do mundo da vida.

A tarefa de devolver & consciéncia dos individuos os processos de integracao
social que estdo colonizados e localizados dentro do espaco ocupado pelas reproducdes
sistémicas, ao inves de estarem abrigados no espaco compreendido pelo conjunto
simbolico-normativo e que necessita estar sustentado por consensos intersubjetivos, €
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responsabilidade de uma instituicdo escolar concebida a partir de uma concepcao
filoséfica caracterizada como teoria critica. Porém, para que isso ocorra, 0S membros
dessa instituicdo necessitam, em primeiro lugar, fazer-se conscientes desses fenémenos
de coisificacdo e suas causas, mediante processos de reflexdo intersubjetiva, e, em
segundo lugar, a tarefa consistira em introduzir como objetivo prioritario do curriculo
das escolas o desenvolvimento, nos alunos, da competéncia comunicativa e discursiva
necessaria para que alguém possa tomar consciéncia desses fendmenos reificadores e
chegar a consensos intersubjetivos livres de qualquer forma de dominagdo. Uma escola
que orienta a acdo dos alunos, utilizando mecanismos de mediacdo apropriados,
promove a acdo educativa (formativa), transformando-a em um novo tipo de ac¢do, agora
orientada preferencialmente pelo processo de entendimento caracteristico do agir
comunicativo.

Habermas considera como agir comunicativo aqueles momentos nos quais 0s
participantes realizam agdes cuja atitude esta orientada para o entendimento, ou seja,
orientada a obtencdo de um acordo intersubjetivo pela via comunicativa e com uma base
racional. Nessas acOes 0s participantes ndo se orientam através de calculos egocéntricos
para obtencdo de resultados pré-determinados e, sim, mediante atos de entendimento.
N&o buscam primariamente o éxito individual do agir, como ocorre no agir instrumental
e estratégico, muito pelo contrario, perseguem seus fins individuais sob a condicédo de
que seus respectivos planos podem harmonizar-se com os planos dos demais sujeitos,
partindo de uma definicdo compartilhada da situagdo. Por isso, 0s processos de
interacdo tém grande importancia no agir comunicativo (HABERMAS, 1987b: 366-
367).

Nessa concepc¢do de agir comunicativo € oportuno distinguir as varias condi¢des
a partir das quais é possivel classificar o tipo especial de agir denominado de
comunicativo. Dessas condicBes, algumas sdo determinantes, outras sdo prévias ao
préprio agir e outras sdo internas ao agir comunicativo.

Como condicéo prévia indica-se, em primeiro lugar, que tais acdes necessitam
ser executadas por e entre sujeitos competentes para usar e reconhecer as regras da
linguagem propria do agir comunicativo. Em segundo lugar, é necesséria a ocorréncia
de simetria entre os participantes, ou seja, todos 0s envolvidos no processo necessitam

possuir as mesmas condigdes para estabelecer a interagdo. E, em terceiro lugar, a
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comunicagdo necessita desenvolver-se sem a interferéncia de nenhuma coagéo, ou seja,
a interacdo necessita estar livre de qualquer forma de dominacdo seja interna ou externa.

Como condicdo interna assinala-se, em primeiro lugar, sua condi¢do pragmatica
de ser acdo exclusivamente orientada pelo entendimento. Esse tipo de agir baseia-se no
conceito de acdo social de Weber e na tipologia que esse autor estabelece para justificar

suas teses relacionadas ao processo de racionalizagdo social. A partir da classificacéo

167
weberiana ‘ndo oficial’ , na qual se distinguem as acdes sociais, segundo as

orientagdes basicas fornecidas pela “coordenagdo por conflitos de interesses € a
coordenacdo por acordo normativo”, Habermas estabelece um modelo proprio,
considerando trés tipos de agir: o instrumental, o estratégico e o comunicativo. Esse
ultimo, o agir comunicativo, contempla o espaco da intersubjetividade como gerador de
sentido, algo que ndo se tem em mente nos outros dois modos de agir. Essa
intersubjetividade pode ser conhecida empiricamente por ser fruto de um agir social,
isto é, realizado por dois ou mais atores sociais, constituindo a vertente empirica desse
conceito comunicativo.

Em segundo lugar, a acdo comunicativa estd acentada nos atos-de-fala
elocucionarios. Apoiando-se na classificacdo dos atos-de-fala elaborada por Austin
(1998), quanto aos seus efeitos elocucionarios e perlocucionarios, Habermas assinala
que as acBes comunicativas necessitam de atos elocucionarios, ou seja, o falante realiza
uma acdo ao dizer algo (afirma, manda, promete etc) e sua intencdo é que o ouvinte
entenda com clareza e sem equivoco o que ele faz quando fala. Seus fins também
precisam ser elocucionarios. Em sentido contrério, nos atos-de-fala perlocucionarios o
objetivo do falante é causar um efeito no ouvinte, ou seja, causar algo mediante o que se
faz quando diz algo. Seus fins sdo estratégicos e seus propdsitos somente podem ser
conhecidos pelo ouvinte quando for verificada a intencéo do falante.

Para que um modo de agir seja comunicativo € necessario que tanto o ouvinte
quanto o falante estejam utilizando proposicdes com efeitos elocucionarios e de uma
maneira que todos os envolvidos compreendam claramente o que se faz quando se fala,

ou seja, todos os participantes perseguem, sem ressalvas, fins elocucionarios com o

167 A classificagdo ndo oficial de Weber esta explicitada mais adiante na nota de rodapé de nimero 13
deste capitulo.
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objetivo de chegar a um consenso que sirva como base para definir os planos de ag¢oes
futuras de forma coordenada (HABERMAS, 1987a: 370 ss).

Em terceiro lugar, ja entrando no terreno do discurso, as formas do agir
comunicativo possuem uma base racional. 1sso significa que as proposicoes cujo efeito
é elocucionério, empregadas na interacdo comunicativa, necessitam satisfazer as
pretensdes de validade (a verdade, a adequacdo normativa e a sinceridade), as quais
poderdo ser submetidas a critica. Se 0 ouvinte duvida da validade de alguma dessas trés
condicgdes podera, em qualquer tempo, questiona-las e o falante precisara satisfazé-las
mediante argumentacfes. Somente assim, um acordo podera ser considerado um
consenso obtido a partir da racionalidade comunicativa.

Em quarto e dltimo lugar, os consensos obtidos através do agir comunicativo
terdo de responder ao interesse geral, ou seja, através da interacdo é possivel e viavel
alcancar consenso no qual os interesses particulares ficam conciliados. Além do mais,
qualquer participante virtual da interacdo perceberd, nas a¢des derivadas do consenso,
que o seu interesse foi atendido e suas acdes assumem um significado social. Assim, 0s
acordos necessitam responder ao interesse geral. Essa pretensdo de universalidade tem
sua origem no imperativo categorico kantiano. Porém, Habermas o coloca como fruto
do entendimento, dito de outra forma, como fruto de uma determinacdo dial6gica
intersubjetiva mediada pela linguagem, ao invés de responder a posicdo monoldgica e
subjetiva original de Kant.

As condicBes expostas acima indicam que a origem do agir comunicativo é o
mundo da vida. Ao explicitar o conceito de mundo da vida Habermas utiliza o
referencial tedrico elaborado por Berger e Luckmann. Para eles, a linguagem possui
uma importancia fundamental, pois é a partir do seu uso que a vida cotidiana obtém

significado. Na concepcéo deles

a realidade da vida cotidiana aparece ja objetivada, isto €, constituida por
uma ordem de objetos que foram designados como objetos antes de
minha entrada na cena. A linguagem usada na vida cotidiana fornece-me
continuamente as necessarias objetivagdes e determina a ordem em que
estas adquirem sentido e na qual a vida cotidiana ganha significado para
mim. (BERGER; LUCKMANN, 1973, 38).

Desse contexto de discussd@o podemos interpretar a ‘vida cotidiana’ como o meio
materializador dos produtos da atividade humana. E por meio da linguagem, ou seja, da
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competéncia comunicativa, que 0s sujeitos constituem o0s objetos, tornando-os
compreensiveis intersubjetivamente. A linguagem utilizada na ‘vida cotidiana’, segundo
Berger ¢ Luckmann, ou ‘mundo comum’, segundo Habermas, possibilita a propria
comunicagdo. “A capacidade de expressao do ser humano possui a forga de objetivagao,
isto é, manifesta-se em produtos da atividade humana, compreensiveis tanto para o
produtor como também para os outros homens como elementos do seu mundo comum”.
(BERGER; LUCKMANN apud HABERMAS, 2000a: 111)

O que podemos retirar desse contexto de discussdo? Em primeiro lugar, 0 mundo
da vida se acha conectado com os trés mundos (0 mundo objetivo, 0 mundo social e 0
mundo subjetivo). Esses servem de base para que os individuos estabelecam definicdes
comuns sobre a realidade em que se encontram inseridos. O sujeito pode relacionar-se
com algo que possui lugar ou possa ser produzido no mundo objetivo “como a
totalidade das entidades sobre as quais sdo possiveis enunciados verdadeiros”
(pretensdo de verdade); com algo que é reconhecido como préprio do mundo social e
que ¢ compartilhado por todos os membros de uma comunidade “como a totalidade das
relagdes interpessoais legitimamente reguladas” (pretensdo de corre¢do); ou com algo
que os atores atribuem ao mundo subjetivo dos falantes e sobre o qual somente o falante
tem acesso livre “como a totalidade das proprias vivéncias as quais cada um tem um
acesso privilegiado e que o falante pode manifestar-se de forma veraz diante de um
publico” (pretensao de veracidade) (HABERMAS, 1987b: 171) Essas relacGes
fundamentam, por sua vez, as pretensdes de validade indispensaveis para satisfazer as
condicBes necessarias e para que ocorra um ato-de-fala comunicativo.

Mesmo que se coloque essa diferenca, as agdes comunicativas estdo inseridas, ao

mesmo tempo, em diversas relagdes com o mundo.

O agir comunicativo baseia-se num proceso cooperativo de interpretacdo
nos quais os participantes se referem simultaneamente a algo no mundo
objetivo, no mundo social e no mundo subjetivo mesmo quando em suas
manifestacGes somente se sobressaia tematicamente apenas um destes
trés componentes (HABERMAS, 1987b: 171).
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Porém, existe uma dimensdo intersubjetiva que a Fenomenologia esqueceu

168
desde Husserl e que Habermas recupera ao situar-se no paradigma comunicativo,

apoiando-se na obra de Berger e Luckmann. Essa perspectiva tedrica considera 0 mundo
da vida como um contexto mediato que, ainda que acessivel por principio, ndo é objeto
temaético, constituindo-se numa rede familiar intuitivamente presente e transparente,
porém, inabarcavel, que atribui proposi¢des ao ato comunicativo e permite que a
emissdo seja valida e tenha sentido. Essa certeza é devida ao a priori social inscrito na
intersubjetividade do entendimento linguistico. A comunicabilidade, ou seja, a
possibilidade dos individuos estabelecerem a¢bes comunicativas a partir do mundo da
vida, ndo pode ser questionada como se ela fosse simplesmente um conhecimento
compartilhado. O méaximo que pode acontecer € que caia por terra. Somente quando ela
se torna problematica (tematizavel) poderd converter-se em objeto tematico para quem
compartilha o discurso, j& que as estruturas do mundo da vida determinam as formas de
intersubjetividade do entendimento possivel (HABERMAS, 1987b: 179) A Unica forma
de transcender os limites da base comum de interpretacGes é a reflexdo tedrica propria
do discurso. Porém, para que essa reflexdo surja é necessario que as interpretacdes em
vigor tornem-se insuficientes. Dessa deficiéncia surge a necessidade de responder a
demanda com novas interpretacdes suficientemente fortes para explicar a nova situagéo.

A acdo orientada para o entendimento cumpre, na reproducdo do mundo da vida,
a funcdo de manter e renovar a tradicao, de integrar a sociedade, de criar a solidariedade

e de auxiliar na formacéo da identidade pessoal.

Sob o aspecto funcional do entendimento o agir comunicativo auxilia a
tradicdo e a renovacdo do saber cultural. Sob o aspecto da coordenacéo
do agir auxilia na integragdo social e na criagdo da solidariedade. E,
finalmente, sob o aspecto da socializacdo auxilia na formacdo da
identidade pessoal (HABERMAS, 1987b: 196).

As trés funcgdes da acdo comunicativa (a reproducdo cultural, a integracdo social
e a socializacdo) correspondem aos trés componentes estruturais do mundo da vida: a

cultura, a sociedade e a personalidade.

168 Husserl em suas “Meditagdes cartesianas”, centraliza o conceito de mundo da vida no sujeito como
individuo (“ego como subjetividade transcendental”).
174



Habermas retoma essas categorias e prop0e sua integragdo num novo marco
analitico. Situa nesse marco as fungfes cumpridas pelo agir comunicativo nos processos
de reproducdo do mundo da vida. Esse esquema de analise combina a perspectiva
sistémica com a fenomenoldgica, inter-relacionando as categorias do mundo da vida
social (cultura, sociedade e personalidade) com os processos de integragdo sistémica
relacionados ao mundo simbolico (reproducdo cultural, integracdo social e
socializacdo). A inter-relacdo dessas duas perspectivas produz uma série de fenémenos
que contribuem para a manutencdo dos componentes estruturais do mundo da vida.

A reproducdo material da sociedade, assinala Habermas, cumpre-se atraves da
atividade racional orientada para os fins, como definia Weber. Ainda que essa se apoia
no conhecimento, como saber técnico (tecne), a reproducdo material da sociedade
precisa dos fendmenos simbolicos para ser transferida de uma geracgéo para outra. Essa é
uma das tarefas executadas pela escola ao transferir a tradicdo cultural, com seu
conjunto de conhecimentos técnicos acumulados, de uma geracdo para a seguinte.

Por outra parte, 0 mundo simbdlico social torna-se imprescindivel, num
substrato material que possibilita a prépria existéncia humana. Esse substrato, por sua
vez, compde parte dos significados e valores do mundo da vida, pois o saber teorico e
técnico, com os quais fornecemos respostas as necessidades materiais, fazem parte da
rede interpretativa do mundo na sua totalidade. Por esse motivo, a instituicdo escolar
responde a uma dupla funcionalidade: contribuir para a conservacdo do mundo
simbdlico social, transmitindo significados, valores, normas e saber pratico (tedrico e
pré-tedrico), e manter as estruturas materiais, transmitindo de uma geragdo para a
seguinte o saber tedrico e técnico acumulado.

Habermas caracteriza de um modo especial 0s processos sistémicos envolvidos
na manutencdo simbodlica da sociedade. Primeiro, a reproducdo cultural do mundo da
vida encarrega-se de assegurar a continuidade das tradicGes e de proporcionar uma
coeréncia para o saber facilitador da comunicagdo cotidiana. Essa coeréncia tem sua
medida na racionalidade do saber. Suas perturbagfes manifestam-se na perda de
sentido, originando crises de motivacao e legitimidade, diante da agdo iminente.

Segundo, a integracdo social do mundo da vida encarrega-se da coordenacédo das
acOes realizadas nas relagOes interpessoais legitimamente reguladas e da contribuigéo

para a necessaria identidade dos grupos, permitindo-lhes desenvolver préaticas
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comunicativas cotidianas. Esses processos tém sua referéncia no grau de aprendizagem
de solidariedade dos seus membros. Quando eles estao alterados originam-se fenémenos
sociais de anomia, assim como os conflitos derivados daqueles, sendo superados com
novas aprendizagens.

Terceiro, a socializagdo dos membros no mundo da vida tem como objetivo
assegurar, para as novas geracoes, a aquisicdo da capacidade de agir e de sintonizar as
formas de vida individuais com as coletivas. Esses processos tém sua medida na
capacidade das pessoas para responder por seus atos com autonomia. As perturbacdes
das mesmas manifestam-se como psicopatologias e fenémenos de alienagéo.

As relagbes com os diferentes processos de reproducdo geram trés diferentes
componentes estruturais do mundo da vida. Primeiro, se a cultura fornece o saber valido
suficiente para viabilizar a realizacdo das acbes comunicativas cotidianas, entdo os
processos de reproducédo social fornecem, para os outros componentes do mundo da
vida, as legitimagbes para as instituiches sociais existentes e os padrdes de
comportamento eficazes nos processos de formacdo individual, viabilizando para as
novas geracOes a possibilidade de aprenderem as regras gerais para o agir. A
contribuicdo realizada por esses processos de reproducdo cultural é importante tanto
para a legitimacdo da escola, enquanto instituicdo escolar, quanto para 0S processos
educativos individuais.

Segundo, se os membros de uma sociedade se encontram suficientemente
integrados socialmente, entdo a contribuicdo desses processos de integracdo, para a
manutencdo dos demais componentes, consiste em favorecer a identificacdo dos
individuos com o grupo a que se acham legitimamente identificados e em gerar vinculos
morais ou obrigacdes nos individuos.

Terceiro, se 0s resultados do processo de constituicdo da personalidade foram
bem sucedidos e, portanto, obtiveram uma identidade sélida que Ihes permite dominar
as situacdes habituais do seu mundo da vida, entdo a contribuicdo dos processos de
socializagdo para a manutencdo de outros componentes consiste em, por um lado,
proporcionar as interpretacdes elaboradas pelos individuos e, por outro, proporcionar as
motivacdes para atuar em conformidade com as normas (HABERMAS, 1987b: 201-
202).
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Sobre essa base Habermas especifica as fungdes cumpridas pelo agir
comunicativo dentro desses fendmenos de reproducao, considerando-as prioritarias.

Sobre esse projeto e a partir da teoria do agir comunicativo, poderiamos indicar
trés funcdes desempenhadas por uma instituicdo escolar com disposicdo ou finalidade
critica. A primeira funcdo é a contribuicdo para a manutencéo da cultura: a transmissao
da tradicdo cultural através do ensino do saber acumulado historicamente. Como ocorre
0 processo de renovacdo e mudanca? Atraves da incorporagdo de conteidos criticos no
curriculo (histéria do movimento operario, feminismo, ecologia, conhecimento do
mundo das drogas e suas conseqliéncias, valorizagéo e difusdo da cultura das minorias
marginalizadas etc).

A segunda funcéo é a contribuicdo para os processos de integracdo da sociedade
e a socializacdo dos individuos: fornecer os modos de comunicacdo necessarios a partir
dos quais os individuos coordenariam suas acfes, assegurando a manutencdo da
estabilidade social. Como ocorre o processo critico nessa funcdo? Proporcionar

condicdes para a aprendizagem e uso do procedimento critico para as novas geracgoes,
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capacitando-as comunicativamente  para que possam questionar as pretensdes de

validade postas no agir comunicativo (a verdade, a adequacdo normativa e a
veracidade).

A terceira e ultima funcdo é a contribuicdo para o desenvolvimento individual:
colaboracdo na formacdo da identidade pessoal através do reconhecimento das
expectativas comuns (entre professor e aluno, e entre os alunos). Como ocorre 0
processo critico nessa funcdo? Contribuindo para a emancipagdo do individuo, através
do desenvolvimento de sua autonomia e de um pensamento proprio e critico,
capacitando-o para identificar os mecanismos de dominacéo social e individual, bem
como lutar contra eles.

Essas trés funcdes podem ser assumidas por uma instituicdo escolar quando ela
opta, como prioridade, pela realizacdo de a¢des educativas, introduzindo na orientagdo
da escola o modelo de racionalidade comunicativa em cuja base se encontra a critica.
Seria erréneo considerar que uma instituicdo escolar possa dar conta de todas as suas

fungdes somente com agdes orientadas pelo agir comunicativo. Uma coisa é considerar

169 O termo “competéncia comunicativa” contempla as competéncias cognitivas, lingiiisticas,
interativas e morais necessarias para estabelecer um processo de comunicagdo com os demais.
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que o agir comunicativo deva constituir-se em referencial e orientagdo para a vida
escolar. Porém, nas acOes escolares estdo incluidas as agcdes executadas pelos docentes
cuja finalidade é transmitir a cultura e, portanto, necessitam utilizar, direta ou
indiretamente, de atividades instrutivas ou atividades de gestdo da instituicdo escolar.

Outra pretensdo inadequada é determinar a relacdo educativa ou o
funcionamento organizacional de uma escola partindo unicamente de acgdes
comunicativas. Essa ndo é uma consequiéncia decorrente da nossa tese. A natureza mista
da instituicdo escolar converte-a em uma instituicio complexa e suas dindmicas
necessitam de diversas formas de atuacdo por parte dos seus membros. Essa sim, na
perspectiva teorico-critica aqui proposta, pode ser considerada como o tipo de agir
comunicativo constituidor do referencial a ser atingido, algumas vezes de forma direta
ou indireta, e outras de maneira a influenciar no agir dos alunos. Em uma utopia néo
declarada, porém implicita, a escola ideal € aquela que estivesse organizada e dirigida,
prioritariamente, pelos critérios da racionalidade comunicativa, mantendo a
racionalidade instrumental em segundo plano.

Isso nos leva a colocar a necessidade de estabelecer uma tipologia das atividades
executadas pelos integrantes da instituicdo escolar, considerando-as como artificio
metodolégico cuja finalidade é compreender o modelo de racionalidade predominante

nos diversos momentos caracteristicos das institui¢fes escolares.

4.3 Acéo educativa escolar

Assinalamos inicialmente que Habermas propde um esquema analitico, a partir
da teoria do agir comunicativo, no qual combina as categorias sistema e mundo da vida,
tomando como nucleo central de sua elaboragdo tedrica o conceito de agir
comunicativo. Ele parte do conceito de acdo desenvolvido por Weber para delimitar os
aspectos empiricos desse agir orientado pelo entendimento, a partir da perspectiva da
teoria da comunicagdo. A tipologia da acdo apresentada por Habermas, uma vez
adaptada as caracteristicas especificas do espaco escolar, permite compreender, desde o
ponto de vista analitico, o nivel de racionalidade que uma organizacgdo escolar alcanga

em suas dinamicas cotidianas, tendo como perspectiva a teoria do agir comunicativo.
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Adotamos, como ponto de partida, um critério geral que possibilita avaliar tanto
o nivel da qualidade educativa alcancada por uma organizagédo escolar, quanto o grau de
racionalidade em que se desenvolvem suas funcBes. O critério pode ser expresso da
seguinte forma: se a maioria das dindmicas, sejam elas atividades ou acdes, realizadas
pelos sujeitos envolvidos em uma instituicdo escolar estiverem orientadas pelo
entendimento e possuirem um carater comunicativo real ou potencial, entdo é viavel
afirmar que o nivel de racionalidade alcancado por essa instituicdo é elevado e, como
conseqiiéncia, a qualidade educativa da instituicdo também o sera.

A escolha desse critério apGia-se em varios pressupostos. O tipo caracteristico

do agir de uma instituicdo escolar é composto por a¢fes educativas, ou seja, aquelas

170
acOes orientadas para a formacdo individual e social dos alunos. A partir dessa

perspectiva o ponto de referéncia para tais agdes educativas € 0 agir comunicativo. Esse
agir assume a funcédo de ser um ponto de referéncia por dois motivos. Por um lado, ele

orienta a funcéo transmissora de conhecimentos da instituicdo escolar e, por outro, a

171
instituicdo escolar estd apoiada sobre uma base comunicativa . Porém, as acdes

170 A palavra formacéo foi usada no decorrer do texto com muitos significados: formacio da vontade,
formacéo de identidade, formacdo consensual, formacdo da opinido, formagéo de cidaddos, formagéo do
juizo etc. O termo formagdo é polémico e tem sido muito discutido na educacdo. Nao vamos tratar aqui
deste conceito. Somente exemplificaremos alguns contextos classicos dessa polémica. Um deles é a
discussdo em torno do bindmio instrugdo e formagdo. Outro exemplo dessa discussdo é aplicagdo do
conceito de formacgdo abertamente critica em relagdo ao romantismo pedagdgico, como no caso da
pedagogia de Herbart. Nessa proposta pedagodgica é “central a oposicdo ao subjetivismo e ao
intuicionismo, e a uma concepg¢do da Bildung que desenvolve seus aspectos ndo racionalistas e ndo
cientificos, como também a referéncia do real, historico e cientifico”. (Cambi, 1999, 427) Hegel é outro
autor a utilizar o conceito de formagdo entendida dentro do contexto da Bildung. “O homem, do qual
Hegel traca as formas e as etapas de uma formacéo integral (Bildung), ndo é mais o individuo ético de
Kant, dominado pelo imperativo categérico que fala diretamente a consciéncia, nem o ‘homem da
natureza’ rousseauniano que parece contrapor-se a sociedade de maneira abstrata e utdpica, mas um
homem que sé reconhece a si mesmo no vinculo com a realidade histérico-social, entendida no seu mais
genuino significado espiritual, isto €, como cultura e civilizagdo”. (Cambi, 1999, 428) No &mbito desta
pesquisa, nosso objetivo € reconstruir o sentido formativo da educacao, substituido pelo sentido instrutivo
decorrente da predominancia da racionalidade estratégico-instrumental sobre a racionalidade
comunicativa. Nossa proposta, sequindo o projeto habermasiano de resgatar o ideal moderno de sociedade
racional, é de reconstruir o aspecto do sentido esquecido na concep¢do de educagdo. Nao desejamos
recuparar o sentido de educacdo proposto pela Bilgung. Nesse contexto, o que desejamos é reconstruir um
novo sentido para a educacdo e isso, na nossa proposta, necessita estar orientado tanto pelo agir
comunicativo quanto pelo agir estratégico-instrumental, estando este subordinado aquele. A agdo
educativa é produtora tanto de ac¢les orientadas pela racionalidade estratégico-instrumental quanto de
acBes orientadas pela racionalidade comunicativa.
171 E importante ressaltar que nio estamos identificando as agdes transmissoras de conhecimento com
as agdes comunicativas, porque a diferenca entre ambas é evidente. Porém, para que a instrugdo (como
mera transmissdo de saber) se produza é necessario que exista uma base de interacdo linglistica cuja
concretizacdo factual sejam as agcBes comunicativas. Se ndo existem consensos em relacéo a coordenagédo
179



educativas ndo podem ser consideradas como agir comunicativo porque as condigdes, a
partir das quais a interacdo professor-aluno se realiza, ndo sdo simétricas em funcédo das

diferentes situacOes evolutivas dos atores envolvidos. Se tal diferenca ndo existisse a

172
acao educativa deixaria de ter sentido enquanto tal . Se ndo podem ser comunicativas

porque ndo atendem as exigéncias decorrentes das caracteristicas do agir comunicativo,
entdo elas podem ser educativas na medida do possivel, isto é, podem estar orientadas
para a obtencdo de a¢Ges comunicativas, mediante o desenvolvimento da competéncia

comunicativa do aluno, orientando os alunos até quando estardo cumpridas as condicdes

173
de simetria especificas.

Com relacdo a isso, podemos ponderar o0 seguinte. Ainda que as acles
especificas da instituicdo escolar sejam de natureza educativa, essa instituicdo como tal
€ uma instituicdo humana com fins sociais determinados historicamente. Os membros
dessa instituicdo social, tendo como ponto de referéncia o agir comunicativo, atuam de
formas diversas em funcdo de expectativas intersubjetivas ou de intencionalidades
subjetivas. 1sso nos leva a introduzir nesse esquema analitico um outro tipo de agir que
permite explicar as diferentes dinamicas produzidas no interior das instituicdes
escolares. Com a introducdo desse novo tipo de acdo, a acdo educativa, propomos uma
tipologia das agGes desenvolvidas pelos atores integrantes de cada uma das institui¢oes
escolares concretas. A elaboracdo dessa tipologia segue a perspectiva tedrica do

referencial analitico do agir comunicativo, ou seja, 0 agir comunicativo servira, por um

das agdes a serem seguidas ou sobre o sentido das mesmas, dificilmente poderd ser produzida tal
transmissdo de conhecimentos.

1720 fato de considerar uma situacdo assimétrica entre o adulto e a crianga néo significa que a relagio
seja objetivada, ou seja, o professor mantém uma postura onde o aluno € manipulavel segundo o0s
interesses e os estimulos do primeiro. Quando um professor propde uma acdo educativa ele busca o
desenvolvimento de competéncias comunicativas no aluno, qualquer que seja o estagio evolutivo em que
este se encontre. Para conseguir este desenvolvimento é imprescindivel que o professor proporcione, em
primeiro lugar, recursos comunicativos e argumentativos ao aluno. Em segundo lugar, um espaco de
liberdade onde o aluno possa exercer sua inicial capacidade decisoria e critica.
173 Estamos nos referindo a uma situacdo ideal que ndo descreve a pluralidade de situac@es reais. Com
isso queremos dizer que a simetria, entre os participantes das agcBes comunicativas, € uma condicdo
metodoldgica, apesar de ndo ser fato em todos os casos. Certamente que a realidade confirma a existéncia
de muitas relagdes entre adultos nas quais, apesar de estarem em periodos evolutivos similares, as
condi¢Bes simétricas ndo sdo contempladas. Isso pode ocorrer por varios motivos. Porque persistem
diferencas originadas tanto da capacidade ou grau de competéncia comunicativa do individuo quanto do
exercicio arbitrario do poder. Essa proposta € um construto e, portanto, pressupde-se que qualquer
participante adulto é competente e possui condicGes para estabelecer uma inter-relagdo simétrica.
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lado, de critério para a andlise da acdo educativa e, por outro, para orientar a acéo
educativa nessa mesma direcéo.

Iniciamos essa analise retomando o conceito de acdo elaborado por Weber.
Segundo esse autor, por ‘agdo’ entende-se, neste caso, um comportamento humano
(tanto faz tratar-se de um fazer externo ou interno, de omitir ou permitir) sempre que e
na medida em que o0 agente ou 0s agentes o relacionem com um sentido subjetivo.
(WEBER, 1994: 3)

Porém, a definicdo de Weber apresenta um reducionismo ao centrar-se na
atividade teleoldgica de um individuo solitario e, ainda que inclua o aspecto do
‘sentido’, esquece o carater intersubjetivo ¢ comunicativo da acdo. Esse carater
determina as regras e as normas geradoras da acdo. Tais normas diferenciam um ato
intencional humano de um simples comportamento visto como fruto de uma resposta a
estimulos. A tese de Weber apresenta uma limitacdo por considerar o conceito de agir
teleoldgico, como categoria central de sua teoria da acdo, nao deixando espago para o
conceito de interacdo criadora de sentido e da intersubjetividade. Por isso, a
classificacdo que faz dos diferentes tipos de acao esta baseada no diversos tipos de fins
pelos quais o ator orienta sua atividade teleoldgica.

A tipologia oficial de Weber contempla quatro tipos distintos de ag&o: a racional
referente a fins, a racional referente a valores, a afetiva e a tradicional. (WEBER, 1994:
15) Porém, ao considerar a acdo teleoldgica como expoente maximo de racionalidade,
sua tipologia da agdo fica hierarquizada segundo uma ordem decrescente de
racionalidade, sendo a primeira delas (a acdo racional referente a fins) a que apresenta
um grau de racionalidade (instrumental) mais elevado.

Como essa tipologia ndo Ihe permite dar conta das consequéncias sociais da
acdo, Weber desenvolve outras categorias que poderiam constituir uma tipologia ‘ndo
oficial’ partindo do conceito basico de agir social. Nessa nova elaboracdo estdo
contemplados os mecanismos de coordenacdo da agdo social e seu correspondente
modelo de racionalidade. A acdo social muda a medida que os mecanismos de
coordenacdo respondam as tramas de interesses ou aos acordos normativos. Dessa
forma, distingue a existéncia de uma ordem econdmica, que somente responde a

interesses negociaveis, de uma ordem juridica, baseada no reconhecimento da pretensdo
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de validade normativa . O ponto fragil dessa nova tipologia é que Weber acaba por

ndo desenvolver um modelo de racionalidade com vista a valores suficientemente forte
para dar uma explicacdo consistente para este tipo de agir, pois ele continua optando por
um modelo racional da acéo racional referente a fins.

Habermas apdia-se nessa tipologia da acdo social weberiana, a tipologia ndo
oficial, para elaborar um modelo préprio, introduzindo a categoria de agir comunicativo
para dar conta daquelas acOes sociais resultantes dos acordos normativos e que ele as
considera orientadas pelo entendimento.

Como Habermas interpreta este esquema contendo os tipos de acdo? Para
entender o termo “agir social” ou “intera¢do” ¢ necessario o auxilio dos conceitos
elementares de “agir” e de “falar”. Estes podem ser melhores explicitados com os
exemplos dados por Habermas quando diz que “para ilustrar o ‘agir’ eu tomo certas
atividades corporais comuns do dia-a-dia, tais como, correr, fazer entregas, pregar,
serrar; ¢ explicito o ‘falar’ lancando mao de atos de fala, tais como, ordens, confissdes,

constatacdes” (HABERMAS, 2002d: 65) Mais adiante ele os define do seguinte modo:

AcOes em sentido estrito, ou seja, atividades ndo-linglisticas do tipo
citado como exemplo, sdo descritas por mim como atividades orientadas
para um fim (Zwecktatigkeiten), através das quais um ator (Aktor)
intervém no mundo, a fim de realizar fins propostos, empregando meios
adequados. Eu descrevo os proferimentos linguisticos como atos através
dos quais um falante gostaria de chegar a um entendimento com um outro
falante sobre algo no mundo (HABERMAS, 2002d: 65)

O modelo de agir racional referente a fins, o agir instrumental e estratégico,
ambos orientados pela racionalidade instrumental, considera o participante da
comunicacdo orientado pelo entendimento, ou seja, 0 sujeito participa de um processo
cuja consecucdo de metas sdo precisas em relacdo aos fins concretos. Para isso, 0 sujeito
escolhe os meios adequados para a obtencdo desses fins e considera as demais

consequéncias previsiveis do agir como efeitos colaterais do éxito. O éxito fica definido

174 A tipologia ndo oficial de Weber, segundo a interpretacdo de Habermas, divide as acdes em dois
grupos. O primeiro grupo é composto pelas a¢bes coordenadas mediante o entrelagamento de interesses e
se divide, por um lado, as a¢Bes baseadas em habitos mecanicos (costumes), cujo grau de racionalidade
seria baixo e, por outro, as acles estratégicas (orientadas por interesses), cujo grau de racionalidade seria
elevado. O segundo grupo é composto pelas agfes coordenadas mediante acordo normativo e se divide,
por um lado, as acles consensuais baseadas na convencdo (acdo comunicativa), cujo grau de
racionalidade seria baixo e, por outro, as agdes consensuais do tipo pds-convencional (acdo societéaria),
cujo grau de racionalidade seria elevado. (Habermas, 1989b, 383) Ver também: Weber, 1994, 13-23.
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em funcédo do sucesso na obtencdo dos fins desejados e pode ser obtido de forma causal,
mediante um planejamento ou omissao previamente calculada. Embora tanto o agir
instrumental quanto o agir estratégico estejam orientados pelo éxito, eles se diferenciam
pela natureza social ou ndo social.

Os trés tipos de agir sdo definidos quanto a orientacdo e quanto & natureza.
Primeiro, um agir orientado pelo éxito é instrumental quando o consideramos sob o
aspecto da observancia de regras de acéo técnicas e avaliamos o grau da eficacia da
intervencdo que esse agir representa num contexto de estados e sucessos
(HABERMAS, 1987a: 367). O agir instrumental ocorre, por exemplo, quando o
professor e os alunos realizam uma experiéncia com a finalidade de descrever o
comportamento de um objeto em determinadas condi¢fes controlaveis. O éxito € obtido
guando o resultado da experiéncia descreve corretamente o mundo objetivo.

Segundo, um agir orientado pelo éxito é estratégico quando o consideramos sob
0 aspecto de observancia de regras de escolha racional e avaliamos seu grau de
influéncia sobre as decisdes de um oponente racional (HABERMAS, 1987a, 367) O
agir estratégico ocorre, por exemplo, quando o professor realiza determinada acdo com
a finalidade de intervir no comportamento de uma pessoa. O éxito é obtido quando a
acao realizada pelo professor provoca, no seu oponente, a mudanca de comportamento
desejada.

Terceiro, um agir é comunicativo

guando os planos de acdo dos sujeitos envolvidos ndo sdo coordenados
através de um céalculo egocéntrico dirigido aos resultados, sendo mediante
atos de entendimento. No agir comunicativo o0s participantes ndo se
orientam primeiramente para o préprio éxito, antes perseguem seus fins
individuais sob a condicéo de que seus respectivos planos de agdo possam
harmonizar-se entre si a partir da base de uma definicdo compartilhada
naquele momento (HABERMAS, 1987a: 367).

Afirmamos, anteriormente, que a acdo educativa necessita ser um processo
orientado pelo entendimento cuja meta é a aprendizagem das regras utilizadas no agir
comunicativo. Um exemplo de uma acdo educativa ocorre quando o professor e 0s
alunos buscam uma solugéo para um problema originado do conflito de interesses dos
proprios membros da interacdo. O resultado esperado pode ser o acordo em torno de

uma norma que dé conta dos interesses de todos os envolvidos no processo. A
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aprendizagem é obtida quando os alunos, ao participarem do processo, recorrem
somente a argumentos, mesmo que de forma limitada. No agir comunicativo o resultado
esperado € atingido com a obtencao do consenso.

Porém, Habermas considera mais importante para sua teoria e concentra-se com
um interesse muito especial naquelas acbes cujas caracteristicas possam explicar como
se constitui uma instituicdo social. Por esse motivo, dirige sua atencdo para as acgoes
sociais pertencentes ao agir estratégico e ao agir comunicativo, porque esses permitem
explicar como 0s sujeitos coordenam suas acGes e sobre as quais as relacdes e interacdes
sociais sdo construidas.

Por agir estratégico Habermas entende aquelas a¢bes que sdo sempre sociais e
que orientam o0s sujeitos a observarem as regras escolhidas racionalmente, sendo
avaliadas como eficazes quando elas obtiveram éxito sobre as decisbes de outros

sujeitos (HABERMAS, 1989h: 385). Um outro tipo de agir, oposto a este, é 0 agir

175
comunicativo. Nele os atores participantes orientam-se ndo para o proprio éxito e sim

para a busca do entendimento gerador do consenso. Esse agir pode ser analisado e
apresentado segundo critérios derivados da prépria estrutura da racionalidade, ou seja,
segundo as pretensdes de validade contidas no ato-de-fala. Assim, um ato-de-fala pode
ser questionado ou ser aceito a partir de trés aspectos diferentes: sob o aspecto da
verdade, da correcdo normativa ou da veracidade (sinceridade).

O modo como os atores manifestam-se, através de expressdes elocucionarias,
assinala qual é o tipo de pretensdo a que estamos nos referindo. Para a anélise €
necessario que os atos comunicativos sejam diferenciados. O primeiro modo se expressa
através dos atos-de-fala constatativos. Nesses, sdo empregadas oracGes enunciativas
elementares. A pretensdo de validade a que se referem é a verdade. A atitude que os
participantes adotam na interacdo comunicativa é objetivante e se referem a algo que
ocorre no mundo objetivo. Exemplo desse modo de agir ocorre quando o assunto é uma

lei fisica.

175 O termo “éxito” aqui empregado ¢ entendido como resultado, como sucesso do fim proposto. Este
termo é utilizado por Weber para descreve a acdo racional referente aos fins cujo resultado ¢ a mudanca
de um estado de coisas no mundo. Por isso as agdes estratégicas, que constituem um dos tipos de acdo
racional referente aos fins, estdo orientadas para este resultado enquanto que as a¢gdes comunicativas, que
estdo orientadas para o entendimento, se apdiam no processo de busca do entendimento.
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O segundo modo como 0s sujeitos se expressam € atraves de atos-de-fala
vinculados institucionalmente, ou seja, os atos-de-fala somente podem ser expressos
enquanto eles tenham uma correspondéncia com contextos normativos determinados (o
matrimdnio, uma aposta, 0 batismo etc). A pretensdo de validade que os sustenta é a
correcdo. A atitude dos participantes é de adequacdo as normas e 0 mundo a que se
referem é o mundo social.

O terceiro modo como 0s atores se expressam € atraves de atos-de-fala
expressivos nos quais sdo utilizados enunciados com o conteddo composto por
elementos da vida do proprio sujeito e sdo proferidos na primeira pessoa. A pretensao
de validade € a veracidade entendida como sinceridade. O agir dos participantes da
interacdo € expressivo e 0 mundo a que se referem € o mundo subjetivo, um mundo
constituido no interior do préprio sujeito do agir ao qual somente ele possui um acesso
privilegiado.

Essa tipologia do agir, apresentada por Habermas, auxilia e facilita uma
aproximacdo compreensiva das dindmicas cotidianas originarias do interior da
instituicdo escolar. Possibilita avaliar o grau da qualidade educativa da organizacéo e
identificar qual é o tipo de racionalidade na qual se movem os membros dessa
instituicdo em situagdes especificas. Também permite submeté-las & critica e reorienta-
las quando necessario. Qual € o critério utilizado nessa avaliacdo? O critério utilizado ja
foi anunciado anteriormente e consiste em avaliar a aproximacao das acGes escolares ao
modelo de agir comunicativo. Quanto mais proximo estiver do agir comunicativo,
significa mais racional e quanto mais distante, indica um menor nivel de racionalidade.

No inicio deste capitulo, indicamos a necessidade de adaptar o0 modelo teérico-
social da tipologia do agir comunicativo habermasiana a instituicdo escolar. Para isso
sera necessario realizar modificacdes e complementacdes no referencial tedrico com a
finalidade de ajusta-lo a especificidade das agdes realizadas durante o processo de
interacdo educacional. Nesse momento reforcamos essa necessidade sem desejar a
repeticdo. A intencdo é explicitar mais uma vez que 0 nosso objetivo é estabelecer as
conexdes entre o sistema social como totalidade e o subsistema escolar como instituigdo
social. Com essa analise pretendemos construir, primeiro, uma tipologia das acdes

escolares com a finalidade de ser um referencial analitico da vida coletiva dentro de

185



uma instituicdo social e, segundo, associar os diversos tipos de acOes realizadas na
instituicdo escolar com os diferentes modelos de racionalidade.

Previamente a isso, indicaremos a seguir as caracteristicas inerentes as acoes
realizadas pelos professores e pelos alunos durante o processo educativo (formativo).
Essas caracteristicas necessitam ser observadas no momento de elaborar a classificacdo
das acdes realizadas no espaco escolar da seguinte forma:

No primeiro grupo, englobamos todas as a¢des de carater social realizadas pelos
membros de uma comunidade escolar. Inclui-se nelas as acfes especificas para a
manutencdo estrutural da instituicdo, como a execucdo de orientagcbes dos gestores
burocraticos responsaveis pela administracdo macro ou a planificacdo de um mapa
escolar de uma instituicdo isolada. Elas ttm uma natureza social ainda que a interacédo

ndo se produza num ‘“cara a cara”, ja que a intencdo que rege tais acdes considera a
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necessidade dos outros atores participantes da vida escolar especifica . Essas acdes

estdo orientadas pela expectativa imediata ou futura do comportamento de outros. 1sso €
assim porque a instituicdo social tem, como tal, uma natureza social.

Ja o segundo grupo engloba todas as acdes escolares, como assinala Habermas
ao referir-se as acOes sociais, e que possuam uma estrutura teleoldgica, ou seja, todas
perseguem um fim (HABERMAS, 1987a: 146). A diferenca entre elas esta baseada em
qual é a orientacdo dessa finalidade. Algumas vezes elas podem ter um caréater
instrumental, como nas acfes da gestdo burocratica escolar do primeiro grupo, citadas
anteriormente, e outras podem estar orientadas pelo entendimento intersubjetivo gerador
do consenso. No primeiro caso, podemos dizer que tal tipo de agir esta orientado pelo
éxito, entendendo por isso o resultado do agir como sucesso na obtencdo dos fins

propostos. No segundo caso, percebe-se que 0 agir esta orientado pelo entendimento,

176 Essa afirmagio apdia-se na concepcio de Weber sobre a acgdo social. Diz ele: “A agdo social
(incluindo omissdo ou toler&ncia) orienta-se pelo comportamento de outros, seja esse passado, presente ou
esperado como futuro (vinganca por ataques anteriores, defesa contra ataques presentes ou medidas de
defesa para enfrentar ataques futuros). Os ‘outros’ podem ser individuos e conhecidos ou uma
multiplicidade indeterminada de pessoas completamente desconhecidas (‘dinheiro’, por exemplo,
significa um bem destinado a troca, porque sua acéo esta orientada pela expectativa de que muitos outros,
porém desconhecidos e em nimero indeterminado, estardo dispostos a aceita-lo também, por sua parte,
num ato de troca futuro)”. (Weber, 1994: 13-14).
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supondo com isso, que o resultado do agir estd no processo comunicativo percebido

177
como um fim em si mesmo

O primeiro tipo de acdo trata do sucesso na mudanca de um estado de coisas, de
uma situacdo, da opinido, de comportamentos, de atitudes ou pensamentos de outras
pessoas. O segundo tipo refere-se a agdes cujo objetivo consiste em estabelecer o
consenso, ou seja, um processo de comunicacdo racional coordenador das acbes de
todos os envolvidos no processo.

Enquanto o terceiro grupo engloba todas as acdes executadas no seio de uma
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instituicdo escolar cujo suporte estd apoiado na linguagem . Com isso, ndo estamos

afirmando serem elas de carater comunicativo somente pelo fato do seu suporte estar
apoiado na linguagem. Habermas ndo equipara linguagem e comunicagdo, pois
diferencia os atos de comunicacdo espontaneos daquelas agdes comunicativas ou
discursos que pretendem uma reflexdo intersubjetiva racional e o sucesso de um
consenso. Assim, ainda que uma agdo seja de carater linglistico, como um ato-de-fala,
ela pode ter uma orientacdo estratégica, onde o entendimento seja um veiculo para o
éxito dos fins perseguidos pelo autor da acdo (a exposicdo verbal do conteido de um
tema, a partir do qual o professor realiza um ato frente aos seus alunos, podera ter como
orientacdo um fim estratégico, no caso do professor desejar impressionar os alunos ou
mostrar sua autoridade) e, portanto, ndo pode ser considerada como um agir
comunicativo. Para que 0 agir seja comunicativo € necessario o preenchimento de uma
série de condicdes, ja expostas anteriormente, e sua finalidade necessita estar voltada
para a concretizacdo da racionalidade comunicativa obtida com o consenso. Para isso, é
necessario que a acao esteja orientada pelo entendimento. Para a analise dessas a¢Ges

Habermas recorre a ajuda da pragmatica universal, valendo-se de um enfoque

177 Nas agbes comunicativas 0 sucesso ou 0 éxito é obtido com o consenso, ou seja, 0s sujeitos
envolvidos seguem as regras do discurso. A partir do momento em que é obtido, 0 consenso passa a
coordenar intersubjetivamente as agBes posteriores.
178 Entendemos por linguagem qualquer meio de comunicagéo intersubjetiva, como a linguagem verbal
oral ou escrita, a linguagem dos gestos, a linguagem plastica, a linguagem musical etc. Benjamin, ao se
referir a esta questdo, afirma que “toda expressdo da vida espiritual de um homem pode ser concebida
como uma espécie de linguagem (...). Em uma palavra, cada comunicacdo de conteidos espirituais é
linguagem e a comunicacdo, por meio da palavra, é somente um caso particular de linguagem, e a
comunicagdo, por meio da palavra, é somente um caso particular da linguagem humana”. (Benjamin,
1991: 59).

187



metodologico integrado por trés perspectivas diferentes: hermenéutica, empirica e
critico-ideologica.

No que tange ao quarto grupo engloba aquelas acGes que ndo preenchem
determinadas condi¢des. Para considerar que uma acdo no ambito escolar seja de um
tipo ou de outro é imprescindivel ter presente o seguinte: a intencionalidade do agente; a
percepcdo dessa intencionalidade por parte dos participantes na interacdo; os efeitos ou
as consequéncias da acao, tanto para o agente como para 0s demais sujeitos implicados
na interacéo.

As acbes ndo educativas fazem parte do quinto grupo. Convém sublinhar que
nem todas as acOes que se realizam no espaco escolar sdo educativas em si mesmas,
ainda que sirvam de suporte para que essas possam ser realizadas. Esse € 0 caso
daquelas atividades executadas tendo como objetivo a integracdo sistémica da
organizagdo ou as que se realizam nas interagdes entre os membros adultos da
comunidade escolar cuja intencionalidade ndo é educativa.

Como entendemos a acao educativa? Em que situacdo uma acao realizada numa
instituicdo escolar é educativa? Sob quais condi¢fes necessita ocorrer para ser assim
denominada? Quais atores estdo envolvidos nesse processo? Consideramos agoes
educativas aquelas acbes intencionais cuja finalidade, imediata ou futura, € a formacéo

do aluno segundo os critérios da teoria do agir comunicativo e cujos agentes sdo 0s

179
profissionais da educacdo integrantes da comunidade escolar. Uma interacdo entre

sujeitos competentes linguisticamente, por definicdo simétrica, ndo possui um carater ou
uma finalidade educativa. A interacdo entre professor e aluno gera ac¢des educativas por
causa da natureza formativa da educacdo. Como o referencial das acGes educativas é o
agir comunicativo, e este somente ocorre de forma limitada, entdo consideramos que
tais dindmicas sdo acfes educativas, ou seja, estdo intencionalmente orientadas para o
desenvolvimento da competéncia interativa e comunicativa do aluno. Essa orientacédo
permitird ao aluno executar atos com caracteristicas tipicas do agir comunicativo. As

acOes educativas produzidas pelos alunos sdo progressivamente comunicativas em

179 Os profissionais da educacdo (professores, pedagogos, psicdlogos, etc). No contexto desta tese,
estamos nos referindo ao espaco educativo institucional compreendido pela escola. A educagdo basica
esta segmentada em educagdo infantil, ensino fundamental, ensino médio e educagdo profissional na
modalidade integrado e subsequente. O local mais apropriado para ocorrer a educagdo, entendida como
formacdo, é a educacao basica. Quando pensamos a andlise da a¢do educativa sempre tivemos em mente
um segmento especifico, o ensino médio.

188



funcdo do grau crescente do seu nivel de desenvolvimento, observado na capacidade de
seguir as regras do discurso.

A dindmica do processo formativo € um deslocamento que persegue o caminho
que vai da acdo educativa para 0 agir comunicativo. Esse deslocamento vai de acGes
simples para a¢fes mais complexas. A complexidade ocorre em fungéo, por um lado, do
nivel do uso das regras préprias do discurso que necessitam ser observadas na interagcdo
e, por outro, do nivel de aprendizagem da competéncia linglistica para executar acdes
mediadas simbolicamente frente aos demais interlocutores envolvidos.

A passagem da acdo educativa para 0 agir comunicativo ndo € um progresso
linear, um crescimento temporal ou algo do género. E um processo de deslocamento de
perspectiva. Para promover esse deslocamento € necessario incrementar o processo
educativo com a utilizacdo de mecanismos de mediagdo apropriados para que as acdes
educativas (formativas) paulatinamente se tornem mais complexas, modificando suas
caracteristicas internas, criando condi¢des para que o aluno possa realizar um novo tipo
de acdo, o agir comunicativo. Na teoria do agir comunicativo, o telos é o consenso
enguanto que o entendimento é o meio, o instrumento por meio do qual é possivel
atingir o consenso. Na acdo educativa, o telos € a aprendizagem das regras proprias do
agir comunicativo, enquanto o processo educativo/formativo é o instrumento orientador
do processo de aquisi¢do das regras proprias do agir comunicativo. Tanto no processo
agir comunicativo quanto no processo da acao educativa é fundamental que o agir para
0 consenso e a agao para a formacao estejam orientadas pelo entendimento.

O item ‘Agao orientada pelo produto (€xito)’, exposto a seguir, analisa as agoes
escolares caracterizadas como acdo instrumental e acdo estratégica. Essas acOes estdo
orientadas pelo produto. O item ‘Acdo orientada pelo processo (entendimento)’, exposto
na seqliéncia, analisa as caracteristicas das acGes escolares denominadas de acdo
comunicativa e de acao educativa, com suas respectivas subdivisoes.

Agora, passaremos a analisar a acdo orientada pelo produto, apresentada
anteriormente, que se subdivide em ag&o instrumental e agéo estratégica.

“Produto” é entendido como sinénimo do termo habermasiano de “é€xito”, ou
seja, do sucesso de um fim como mudanca em um estado de coisas pertencente ao
mundo social ou a0 mundo subjetivo. Essa é a diferenca que se estabelece com relacdo

ao modelo weberiano de acdo orientado ao éxito. Para 0 modelo weberiano elas estéo
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orientadas para o resultado de uma mudanca do estado de coisa do mundo objetivo. No
nosso modelo os resultados estdo relacionados a mudancas produzidas no mundo social
e no mundo subjetivo por causa da natureza social da instituicdo social. As acdes
orientadas pelo produto se subdividem em acGes orientadas pelo agir instrumental e em
acOes orientadas pelo agir estratégico.

As agles instrumentais estdo orientadas pelo sucesso de uma mudanca (éxito)
nas situacOes especificas do mundo social. Sua finalidade apdia-se na manutencao do
equilibrio sisttmico da instituicdo escolar, em geral, ou das organizacGes escolares
especificas, em particular. Exemplos dessas a¢des sao encontrados nos atos executados
com o objetivo de cumprir a legislacdo oficial decorrente da gestdo burocréatica nacional
ou estadual, cuja finalidade é preservar a propria estrutura da instituicdo. Unidas a elas,
por apresentarem um carater formal, existem outros tipos de acdes de carater simbolico,
orientadas pelo sucesso com a mesma finalidade. Estamos nos referindo as acGes de
natureza simbdlica (significados, contetdos culturais, valores, normas, atitudes etc),
como a transmissdo de um conceito em uma disciplina, que contribuem para a
manutencdo da instituicdo escolar como tal e que se encontram enraizadas nos processos
de reproducdo estrutural da sociedade (fins explicitos ou ndo explicitos do curriculo
cujo objetivo é a reproducao cultural e social).

O agir instrumental, muito freqlente nas escolas, compreende as acdes
orientadas pelo sucesso na aprendizagem instrumental, ou seja, as acGes decorrentes,
por exemplo, do método de ensino de alfabetizacdo (leitura e escrita, regras
ortogréficas, habitos, comportamento etc). Nesse tipo de acdo o professor define um
determinado objetivo no qual esta incluida a sua relacdo com o aluno. Isso ocorre
qguando o professor pretende que o aluno adquira uma determinada habilidade ou
conhecimento e busca os meios adequados para a obtencéo do resultado planejado. E a
acao instrutiva por exceléncia. Se o objetivo, por exemplo, € ensinar a crianga a ler num
prazo de trinta dias, entdo o professor buscara os materiais didaticos necessarios para
atingir o que planejou antes mesmo de realizar as atividades especificas da
alfabetizacéo.

As acg0es estratégicas tém algo em comum com as agfes instrumentais. Ambas
estdo orientadas pelo produto. Porém, no caso do agir estratégico, o resultado é

produzido na propria interacdo. Nesse tipo de agdo, o agente influencia o outro
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participante durante o processo de interacdo convertendo-o em meio para a obtencdo da
finalidade que busca atingir. Essa forma especifica de “instrumentaliza¢dao”, realizada
pelo agir estratégico, consiste em influenciar as decisdes ou comportamentos do outro
de forma que, inconscientemente, contribua para os fins que pretende o primeiro.
Exemplo desse tipo de acdo encontra-se nas interagdes que sao produzidas durante uma
reunido de professores quando um dos membros do grupo busca um fim que néo foi
explicitado para os demais e, mediante coacGes veladas ou estratégias predeterminadas,

busca influenciar nas decisbes dos demais com a finalidade de atingir seus préprios

180
fins . O éxito dessa acao reside no sucesso da influéncia velada sobre os outros. Nas

dindmicas escolares sdo freqiientes as acdes estratégicas entre as relacdes docentes ou
entre docentes e pais, ainda que também se produzam entre os alunos, quando se
instrumentalizam entre si para a obtencdo de um fim. Isso ocorre quando um aluno se
beneficia do trabalho elaborado pela sua equipe com a finalidade de iludir sua
responsabilidade pessoal na aprendizagem.

Ap0s 0 exposto acima, passaremos a analisar a acdo orientada pelo processo, que
se subdivide em dois grupos. O primeiro é formado pelas acdes orientadas pela busca do
consenso e compreende o0s atos-de-fala constatativos, a acdo regulada por normas e a
acdo auto-expressiva. O segundo grupo é formado pelas acdes educativas. Mesmo
estando orientadas pelo entendimento as agdes educativas sd@o postas como uma
possibilidade de realizacdo e compreendem os atos-de-fala constatativos, a acao
regulada por normas e a acdo auto-expressiva. Iniciaremos com a analise do primeiro
grupo, €, na sequiéncia, passaremos a analise do segundo grupo.

A acdo comunicativa esta orientada pelo entendimento racional. Esse é o caso
daquelas interacdes que, com o fim de obter o consenso racionalmente motivado, sdo
produzidas entre os adultos da comunidade escolar. Nessas, ndo podem existir nem
estratéegias e nem fins orientados para o beneficio individual. Elas buscam a
coordenacao das acOes dos participantes envolvidos, compdem a base racional da vida
escolar e o referencial orientador de todas as acGes de carater educativo (formativo). O

resultado emblematico das a¢bes comunicativas é, por exemplo, 0 consenso obtido

180 Os fins, nestas acdes estratégicas, ndo se referem tanto ao sucesso em obter determinados efeitos,
como por exemplo, o sucesso em produzir influéncia sobre os demais. Por outro lado, quando uma acéo é
denominada de estratégica ¢ porque nela o sujeito instrumentaliza o outro em fun¢do dos “seus proprios
fins”, ou seja, daqueles fins que estdo orientados para a obtengao de um beneficio para 0 agente.
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quanto ao projeto politico pedagdgico de uma escola. Ele serd genuino quando for
elaborado a partir de consensos racionalmente motivados, no qual os participantes
tenham atuado intersubjetivamente em condicdes simétricas e livres de coacdes.

As acbes comunicativas se diferenciam entre si em funcéo do aspecto pelo que
se lhes possa questionar (segundo a pretensdo de validade racional a que estéo
vinculadas), entendendo-se por a¢do a propria emissdo comunicativa.

Desdobramos a acdo comunicativa em trés tipos, segundo a pretensdo de
validade racional. O primeiro é formado pelos atos-de-fala constatativos, o segundo
engloba as agdes reguladas por normas e o terceiro compreende as acdes auto-
expressivas.

Uma agdo comunicativa caracterizada como um ato-de-fala constatativo ocorre
quando sao utilizadas, nas emissbes comunicativas, oragdes enunciativas elementares
(cujo efeito é elocucionario) fazendo-se referéncia a fatos objetivos. Elas sédo produzidas
pelas interacdes realizadas entre os professores quando eles tém como objetivo analisar
temas de carater profissional, por exemplo, quando tomam decisdes relacionadas aos
principios teoricos (socioldgicos, psicoldgicos ou pedagdgicos) da aprendizagem,
durante o processo de elaboracdo da matriz curricular da escola.

Uma acdo comunicativa caracterizada como regulada por normas ocorre quando
as emissdes fazem referéncia a contextos normativos. Manifestacdes deste tipo sdo as
decisbes tomadas, entre 0s sujeitos competentes linglisticamente da comunidade
educativa, no momento em que elaboram o Regulamento Interno da escola ou quando
definem as normas de convivéncia (formal ou informal) para a escola. Essas a¢des séo
executadas somente pelos sujeitos competentes (professores e pais) porque a posicdo
dos alunos, mesmo que tenham participacdo nelas, ndo & simétrica com relacdo a
comunicacdo se comparada aos sujeitos linguisticamente competentes, e, portanto, o
nivel decisorio e de responsabilidade ndo pode ser, por principio, o proprio aluno.

Uma acdo caracterizada como auto-expressiva ocorre quando o contetdo das
frases utilizadas nas emissdes for composto por elementos originarios das experiéncias
pessoais ou de valores subjetivos. Podemos encontrar manifestagdes deste tipo de acdo
nos debates (mediante acdes comunicativas) realizados entre os pais e 0s professores da

escola cujo objetivo é definir o projeto educativo da escola. Esse tipo de emissdo
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também pode ocorrer nas reunides de professores quando sdo trocadas informagdes ou
sentimentos sobre as experiéncias e as vivéncias em sala de aula.

Passamos a analise do segundo grupo de acdes. A acdo educativa é aquela
definida pelo seu carater formativo e cuja finalidade € orientar os alunos a reconhecer e
executar acOes guiadas pelo entendimento com vistas & obtencdo do consenso.
Poderiamos citar, como exemplo, as assembléias de sala de aula nas quais o professor
elabora, com a participacdo do grupo de alunos de uma classe, as normas de
convivéncia para o grupo. O grau de elevacéo racional das normas serd maior ou menor,
dependendo do nivel de desenvolvimento dos alunos, do grau de autonomia destes em
suas decises e da capacidade argumentativa dos mesmos. Compete ao professor
orientar 0 processo e sua atuacao sera maior ou menor em funcdo da diferenca existente
entre a sua capacidade de autonomia e a dos alunos. O espaco decisorio de liberdade dos
alunos ser4 maior ou menor dependendo do quanto dominam as regras préprias do
discurso.

As acles educativas podem ser desdobradas segundo a pretensdo de validade
racional e sdo de trés tipos. O primeiro corresponde aos atos-de-fala constatativos, o
segundo compreende as ac¢des reguladas por normas e o terceiro engloba as agdes auto-
expressivas.

O primeiro tipo de acdo educativa caracterizado como ato-de-fala constatativo

ocorre quando os atos-de-fala utilizados sdo enunciados e se referem a uma descri¢do do

181
mundo objetivo . Esse tipo de emissdo € frequente na transmissao de um contetdo do

conhecimento relacionado a um conceito, lei, principio etc. Eles se diferenciam das
acOes instrumentais porque aqui a finalidade da acdo tem uma clara orientagédo
comunicativa. O que interessa ao professor €, primeiro, a reflexdo critica do aluno sobre
as informacoes oferecidas a ele e, segundo, orientar o aluno para participar do debate
critico com o professor e 0s seus colegas. O debate critico tera como objetivo refutar o
que foi apresentado como um principio teorico divergente ou aceita-lo mediante uma
afirmacdo racional do mesmo nivel e ndo com uma crenga. Poderiamos observar essa
diferenga na andlise da metodologia utilizada pelo professor ou do proprio objetivo do

docente quando compartilhado com o aluno. Aqui 0 que interessa, principalmente, € o

181 Quando utilizamos o termo mundo objetivo nio somente incluimos o mundo fisico, mas também o
mundo social e 0 mundo subjetivo, quando estes sdo analisados a partir de uma atitude objetivante.
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dominio das regras da comunicacdo, ndo como meio para obter uma habilidade a ser
exercida no futuro, caracteristico da acdo instrumental, mas como meio para aprender a
dominar as regras necessarias para o0 processo formativo. O que importa aqui S0 as
condicdes pelas quais ocorre 0 processo: sempre orientado pelo entendimento concebido
como caminho racional para atingir o consenso.

Esse tipo de agir, cujo fim é o sucesso na obtencdo do consenso, utiliza oragdes
enunciativas e descritivas do mundo objetivo, caracteristico do discurso, e é mais
adequado para os Ultimos anos da educacdo basica. O discurso realizado entre o
professor e 0 aluno, argumentando sobre a pretensdo de verdade de um enunciado,
necessita de um nivel evolutivo e de conhecimentos que na maioria dos temas 0s alunos
ainda ndo possuem, a0 menos por principio.

O segundo tipo de acao educativa, chamado de acdo regulada por norma, ocorre
naquelas agdes nas quais o professor busca, durante o processo de interagdo com o
aluno o entendimento e, como fim, persegue a definicdo consensuada das normas de
convivéncia para a sala de aula ou formas para resolver os conflitos originados das
normas. Também ¢é possivel realizar, nessas acdes, a analise critica, com fins
educativos, da situacdo normativa existente na sociedade. Esse tipo de agdo permite aos
alunos criticarem os conteudos éticos, ou seja, se uma norma é boa para o individuo ou
para a sociedade e os contelidos morais, se uma norma € justa.

Uma acdo educativa, caracterizada como acdo auto-expressiva, ocorre no
momento em que o agir refere-se as emissfes nas quais o professor expressa modelos
vivenciaveis de valores, opinides etc. Os modelos sdo apresentados aos alunos para que
esses possam adotar uma posicdo critica frente a eles. Ndo cabem aqui as atitudes
dogmaticas do professor porque suporia uma rendncia do carater educativo da sua acdo
e, por tanto, deixaria de ser educativa. Também fazem parte deste tipo de agir as
emissdes vinculadas as analises criticas dos valores sociais, nas quais os alunos
participam ao tematiza-las, com suas préprias contribuigdes, fazendo uso de argumentos
relacionados ao seu proprio mundo subjetivo (opinifes e crencgas argumentadas).

Tanto a acdo orientada pelo produto quanto a acdo orientada pelo processo, por
sua natureza social, realizam-se nos contextos interativos. Porém, antes de iniciar a
descricdo desses contextos e suas conexdes com os diversos tipos de racionalidade é

necessario fazer quatro esclarecimentos. Primeiro, da mesma forma como ocorre em
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outros contextos sociais, ndo existem ac0es que possam ser classificadas como sendo de
um tipo ou de outro num sentido “puro”. Todas as agdes sdo compostas de diversos
interesses que lhe imprimem matizes instrumentais, estratégicos, comunicativos ou
educativos. Essa classificagdo somente pode ser considerada como um artificio
metodoldgico que auxilia na compreensdo das dindmicas escolares e contribui para
desvelar ou esclarecer os conflitos latentes ou néo resolvidos. Quando se considera que
uma acdo é suscetivel de ser classificada em uma categoria ou em outra é necessario nos
atermos ao interesse dominante, ou seja, na intencionalidade ou sentido que é dado por
parte do agente e das implicagdes na interagéo.

Segundo, por outro lado, as a¢Ges escolares sdo produzidas sequiencialmente, em
cadeia, de tal forma que uma fica vinculada a outra. Em certas ocasifes € a propria
cadeia completa de aces que permitira a compreensdo do sentido e da intencionalidade
de alguns fragmentos isolados da ag&o.

Terceiro, com relacdo ao contexto em que se realizam as a¢Ges numa escola,
guanto a sua natureza social, € possivel dizer que essas a¢cdes se desenvolvem sobre um
contexto interacional. Porém, existe na vida escolar um tipo de acdo, de carater
instrumental, que € realizada a partir da relacdo institucional estabelecida entre o
préprio subsistema escolar, a organizacgdo escolar, e o subsistema politico, econébmico e
cultural. Nesse tipo de relacdo, por ser uma relacdo funcional, a interacdo acaba por
diluir-se no anonimato.

Quarto e altimo esclarecimento, a acdo educativa ocorre em todas etapas do
processo educativo de uma sociedade. O que distingue um nivel da organizacdo
sistémica do outro € a predisposi¢cdo dominante da acdo educativa. Em determinados
niveis a acao educativa podera acentuar mais o seu carater formativo. Em outros niveis
ela podera estar mais orientada pelo seu carater instrucional ou informativo. Como
observamos no primeiro esclarecimento, a acdo educativa nunca ocorre de uma forma
pura, ou seja, somente formativa, somente instrucional ou somente informativa. Essa
tipologia se propBe analisar, de forma mais apropriada, os niveis atendidos pela
instituicdo escolar cuja funcdo é predominantemente produzir agbes formativas. A
educacdo universitaria, principalmente desenvolvida pelas instituicdes universitarias,
possui como caracteristica principal uma predisposicdo instrucional e informativa.

Nesse nivel, em func¢do do dominio das regras discursivas, 0s alunos universitarios estao
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posicionados, quanto & autonomia em relacdo a sua prépria formacdo e aos demais
interlocutores, mais proximos da acdo instrutiva ou informativa do que da acdo
formativa, a0 menos por principio. Realizados esses esclarecimentos passamos a

analisar os contextos de interacdo na escola.

4.4 Contexto escolar: anélise de interacao

As dindmicas realizadas nas instituicOes escolares desenvolvem-se em quatro

contextos. O primeiro é formado pelas relagdes funcionais entre a organizacdo escolar

182
concreta e os trés subsistemas dos quais depende: o politico, 0 econdmico e o0 sdcio-

cultural. O segundo reune as interagdes entre 0s membros adultos de uma institui¢éo
escolar (os pais, os professores e os especialistas da educacdo com atuacgéo na escola). O
terceiro € integrado pelas interacBes entre adultos e alunos adolescentes. E o quarto é

composto pelas interacdes entre os proprios alunos.

182 N0 decorrer do trabalho, referimo-nos a escola como “instituigdo” e como “organiza¢do”. Utilizamos
o0s termos com o sentido empregado por Marilena Chaui quando discute a passagem da universidade de
institui¢do social para organizagdo social. Segundo ela, a universidade é uma “instituicdo social, isto é,
uma acgéo social, uma prética social fundada no reconhecimento publico de sua legitimidade e de suas
atribui¢Ges, num principio de diferenciacdo, que Ihe confere autonomia perante outras institui¢ces sociais,
e estruturada por ordenamentos, regras, normas e valores de reconhecimento e legitimidade internos a
ela”. (Chaui, 1999, 217) A universidade, com a reforma do estado brasileiro orientado pelo programa
neoliberal, passa a ser uma organiza¢do. Também segundo ela, a “rearticulacdo administrada transforma
uma instituigdo social numa organizagao, isto é, numa entidade isolada cujo sucesso e cuja eficécia se
medem em termos da gestdo de recursos e estratégias de desempenho e cuja articulagdo com as demais se
da por meio da competicdo. Uma organizacdo difere de uma instituicdo por definir-se por uma outra
pratica social, ou seja, a de sua instrumentalidade: estd referida ao conjunto de meios (administrativos)
particulares para obtencdo de um objetivo particular. Nao esta referida a acdes articuladas as idéias de
reconhecimento externo e interno, de legitimidade interna e externa, mas a operacfes definidas como
estratégias balizadas pelas idéias de eficacia e de sucesso no emprego de determinados meios para
alcancar o objetivo particular que a define. Por ser uma administracdo, é regida pela idéia de gestdo,
planejamento, previsdo, controle e éxito. Ndo lhe compete discutir ou questionar sua propria existéncia,
sua funcdo, seu lugar no interior da luta de classes, pois isso que para a instituicdo social universitaria é
crucial, €, para a organizagdo, um dado de fato. Ela sabe (ou julga saber) por que, para que e onde existe”.
(Chaui, 1999, 218-219) Em outro contexto Chaui define a universidade como organizagdo quando ela é
administrada pela “tecnocracia”, ou seja, ¢ “aquela pratica que julga ser possivel dirigir a universidade
segundo as mesmas normas e 0S mesmos critérios com que se administra uma montadora de automoveis
ou uma rede de supermercados”. (Chaui, 2001, 196) E importante observar que com estes textos Chaui
esta analisando um outro nivel da educagdo que € a universidade. O que desejamos imprimir nos termos
“Instituicdo” e “organizacdo” ¢ o sentido dado a eles pela autora. O nosso contexto de analise ¢ a
educacdo compreendida pelo nivel atendido pela escola e ela também pode ser interpretada abordando
tanto o aspecto de ser uma organizacao, regida pelo mundo sistémico, quanto o de ser uma instituicéo,
regida pelo mundo da vida.
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A seguir, apresentaremos as atividades possiveis de serem realizadas nesses
quatro contextos escolares geradores das relacBes funcionais, das interacdes entre
adultos, das interacdes entre adultos e alunos e das interagdes entre os alunos.

O primeiro é das relacGes funcionais. Neles, as relacdes predominantes sdo as de
carater instrumental. Tratam-se daquelas atividades de carater burocratico e permitem a
gestdo organizacional da escola ou séo as a¢des de planejamento econémico realizado
pela administracdo. Esse tipo de agir tem como finalidade a propria sobrevivéncia da
organizacdo e, portanto, cumpre a funcdo de integracdo sisttmica da organizacdo em
geral. Normalmente, essas acOes sdo desenvolvidas na escola por um funcionario de
secretaria ou pelo proprio diretor e, na administracdo regional ou estadual, por gestores.
Elas apresentam-se de forma semelhante ao que ocorre com as organizacdes
empresariais, porém, sdo muito diferentes na sua esséncia, pois ndo podem esquecer o
fim de uma escola: sua natureza simbdlica e ndo econdmica ou produtiva. Nessa
proposta tedrico-critica de andlise da instituicdo escolar, em discussdo, essas agdes

necessitariam dar conta de uma racionalidade comunicativa, submetendo os critérios

183
instrumentais aos critérios do agir comunicativo.  AcOes desse tipo sdo as decisdes

politico-administrativas sobre o quadro de professores das escolas. Tais decisfes,
freqlentemente, respondem a critérios de racionalidade instrumental pois se encontram
sustentadas em argumentos econdmicos. E indispensavel para uma instituicdo escolar
que seguisse um modelo critico, nessas decisdes, analisar as caracteristicas particulares
de cada escola para determinar, em funcdo das necessidades concretas e especificas ndo
contempladas pela norma geral, qual seriam os nimeros ideais de professores, chegando
a essa decisdo, através de processos comunicativos com todos os envolvidos, adotando
como referéncia critérios pratico-morais e ndo prioritariamente instrumentais.

O segundo contexto é das interacfes entre os professores e 0s pais. As acdes
decorrentes da interacdo entre os membros adultos de uma comunidade escolar podem
ter um carater estratégico ou comunicativo. Exemplos do primeiro tipo sdo aquelas

acOes realizadas pelo diretor ou pelo coordenador de um curso quando tentam

183 Partimos do pressuposto tedrico de que o conceito de acéo racional com vista aos fins, cujo principal
expoente é o trabalho, esta estreitamente ligado ao conceito de interacdo mediada simbolicamente. Por
isso, ainda que se fale de acOes de natureza instrumental, nestas sempre surgirdo aspectos relacionados ao
mundo da vida pratico-moral, ja que a sociedade se reproduz a partir desta dupla via, onde a reprodugéo
material estd intrelacada com a reproducdo simbélica. Neste sentido, trilhamos a opgdo evolutiva de
Habermas e ndo de perspectivas reducionistas.

197



influenciar outro professor, utilizando-se do seu cargo, para que mude o comportamento
e passe a agir adequando-se as expectativas ou interesses do coordenador ou do diretor.

O autor da acdo busca o sucesso dos seus proprios fins e ndo o entendimento mutuo

184
entre os participantes da interacédo

Porém, o nivel presumivel de capacitacdo dos adultos de uma escola possibilita a
ocorréncia com sucesso de agGes comunicativas. Nao é absurda uma expectativa que
acredita na possibilidade de ocorrer agcdes dessa natureza quando professores estejam
reunidos em torno de um objetivo comum. Exemplo de uma acdo comunicativa
orientada pelo entendimento ocorre quando os docentes chegam a um consenso,
motivado racionalmente, sobre o ementario ou o objetivo de uma disciplina do
curriculo, durante uma reunido de colegiado de curso. Para que se possa falar com
propriedade de que ocorreu consenso nas condicbes previstas pela teoria do agir
comunicativo é necessario o preenchimento de certas exigéncias: ndo tenha ocorrido
nenhum tipo de coagéo durante o processo comunicativo, a tomada de decisao apoiou-se
em argumentos racionais e as pretensdes de validade do discurso foram cumpridas ao

invés de, unicamente, apoiar as decisdes em votacGes cujo principio primeiro é o

185
namero de votos . As implicacGes desse tipo de agir podem ser ampliadas para as

relacfes entre professores e pais. A definicdo de um marco axiolégico educativo, cuja
origem e sustentacdo estiver centrada no projeto educativo ou pedagdgico da escola,
necessita realizar-se mediante acdes comunicativas livres de coacdes, condicdo para a
obtencdo do consenso auténtico.

O terceiro contexto € palco das interagdes entre adultos e alunos. Nas interacoes
estabelecidas entre o corpo docente e o corpo discente de uma comunidade escolar é
possivel ocorrer trés tipos de agdes: as instrumentais, as estratégicas e as educativas.

Exemplo do primeiro tipo sdo as acbes de planejamento e desenvolvimento do

184 Utilizamos o termo “ambos” para assinalar paradigmaticamente os dois membros ou as duas partes
que sd0 necessarios para que ocorra uma interacdo. Com isso, ndo estamos afirmando que ndo seja
possivel estabelecer uma interacdo entre uma pessoa e um grupo ou entre dois ou mais grupos. A analise
aqui realizada contempla somente as a¢Bes desenvolvidas pelos individuos. As agdes realizadas pela
interacdo entre grupos ndo foram abordadas neste contexto.
185 A contaminago dos atuais processos democraticos apoiados em nimero de votos e nio em analises
criticas sobre a racionalidade das propostas influencia, com freqiiéncia, os processos de tomada de
decisdo nas escolas. Existe uma grande resisténcia para aceitar que é mais importante um bom argumento
do que o nimero de votos ou 0 nimero de maos levantadas.
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curriculo. O professor se propde a atingir um objetivo de caréater instrutivo e formativo.

186
A partir do objetivo define os meios e recursos adequados para atingi-lo

Pois bem, o desenvolvimento do curriculo necessita de uma base comunicativa
entre o professor e os alunos. Essa base permite atingir, com sucesso, 0 objetivo
previsto ou reformuléd-lo no caso de ndo ser adequado. Aqui falamos de acGes
educativas quando o professor pretende incluir, progressivamente, o aluno na tomada de
decisdo sobre o processo de aprendizagem. Com isso queremos dizer que, ainda que
seja o professor, como profissional detentor do conhecimento sobre o conteudo da
matéria ou tema a ser abordado, quem planeja inicialmente a forma como se dara o
processo, 0 aluno, a medida que vai adquirindo maiores niveis de autonomia e de
capacidade racional, podera interferir paulatinamente na tomada de decisdes sobre 0s
aspectos envolvidos nesse processo educativo, assim como assumir niveis de
responsabilidade cada vez maiores na instituicdo e no direcionamento dos processos de
aprendizagem. Essa progressiva autonomia € evidente em questdes pratico-morais. Por
exemplo, a definicdo de normas de convivéncia para o conjunto de alunos de uma sala
de aula. A participacao do aluno na defini¢do das normas de convivéncia do grupo pode
ser incentivada desde a sua chegada na escola. Qualquer aluno, mesmo em idade escolar
correspondente a educacdo infantil, pode “aprender a decidir” sobre quais normas sao
mais adequadas para regular o comportamento a ser adotado diante dos demais colegas
ou diante de si mesmo.

Nessa interacdo, 0s autores da acdo podem ser os alunos em suas relacdes com

os professores ou pais. Os alunos também tém a possibilidade de agir estrategicamente

187
frente aos professores , porém em tais interacdes € imprescindivel que o aspecto

educativo predomine. O objetivo do professor necessita estar orientado para a busca de
um determinado tipo de a¢do com a finalidade de conduzir o comportamento do aluno

para agir comunicativamente, mesmo que de forma parcial.

186 Estas ac@es instrumentais, apesar de ndo serem criticas em si mesmas, podem ser potencialmente
criticas quando contribuem para proporcionar instrumentos cognitivos e procedimentos para os alunos
acessarem a um conhecimento critico da realidade. Tais a¢cBes sdo imprescindiveis para que os alunos
possam desenvolver, posteriormente, um pensamento critico.

187 Este é o caso de acdes de protesto ou de dividas dos alunos frente & escola. E necessério té-las
presente porque também fazem parte do curriculo latente da escola e podem influenciar tanto o
desenvolvimento do curriculo como até a sua orientacéo.
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O quarto contexto é o cenario no qual os alunos participam da interacdo e 0s
seus interlocutores sdo os colegas. Nesse tipo de interacdo os autores podem realizar
acOes estratégicas, ainda que, como no caso anterior, a finalidade educativa necessita
estar orientada no sentido de aproximar as agdes estratégicas das acdes educativas.
Como exemplo de agdo estratégica podemos citar uma situacao tipica da sala de aula. O
aluno produz coagdes afetivas, econdmicas ou fisicas sobre um outro colega com a
finalidade de induzir o outro a assumir uma responsabilidade do autor da coacdo, como
no caso da realizacdo de um trabalho escolar. Porém, os alunos também podem
estabelecer a¢fes comunicativas entre si, limitadas ao seu nivel de desenvolvimento,
buscando atingir um consenso, mediante 0 uso de argumentos, ao invés de recorrer a
meios de coacdo como a forca verbal, afetiva, financeira ou fisica.

Com relacdo as agdes educativas existe a necessidade de progressivamente ir
capacitando os alunos em fungdo do nivel do desenvolvimento pessoal e da competéncia
comunicativa (lingiiistica, cognitiva, interativa, moral). E tarefa do professor mostrar ao
aluno, num primeiro momento atraveés de exemplos, como podem ser tais tipos de
acles, e, num segundo momento, é necessario que seja explicitado o processo de
entendimento de forma sequlienciada e aplicada a situagdes concretas. Isso inclui
estabelecer um espaco de liberdade e possibilidade para o aluno executar interagcbes com
os colegas (como trabalhos em grupos ou a organizacdo dos diversos trabalhos
coordenados pelos proprios alunos), criando alternativas para a realizacdo de
experiéncias comunicativas.

Nesse momento, é necessario fazer uma breve consideracdo sobre o que ja foi
exposto. Apesar da intencéo ter sido a de apontar um marco analitico com o objetivo de
compreender adequadamente as acdes realizadas dentro da organizacdo escolar,
identificando qual tipo de racionalidade é predominante e como orientar o agir
educativo, é necessario ter consciéncia de que a realidade escolar ndo é categorizavel
mediante um Unico esquema de agdo. 1sso € assim porque as interacfes realizadas em
qualquer instituicdo escolar estdo carregadas de muitos significados simbolicos (valores,
normas, esquemas interpretativos, sentimentos etc). A pretensdo primeira € aproveitar o
marco categorial oferecido por Habermas para, ao adotar uma certa distancia com
relacdo aos fendbmenos escolares, poder desvelar o tipo de racionalidade dominante

numa situacdo cotidiana da escola, assim como esclarecer os conflitos que surgem nela
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qguando um participante ndo tem presente a natureza mista (sistémica e simbolica) da
instituicdo escolar, e assim poder introduzir a critica ideoldgica dos conflitos originados

dessas interacoes.

4.5 Acéo educativa e racionalidade

Nesse ultimo desse capitulo passaremos a apresentar as vinculagdes entre 0s
diversos tipos de acdo educativa e o tipo de saber nelas materializado, a forma de
argumentacdo, o modelo de racionalidade e como elas se manifestam na institui¢io
escolar.

Por que vincular ou associar os diversos tipos de acdes que se realizam na
instituicdo escolar com os diferentes modelos de racionalidade? O interesse de fazer
essa associacao é consequéncia do objetivo da nossa tese, ou seja, compreender 0s dois
aspectos constitutivos da realidade escolar: a) em primeiro lugar, e partindo de uma
perspectiva macro-social, essa associacdo esclarece a dupla e complexa natureza da
instituicdo escolar, indicando como se vinculam entre si 0 modelo de racionalidade
instrumental e 0 modelo de natureza comunicativa; b) em segundo lugar, e partindo de
uma perspectiva micro-social, essa associacdo permite compreender o tipo de
racionalidade impregnada nas acdes cotidianas da escola.

As acdes orientadas pelo produto (éxito), ou seja, as agdes instrumentais e as
acOes estratégicas, vinculam-se entre si, pois os dois tipos de a¢fes respondem a um
unico modelo de racionalidade, a instrumental. Tanto a acdo estratégica quanto a
instrumental apdia-se num saber materializado em forma de técnicas e estratégias, e
utilizam como forma de argumentacdo, nas suas agdes, o discurso tedrico.

O termo “discurso” ¢ utilizado com o sentido empregado por Habermas, como
aqueles atos organizados com a finalidade de racionalizar as emissfes cognitivas
(HABERMAS, 1989b: 102). Nos processos de racionalizagdo sdo utilizadas

interpretacdes, afirmacgdes, explicitacbes ou justificacbes que carregam uma

188
informacdo . Esses procedimentos, quando associados a enunciados teoréticos,

188 Habermas diferencia os conceitos discurso e agir comunicativo como interagdo linguistica. O
primeiro conceito se refere aquelas agdes comunicativas nas quais as pretensdes de validade foram
tematizadas, ou seja, foram problematizadas explicitamente. O discurso é uma forma de comunicacdo na
qual utilizam-se atos-de-fala que sdo elementos da linguagem, portanto, esta dentro da comunicacéo.
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configuram o discurso tedrico, demonstrando ou tentando validar a pretensdo de
verdade do enunciado exposto. Assim, no caso de uma acgdo instrumental, por exemplo,
quando o professor ensina o aluno a escrever ou a ler, o saber utilizado € uma técnica ou
estratégia especifica de ensino. A maneira como esta estruturada essa técnica depende
de uma teoria da aprendizagem para a qual é empregado um discurso teoérico. A
manifestacdo de tal acdo é o sucesso na aprendizagem, ou seja, o0 aluno aprende a ler e a
escrever. Tal acdo é regida pela racionalidade instrumental. Em uma a¢édo instrumental
de gestdo educativa, como o planejamento de uma escola, o discurso é teorico e o tipo
de saber materializa-se sob a forma de técnicas e de estratégias. O referencial para o
discurso tedrico € uma teoria organizacional. A racionalidade é do tipo instrumental e
sua manifestacdo poderia ser a elaboracdo de estatisticas de desempenho obtido pela
escola na sua regido de abrangéncia.

Pelo mesmo motivo exposto acima, também retomamos o significado do termo
“discurso pratico”, entendendo-0 como aquelas interpretacdes, explicacGes, afirmacoes
e justificativas orientadas para esclarecer a validade de recomendac¢6es ou adverténcias
relacionadas com aceitacdo ou recusa de normas (HABERMAS, 1989: 102), ou seja,
raciocinar argumentativamente quanto a validade da norma ou avaliar a validade da
conduta, segundo uma norma legitima, isto é, aceita intersubjetivamente como valida.
Essa validade é determinada pela aceitacdo comum de que tais normas realmente
atendem as necessidades de todos os envolvidos na interacao.

Tanto a acdo estratégico-instrumental quanto a acdo educativa podem fazer uso
de formas de argumentacdo tedrica. A conexdo da acdo estratégico-instrumental ja foi
exposta. Nas acfes comunicativas, entre adultos participantes de uma escola, essa forma
de discurso teorico é utilizada quando o objeto da comunicacdo é um fato ou estado de
coisa pertencente a0 mundo objetivo, a0 mundo social e a0 mundo subjetivo. Nesses
ultimos casos ocorre quando os dois mundos sdo objetivados. Exemplo dessas
ocorréncias € uma reunido de professores realizada com o objetivo de debater questdes
metodoldgicas e sua aplicacdo na sala de aula. O referencial para esse tipo de discussdo

é o principio tedrico da aprendizagem ou o principio social fundamentador da decisao.

Porém, o discurso é anticomunicativo, nele o que vale ¢é a forca do melhor argumento, o critério é a razdo
e ndo a comunicacgdo. O rompimento da comunicacdo ocorre quando alguém sai do discurso. No caso do
agir comunicativo, entendido como interacdo, as emissdes ou manifestac@es sdo utilizadas com o objetivo
de trocar ou apresentar informacfes. (Habermas, 1989b: 108) A utilizacdo do conceito de agir
comunicativo envolve um significado mais amplo e o termo discurso sugere o matiz critico-racional.
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Se as interagdes estabelecidas sdo realmente comunicativas, entdo o que € posto
na reunido serdo argumentos, com caracteristica empirica e teorica, que levam 0s
interlocutores ao entendimento. A forma de argumentacdo utilizada serd o discurso
teodrico. O saber ali materializado terd uma caracteristica tedrico-empirica e 0 modelo de
racionalidade orientadora de tais acGes serd a comunicativa. A manifestacdo de tais
acles, na instituicdo escolar, ocorre segundo a pretensdo de verdade de aspectos do
projeto curricular da escola (adocdo de critérios de seqiienciamento de contetudo ou de
principios psicolégicos da aprendizagem) ou simplesmente a mudanca dos principios
tedricos norteadores do processo educativo, que tenham sido criticados e que ndo mais
se sustentam frente aos novos argumentos.

Mantendo esse mesmo principio e se 0 tema que esta sendo debatido na reunido
de professores refere-se a problemas de comportamento, de carater moral ou formativo
dos alunos, entdo o tipo de saber ali materializado terd uma caracteristica pratico-moral.
A forma da argumentacdo utilizada para questionar ou fundamentar a pretensdo de
correcdo (ou retiddo) é o discurso pratico. A manifestacdo de tais acdes, na instituicdo
escolar, pode ser as decisdes sobre qual tipo de norma regulard o funcionamento de uma

sala de aula ou como corrigir uma conduta inadequada de um aluno. A elaboragdo do

189
regimento interno, no qual participam professores, pais e alunos , é também uma

evidente manifestacdo dessas acdes. O modelo de racionalidade nesses casos serd a
comunicativa.

Se 0 assunto que esta sendo debatido nessa reunido de professores faz referéncia
a valores pessoais sobre o conceito de educacdo, a concepcédo de curriculo, o perfil ideal
do bom aluno ou do bom professor, qual tipo de sociedade a atual geracdo necessita
construir para as futuras geracdes herdarem, entdo o tipo de saber ali materializado tem
uma caracteristica pratico-axioldgica. A pretensdo de validade para a qual o falante
precisard atender sera a da veracidade e seus argumentos ndo terdo a mesma natureza
dos casos anteriores. Isso porque a sinceridade do falante ndo pode ser demonstrada
mediante teorias ou normas legitimas. O discurso serd sustentado por explicacdes e

descri¢des vivenciadas (opinides, juizos de valor, sentimentos) e a validade de tais

189 Na participacdo dos alunos temos de ter sempre presente as restri¢des que Ihe sdo impostas pelo nivel
de desenvolvimento da sua maturidade, o que lhes impede de estarem numa situacdo simétrica com o0s
adultos durante o processo de entendimento. Por este motivo sua acdo serd sempre limitada e sua
participagdo em tais processos do entendimento serd educativa.
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expressdes sera dada pela coeréncia das acBes com as emissfes ou com as
manifestacOes anteriores. Aqui se trata de desvelar os possiveis auto-enganos que
podem ser produzidos, por isso a forma da argumentacao a ser adotada no discurso é da
critica ideoldgica, tendo como referéncia os principios criticos que permitam descobrir o
auto-engano ou a falsa consciéncia. O modelo de racionalidade sera a comunicativa. A

manifestacdo dessas acOes, na instituicdo escolar, pode ocorrer no discurso critico-

190
ideologico  gerado durante as reunides para elaboracdo do projeto pedagogico da

escola, onde necessitam estar materializados os valores educacionais e sociais
prioritarios para o processo formador da escola. Essa pretensdo de validade, tipica dos
discursos da critica ideoldgica, esta intimamente relacionada com os discursos praticos
que sdo produzidos quando é tematizado um aspecto pratico-moral da escola. Isso
permite que 0s aspectos normativos das acGes também sejam submetidos a critica
ideoldgica.

Seria falso afirmar que ocorra, na pratica comunicativa, uma separacdo radical
entre os diferentes aspectos da validade do discurso. Habermas assinala que esse tipo de
discurso somente pode ocorrer de forma interligada. O mesmo entrelacamento ocorre
qguando nos referimos, também de forma indistinta, com o mundo objetivo, 0 mundo
social e 0 mundo subjetivo. Dessa forma, as nossas conversacées somente podem ter um
carater misto ou diversificado.

No caso das acdes formativas ou educativas, as manifestacées mudam quando se
referem as interacbes produzidas pela relacdo entre adultos (professores e pais) e as
criangas (alunos). No processo de aprendizagem, onde a acdo formativa refere-se a
pretensdo de verdade, na qual sdo abordadas questdes relacionadas com conceitos,
principios, leis, procedimentos cognitivos etc, o tipo de saber materializado € o saber
tedrico-empirico. A argumentacdo ocorre sob a forma de discurso teérico. O modelo de
racionalidade € sempre comunicativo e a sua manifestacdo na instituicdo escolar podera
ser a aprendizagem, o questionamento ou critica dos contetidos relacionados com o
mundo objetivo (ou social e subjetivo quando estes estiverem objetivados), mediante

processos orientados para a formagdo educativa do aluno.

190 Somos conscientes da dificuldade que existe para gerar discursos de critica ideoldgica nas praticas
cotidianas. Geralmente os professores recusam-se a entrar em semelhantes tematizagdes. Mesmo quando
conseguem desenvolver um discurso critico intersubjetivo é comum manifestarem fortes resisténcias para
reconhecer a prépria falsa consciéncia.
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Quando sdo abordadas questdes relacionadas aos aspectos sociais
caracteristicamente normativos, isto €, a acdo formativa refere-se a pretensdo de
validade das normas, o tipo de saber a ser empregado sera o pratico-moral e a forma de
argumentacdo dar-se-a através de discursos praticos. As manifestacdes na instituicdo
escolar podem ocorrer durante uma reunido onde sdo elaboradas as normas de
convivéncia para os membros de uma sala de aula, assim como na anélise critico-
ideologica de valores sociais sobre o0s quais se fundam as leis. Nesse caso, 0 modelo de
racionalidade é comunicativo.

Quando séo abordadas diretamente as questdes relacionadas a valores, isto é, a
acdo formativa refere-se a pretensdo de veracidade, ao se tematizar a solidariedade ou a
critica aos valores tais como a competitividade ou o egoismo, o saber a ser utilizado sera
do tipo pratico-axioldgico e o discurso utilizado na argumentacdo sera do tipo critico-
ideoldgico. Suas manifestacBes, na instituicdo escolar, sdo variadas, podendo ser a
andlise critica de comportamentos ndo solidarios dentro do grupo, incoeréncias
praticadas ou a andlise critico-ideoldgica da forma de vida social internalizada pelos
alunos, como por exemplo, a maneira dos alunos relacionarem-se entre si, a
desigualdade entre os sexos, a discriminagéo racial e econdmica, o fato de existirem
injusticas na distribuicdo dos bens na sociedade, as condigdes exploradoras em que
vivem os trabalhadores etc.

Finalmente, é necessario enfatizar que as categorias expostas acima, com a
finalidade de definir uma tipologia das agdes escolares, ndo excluem faticamente as
dindmicas da instituicdo escolar das quais se originam. Essas dindmicas somente podem
formar parte de seqliéncias de acGes com diferentes caracteristicas e estdo entrelacadas
nas redes de relac@es interpessoais originadas da escola.

Por outro lado, somos conscientes da existéncia de numerosas agdes nas
maultiplas dindmicas da instituicdo escolar que ndo podem ser classificadas como
racionais, nem do ponto de vista instrumental e nem do ponto de vista comunicativo. Os
componentes racionais da atuacdo dos seus membros ndo sdo abarcados nessa
interpretacgdo, tais como os conflitos sentimentais, as adesdes irrefletidas, a dependéncia
psicologica etc. Com isso, ndo estamos afirmando e nem supondo que o conceito de
razdo comunicativa deixa fora os sentimentos ou as agdes expressivas dos autores da

acdo. Pelo contréario, ndo somente os considera como uma das pretensdes de validade do

205



discurso como também os situa no mesmo nivel de racionalidade em que s&o
considerados os fatos intersubjetivamente compartilhados. Ao caracterizarmos as
vivéncias intrapsiquicas como pretensdes de validade, pelo aspecto da veracidade,
estamos colocando essas experiéncias no plano da intersubjetividade que é o local onde

elas realmente podem requerer validade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nosso desafio, neste trabalho, foi, portanto, o de destacar a dimensdo e a
produtividade da Teoria Comunicativa de Habermas do ponto de vista pedagogico,
apontando as potencialidade de tal teoria, bem como os limites que apresenta diante dos
desafios da educagéo contemporanea.

Podemos constatar que, em grande parte, essa pretensdo foi alcancada. Como
analisamos no decorrer do trabalho, a Teoria Comunicativa pode servir-nos para indicar
as possibilidades e as exigéncias para que se restaure o poder emancipador da
racionalidade dos individuos através de procedimentos de interagdo que reacoplem a
educacdo ao mundo da vida e nele encontrem 0s pressupostos para a sua reconstrucdo
racional e libertadora. Alicercados em Habermas, podemos concluir que a razdo
comunicativa ndo tem apenas a capacidade de acolher e de reconhecer as limitagdes e 0s
fracassos da racionalidade predominante na educacdo, mas também de recusé-los e
transforma-los através da reconstrucdo da racionalidade baseada no entendimento
consensual obtido através de argumentos isentos de dominacdo. Assim, a educagdo ndo
esta entregue a pura contingéncia e a um acontecer determinado exclusivamente pelas
circunstancias de cada momento. Pela razdo comunicativa, por sua for¢a quase-
transcendental, a educacdo tem possibilidade de manter o seu potencial critico e seu
poder de romper com as visfes facciosas e dogmaticas de mundo.

E mister pois, como a comunicagio sistematicamente distorcida € um aspecto
permanentemente presente na educacdo em decorréncia da influéncia sistémica e,
especialmente, do dominio de uns sobre os outros (do professor sobre o aluno, do corpo
diretivo sobre o professor...), a comunicacao isenta de dominagdo converte-se na idéia
regulativa da critica a tais processos, bem como das ideologias e das patologias
reinantes na sociedade.

O desafio central de Habermas foi reconstruir uma teoria sociofiloséfica e uma
metodologia capaz de orientar a acdo social de forma racional e emancipadora. Sua
preocupacdo reside em resgatar o potencial critico-comunicativo da racionalidade,
clarificando os pressupostos que tornam possivel a compreensdo humana e sua
libertagcdo: os pressupostos do entendimento, que sempre se encontram presentes nas

interacfes que os individuos realizam no mundo da vida, construindo o mundo social,
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transformando a natureza, produzindo conhecimentos e buscando o entendimento
através de principios e valores socioculturais. A racionalidade dos atos humanos e seu
poder emancipatdrio sdo determinados pelas pretensdes de validade inerentes ao agir
comunicativo. Isso implica dizer que o engajamento dos individuos na argumentacao é
condicdo necessaria para que haja emancipacao. Nesse aspecto, a educa¢do assume um
papel de suma importancia na formagdo do individuo comunicativamente competente,
uma vez que ndo € somente pelo fato de existir a possibilidade de uma comunicacao
livre de dominacdo que ela se realiza automaticamente na sociedade. A comunicacao
pode ser distorcida ou reprimida do ponto de vista comunicativo e, mesmo que nunca
possa ser totalmente eliminada, ela somente se realiza através de processos de
aprendizagem em que os individuos se tornam competentes do ponto de vista
comunicativo.

O potencial de libertacdo da racionalidade embutida no agir comunicativo é um
processo que se apresenta na histdria da humanidade como uma forga vingadora contra
toda a tentativa de reducionismo e todo o tipo de comunicacéo distorcida. E uma forca
que age de forma concreta no processo histdrico, na vida de individuos e grupos,
promovendo a progressiva racionalizagdo do agir humano e a diferenciagdo da estrutura
simbdlica do mundo. A racionalidade comunicativa pode ser, portanto, detectada e
reconstruida por sujeitos que argumentam e procuram apresentar boas razfes para a
apreciacdo de suas vivéncias, dos seus saberes e do seu agir moral.

Habermas acredita que a emancipacdo humana depende da crescente
reflexibilidade das tradi¢des e das visdes de mundo existentes; somente a reconstrucao
permanente dos valores e principios da tradicdo através de processos publicos de
argumentacdo fara emergir valores e normas cada vez mais universalizaveis e
promoverd o avango dos processos de coordenacdo das diferentes instancias da
sociedade por intermédio de consensos produzidos pelos proprios participantes através
de argumentos. Sua concepcdo fundamenta-se em uma racionalidade que enfatiza o
processo coletivo da busca da verdade e dos valores baseado na possibilidade de um
consenso ideal, mesmo que sempre provisorio e sujeito a novas reconstrucbes. O
consenso, como critério de validacdo do pensar e agir humanos, aponta para uma
construcdo processual que acontece pelo esforgo e pela adesdo responsavel dos sujeitos

em interacdo. A competéncia comunicativa dos sujeitos em interacdo permite concluir,
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segundo Habermas, que a humanidade pode continuar seu caminho de libertacéo através
do aperfeicoamento de sua vontade por um processo coletivo de aprendizagem. Assim,
0 desenvolvimento do potencial comunicativo envolve, ja sempre, uma dimensdo
politico-pedagdgica, na qual o sujeito ndo seja somente capaz de fundamentar
racionalmente, por argumentos, o seu agir e pensar, mas, também, de responsabilizar-se
pelos seus atos.

A emancipacdo humana ndo depende de qualquer tipo de determinismo
transcendental ou técnico-instrumental; ela s6 pode se realizar enquanto estiver
vinculada a formacdo da vontade democratica por intermédio da esfera publica e de
processos de libertagdo dos discursos. Em decorréncia disso, a luta das ciéncias criticas
e da educacdo com pretensdo de libertacdo deve ser contra a realidade atual, que se
caracteriza pela predominancia da racionalidade técnico-cientifica, em que o
cientificismo se apresenta como a manifestacdo mais acabada da moderna ideologia do
capitalismo tardio. Ao colocar a ciéncia como Unica atividade dotada de sentido e o
ideal do método cientifico como caminho seguro para o verdadeiro saber, o
cientificismo desqualifica os demais campos do conhecimento e declara como sem
sentido toda a forma de agir e de pensar que ndo seja técnica. A critica deve lancar-se
contra essa ideologia reducionista da racionalidade humana através da destruicdo da
ilusdo objetivista, mostrando que toda a experiéncia cientifica, assim como todo o
processo racional, ja se encontra sempre referido a um horizonte prévio de compreensdo
e de interpretacdo intersubjetivo no seio da linguagem comum presente no mundo da
vida e que, além do interesse técnico, a humanidade age também motivada por
interesses praticos e emacipatdrios. A reintroducdo da visdo globalizada dos interesses
condutores do agir e pensar humanos € de fundamental importancia para o
desenvolvimento de uma educacéo voltada a formacéo integral de alunos e professores e
para fazer da escola uma comunidade pedagdgica comunicativa. Para tanto, a escola
deve promover a reflexdo sobre os pressupostos e 0s interesses que estdo na base dos
conhecimentos e das préaticas que desenvolve, oportunizando que toda a comunidade
escolar se torne uma organizagdo que fundamente suas acOes cientificas, éticas e
estéticas na pratica comunicativa, uma vez que a liberdade depende da inteligibilidade e

da decisdo coletiva baseada unicamente em argumentos racionais. E na pratica cotidiana
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da comunicacdo, na busca do entendimento sem coagdo, que se configura o0 processo
emancipador da humanidade.

Como mostra Habermas, as ciéncias criticas e a educacdo devem ocupar-se da
superacdo das visOes ideoldgicas de mundo ou das compreensdes sistematicamente
distorcidas da vida, submetendo estas visdes ou compreensfes a um julgamento
intersubjetivo tendo por base o principio da universalidade — principio U — e o principio
do discurso — principio D.

Enquanto a humanidade néo esgotar esse seu potencial, a educacdo continuara
tendo um papel medular na formacédo de individuos comunicativamente competentes e
socialmente responsaveis. Nesse sentido, a educagdo age estabelecendo valor ou
principio pedagdgico para promover formacdo de identidade. Isso implica dizer que a
educacdo nao se reduz a ser um mero mecanismo de reproducdo do status quo e o
conhecimento passa a representar apenas uma manifestacdo de opinido, tendo seu valor
reconhecido, quando muito, somente do ponto de vista expressivo ou estético. Com
isso, a educacdo torna-se absolutamente desnecessaria ou se reduz a uma instancia em
que o individuos apenas se ddo ao trabalho de desconstruir as repressdes que trazem em
suas vidas, ou a expressar 0s sentidos e as compreensoes que trazem em si mesmos.

O propdsito de Habermas consiste em mostrar que € possivel, ainda, acreditar
em um padrdo minimo de racionalidade que permita a humanidade estabelecer relacdes
minimamente éticas. Sua teoria tem a preocupacdo de evitar cair em uma nova
metanarrativa € em um novo transcendentalismo, sem qualquer produtividade pratica, e,
ao mesmo tempo, de ndo ceder ao niilismo e ao relativismo neo e pés-modernos, que
acabam, em ultima instancia, negando qualquer possibilidade de se poder chegar a um
conhecimento de validade universal, o que implica dizer que a humanidade pode se
emancipar. Na linguagem humana, encontra-se o telos que pode levar a humanidade a
libertar-se das visdes ideoldgicas repressoras e das concepgdes de mundo distorcidas ou
restritivas. Pelo agir comunicativo, a humanidade pode fundamentar seu agir de forma
racional e consciente, universalizando seus interesses e suas necessidades e decidindo
de forma autbnoma e livre seu proprio futuro. Ndo um futuro predeterminado
idealisticamente nem um futuro triunfal de uma razdo redentora, mas o futuro que se
configura sempre de forma renovada em cada decisdo tomada no cotidiano dos

individuos quando agem comunicativamente e superam suas diferengas por meio de
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atos de fala e de discursos. Embora Habermas concorde que ja ndo é possivel
fundamentar um futuro racional determinado necessariamente por leis da evolugédo
historica, € possivel acreditar ainda no poder fundamentador de uma racionalidade
comunicativa, pois, enquanto a humanidade tiver que sustentar argumentativamente seu
pensar e seu agir, ela estard & mercé de principios racionais.

Nesse contexto, entendemos a dimensdo formativa da educagdo como
inseparavel dos conceitos de autonomia e emancipacdo. Para abordar essa dimenséao
formativa, trabalhamos com diferentes temas estruturados a partir dos objetivos
propostos para a investigacdo filosofica. Entre eles, evidenciamos os seguintes: o
entendimento do contexto escolar e os tipos de acdes gerados pela interacdo professor-
aluno durante o processo educacional realizado na escola; a constatacdo de que a
interacdo professor-aluno mostra a vinculacéo que existe entre a acdo educativa e 0 agir
comunicativo; apresentacdo de uma tipologia das acdes escolares estabelecida como o
referencial analitico das interacGes realizadas dentro de uma instituicéo escolar.

Nessa analise, utilizamos, como ponto de referéncia, um critério geral com o
objetivo de avaliar tanto o nivel da qualidade educativa alcancada por uma organizagéo
escolar quanto o grau de racionalidade em que se desenvolvem suas funcées. O critério
foi expresso da seguinte forma: se a maioria das dindmicas, sejam elas atividades ou
acOes, realizadas pelos sujeitos envolvidos em uma instituicdo escolar, possuem um
carater comunicativo real ou potencial, entdo é viavel afirmar que o nivel de
racionalidade alcancado por essa instituicdo é elevado e, como conseqliéncia, a
qualidade educativa da instituicdo também o sera.

A escolha desse critério apoiou-se em dois pressupostos: o tipo caracteristico do
agir de uma instituicdo escolar é composto por ac¢fes educativas, ou seja, aquelas acdes
orientadas para a formacéo individual e social dos alunos; o ponto de referéncia para
elaborar a tipologia das acOes educativas partiu da teoria do agir comunicativo. Esse
agir assumiu a funcdo de ser o ponto de referéncia porque, por um lado, ele orienta a
funcdo transmissora de conhecimentos da instituicdo escolar e, por outro, a instituicdo
escolar esta apoiada sobre uma base comunicativa.

Defendemos a posicdo da preponderancia do agir comunicativo sobre o agir
estratégico-instrumental porque o processo formativo da instituicdo escolar necessita

estar orientado para o caminho que leva da agdo educativa ao agir comunicativo. O
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sentido dessa orientacdo ndo aponta para uma finalidade posta no futuro, mas para a
necessaria formacdo linglistica e comunicativa dos sujeitos, realizada durante o
processo de interagéo.

Uma interacdo entre sujeitos competentes linguisticamente, por definicdo
simétrica, ndo possui uma caracteristica ou uma orientacdo educativa, propria da acdo
educativa. A interacdo professor-aluno, por definicdo assimétrica, gera, entre outros
tipos, acdes educativas por causa da natureza formativa da educacdo. Como o
referencial das aces educativas é o agir comunicativo, e esse somente ocorre de forma
limitada nos processos educativos, entdo consideramos que tais dinamicas sao acOes
educativas, ou seja, estdo intencionalmente orientadas para o desenvolvimento das
competéncias interativa e comunicativa do aluno. Essa orientacdo permitird ao aluno
executar atos com caracteristicas tipicas do agir comunicativo, a fim de torna-lo um
cidaddo criativo, critico e emancipado. As acbes produzidas pelos alunos sédo
progressivamente comunicativas em funcdo do grau crescente do seu nivel de
desenvolvimento, observavel na capacidade de seguir as regras do discurso.

A passagem da acdo educativa para o agir comunicativo ndo € resultado de um
movimento inercial, aleatorio ou pré-determinado. E um deslocamento de perspectiva e
vai de acOes simples para a¢cBes mais complexas. Para promover esse deslocamento, é
fundamental a execucdo de acdes intencionais com vistas a ampliar o processo
educativo mediante a utilizacdo de mecanismos de mediacdo apropriados para que as
acOes educativas (formativas) paulatinamente assumam uma nova perspectiva, deixando
espaco para a realizacdo de um novo tipo de acdo, 0 agir comunicativo.

Para cumprir o objetivo proposto, examinamos as caracteristicas da acéo
educativa na perspectiva do agir orientado pelo entendimento. O sujeito que executa
acOes, segundo o agir comunicativo, ja desenvolveu sua capacidade para perceber a
necessidade de coordenar as perspectivas reciprocas e acreditar que a satisfagédo social, a
compreensdo ou a resolugdo dos problemas necessitam ser mutuamente coordenadas
para serem consensos genuinos. As atividades e dindmicas analisadas na instituicdo
escolar e que compdem a acdo educativa, se dividem em dois grupos. O primeiro é
composto pelas a¢Ges orientadas pelo produto (agédo instrumental e acéo estratégica) e o
segundo é composto pelas acBes orientadas pelo entendimento (agdo comunicativa e

acdo educativa). Esses dois grupos compdem o conjunto das a¢Oes estabelecidas por nos
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como o referencial analitico da vida social dentro de uma instituicdo social. No espaco
escolar, elas sdo realizadas pelos alunos e professores enquanto participantes do
processo educativo (formativo) e carregam junto de si 0s elementos indicadores do agir
comunicativo.

Com a tipologia das agOes escolares, apresentamos 0s elementos indicadores da
vinculagéo entre a acdo educativa e 0 agir comunicativo. Essa tipologia pretende ser um
referencial analitico do processo hermenéutico de compreensao e interpretacdo da vida
escolar, oferecendo um critério de orientacdo para a acdo educativa e estabelecendo
processos de inovagdo educacional e mudangas a partir de uma base de racionalidade
comunicativa. Esses processos de mudancga e inovagdo formam parte do conceito da
teoria critica que fundamenta essa proposta para a educacdo. Um conhecimento que ndo
gera, através da critica, um movimento de transformacdo e emancipacdo cairia na
mesma inumanidade em que incorre o conceito tradicional da teoria. Porém, ao falar de
inovacdo educativa, ndo estamos nos referindo somente a uma mudanca curricular, seja
ela metodoldgica ou organizacional, mas também a uma transformacdo da filosofia
social que esta no fulcro do modelo educativo.

A mudanca, aqui proposta, ndo é vazia de contetido™. Ela serve para orientar a
escola no caminho da construgdo de uma sociedade, indeterminada enquanto projeto
concreto, porém, suficientemente capaz de estabelecer suas formas de vida com base
nas relagdes comunicativas e interpessoais livres de toda forma de dominacéo. Qualquer
que seja a nova proposta educativa necessita ter esse marco referencial tanto para
estruturar a praxis como para fixar metas. Esse € o ponto de conexao entre a teoria, a
praxis educativa e a politica. Uma acdo educativa que aspire, por um lado, reconhecer e
recusar as suas limitacdes e, por outro, transformar, a partir da sua posicao, as estruturas
e condigdes sociais de dominagao.

Quando a instituicdo escolar apdia-se nos critérios da razdo comunicativa,
procurando orientar as a¢Ges de seus membros, segundo o agir comunicativo, estard
contribuindo de forma propositiva na construgdo de uma sociedade mais humana, mais

livre e, por consequiéncia, mais racional.

191 Em muitas ocasides os termos “inovagdo” ou “mudanca” sdo utilizados na literatura pedagégica sem explicitar
quais sdo seus critérios de referéncia, ou seja, mudar para que ou mudar para onde. Nesse trabalho desejamos evitar o
uso da linguagem com esta deficiéncia. Nosso referencial utopico é claramente marcado pela teoria critica de
Habermas. O termo teoria critica traz em seu bojo, junto da sua praxis, duas caracteristicas fundamentais: por um
lado, é um fazer orientado constantemente pela auto-reflexao e, por outro, é um agir orientado para a mudanca.
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O agir comunicativo, que parte do discurso e nele encontra sua legitimidade,
exige e possibilita a participacdo discursiva e responsavel de todo ser humano como ser
livre e solidario na solucdo racional dos problemas da vida e oferece a possibilidade de
instaurar uma responsabilidade solidaria capaz de enfrentar os desafios postos pela
condi¢do humana contemporanea. Ele mostra um alcance universal porque descobre, no
principio do discurso, a instancia legitimadora de todas as institui¢des culturais. Exige
que todas, inclusive a escola, busquem a legitimidade no discurso, atraves da
argumentacdo comunicativa. Essa dimensdo garante a dignidade de todo ser humano e a
participacdo na construcdo de uma histéria, de resto sempre dolorosa e penosa, que
mereca 0 nome de histéria humana.

De toda forma, nossa proposta mantendo a coeréncia com 0S Pressupostos
habermasianos traz a discussdo e a critica elementos que superam as limitacdes que
dificultam um didlogo produtivo entre a filosofia e a educacéo de forma que tenhamos
uma escola que, numa perspectiva intersubjetiva, se torne um espaco voltado a ac¢oes
emancipatdrias nas quais o entendimento, a criticidade e autonomia sejam os alicerces
basilares da pratica educativa.

Uma escola moldada sob o viés do agir comunicativo habermasiano,
evidentemente, pode parecer um devaneio de um fil6sofo que lida com educagéo,
entretanto, tentamos explicitar que a implementacdo, portanto, de uma proposta
pedagdgica com base na teoria comunicativa ndo é de facil realizacdo. Alias, parece-nos
até que ela tem uma dimensdo bastante utopica; porém, é por meio das utopias que a

humanidade alimenta seu potencial transformador.

214



REFERENCIAS

Fontes primarias:

HABERMAS, Jurgen. A crise de legitimacdo no capitalismo tardio. Trad. Vamireh
Chacon. 2 ed. R. Janeiro: Tempo Brasileiro, 1985.

. Agir comunicativo e razdo destranscendentalizada. Traducdo de Lucia
Aragdo. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 2003b. 111 p. Titulo original:
Kommunikatives Handeln und detranszendentalisierte Vernunft, 2001.

. A nova intransparéncia. Novos Estudos Cebrap. Sdo Paulo, n.18, (103-114),
set./1987.

. A idéia da Universidade: processos de aprendizagem. Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos. Brasilia, v.74, (111-130), jan.-abr./1993.

. Ainclusao do outro: estudos de teoria politica. Tradugcdo de George Sperber,
Paulo A. Soethe. Sdo Paulo: Loyola, 2002a. 390 p. Titulo original: Die Einbeziehung
des Anderen — Studien zur politischen Theorie, 1996.

. Comentarios a ética do discurso. Traducdo Gilda L. Encarnagdo. Lisboa:
Instituto Piaget, 1999a. 221 p. Titulo original: Erlauterungen zur Diskursethik, 1991.

. Conhecimento e interesse. Trad. José N. Heck. Rio de Janeiro: Zahar. 1982.

. Consciéncia moral e agir comunicativo. Trad. Guido de Almeida. Rio de
Janeiro: Tempo Brasileiro,1989a.

. Debate sobre el liberalismo politico. Réplica a Habermas, John Rawils.
Traducion de Gerardo Vilas Roca. Barcelona: Ediciones Paidos Ibérica, 1998.

. Dialética e hermenéutica. Trad. Alvaro Valls. Porto Alegre: L&PM, 1987.
. Direito e democracia: entre facticidade e validade. Traducdo de Flavio B.
Siebeneichler. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1997a, v. 1. 354 p. Titulo original:
Faktizitat und Geltung: Beitrdge zur Diskurstheorie des Rechits und des demokratische
Rechitstaats, 1992.

. Direito e democracia: entre facticidade e validade. Traducdo de Flavio B.
Siebeneichler. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1997b, v. 1. 352 p. Titulo original:
Faktizitat und Geltung: Beitrdge zur Diskurstheorie des Rechits und des demokratische
Rechitstaats, 1992.

215



. Direito e moral. Traducdo de Sandra Lippert. Lisboa: Instituto Piaget, 1999.
123 p. Titulo original: Recht und Moral, 1992b.

. El futuro de la naturaleza humana: hacia una eugenesia liberal? Traducao de
R. S. Carb6. Barcelona: Paidds, 2002b. 146 p. Titulo original: Die Zukunft der
menschlichen Natur. Auf dem Weg zu einer liberalen Eugenik?, 2001.

. Ensayos politicos. Trad. Ramén G. Cotarelo. Barcelona: Peninsula, 1994.

. Era das transicdes. Traducdo de Flavio B. Siebeneichler. Rio de Janeiro:
Tempo Brasileiro, 2003a. 222 p. Titulo original: Zeit der Ubergange, 2001.

. Filosofias. Le Monde. S&o Paulo: Atica, (203-212), 1990.

______ . History and evolution. Telos. St. Louis, USA: n.39, (5-44), 1979.

. La constelacion posnacional: ensayos politicos. Traducdo de Pere F. Abat,
Daniel G. Sachse, Luis Pérez Dias. Barcelona: Paidds, 2000b. 217 p. Titulo original:
Die postnationale Konstellation, 1998.

. La logica de las ciencias sociales. Trad. Manuel J. Redondo. Madrid:
Tecnos, 1988.

. La necesidad de revision de la izquierda. 2 ed. Traducdo de Manuel J.
Redondo. Madrid: Tecnos, 1996b. 317 p. Titulo original: Die nachholende Revolution.
Kleine politische Schriften V11, 1990.

. Més alla del Estado nacional. Trad. Manuel J. Redondo. Madrid: Trotta,
1997.

. Mudanca estrutural da esfera publica. Trad. Flavio R. Kothe. Rio de
Janeiro: Tempo Brasileiro, 1984.

. O discurso filosofico da modernidade. Trad. Ana M. Bernardo, José R.
Meirelles Pereira, Manuel J.S. Loureiro, Maria A. E. Soares, Maria H. R. de Carvalho,
Maria L. de Almeida e Sara C. Seruya. Lisboa: Dom Quixote, 2000a.

. Para a reconstrucdo do materialismo historico. Trad. Carlos Nelson
Coutinho. 2 ed. S&o Paulo: Brasiliense, 1983.

. “Para o uso pragmatico, ético e moral da razdo pratica” in: Estudos
Avancados, Traducdo de Marcio Suzuki. S&o Paulo, USP, v. 3, n. 7, p. 4-19, set./dez.
1989c.

.Passado como futuro. Trad. Flavio B. Siebeneichler. Rio de Janeiro: Tempo
Brasileiro, 1993.

216



. Pensamento pos-metafisico. Trad. Flavio B. Siebeneichler. Rio de Janeiro:
Tempo Brasileiro, 1990.

. Perfiles filosofico-politicos. Trad. Manuel J. Redondo.Madrid: Taurus, 1984,

. Soberania popular como procedimento. Novos Estudos Cebrap. Sdo Paulo:
n. 26, (100-113), mar./1990.

. Sobre Nietzsche y otros ensayos. Manuel J. Redondo. Madrid: Tecnos, 1994.

. Técnica e ciéncia como ideologia. Trad. Artur Mordo. Lisboa: Dom Quixote.
1994,

.Teoria de la accion comunicativa |: racionalidad da la accion y
racionalizacion social. Madrid: Taurus, 1987a.

.Teoria de la accion comunicativa Il: critica de la razén funcionalista.
Madrid: Taurus, 1987b.

. Teoria de la accion comunicativa: complementos y estudios prévios. Trad.
Manuel J. Redondo. Madrid: Cétedra, 1989b.

. Textos y contextos. Trad. Manuel J. Redondo. Barcelona: Ariel, 1996.

. Teoria y praxis. Trad. Salvador Mas Torres e Carlos Moya Espi. Madrid:
Tecnos, 1987.
. Verdad y justificacion. Traducdo de Pere Fabra, Luis Diez. Madrid: Trotta,
2002. 326 p. Titulo original: Wahrheit und Rechtfertigung, 1999.

Fontes secundarias

ABBAGNANO, Nicola. Dicionario de filosofia. 2. ed. Traducéo de: Alfredo Bosi. Sdo
Paulo: Martins Fontes, 1998.

ABBAGNANDO, Nicola. y VISALBERGHI, Anton. Historia de la pedagogia. México:
Fondo de Cultura Economica, 1995.

ADAMS, Douglas. O restaurante do fim do Universo. Traducdo de Aguinaldo
Anselmo. S&o Paulo: Brasiliense, 1987. 238 p.

ADORNO, Theodor W.; HORKHEIMER, Max. Dialética do esclarecimento. 2 ed.
Tradugédo de Guido A. de Almeida. Rio de Janeiro: Zahar, 1986. 254 p.

ADORNO, Theodor W. Educacéo e emancipac¢éo. Traducdo de: Wolfgang Leo Maar.

Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1995.

217



. Dialética negativa. Trad. José M. Ripalda. Madrid: Taurus, 1988.

. Minima moralia. Trad. Luiz E. Bicca. 2 ed. Sao Paulo: Atica, 1993.

. Teoria da semicultura. Educacdo e sociedade. Trad. Newton Ramos-de-
Oliveira, Bruno Pucci e Claudia B.M. de Abreu. Campinas: Papirus, a. XVII, n. 56,
(388-411) dez./1996.

et al. La disputa del positivismo en la sociologia alemana. Trad. Jacobo
Mufioz. Barcelona: Grijalbo, 1973.
ALBA, Alicia de. Posmodernidad y educacion. Mexico: UNAM, 1995.
AHLERT, Alvori. A eticidade da educacdo: o discurso de uma praxis
solidaria/universal. ljui: Editora UNIJUI, 1999. 176 p.
APEL, Karl-Otto. Estudos de moral moderna. Traducdo de: Benno Dischinger.
Petropolis: Vozes, 1994.
. Latransformacion de la filosofia. Madrid: Taurus, 1985, 2 tomos.
. O desafio da critica total da razdo e o programa de uma teoria filoséfica dos
tipos de racionalidade. Novos Estudos Cebrap. Sdo Paulo, n. 23, mar./1989.
. Transformacdo da filosofia: filosofia analitica, semiotica, hermenéutica.
Tradugéo de Paulo A. Soethe. Sdo Paulo: Loyola, 2000a, v. 1. 445 p.
. Transformacédo da filosofia: o a priori da comunidade de comunicacao.
Traducdo de Paulo A. Soethe. Sdo Paulo: Loyola, 2000b, v. 2. 491 p.
ARAGAO, Lucia M. de C. Razdo comunicativa e teoria social critica em Jiirgen
Habermas. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1997.
ARANHA, Maria L. de A. Histdria da educacdo. Sdo Paulo: Moderna, 1996.
ARANTES, Otilia B. e ARANTES, Paulo E. Um ponto cego no projeto moderno de
Jurgen Habermas. Sdo Paulo, Brasiliense, 1992.
ARAUJO, Luis Bernardo Leite. ReligiZo e modernidade em Habermas. Sdo Paulo:
Loyola, 1996.
ARISTOTELES. Etica a Nicdmacos. 3 ed. Traducdo de Méario da G. Kury. Brasilia:
Editora Universidade de Brasilia, 1999. 238 p.
__ . Retoria. Portugal: Imprensa Nacional-Casa da Moeda, 1998.
AUROUX, Sylvain. A filosofia de linguagem. Traducdo de: Jose Horta Nunes.
Campinas: Ed da Unicamp, 1998.

218



AUSTIN, John L. Como hacer cosas con palabras. Traducdo de Genaro R. Carrio,
Eduardo A. Rabossi. Barcelona: Paidds, 1998. 217 p.
AVRITZER, Leonardo. A moralidade da democracia: ensaios em teoria habermasiana
e teoria democratica. Sdo Paulo: Perspectiva; UFMG, 1996.
AZUA, Javier B. R. De Heidegger a Habermas: hermeneutica y fundamentacion
ultima en la filosofia contemporénea. Barcelona: Herder, 1992.
BACON, Francis. Novum organum. 2 ed. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1979, (Col. Os
pensadores).
BARBOSA, Ricardo C. Dialética da reconciliagdo: estudo sobre Habermas e Adorno.
Rio de Janeiro: UAPE, 1996. 160 p.

. Habermas e Adorno: dialética da reconciliacdo. Rio de Janeiro: Uapé, 1996.
BELL, Daniel. El fin de las idelogias. Madrid: Tecnos, 1964.
BENJAMIN, Walter. “Sobre el lenguaje en general y sobre el lenguaje de los humanos”
in: Para una critica de la violéncia y otros ensayos. Madrid: Taurus, 1991.
BERGER, Peter; LUCKMANN, Thomas. A construcdo social da realidade: tratado de
sociologia do conhecimento. Traducdo de Floriano de S. Fernandes. Petropolis: Vozes,
1973. 247 p.
BERNSTEIN, Richard et al. Habermas y la modernidad. Madrid: Catedra, 1994.
BERTI, Enrico. As razdes de Aristoteles. Traducdo de Dion D. Macedo. Sdo Paulo:
Loyola, 1998. 191 p.
BOTO, Carlota. A escola do homem novo. Sao Paulo: Unesp, 1996.
BOTTOMORE, Tom. Dicionario do pensamento marxista. Rio de Janeiro: Jorge
Zahar, 1988.
BOUFLEUER, José P. Pedagogia da acdo comunicativa: uma leitura de Habemas. 2
ed. ljui: Editora Unijui, 1998. 108 p.
BRONNER, Stephen E. Da teoria critica e seus tedricos. Campinas: Papirus, 1997.
BUBNER, Rudiger. La filosofia alemana contemporanea. Madrid: Catedra, 1991.
CARR, Wilfred. Una teoria para la educacion. Madrid: Morata, 1996.
CARR, Wilfred; KEMMIS, Stephen. Teoria critica de la ensefianza: la
investigacionaccion en la formacdo del professorado. Traduccion de: J. A. Bravo.

Barcelona: Ediciones Martinez Roca, 1988.

219



CAMBI, Franco. Histéria da pedagogia. Traducdo de Alvaro Lorencini. S&o Paulo:
Editora UNESP, 1999. 701 p.

CARRILHO, Manuel M. Dicionario do pensamento contemporaneo. Lisboa: Dom
Quixote, 1991.

CARVALHO, Maria do Carmo B. de (Org.). Teorias da acdo em debate. Sdo Paulo:
Cortez, 1993.

CASTELLS, Manuel e outros. Novas perspectivas criticas em educacdo. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1996.

CASTORIADIS, Cornelius. As encruzilhadas do labirinto 3. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1992.

CASULLO, Nicoléas (Org.). EI debate modernidad posmodernidad. Buenos Aires: El
Cielo por Asalto, 1995.

CEBRAP. Novos Estudos Cebrap. S&o Paulo: n. 18, set./1978.

CENCI, Angelo (Org.). Etica, racionalidade e modernidade. Passo Fundo: EDIPUF,
1996.

CHATEAU, Jean. Los grandes pedagogos. 6. ed. México: Fondo de Cultura
Econdmica, 1990.

CHAUI, Marilene. “A universidade em ruinas” in TRINDADE, Hélgio (Org). A
universidade em ruinas: na republica dos professores. Petrépolis: Vozes, 1999. p. 211-
222.223p.

. Escritos sobre a universidade. S&o Paulo: Editora UNESP, 2001. 208 p.
CHOMSKY, Noam. Aspectos da teoria da sintaxe. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1975,
(Col. Os pensadores).

CHRETIEN, Claude. A ciéncia e acdo: mitos e limites. Traducfo de: Maria Lucia
Pereira. Campinas: Papirus, 1994.

CIRNE-LIMA, Carlos. “Etica de coeréncia dialética” in: OLIVEIRA, Manfredo A. de
(Org.). Correntes fundamentais da ética contemporanea. Petrdpolis: Vozes, 2000.
255 p.

COMTE, Augusto. Curso de filosofia positiva. 2 ed. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1983,
(Col. Os Pensadores).

CONNOR, Steven. Teoria e valor cultural. Sdo Paulo: Loyola, 1994.

CORREIO DO POVO. Porto Alegre, 12/04/1998.

220



CORTINA, Adela. Razon comunicativa y responsabilidad solidaria. 3 ed.
Salamanca: Ediciones Sigueme, 1995. 276 p.
COTTINGHAM, John. A filosofia de Descartes. Lisboa: Edi¢cdes 70, 1989.
CULLEN, C. A. J. Habermas o la astucia de la razon imperial. Revista de Filosofia
Latinoamerica. n. 2, v.3/4, 1976.
DALBOSCO, Claudio. Etica discursiva: o problema da fundamentacio do principio da
moral. Veritas. Porto Alegre, v. 41, n. 161, (75-95), mar./1996.
DALBOSCO, Claudio A . (Org). Filosofia pratica e pedagogia. Passo Fundo:
Universidade de Passo Fundo, 2003. 170 p.
DEBORD, Guy. A sociedade do espetéculo. Trad. Estela dos Santos Abreu. 4. ed. Rio
de Janeiro: Contraponto, 1997.
DEMO, Pedro. Pesquisa e construcdo de conhecimento. Rio de Janeiro: Tempo
Brasileiro, 1994.

. Conhecimento moderno: sobre ética e intervencdo do conhecimento.
Petropolis: Vozes, 1997.
DERRIDA, Jacques. Margens da filosofia. Campinas: Papirus, 1991.
DESCARTES, René. Discurso do método. 2 ed. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1979, (Col.
Os pensadores).
DEWEY, John. A filosofia em reconstrucéo. Traducdo de: Eugénio Marcondes Rocha.
Sdo Paulo: Companhia Editora Nacional, 1958.
. Democracia e educacdo: introducédo a filosofia da educacdo. 4 ed. Traducdo
de Godofredo Rangel, Anisio Teixeira. Sdo Paulo: Nacional, 1979. 416 p.
DIAS SOBRINHO, José; RISTOFF, Dilvo (Org.). Universidade desconstruida.
Florianopolis: Insular, 2000.
DOMINGUES, José Mauricio. Criatividade social: subjetividade coletiva e a
modernidade brasileira contemporanea. Rio de Janeiro: Contra Capa, 1999.
DUARTE, Rodrigo. Adornos: nove ensaios sobre o fildsofo frankfurtiano. Belo
Horizonte: Editora UFMG, 1997.
DURAO, Aylton Barbieri. A critica de Habermas & deducdo transcendental de
Kant. Londrina: Ed. da UEL,; Passo Fundo: UPF, 1996.
DURKHEIM, Emile. A evolucio pedagdgica. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.

. Educacéo e sociologia. Sao Paulo: Melhoramentos, 1995.

221



DUTRA, Delamar J.V. Razdo e consenso: uma introducdo ao pensamento de
Habermas. Pelotas: Ed.UFPel, 1993.
EAGLETON, Terry. Las ilusiones del posmodernismo. Traducdo de Marcos Mayer.
Buenos Aires: Paidds, 1998. 206 p.
ENCARNACAO, Jodo Bosco da. Filosofia do direito em Habermas: a hermenéutica.
Taubaté: Cabral Editora Universitaria, 1997.
FAVARETTO, Celso F. Pds-moderno na educacdo. Revista da Faculdade de
Educacéo. Séo Paulo, v. 17, n. 1/2 ,(121-127), jan.-dez./1991.
FAVERO, Altair A.; DALBOSCO, Claudio A.; MUHL, Eldon H. (Org). (2003)
Filosofia, educacéo e sociedade. Passo Fundo: Universidade de Passo Fundo, 2003.
199 p.
FOLHA DE SAO PAULO. 3 Caderno e Editorial. Sio Paulo, 27/03/98.
FOUCAULT, Michel. Arqueologia do saber.Petropolis: Vozes, 1972.
. Microfisica do poder. 8 ed. Rio de Janeiro: Graal, 1989.
FREITAG, Barbara. A teoria critica: ontem e hoje. Sdo Paulo: Brasiliense, 1986.
. ltinerarios de Antigona: a questdo da moralidade. 2 ed. Campinas: Papirus,
1997. 308 p.
FREITAG, Béarbara. Piaget: encontros e desencontros. Rio de Janeiro: Tempo
Brasileiro, 1985.
. Teoriacritica ontem e hoje. Séo Paulo: Brasiliense, 1990.
____ . Habermas e a filosofia da modernidade. Perspectivas. Sdo Paulo: Unesp, v. 16
(23-45), 1993.
FRIGOTTO, Gaudéncio. Os delirios da razao: crise do capital e metamorfose conceitual
no campo educacional, In: GENTILI, Pablo (org.). Pedagogia da exclusdo: critica ao
neoliberalismo em educacéo, Petropolis: Vozes, 1995, p. 85.
FUKUYAMA, Francis. O fim da historia ? Risco, n.13, 1990

. O fim da histdria e o ultimo homem. Rio de Janeiro: Rocco, 1992.
FOUCAULT, Michel. Arqueologia do saber. Rio de Janeiro: Forense, 1997.
. Microfisica do poder. 8.ed., Rio de Janeiro: Graal, 1989
GABAS, Raul. J. Habermas: dominio técnico y comunidad lingiiistica. Barcelona:
Ariel, 1980.
GADAMER, Hans-Georg. Verdade e método. Petropolis: Vozes, 1997.

222



GEUS, Raymond. Teoria critica: Habermas e a Escola de Frankfurt. Tradugdo de:
Bento Itamar Borges. Campinas: Papirus, 1988.
GENTILI, Pablo. Pedagogia de exclusdo: critica ao neoliberalismo em educacéo.
Petropolis: Vozes, 1995.
GENTILI, Pablo e SILVA, Tomaz T. da (Org.) Neoliberalismo, qualidade total e
educacdo. 2. ed. Petropolis: Vozes, 1995.
GHIRALDELLI JR. Paulo e PRESTES, Nadja (Orgs.). Filosofia, sociedade e
educacdo. Marilia-SP.: Unesp, a. 1, n. 1, 1997.
GIACOIA JUNIOR, Oswaldo. Nietzsche e a modernidade em Habermas. Perspectivas.
Séo Paulo, v. 16, (47-65), 1993.
GIANNOTTI, José A. Habermas: mdo na contramdo. Novos Estudos Cebrap. Sédo
Paulo, n.31, out./1991.
GIROUX, Henry. Cruzando as fronteiras do discurso educacional. Tradugdo de:
Magda Franca Lopes. Porto Alegre: Artes Médicas, 1999.

. Escola critica e politica cultural. 3. ed. Séo Paulo: Cortez,1992.

. Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica da
aprendizagem. Tradugdo de: Daniel Bueno. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.
_____ . Teoriacritica e resisténcia em educacdo. Traducdo de: Angela Maria B.
Biaggio. Petropolis: Vozes, 1996.
GOERGEN, Pedro. GOERGEN, P. Avaliacdo da Universidade na perspectiva da pos-
modernidade. In: DIAS SOBRINHO, José; RISTOFF, Dilvo (Org.). Universidade
desconstruida. Florianépolis: Insular, 2000.

. (2001) Pés-modernidade, ética e educacdo. Campinas: Autores Associados,
2001. 97 p.
. (2004) “Teoria da agdo comunicativa e praxis pedagodgica” in: DALBOSCO,
Claudio A; TROMBETTA, Gerson L.; LONGHI, Solange M. (Org). Sobre filosofia e
educacdo: subjetividade-intersubjetividade na fundamentagdo da préxis pedagdgica.
Passo Fundo: Universidade de Passo Fundo, 2004. 375 p.
GOERGEN, Pedro L. A critica da modernidade e a educacdo. Pro-posi¢es. Campinas:
Unicamp, v. 7, n.2, [20], (5-28), jul./1996.

e SAVIANI, Dermeval (Orgs.) Formacdo de professores: a experiéncia

internacional sob o olhar brasileiro. Campinas: Autores Associados, 1998.

223



GRAF, Alain. As grandes correntes da filosofia moderna. Lisboa: Gradiva, 1996.
GRENZ, Stanley. Pos-modernismo: um guia para entender a filosofia de nosso tempo.
Séo Paulo: Vida Nova, 1997.

GUARIGLIA, Osvaldo. Ideologia, verdad y legitimacion. Argentina: Fondo de
Cultura Econémica de Argentina. Buenos Aires, 1993.

HANS, Jonas. Le principe de responsabilité: une éthique pour la civilisation
technologique. 3.ed. Paris: Les Editions Du Cerf, 1993.

___ . Nature et reponsabilité. Paris: Libraise Fhilosophique J. Urin, 1993.
HARGREAVES, Andy. Profesorado, cultura y postmodernidad. Madrid: Morata,
1996.

HARVEY, David. Condicédo pds-moderna. Sdo Paulo: Loyola, 1994,

HAUG, Wolfgang F. Critica da estética da mercadoria. Sdo Paulo: Unesp, 1997.
HECK, José N. Materialismo e modernidade: ensaios de filosofia politica. Goiania:
UFG, 1994.

HEGEL, Friedrich. Discursos sobre educacao. Lisboa: Colibri, 1994.

. Escritos pedagdgicos. México: Fondo de Cultura Econémica, 1991.
______.Fenomenologia do espirito. Petropolis: Vozes, 1992, 2 volumes.
HEIDEGGER, Martin. Introducdo a metafisica. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro,
1978.

. Seretempo. Trad. Mércia de Sa Cavalcanti. 2. ed. Petrdpolis: Vozes, 1990.
. Carta sobre o humanismo. Trad. Pinharanda Gomes, Lisboa: Guimaré&es,
1985.

HERMANN, Nadja. Validade em educacéo: limitacGes e problemas na recepcéo de
Habermas. Porto Alegre: EDIPUCRS, 1999.

HERRERO, F. J. “Etica do discurso” in: OLIVEIRA, Manfredo A. de (Org.).
Correntes fundamentais da ética contemporanea. Petropolis: Vozes, 2000.
HERRERO, Xavier. O problema da fundamentacdo ultima. Kritérion. n. 91, jul./1995.
HORKHEIMER, Max. Eclipse da razdo. Trad. Sebastido U. Leite. Rio de Janeiro:
Editorial Labor, 1976.

___.Teoriacritica I. Tradugéo de: Hilde Cohn. S&o Paulo: Perspectiva, 1990.
HOBSBAWM, Eric. Era dos extremos: O breve século XX: 1914-1991. 2. ed.

Traducdo de: Marcos Santarita. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1995.

224



HUBERT, René. Historia da pedagogia. S&o Paulo: Nacional, 1976.

HUME, David. Investigacdo sobre o entendimento humano. Traducdo de Anoar
Aiex. Sdo Paulo: Abril, 1999, 352 p. (Colecdo Os Pensadores).

HUSSERL, Edmund. A crise da humanidade européia e a filosofia. Porto Alegre:
Edipucrs, 1996.

INGRAM, David. Habermas e a dialética da razdo. 2 ed. Traducdo de Sérgio Bath.
Brasilia: Editora da Universidade de Brasilia, 1993. 297 p.

JAEGER, Werner Wilhelm. Paidéia: a formagdo do homem grego. 3. ed. Traducdo de:
Artur M. Pereira. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1994.

JAMENSON, Frederic. Pés-modernismo. S&o Paulo: Atica, 1996.

JAPIASSU, Hilton. A crise da razao e do saber objetivo. Sdo Paulo: Letras & Letras.
1996.

JAPIASSU, Hilton; MARCONDES, Danilo. Dicionario de filosofia. Campinas:
Papirus, 1997.

JAY, Martin. Dialéctica de la imaginacion. Madrid: Tecnos, 1988.

JIMENEZ, Marc. Para ler Adorno. Traducdo de: Roberto Ventura. Rio de Janeiro:
Francisco Alves, 1977.

KANT, I. (1983) Critica da razéo pura. 2 ed. Tradugdo de Valerio Rohden, Udo B.
Moosburger. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1983. 421 p. (Colecdo Os Pensadores).

. (1974) Fundamentacdo da metafisica dos costumes. Traduacdo de Paulo
Quintela. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1974, p. 195-256 (Colecdo Os Pensadores).
. Resposta a pergunta: O que é esclarecimento ? In Textos seletos. Trad.
Raimundo Vier e Floriano de S. Fernandes. 2. ed. Petropolis: Vozes, 1985.

. Sobre a pedagogia. Traducdo de: Francisco Cock Fontanella. Piracicaba:
Unimep, 1996.

KARL, Frederick. O moderno e o0 modernismo. Rio de Janeiro: Imago, 1988.
KORSCH, Karl. Marxismo e Filosofia. Traducdo de: Antonio Souza Ribeiro. Porto
Alegre: Edi¢Ges Afrontamento, s.d.

KOSELLECK, Reinhart. Critica e crise: uma contribuicdo a patogénese do mundo
burgués. Traducdo de Luciana Villas-Boas Castelo-Branco. Rio de Janeiro: EDUERJ :
Contraponto, 1999. 256 p.

225



KUMAR, Krishan. Da sociedade poés-industrial a pos-moderna. Rio de Janeiro:
Zahar, 1997.
LACOSTE, Jean. A filosofia no século XX. Campinas: Papirus, 1992.
LARROYO, Francisco. Historia geral da pedagogia. Sdo Paulo: Mestre Jou, 1982.
LASH, Scott e outros. Modernizacao reflexiva. Sdo Paulo: Unesp, 1997.
LENINE, V. I. (1984) Que fazer? Problemas candentes do nosso movimento. 2 ed.
Lisboa: EdicGes Avante, 1984. 245 p.
LOPARIC, Zeljko. Habermas e o terror pratico. Manuscrito. v. XIII, n. 2, out./1990.
LORENTI, Paz G. (1994) “Puede la institucion escolar contribuir en la construccion de
sociedades mas racionales?” in: Teoria de la educacién, Salamanca, Ediciones
Universidad de Salamanca, v. 6, p. 93-126, 1994.
LOWI, Michel. A escola de Frankfurt e a modernidade. Novos Estudos Cebrap. S&o
Paulo, n.32,(119-127), mar./1992.
LUHMANN, Niklas. Sociedad y sistema: la ambicion de la teoria. Trad. Santiago L.
Petit y Dorothee Schmitz. Barcelona: Paidds, 1990.
LUKACS, Georg. Histéria e consciéncia de classe. Porto: Escorpido, 1974
LYOTARD, Jean-Frangois. O p6s-moderno. 3. ed. Rio de Janeiro: José Olimpio, 1990.
MAC INTYRE, Alasdair. Justica de quem? Qual racionalidade? Traducdo de:
Marcelo Pimenta Marques. Sdo Paulo: Loyola, 1991.
MARCUSE, Herbert. A ideologia da sociedade industrial: 0 homem unidimensional.
Traducdo de: Giasone Rebua. 6. ed. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1982.
MARDONES, José M. Razon comunicativa y teoria critica. Bilbao: Universidad del
Pais Vasco, 1985.
MARKERT, Werner. Ciéncia da educacdo entre modernidade e p6s-modernismo.
Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos. Brasilia, v. 67, n. 156, (306-319), maio-
jun./ 1986.

. Trabalho, interagdo e sujeito: contribuicdo para uma teoria critica de formacéo
do homem na modernidade. Educacéo e Sociedade. Campinas: Papirus, n.44, (50-63),
1993.

(Org.). Teorias de educagdo do iluminismo, conceitos de trabalho e do sujeito.
Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1994.
MARQUES, Mario Osério. Conhecimento e educagéo. ljui: Ed. Unijui, 1988.

226



_______.Conhecimento e modernidade em construcao. ljui: Ed. Unijui, 1993.
____ . Pedagogia: a ciéncia do educador. ljui, RS: Unijui Editora, 1990.

MARX, Karl. Manuscritos econdmico-filosoficos e outros textos escolhidos. Os
Pensadores. Traducdo de: José Arthur Giannotti. 3. ed. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1985.
MARX, Karl. Manuscritos econdmico-filoséficos. Lisboa: Edi¢des 70, 1993.

MARX, Karl e ENGELS, Friedrich. Critica da educacéo e do ensino. Sdo Paulo:
Moraes, 1978.

. Aidelogia alema. 2. ed. Séo Paulo: Ciéncias Humanas,1979.

MATQOS, Olgaria C.F. Os arcanos do inteiramente outro. 2. ed. S&o Paulo:
Brasiliense, 1995.

MAZZI, Angela P. R. Razdo comunicativa e emancipacdo: fundamentos para uma
teoria critica da educacdo. Rio de Janeiro: PUC (Tese de doutorado em Educacdo),
1992.

McCARTHY, Thomas. La teoria critica de Jirgen Habermas. Trad. Manuel J.
Redondo. Madrid: Tecnos, 1995.

. ldeales e ilusiones. Madrid: Tecnos, 1992.

McLAREN, Peter. A vida nas escolas: uma introducdo a pedagogia critica nos
fundamentos da educacéo. 2. ed. Traducdo de: Lucia Pellanda Zimmer e outros. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1997.

_____.Multiculturalismo critico. Sdo Paulo: Cortez, 1997.

MELO E SOUZA, Nelson. Modernidade: desacertos de um consenso. Campinas:
Unicamp, 1994.

MENEZES, Edmilson. Kant e a pedagogia. Educacao e sociedade. Campinas: Papirus,
a. 12, n.43, (463-477), dez./1992.

MONROE, Paul. Histéria da educacao. Séo Paulo: Nacional, 1983.

MONTEIRO, Luiz G. M. Neomarxismo: individuo e subjetividade. Florianopolis:
EdUFSC, 1995.

MOREIRA, Luiz. Fundamentacéo do direito em Habermas. Belo Horizonte: UFMG
FAFICH, Mandamentos Livraria Editora, 1999.

MUHL, Eldon H. (2003) Habermas e a educacdo: acdo pedagdgica como agir
comunicativo. Passo Fundo: Universidade de Passo Fundo, 2003. 344 p.

NOVAES, Adauto (Org.). A crise da razdo. S&o Paulo: Companhia das Letras, 1996.

227



OLIVEIRA, Manfredo A. A filosofia na crise da modernidade. S&o Paulo: Loyola,
1989.

(Org). Correntes fundamentais da ética contemporanea. Petropolis:
Vozes, 2000.
______.Etica e praxis historica. Sdo Paulo: Atica, 1995. 190 p.
. Etica e racionalidade moderna. Sao Paulo: Loyola, 1993.
. Etica e sociabilidade. S&o Paulo: Loyola, 1993.
. Reviravolta linguistico-pragmatica na filosofia contemporanea. Sao Paulo:
Loyola, 1996.
. Sobre a fundamentacéo. 2 ed. Porto Alegre: EDIPUCRS, 1997. 108 p.
OLIVA, Alberto (Org.). Epistemologia: a cientificidade em questdo. Campinas:
Papirus, 1990.
PETERS, Francis. Termos filosoficos gregos. Lisboa: Calouste, 1974.

PEUKERT, Helmut. Problemas béasicos de uma Teoria Critica da educa¢do. Educacéo
e Sociedade. Trad. Newton Ramos-de-Oliveira. Campinas: Papirus, a. 17, n. 56,
dez./1996.

PIAGET, Jean. Biologia e conhecimento: ensaio sobre as relacGes entre as regulacfes
organicas e 0S processos cognoscitivos. Traducdo de Francisco M. Guimardes.
Petropolis: Vozes, 1973. 424 p.

PIMENTA, Selma G. Pedagogia, ciéncia da educacao ?. Sdo Paulo: Cortez, 1996.
PINTO, José Marcelino R. Administracdo e liberdade: um estudo do conselho de
escola a luz da teoria da acdo comunicativa de Jurgen Habermas. Rio de Janeiro: Tempo
Brasileiro, 1996.

PINTO, F. da Cabral. A formacdo humana no projeto da modernidade. Lisboa:
Instituto Piaget, 1996.

_.Leituras de Habermas: modernidade e emancipagdo. Coimbra: Fora do Texto,
1992,

P1zZI, Jovino. Etica do discurso: a racionalidade ético-comunicativa. Porto Alegre:
EDIPUCRS, 1994.

PONCE, Anibal. Educacéo e luta de classes. 14. ed. Sao Paulo: Cortez, 1995.
POPPER, Karl. Conjecturas e refutacBes. 3. ed. Traducdo de: Sérgio Bath. Brasilia:
UnB, 1994.

228



_____.Sociedade aberta, universo aberto. Entrevista conduzida por Franz Kreuzer.
Lisboa: Dom Quixote, 1987.
PRESTES, Nadja Hermann. Acdo pedagdgica e interacdo: notas sobre a recepcdo de
Habermas. Revista Filosofia, Sociedade e Educacao, v. 2, n. 2, 1998.
. Educacéo e racionalidade. Porto Alegre: Edipuc, 1996.
PUCCI, Bruno (org.). Teoria critica e educacdo: a questdo da formacdo cultural na
Escola de Frankfurt. Petrépolis: Vozes; Séo Carlos: EDUFISCAR, 1995.
RABACA, Carlos Alberto; BARBOSA, Gustavo. Dicionario de comunicacéo. Séo
Paulo: Atica, 1987.
RAWLS, J. Uma teoria da justica. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999.
REVISTA DE FILOSOFIA, SOCIEDADE E EDUCACAO. Editada por Paulo
Ghiraldelli Jr e Nadja Hermann Prestes. Marilia: MG Editora, Ano I, n. 1, 1997.
RICOER, Paul. Ideologia e utopia. Lisboa: Edi¢des 70, 1991.
. Interpretacéo e ideologias. 3. ed. Traducéo de: Hilton Japiassu. Rio
de Janeiro: Francisco Alves, 1988.
RORTY, Richard. A filosofia e o espelho da natureza. Lisboa: Dom Quixote, 1988.
____.Consecuencias del pragmatismo. Madrid: Tecnos, 1996.
___ . Habermas y Lyotard acerca de la postmodernidad. In: Ensayos sobre
Heidegger y otros pensadores contemporaneos. Barcelona: Paidos, 1993.
ROUANET, Sérgio Paulo. As razGes do lluminismo. S8o Paulo: Companhia das
Letras, 1987.
______.Teoriacritica e psicanalise. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1989.

. Mal-estar na modernidade. Sao Paulo: Companhia das Letras, 1993.
SADER, Emir (Org.). O mundo depois da queda. Séo Paulo: Paz e Terrra, 1995.
. Vozes do século XX: entrevistas da New Left Review. Petrdpolis: Vozes,
1997.
SANTOS, Boaventura de S. Pela mdo de Alice: o social e o politico na poés-
modernidade. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1997.
SANTOS, Jair F. dos. O que é p6s-moderno. Sao Paulo: Brasiliense, 1997.
SANTQOS, Theobaldo. Curso de filosofia e ciéncias. Sdo Paulo: Companhia Editora

Nacional, s.d.

229



SCHAFF, Adam. A sociedade informdtica: as consequiéncias sociais da segunda
revolucdo industrial. Traducdo de Carlos E. J. Machado, Luiz A. Obojes. Sdo Paulo:
Editora da Universidade Estadual Paulista; S&o Paulo: Brasiliense, 1995. 157 p.
SCHALLER, Klaus; SCHAFER, Karl-Hermann. Ciéncia educadora critica e didatica
comunicativa. Traducdo de: Morgit Martinic. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1982.
SEGRERA, Francisco Lopes. Alternativas para a América Latina as vésperas do século
XXI. In: SEGRERA, Franciso L. A crise dos paradigmas em ciéncias sociais para o
século XXI. Rio de Janeiro: Contraponto, 1999

SEVILLA, Sergio. Critica, historia y politica. Madrid: Ediciones Catedra, 2000.
SIEBENEICHLER, Flavio Beno. Jurgen Habermas: razdo comunicativa e
emancipacado. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1989.

SILVA, Luiz H. et al. Reestruturacdo curricular: novos mapas culturais, novas
perspectivas educacionais. Porto Alegre: Sulina, 1996.

SIMON, J. Filosofia da linguagem. Lisboa: Edi¢bes 70, 1990.

SLATER, Phil. Origem e significado da escola de Frankfurt: uma perspectiva
marxista. Traducdo de Alberto Oliva. Rio de Janeiro: Zahar, 1978. 221 p.

SOUZA, Jessé. Patologias da modernidade: um dialogo entre Habermas e Weber. Séo
Paulo: Annablume, 1997.

STEIN, Ernildo. Seis estudos sobre ser e tempo. Petropolis: Vozes, 1990.

STEIN, Ernildo; BONI, Luis A. de (Org.). Dialética e Liberdade. Festschrift em
Homenagem a Carlos Roberto Cirne Lima. Petropolis: Vozes, 1993.

STIELTJES, Claudio. Jirgen Habermas: a desconstrucdo de uma teoria. S&o Paulo:
Germinal, 2001. 333 p.

TOURAINE, Alain. Critica da modernidade. 3. ed. Petropolis: Vozes, 1994.
TUGENDHAT, Ernest. Licdes sobre ética. 3.ed. Petropolis: Vozes, 1999.

. Lic6es introdutorias a fiosofia analitica da linguagem. ljui: Ed. Unijui,
1992,

URENA, Eurique M. La teoria critica de la sociedad de Habermas: la crisis de la
sociedad industrializada. Madrid: Editorial Tecnos, 1978.

VASQUEZ, Adolfo Sanchez. Etica. 9. ed. Tradugdo de: Jodo Dall’Anna. Sdo Paulo:

Civilizagéo Brasileira, 1986.

230



___ . Filosofia da préaxis. 2 ed. Traducdo de Luiz F. Cardoso. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1968. 454 p.

VATTIMO, Gianni. O fim da modernidade: niilismo e hermenéutica na cultura pos-
moderna. Lisboa: Editorial Presenca, 1987.

. Entorno ala postmodernidad. Bogota: Anthropos, 1994.

VEIGA-NETO, Alfredo (Org.). Critica pos-estruturalista e educacéo. Porto Alegre:
Sulina, 1995.

VELASCO, Marina. Etica do discurso: Apel ou Habermas? Rio de Janeiro:
FAPERJ/Mauad, 2001. 111 p.

VINCENTI, Luc. Educagéo e liberdade: Kant e Fichte. S&o Paulo: Unesp, 1994.
WEBER, Max. A ética protestante e o0 espirito do capitalismo. 4 ed. Traducdo de
Irene de Q. F. Szmrecsanyi, Tomas J. M. K. Szmrecsanyi. Sdo Paulo: Pioneira, 1985.
233 p.

. Economia e sociedade: fundamentos da sociologia compreensiva. Traducdo de
Regis Barbosa, Karen E. Barbosa. Brasilia: Editora da Universidade de Brasilia, 1994,
v. 1. 580 p.

. Etica e filosofia politica: Hegel e o formalismo kantiano. Porto Alegre:
EDIPUCRS, 1999.

WELLMER, Albrecht. Etica do discurso: elementos del juicio moral en Kant y en la
ética del discurso. Traducdo de Fabio Morales. Barcelona: Anthropos; México:
Universidad Autdnoma Metropolitana, 1994. 255 p.

____ . Eticay dialogo: elementos del juicio moral en Kant y en la ética Del discurso.
Barcelona: Anthropos, 1994

. Sobre la dialéctica modernidad y postmodernidad. Madrid: Visor, 1993.
WHITE, Stephen K. Razdo, justica e modernidade: a obra recente de Jirgen
Habermas. Tradugéo de: Marcio Puglieri. S&o Paulo: icone, 1995.

WIGGERSHAUS, Rolf. A escola de Frankfurt: histdria, desenvolvimento teorico,
significacdo politica. Traducdo de Lilyane Deroche-Gurgel, Vera de A. Harvey. Rio de
Janeiro: DIFEL, 2002. 742 p.

WITTGENSTEIN, Ludwig. Sobre la certeza. Barcelona: Gedisa, 1988.

ZERO HORA Caderno de Economia. Porto Alegre, 19/04/1998.

231



ZOLTAN, Tar. A Escola de Franco-Forte. Tradugdo de: Ana Rabaca. Lishoa: Edigoes
70, s.d.
ZUIN, Antonio A. S., PUCCI, Bruno, OLIVEIRA, Newton R. de.(Orgs.). A educacao

danificada: contribuicdes a teoria critica da educacéo. Petrépolis: Vozes, 1997.

232



