UNIVERSIDADE GAMA FILHO
DENISE APARECIDA DA ROCHA

O AGIR COMUNICATIVO E A APRENDIZAGEM COMO FORMAGAO ETICA:
PENSANDO A ETICA NA EDUCAGAO A PARTIR
DA TEORIA DE JURGEN HABERMAS

RIO DE JANEIRO
2006



UNIVERSIDADE GAMA FILHO
DENISE APARECIDA DA ROCHA

O AGIR COMUNICATIVO E A APRENDIZAGEM COMO FORMAGAO ETICA:
PENSANDO A ETICA NA EDUCAGAO A PARTIR
DA TEORIA DE JURGEN HABERMAS

Dissertacao de Mestrado apresentada ao
Programa de P6s-Graduagdo em Filosofia
da Universidade Gama Filho do Rio de
Janeiro como requisito parcial para
obtencao do grau de Mestre.

Orientador: Prof. Dr. Filipe Ceppas

RIO DE JANEIRO
2006



O(A) autor(a), abaixo assinado(a), autoriza as Bibliotecas da Universidade
Gama Filho a reproduzir este trabalho para fins académicos, de acordo com as
determinagdes da legislagao sobre direito autoral, no(s) seguinte(s) formato(s).

() Fotocopia () Meio digital

Assinatura do autor:

TROCAR PELA FOLHA DA GAMA FILHO

O(A) autor(a), abaixo assinado(a), nao autoriza as Bibliotecas da Universidade
Gama Filho a reproduzir este trabalho para fins académicos, de acordo com as
determinagdes da legislagao sobre direito autoral, no(s) seguinte(s) formato(s).

() Fotocopia () Meio digital

Assinatura do autor:




AGRADECIMENTOS

Ao Prof. Dr. Filipe Ceppas, pela orientagdo sempre exigente e pela com-
preensao das dificuldades que surgiram no percurso de realizagao deste trabalho e
também por evitar muitos devaneios desta orientanda.

Ao Programa de Pés-Graduagao em Filosofia da Universidade Gama Filho,
especialmente coordenagao, professores e funcionarios.

Aos professores doutores Flavio Beno Siebenheichler e Ralph Igns Bannell
pela participacdo na Banca e valiosas contribuicdes.

Aos colegas professores pelo apoio e incentivo.

Aos meus pais Mario e Rozy, pela vida, pelo carinho e dedicagéo e por
uma educacao familiar marcada por muita dignidade e respeito.

Ao Paulo, meu adoravel companheiro, pela cumplicidade e compreensao.

A todos os familiares e amigos pelo apoio e palavras de incentivo.

A Professora Edna, por sua ajuda na estruturacao final deste trabalho.



O CONSTANTE DIALOGO

Ha muitos dialogos

O dialogo com o ser amado
o semelhante

o diferente

o indiferente

0 oposto

0 adversario

o surdo-mudo

0 possessivo

o irracional

o vegetal

o mineral

o inominado

o dialogo contigo mesmo
com a noite

com os astros

0s mortos

as idéias

0 sonho

0 passado

o futuro

Escolhe teu dialogo

e

tua melhor palavra

ou

teu melhor siléncio
Mesmo no siléncio e com o siléncio dialogamos.

Carlos D. de Andrade
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RESUMO

O presente trabalho tem como propdsito geral analisar, com a ajuda da Teoria do
Agir Comunicativo de Jurgen Habermas, questdes relativas a centralidade da razéo
comunicativa na educagao, em termos do desenvolvimento de competéncias alicer-
cadas na interatividade. Usando como referéncia a concepg¢ao ampliada de raciona-
lidade desenvolvida por Habermas, avalia-se o potencial pedagdgico da teoria
comunicativa, sua produtividade e enquanto possivel, baliza para se pensar em um
processo educativo critico € emancipatorio. Como objetivo especifico — e que serve,
simultaneamente, como pardmetro “mais concreto” para pensar os sentidos dos
amplos problemas que envolvem a relagdo entre a filosofia de Habermas e a
educagao —, procuramos analisar, a partir da perspectiva teorica, a proposta de
ensino transversal da ética, contida nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs).
Nosso trabalho indica que a educacdo pode e deve fundamentar-se racionalmente
pelo agir comunicativo; e que, se podemos dizer que a humanidade deve, de algum
modo, perseverar na disposicdo de tomar suas decisbes por meio de critérios
fundamentados argumentativamente, a educacédo tende a garantir seu papel
fundamental na formacao de individuos comunicativa e socialmente responsaveis.

Palavra-chaves: Racionalidade Comunicativa; Educagao; Etica; Parametros
Curriculares Nacionais; Mudanga de Paradigma.
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ABSTRACT

The general purpose of this paper is to analyze — aided by Jirgen Habermas’ Theory
of Communicative Action — issues anent the centrality of communicative rationality in
education concerning the development of competences grounded on interactivity.
Taking as a reference the extended conception of racionality developed by
Habermas, the pedagogic potential of the communicative theory — and, when
possible, its productivity — is assessed so as to consider a crytical and emancipatory
educacional process. As a specific purpose — simultaneously serving as a more
concrete standard to ponder on the senses of the wide problems that encompass the
relationship between Habermas’ philosophy and education — we sought to analyze,
fom this theoretical perspective, the proposal of transverse education of the ethics
contained in the Nacional Curricular Standards (PCNs — Parametros Curriculares
Nacionais). Our research shows that educacion can and should be rationally based
on the communicative action; and that, if we can say that humanity shoud somehow
keep on taking decisions by means of argument-grounded criteria, educacion tends
to guarantee its main role of forming communicative and socially engaged
individuals.

Keywords: Communicative Rationality; Educacion; Ethics; Nacional Curricular
Standards (PCNs — Parametros Curiculares Nacionais); Paradigm Shif.



INTRODUGAO

Jurgen Habermas propde com sua Teoria do Agir Comunicativo investigar
a razao assentada na prépria pratica comunicativa cotidiana e reelaborar um conceito
alargado de raz&o a partir da base de validez da fala. Ao relacionar o sistema ao mundo
vida, procura explicar os paradoxos ou patologias da modernidade a luz do pensamento
socioldgico classico contemporaneo, indicando as possiveis vias de sua superagao.

De acordo com essa teoria, 0 entendimento se concretiza através do com-
partilhar de um universo simbdlico comum e da intengdo em atingir o entendimento
mutuo entre falantes e ouvintes, tendo como meio a argumentagdo submetida a
determinados critérios de validade. Esse tipo de relacdo rompe com a reflexao
isolada, abrindo as portas para uma reflexado interativa, fruto de um contexto comu-
nicativo intersubjetivamente compartilhado. A posigdo teérica habermasiana, ao
reconhecer as aporias do projeto iluminista sem abrir mado da razdo, traz uma
proposta viavel de uso racional da comunicacdo como base de toda ética, passivel
de ser utilizada na educagdo basica com a finalidade de atenuar a formacgao
fragmentada que recebem os alunos.

A articulacao dessa teoria no campo educacional ndao é exatamente uma
novidade, muito ja se tem escrito a respeito e, no Brasil, a recepg¢ao do pensamento
habermasiano na educagéao € algo ja consolidado. Neste contexto, parece consensual
afirmar que os pressupostos de qualquer sociedade democratica, essenciais a
educacgéo, estao baseados na intersubjetividade, enquanto produtora de sujeitos capazes
de linguagem e de agao, com opinidao e vontade formadas de modo a possibilitar a
liberdade comunicativa, calcada em razbes e argumentagdes justificadas e legitimas.
Trocas comunicativas baseadas em conhecimentos, normas sociais em que a ética
seja respeitada e em que pessoas bem educadas tenham discernimento, isto &,
sejam emancipadas e autbnomas, sao os pressupostos de um agir comunicativo.

Esta proposta de trabalho € uma contribuigdo ao resgate da importancia da

ética em busca de uma abordagem diferenciada de educacgao inspirada na Teoria do



Agir Comunicativo, uma vez que defende a emancipacédo de todos por meio de um
processo de permanente interacdo, bem como uma tentativa de explorar as
possiveis contribuicbes dessa teoria, visando uma atitude dialégica na relagcéo entre
educadores e educandos.

A escola como espagco comunicativo foi a perspectiva de analise que
norteou este trabalho. Ou seja, as agdes que ocorrem no seu interior devem ter como
referéncia a racionalidade comunicativa permitindo superar as formas profundas de
autoritarismo que fazem parte da atividade pedagdgica, representadas, sobretudo,
pela insuficiéncia das politicas publicas e pela ma condugao do processo pedagdgico.

O interesse em pesquisar o tema desta dissertacdo nao nasceu repenti-
namente, foi lento e minuciosamente idealizado. A preocupacdo com essas questdoes
vem de longa data, sempre com interesse pela promogao da capacidade discursiva
dos alunos. Foi entdo, a partir das discussdes feitas por ocasido da disciplina "Etica
do Discurso", bem como do convivio com professores e colegas, que as idéias foram
amadurecendo e ganhando forma para chegar ao tema atual. Estas discussodes
conduziram sem duvida, a uma visdo mais ampla e profunda de uma possivel
fundamentacao da ética na razao comunicativa.

A escolha do tema e os propdsitos deste trabalho decorrem diretamente da
importancia da reflexdo ética em articulagdo com a educacdo na complexa sociedade
contemporanea, especialmente em paises como o Brasil. Reflexdo esta que se
espelha nos moldes do paradigma da comunicagao e representa a liberdade de opinar,
propor, agir justificadamente, objetivando a formagao para a cidadania. Diante de
novas mudangas no que concerne ao discurso pedagodgico, vé-se a necessidade de
constantes reformulagdes das acbes por parte dos educadores em sua pratica
pedagogica. A¢des estas que passem a privilegiar a razao comunicativa, ao invés da
razao instrumental. Habermas propbe agbes coletivas e democraticas, agugando o
pensamento critico, reflexivo e comunicativo, tdo importantes para a educacgao, contendo

contribuigdes significativas para um processo de entendimento e democratizagao.



Neste trabalho procuro pensar a educagao e particularmente a proposta de
ensino transversal da ética, contida nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
do Ensino Fundamental, a partir das idéias de Habermas. No primeiro capitulo situo
a Teoria do Agir Comunicativo no contexto da modernidade, tomando como referéncia
principal a mudanga de paradigma. Nele descrevo a passagem da filosofia da
consciéncia para a filosofia da linguagem, como referéncia dos entendimentos
intersubjetivos e consensos alcangados racionalmente e discursivamente.

A partir de conceitos como mundo da vida e sistema veremos ainda nesse
capitulo que, no mundo da vida compartilhado intersubjetivamente, esta instalado
um amplo pano de fundo consensual, sem o qual a pratica cotidiana ndo poderia
funcionar. Assim, o agir comunicativo realiza-se numa linguagem comum e num
mundo explorado pela linguagem, interpretado desde o inicio, em modo de viver
compartilhado culturalmente em contextos normativos. Finalizo o capitulo mostrando
que essa concepgao representa para o pensamento pedagdgico uma diferente
interpretacdo no que diz respeito a mobilizacdo de estruturas de racionalidades
capazes de produzir, na educacado, a superacdo dos reducionismos e extrair os
conteudos éticos pela mediacao da interagao e do entendimento.

No segundo capitulo desenvolvo o conceito de Habermas sobre a raciona-
lidade comunicativa, com a preocupagao de reconstruir a argumentagao habermasiana
acerca da relagdo entre razdo e linguagem. Esse capitulo trata também da
explicitacdo do projeto filoséfico habermasiano no contexto da educacao, tendo como
preocupagdao demonstrar a importancia dessa abordagem na efetivagdo de um
processo pedagdgico comprometido com a formagao de sujeitos criticos e participativos.

Até aqui tive a intencdo de apresentar elementos da teoria habermasiana
que possam justificar a possibilidade e a necessidade de uma fundamentacéo
racional da educacgao. Na tentativa de provocar uma reflexdo sobre o papel da escola
no contexto atual, procurarei no terceiro capitulo mostrar como a racionalidade presente
no agir comunicativo permite uma agdo emancipatéria na escola, oportunizando o

desenvolvimento de competéncias alicercadas na interatividade. Na continuidade,



incluo uma reflexdo sobre as tendéncias pedagdgicas que, de um modo ou de outro,
apresentam um compromisso com a formacéo da cidadania. Também, na intencao
de restabelecer a unidade entre teoria e pratica, conceituo a escola como espago
comunicativo, cujo propdsito € ultrapassar o modelo tradicional e centralizar esforgos
na promocao de uma racionalidade comunicativa com vistas ao desenvolvimento
argumentativo se quiser ser realmente significativa para os alunos e para a sociedade.
Nesse mesmo capitulo, trago ainda algumas consideragdes sobre a intencdo de se
buscar uma educacao que incorpore 0s anseios sociais e politicos por meio de uma
reflexao ética, incentivando a construcdo de uma escola atenta a realidade social.

A partir das reflexdes realizadas no capitulo anterior, constata-se que as
propostas curriculares vigentes ndao atendem aos objetivos prioritarios da escola.
Pela observacao direta do que acontece nas escolas, vé-se criangas e jovens
concluindo as varias fases da escolarizagdo, sem mudancas perceptiveis na qualidade
das relagbes das aprendizagens escolares e na sua formagao geral. Alunos do
Ensino Fundamental chegam a 5.2 série sem conhecimentos basicos de leitura,
escrita e calculos. Essa realidade provém de um conjunto complexo de fatores a
serem considerados, desde as condicdes de trabalho, a formacdo e remuneragao
dos professores, a difusdo de teorias e praticas pedagoégicas com precario vinculo
com as necessidades e demanda da realidade escolar e a flexibilizacdo das praticas
avaliativas. Ao invés de solucionar as questdes pendentes de escolaridade como:
indices de evasao e repeténcia, comprovam-se resultados nao satisfatorios.

Olhando diretamente para o quarto capitulo que é dedicado a analise de
um texto especifico de ética contido nos PCNs, observa-se com clareza a imprecisao
e a indefinicdo de uma proposta integrada que sustente uma base sélida de
conhecimento para uma perspectiva mais ampla. Enfatizo nesse capitulo que o
modelo curricular proposto pelos PCNs tende ainda a esbarrar nos estatutos
disciplinares, obedecendo a um ordenamento e uma hierarquizacdo. Modelada pela
disciplinaridade, a proposta acaba sendo timida, o que nos remete ser objeto de

reflexdo. A intencéo é utilizar alguns aspectos da Teoria do Agir Comunicativo para



tornar possivel tal reflexdo. Considerando que as questdes éticas serdao acolhidas
pelas diferentes disciplinas e areas do curriculo, esse capitulo tem ainda a intencao
de propor reflexdes a respeito da transversalidade, na forma como sédo sugeridas
pelo documento oficial para o Ensino Fundamental.

Por fim, intentamos oferecer uma alternativa para a suposta inovacado do
tema transversal de ética, visando uma nova abordagem na perspectiva da filosofia
habermasiana, para o que esperamos ser tempos inovadores. A intencdo nao é
encontrar uma verdade, mas indicar que existem muitos espacos e novas
possibilidades que podem ser igualmente criadas, em que a interpretagdo do tema

transversal de ética € apenas uma versao dentre outras possiveis.



1 O AGIR COMUNICATIVO DE HABERMAS

1.1 COMPREENDENDO O AGIR COMUNICATIVO

Jiirgen Habermas ¢ o Ultimo representante da Teoria Critica.” Trabalha com a
hipétese de que a sociedade ainda vive na modernidade e que o paradigma
iluminista ainda n&o terminou. A sua Teoria do Agir Comunicativo que tem o propdsito
de enfatizar a razdo comunicativa e o didlogo, pode ser vista como uma versao
moderna do iluminismo? kantiano que insiste na emancipacéo do sujeito.

O agir comunicativo proposto por Habermas esta fundamentado na lingua-
gem dirigida ao entendimento cooperado e compartilhado intersubjetivamente. Este
conceito pressupde a linguagem como principal meio dentro do qual é possivel

colocar em evidéncia todas as questdes humanas passiveis de argumentacao.

1.2 A INFLUENCIA DE AUSTIN E OS ATOS DE FALA

A Teoria dos Atos de Fala é um dos pilares tedricos que pretende explicar o
uso e a semantica da linguagem. Tal teoria foi estabelecida nos anos sessenta e
setenta do século XX, por pesquisadores da linguistica e da filosofia da linguagem. O
trabalho original que definiu o conceito de ato de fala, a relagéo destes atos com os atos
ilocucionarios, foi feito por Austin. Posteriormente, foi revisto e ampliado por Searle.?

Entendendo a linguagem como forma de acdo* (todo dizer é um fazer),

Austin comecou a observar e teorizar sobre a forma como os homens praticam

' Nome genérico atribuido as contribui¢cdes tedricas da chamada “Escola de Frankfurt”.

O termo apresenta muitos equivalentes em linguas neolatinas, tais como: “ilustracao”, “filosofia das
luzes”. Na filosofia alema, encontra-se o termo “Aufklarung”, traduzido como esclarecimento, que
revela um processo social, politico e histérico mais amplo que um momento filoséfico especifico.

% JohnR. Searle, especialista em filosofia da linguagem e da mente.

4 Ver AUSTIN, J. L. Quando dizer é fazer. Porto Alegre: Artmed, 1990.



diferentes acdes. Mostrou assim que toda forma de enunciagao constitui um ato
(negar, jurar, prometer, sugerir, etc.) que visa modificar uma situagao.

Primeiramente, deve-se observar que o objeto de estudo dos trabalhos de
Austin é a linguagem como veiculo de comunicagéo, ou seja, a linguagem falada e
efetivamente usada para troca de informacdes e conhecimentos entre falantes e
ouvintes e ndo apenas como meio de guardar estes conhecimentos para uso futuro
(linguagem escrita).

Dessa forma, o primeiro passo seria a observacao do fenébmeno da fala em
si com vistas a dividi-lo em elementos ou estagios componentes. Austin toma como
ponto de partida os enunciados performativos (eu prometo = agdo de prometer) que
ele distingue dos constatativos (ex. lavo a roupa), que s&o aqueles cuja vocagao seria
referir-se a aspectos do estado do mundo exterior, representando-os verbalmente. O
autor inicia seus questionamentos com uma reflexao sobre os verbos performativos,
aqueles cujo enunciado realiza a agao indicada pelo verbo, o qual se apresenta na
primeira pessoa do singular do presente do indicativo. Por exemplo, ao dizer apro-
priadamente a frase "eu batizo", o enunciador estaria realizando a agao de batizar.

Apds discriminar o performativo do constatativo, Austin estabelece a
distincdo entre trés tipos de atos: locucionarios, ilocucionarios e perlocucionarios. O
ato locucionario compreende a enunciacao efetiva dos fonemas, silabas e palavras
do falante. E o ato de dizer alguma coisa, ou seja, é o ato de pronuncia-los. Os atos
locucionarios sdo essencialmente considerados como elementos basicos constituintes
do discurso.

O ato ilocucionario compreende essencialmente o significado que o falante
tentou associar ao seu ato locucionario e que esta tentando transmitir ao ouvinte. E
aquele que atribui ao conjunto de sons articulados uma determinada forga. Ou seja,
€ o valor de que se reveste um enunciado. O ato de fala de uma promessa, cria por
exemplo, uma obrigacao futura. Essa forga ilocucionaria criada pela fala é considerada

por Habermas, como essencial para o agir comunicativo. Para que haja sucesso



ilocucionario é preciso que haja acordo e que o ouvinte reconhega a pretensao de

validez criticavel.

Toda emisién o manifestacion, para poder ser entendida en una situacién dada, tiene que
establecer y expresar, por lo menos implicitamente, una determinada relacion entre hablante y
oyente. Podemos también decir que la fuerza ilocucionaria de un acto de habla consiste
em fijar el modo del contenido emitido (HABERMAS, 1989a, p.333).

Nos atos ilocucionarios, o falante faz o ouvinte saber que sua fala deve ser
entendida, como por exemplo, uma promessa, ordem, adverténcia, afirmacao.
Esclarecendo: na promessa, o falante compreende que a sentenca o colocara em
obrigacao de executar o ato; na ordem, o falante tenta, pelo que diz, fazer com que o
ouvinte execute a agao.

Um ato de fala somente pode ser classificado como ilocucionario se for
completo semanticamente, isto é, se fizer referéncia e predicar um sujeito e também
conter um indicativo claro (ndo ambiguo) do tipo de ato de fala empregado (da forga
ilocucional do ato).

Por fim, um ato de fala também pode ser caracterizado como um ato
perlocucionario que compreende os efeitos ocasionados no ouvinte em fungao da
enunciacao do ato de fala em si. Efeitos estes que podem tanto ser vinculados a
compreensao ou a agao.

Segundo Habermas:

Gostaria inicialmente de distinguir trés classes de sucessos perlocucionarios. Efeitos
perlocucionarios(1) resultam gramaticalmente do conteido de um ato ilocucionario bem-
sucedido — por exemplo, quando se executa uma ordem valida, se mantém uma promessa, se
realiza uma intengédo anunciada ou quando assergdes e confissdes se ajustam a interacao
de modo coerente. Aqui, as metas ilocucionarias regem as perlocucionarias. Em contrapartida,
efeitos perlocucionarios(2) sdo conseqiéncias ndo gramaticais, ou seja, contingentes de
um ato de fala, mas que se dao apenas em virtude de um sucesso ilocucionario — por
exemplo, quando uma noticia, segundo o contexto, alegra ou assusta seu receptor ou
quando uma solicitagdo suscita oposicdo, uma confissdo desperta duvida etc. Por fim,
efeitos perlocucionarios(3) s6 podem ser alcangados de maneira inconspicua para o
destinatario; o sucesso de tal acao estratégica que permanece latente para o outro lado
também depende de sucesso manifesto de um ato ilocucionario (HABERMAS, 2004,
p.121-122).



Geralmente, o ato perlocucionario nao deriva do conteudo manifestado no
ato de fala, sendo assim identificado pela intengao do agente. Sdo atos incorporados
como meios, em acgdes orientadas para o sucesso.

De acordo com Rouanet, a funcdo dos enunciados performativos, mesmo

guando aparecem implicitamente geram a relagdo comunicativa e definem sua natureza.

Essa natureza sera diferente conforme os verbos performativos sejam (a) constativos -
afirmar, descrever, narrar, explicar - isto €, os que exprimem o conteudo das proposicoes
relativas aos fatos; (b) regulativos - comandar, ordenar, proibir - isto €, os que explicitam
por meio de normas o sentido da relagdo entre os interlocutores; ou (c) representativos -
admitir, confessar, negar - isto €, aqueles pelos quais um interlocutor se auto-representa
diante do outro, manifestando suas inten¢des e vivéncias subjetivas.

A caracteristica desses verbos performativos € que eles envolvem, necessariamente,
pretensdes de validade. Num enunciado constativo, o locutor esta alegando, implicitamente,
que suas afirmagdes sobre fatos e acontecimentos sao verdadeiras; num enunciado regulativo,
que a norma pressuposta pelo ato lingiistico é justa; num enunciado representativo, que a
expressao dos seus sentimentos é veraz (ROUANET, 1989, p.25).

Habermas, baseando-se em Austin, identifica quatro tipos de atos de fala:
comunicativo, constatativo, regulativo e expressivo.” Cada um determina um tipo
especifico de acdo. Assim, por exemplo, o ato de fazer uma afirmagao distingue-se
do ato de dar uma ordem, de fazer uma promessa, de manifestar uma crenca ou de
expressar um sentimento. Assim, Habermas exemplifica que: em caso de ordens e
instrucdes, as obrigagcdes de agir valem primeiramente para o destinatario; no caso
de promessas e declaragdes, para o falante; no caso de acordos e contratos, para
os dois lados; no caso de recomendagdes e adverténcias com teor normativo,
assimetricamente para os dois lados.

Habermas afirma que o uso de elementos da teoria de Austin permite ver
as enunciagcbes como agcdo no mundo e que se o dialogo na sociedade for

interrompido, sera impedida a manutengao de uma ordem social coesa e solidaria. O

® Habermas identifica em algumas passagens de sua extensa obra esses quatro tipos de atos de

fala; em outras, porém, descreve somente trés tipos. Entendemos que a explicagdo deve-se ao fato
de Habermas considerar que o tipo “ato de fala comunicativo” transparece em todos os demais
como a base que torna possivel a agao comunicativa.
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didlogo, por meio do qual os participantes da interagdo unem-se e buscam resgatar
a intengdo sincera e o entendimento, se da por meio da linguagem, através da
validade pretendida de seus atos de fala.

Isso quer dizer que se os participantes da interagdo chegam a um acordo,
um ouvinte aceita ou rejeita as pretensdes de validez do falante. Quando ha um ato
de fala com vistas ao entendimento, estdo pressupostos trés pretensdes de validade
com carater universal: a pretensdo de veracidade (a veracidade da intengcdo de
quem fala); a pretensédo de verdade (a pretensao de que o conteudo enunciado seja
verdadeiro) e a pretenséo de corregao (ndo somente se refere ao contexto normativo
vigente, mas abre a possibilidade de problematizar esse contexto).

Quando um ato de fala é rejeitado, ha contestagcdo da validade do
proferimento. Nas pretensdes de validade o falante se expressa de modo a ser
compreendido pelo ouvinte. Para que o ouvinte possa partilhar o conhecimento, o
falante devera ter a intencdo de comunicar uma proposicao verdadeira. Este, ao
enunciar uma proposi¢ao verdadeira, possibilita ao ouvinte considerar seu discurso
digno de confianga. Por fim, o falante ao fazer uso de um ato de fala, deve respeitar
as normas e valores, de modo que o ouvinte possa aceita-lo e que ambos possam
acordar mutuamente no que diz respeito a uma base normativa reconhecida.

Com o objetivo de tornar mais claro este ponto, tem-se que levar em conta
que a verdade de uma proposi¢ao significa a existéncia de estados de coisas, do
mesmo modo que, a corregao das agdes significa o preenchimento de normas. As
condicdes de verdade sao a medida para se saber se um proferimento preenche ou
nao sua fungdo de representagao. A veracidade garante a clareza em uma relagao
intersubjetiva que se faz representar a si prépria por meio da linguagem. Ao utilizar a
funcao expressiva da linguagem, o falante também entra numa obrigagao de provar
a veracidade, expressar seus sentimentos, opinides e conclusdes, obrigagado essa
imanente aos atos de fala.

Quanto a normatividade, é fato que as normas dependem de que as

relagdes interpessoais, ordenadas de maneira legitima, ndo cessem de ser produzidas.
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As pretensdes de validade normativas mediatizam a linguagem e o mundo social. A
partir disso, ocorre a passagem da virada linguistica para a virada pragmatica, ou
seja, abandona-se o paradigma da filosofia do sujeito, e a linguagem deixa de ser
vista apenas como meio de informar sobre as ocorréncias no mundo, através de atos
de fala constatativos com valor de verdade. Durante o periodo “positivista”, a filosofia
linguistica limitava-se a relagao entre linguagem e mundo, definido como o conjunto

de estado de coisas. Segundo Aragao:

Por ter-se limitado a analise de oragdes e frases, a seméantica (analise do significado das
frases) negligenciou o conjunto da comunicagao, que inclui a situagao de fala, a aplicagao
da linguagem e seus contextos, as pretensdes de validade das tomadas de decisdes, € o0s
papéis dialogais dos falantes (ARAGAO, 1992, p. 28).

Ja o modelo da pragmatica demonstrou que o conhecimento humano
constitui-se pela agao linguistico-comunicativa. Com a reviravolta promovida pela
pragmatica, a linguagem passa a assumir uma fung¢do central no processo de
constituicdo do conhecimento e da propria realidade. De modo especial, a linguagem
passa a ser entendida como agdo humana, agdo pratica, ou seja, como praxis
interativa, como agéo social, como mediagao que possibilita 0 processo intersubjetivo
de acordo com regras determinadas. E um modelo que tem como suporte a relagio
entre linguagem, mundo e participantes de uma comunidade linguistica, tornando a
relacao dialdgica intersubijetiva.

O valor de verdade de uma proposi¢ao depende dos atos linguisticos e da
relagdo uns com outros, relagdo essa dialégica e intersubjetiva e ndo apenas do
estado de coisas. Para Habermas, a intersubjetividade produz consenso baseado
em razdes da argumentacgao, tendo como base pressupostos de validade criticaveis.
Ou seja, um mundo objetivo das situagdes, que a linguagem atinge pelas proposi¢coes
com pretensdo de verdade (atos de fala constatativos); um mundo subjetivo entre
falantes e ouvintes com pretensdo de veracidade (atos de fala expressivos); um
mundo social cujas normas devem ser consideradas para regular as interagdes (atos

de fala normativos).
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Na comunicagdo normal, as trés pretensdes de validade se entrelagam. O processo
comunicativo se vincula sempre a trés "mundos" — o mundo objetivo das coisas, com
relacdo ao qual cabem pretensdes de verdade; o mundo social das normas e institui¢des,
com relagdo ao qual sdo invocadas pretensdes de justica; e o mundo subjetivo das
vivéncias e sentimentos, com relagdo ao qual se alegam pretensbes de veracidade
(ROUANET, 1989, p.25).

As distingdes entre os atos de fala sdo fundamentais para a comunicagao e

desse modo, Habermas afirma:

El empleo de actos de habla constatativos posibilita la distincion entre um mundo publico
de concepciones intersubjetivamente reconocidas y un mundo privado de simples
opiniones (ser y apariencia). EI empleo de actos de habla representativos posibilita la
distincion entre el ser individuado que los sujetos capaces de lenguaje y accién son y cuyo
reconocimiento por los demas pretenden, y las emisiones, actos expresivos y acciones en
los que el sujeto aparece (esencia y fenémeno). El uso de los actos de habla regulativos
posibilita la distincién entre regularidades empiricas, que pueden observarse, y normas
vigentes que pueden obedecerse o transgredirse (ser y deber). Estas tres distinciones,
tomadas conjuntamente, permiten, finalmente, la central distincién entre un consenso
verdadero (real) y un consenso falso (engafioso). Esta distincion forma a su vez parte del
sentido pragmatico del habla en general, sentido que expresamos con la ayuda de los
actos de habla comunicativos. Pues el sentido del habla en general consiste
manifiestamente em que a lo menos dos hablantes / oyentes se entienden sobre algo. Y al
tratar de entenderse sobre algo suponen que tal entendimiento, en la medida en que se
llegue a un entendimiento, genera un consenso valido (HABERMAS, 1989a, p.93).

Em um ato de fala, pode o falante nao pretender o entendimento, mas agir
sobre o ouvinte com a intengdo de manipula-lo. Desse modo, o ato de fala transforma o
ato ilocucionario num recurso de agao teleologica, assumindo, em decorréncia, o
carater perlocucionario (causar um efeito sobre alguém através da fala). Por isso,
Habermas afirma que o modo original do emprego da linguagem € a orientagao para

o entendimento; os demais modos de emprego aparecem de forma parasitaria.

Na agdo comunicativa habitual, as pretensdes de validade, sempre pressupostas, ndo sao
contestadas, ou ndo o sdo de modo fundamental. Em certos momentos, entretanto, elas
sdo postas em duvida. No caso das pretensdes de veracidade, a confianga sé podera ser
restabelecida na propria comunicagdo normal, quando o ator provar, pela consisténcia
entre suas palavras e 0 seu comportamento, que ndo estava mentindo. A situagao é outra
no caso da validade das proposi¢cdes que se pretendem verdadeiras ou das normas que
se pretendem justas. Sua problematizacdo requer o abandono do contexto interativo
espontaneo e o ingresso num tipo de comunicagao sui-generis, o argumentativo. O ator
abandona o mundo vivido, e penetra no discurso (ROUANET, 1989, p.25-26).
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Por discurso entende-se uma relacdo entre duas ou mais pessoas,
estabelecida através da conversagao argumentativa, onde cada parte esta disposta
a defender suas opinides frente aos demais. O aspecto intersubjetivo da troca de
justificagdes € constitutivo de acordos acerca dos enunciados com pretensdes de
validade problematizadas. E no discurso que busca-se desenvolver argumentos
através de interpretagdes, de explicagdes, de justificacdbes com a pretensdo de
restaurar o consenso. As pretensdes de validez que se encontram implicitas nos
atos de fala, tornam-se explicitas no discurso.

Habermas defende a idéia de que argumentar € uma tarefa eminentemente
comunicativa. Por isso, o discurso intersubjetivo &, para ele, o lugar préprio da

argumentagao.

1.3 MUDANCA DE PARADIGMA

Habermas desenvolve sua Teoria do Agir Comunicativo apelando para
diversos conceitos desenvolvidos por tedricos da linguistica. Ao se centrar sobre o
paradigma linguistico, faz um balango minucioso da evolugdo das tendéncias
fundamentais no pensamento ocidental e procura destacar a grande vantagem que a
passagem da filosofia da consciéncia® para a filosofia da linguagem trouxe para as

Ciéncias Sociais. Diz ele textualmente:

A passagem da filosofia da consciéncia para a filosofia da linguagem traz vantagens objetivas,
além de metddicas. Ela nos tira do circulo aporético onde o pensamento metafisico se
choca com o antimetafisico, isto é, onde o idealismo é contraposto ao materialismo,
oferecendo ainda a possibilidade de podermos atacar um problema que € insoluvel em
termos metafisicos: o da individualidade (HABERMAS, 1990, p. 53).

6 Expressao utilizada por Habermas para se referir aquelas tradigcdes filoséficas que, de Descartes a
Sartre e a Merleau-Ponty, passando por Kant, Hegel e Husserl, colocam a consciéncia, concebida
como capacidade do ser humano de apreender o mundo e a si préprio, no centro de seus sistemas
filosoficos.
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A reviravolta linguistica oportunizou o encaminhamento, no entender de
Habermas, da solugdo para o problema cronico do pensamento ocidental da
dicotomia da relagédo entre consciéncia e mundo e entre sujeito e objeto. A filosofia
pragmatica da linguagem, de modo especial, na medida em que renuncia a idéia da
possibilidade do acesso direto aos fenbmenos da consciéncia ou aos objetos
externos e passa a entender o conhecimento na forma de um acesso indireto
através de expressodes e representagdes da linguagem, aponta para uma nova forma
de compreensao do entendimento, ou seja, substitui a teoria do conhecimento, pela
filosofia da linguagem que tem por desafio esclarecer as condi¢des linguisticas do
conhecimento humano.

Com essa reviravolta empreendida a partir da segunda metade do século
passado, o projeto de modernidade é criticado por Habermas. Ele sustenta a teoria
de uma pragmatica universal, instaurando o paradigma da intersubjetividade como
condicdo universal do entendimento, e assim, combate o subjetivismo kantiano.
Segundo Habermas (2000, p.276): “O paradigma da filosofia da consciéncia
encontra-se esgotado. Sendo assim, os sintomas de esgotamento devem dissolver-
se na transi¢ao para o paradigma da compreensao”.

Habermas denuncia o conceito de uma filosofia da consciéncia, pelas
relacbes estreitas entre sujeito e objeto, insistindo numa critica assentada na teoria

da linguagem e da agdo comunicativa.

O que define cada um destes paradigmas € a sua relagao com o sujeito cognoscente. No
paradigma da filosofia da consciéncia, que serviu de moldura a Descartes, Spinoza,
Leibniz, Kant, Schelling e Hegel, o sujeito é interpretado, basicamente, como dotado de
capacidade de assumir um duplo enfoque com relagdo ao mundo dos objetos possiveis: o
conhecimento de objetos e a dominagéo (SIEBENEICHLER, 2003, p.61).

Fundamentalmente, Habermas defende a filosofia da linguagem ou da
comunicagao com o propoésito de ultrapassar os conceitos do paradigma do sujeito,
caracteristico de agbes positivistas, fragmentadas e conservadoras. Neste paradigma,

os sujeitos fazem uso de argumentos com vistas a tornar a razdo mais humana, mais
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critica e social, proporcionando deste modo uma acgao eficaz para a emancipacao dos

homens e o entendimento da sociedade.

... ho paradigma da comunicacdo é fundamental, ndo o enfoque objetivizador, através do
qual o sujeito procura orientar-se com relagédo a si mesmo e com relagdo aos objetos e
entidades no mundo, mas o enfoque performativo do entendimento intersubjetivo entre
sujeitos capazes de falar e agir (SIEBENEICHLER, 1989, p.175).

Enfim, o paradigma da linguagem ou da comunicagdo proposto por
Habermas, despreza a relagdo monoldgica entre sujeito-objeto, enquanto relacéo de
mao unica, que vai e nao volta, porque ndo denota entendimento reciproco e se

estabelece pela relagao sujeito-sujeito que juntos buscam o entendimento.

... 0 sujeito cognoscente nao é mais definido exclusivamente como sendo aquele que se
relaciona com objetos para conhecé-los ou para agir através deles e domina-los. Mas
como aquele que, durante seu processo de desenvolvimento histdrico, é obrigado a entender-
se junto com os outros sujeitos sobre o que pode significar o fato de "conhecer objetos" ou
"agir através de objetos", ou ainda "dominar objetos ou coisas".

Por conseguinte, no paradigma da comunicac¢éo é fundamental, ndo o enfoque objetivizante,
através do qual o sujeito procura orientar-se com relagdo a si mesmo e com relagéo aos
objetos e entidades no mundo, mas o enfoque performativo do entendimento intersubjetivo
entre sujeitos capazes de falar e de agir (SIEBENEICHLER, 2003, p.62).

Habermas compreende que a reflexdo filoséfica contemporanea nao pode
mais partir do modelo de um sujeito isolado que tem diante de si o mundo dos
objetos e dos outros sujeitos, visto que as produgbes cognitivas sdo sempre
produc¢des comunicativas. O sujeito cognitivo, enquanto sujeito falante, em cada ato
de fala se relaciona com suas agdes linguisticas atuais e suas sentengas performativas,
ou seja, com seus proferimentos, e ndo apenas com o conteudo da afirmagéo. O que
€ proposto e reconhecido ndo sdo os fundamentos de uma consciéncia pura, mas
sim, competéncias e regras para os parceiros da comunidade de comunicagéo, que
usam simbolos, falam e se entendem entre si. O acordo comunicacional proposto,
gue se mede pelo reconhecimento intersubjetivo de exigéncias de validade, permite
a formacao de uma rede de interagdes sociais e contextos de mundo da vida.

Os pressupostos dessa mudanga paradigmatica baseiam-se essencialmente

nas agoes e nos atos de fala como principio de grande valor no interior das relagbes
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e ndo somente como processo do conhecimento ou do raciocinio légico, onde o
sujeito conhece isoladamente. Tem-se assim, da analise do entendimento enquanto
filosofia transcendental, a passagem para a analise da forma da linguagem em sua
significagao fundamental: a dimensao da linguagem enquanto praxis social.

Para a area da educacgao, esses pressupostos parecem ser bem apro-
priados, pois sustentam um nucleo formal (na sequéncia légica das sentencgas esta
por exemplo a isengdo de contradigdes) e conservam a referéncia a experiéncia
cotidiana, no que diz respeito as vivéncias que constituem a intersubjetividade de
uma comunidade de sujeitos comunicativos. Desse modo, as relagbes de poder na
escola se constituem numa comunidade comunicativa baseada na relagao sujeito-
sujeito. Essa racionalidade propde outros fundamentos para a agao educativa, pautada
por propostas curriculares comuns, assumida por todos os sujeitos. Uma condigéo
horizontal define a relagao professor-aluno, onde ambos séo sujeitos do processo e se
apropriam da linguagem enquanto mediadora do processo de ensino aprendizagem.

Habermas aponta para a formagao de um sujeito baseada na comunicagao
e no didlogo sem coagdes externas. Abandona o paradigma da filosofia da consciéncia
(que enfatiza o conhecimento dos objetos pelo sujeito e o poder que resulta deste
conhecimento), substituindo-o pelo paradigma da comunicagdo (que enfatiza o
entendimento intersubjetivo entre sujeitos capazes de falar e agir), buscando o

potencial de emancipacao.

1.4 MUDANCA DE PARADIGMA E EDUCACAO

A partir da década de 70, Habermas inicia uma busca intensa em suas
pesquisas para esclarecer o que é paradigmatico para a racionalidade comunicativa.
O que é paradigmatico ndo € mais a relagao do sujeito solitario com algo no mundo
objetivo, &, ao contrario, a relagao intersubjetiva que se estabelece entre os sujeitos
capazes de falar e de agir, assim que eles se entendem entre si sobre alguma coisa.

Neste sentido, o grande salto paradigmatico apresentado por Habermas € que ele
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nao somente criticou de modo radical o pensamento moderno, mas foi além, propds
e construiu toda uma teoria alternativa baseada no paradigma da comunicagao.

Como resultado da reviravolta linguistica, a racionalidade comunicativa
representa uma reformulacgio reflexiva e critica da razdo capaz de oferecer alternativas
de acao que possibilitem o resgate, a renovagao e a promogao da racionalidade na
sua multiplicidade de formas e vozes. Um novo paradigma é constituido e este torna
possivel a analise critica das patologias sociais e escolares oriundas do processo de
racionalizacio das relagdes sociais.

Em vista disso, € necessario refletir sobre o modelo atual de educagcéo que
basicamente, se resume a instruir, reproduzir conhecimento e ater-se as regras
normatizadoras. Este modelo considera o sujeito de um lado, e de outro a realidade; o
aluno é tratado como objeto a ser conhecido e treinado. Ele ja ndo da conta da realidade,
sendo necessario construir um modelo alternativo, baseado na intersubjetividade,
dinamizando a construcao de pessoas criativas, autbnomas e emancipadas.

No momento em que o paradigma da consciéncia cede lugar ao paradigma
da linguagem, ou seja, na guinada linglistica, o pensamento ndo é considerado
como exclusivo conteudo da mente, e sim resultado de elementos légicos, sintaticos,
semanticos e pragmaticos, que articulam o pensar, as idéias, os significados, ou
melhor, todas as possibilidades da linguagem.

E nesse contexto que Habermas articula um debate com as idéias de
Wittgenstein, Chomsky, Searle e Austin. Ele percebe a linguagem como uma
dimensado gramatical, mas a compreende, fundamentalmente, como um meio de
alcangar o entendimento mutuo. A linguagem passa a ser considerada como um ato
de fala. E todo ato de fala requer falante e ouvinte, numa situacdo de troca
linguistica, a respeito de algo no mundo, num dado contexto, em que geralmente se
posicionam com relacdo a oferta da proposicdo. Para lidar com esse modelo de
escola baseado na intersubjetividade, com o propdsito de contribuir para a formagéao
de pessoas criticas, autbnomas e emancipadas, a linguagem nao € so o instrumento

apto, simples e eficaz como linguagem, mas é, ela prépria acao.
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Além de Habermas, varios pensadores, como por exemplo Foucault,
Wittgenstein, Nietzsche e Dewey, desenvolveram reflexdes que podem ser associadas
a essa critica pragmatica a um modelo pedagdgico centrado no conhecimento. A
educacgao na modernidade, passou a exercer um papel de controlador, fruto de uma
sociedade que ha alguns séculos vem reforgando praticas em que o individuo
precisa ser treinado e examinado. Dentre as consequéncias negativas desse
modelo, esta o individuo apto a agir estrategicamente. Nesse sentido, a escola atual
fornece aos educandos os instrumentos que asseguram a obediéncia e a prontidao.
Esses elementos nada mais sdo do que a fila para entrada, o tempo recortado em
cinglenta minutos, a punicéo, a repeticao, as provas, testes de aprendizagem e de
recuperacgao, o treinamento dentro de padrdes e normas pré-fixados. E ainda, os
critérios padronizados para avaliar o desempenho pedagdgico por meio de uma
simples analise de notas, como marca da exclusdo. Esse € o exemplo de uma
sociedade disciplinar que se utiliza da vigilancia, da norma e do exame exercidos
sobre cada aluno em sua individualidade.

O discurso baseado nos testes, na prova, na medida, reproduz a forca de
autoridade que sustenta o discurso pedagdgico atual. No capitulo 4, procurarei mostrar
que esse modelo deve ser rompido levando em conta os desafios da proposta de ética
contida nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Mas como fazer isso? Deve-se,
inicialmente, comegar analisando a proposta de ética no conjunto dos PCNs, enquanto
modelo cego para a responsabilidade social e politica da educacédo. Definitivamente,
na proposta de ética ndo constam modelos para se propor uma educagao no melhor
estilo. Dizer que é necessario pensar propostas com o objetivo de superar esses
problemas que a educacido vem enfrentando, nao é suficiente.

E necessario pensar num modo diferente de educar sem perder de vista o
papel da escola, enquanto lugar de aprendizagem. E necessario um novo tipo de
discurso, baseado na intersubjetividade, naquilo que Habermas chamou de homens

capazes de linguagem e de agao.



19

1.5 A PROCURA DO ENTENDIMENTO

Como podemos notar, o conceito habermasiano de agir comunicativo leva
em conta o entendimento linglistico mediado pela interagdo de dois ou mais
sujeitos, que através da linguagem se comunicam e agem no meio social.

A base para o agir comunicativo € o entendimento e a busca pelo consenso,
com risco do dissenso, visto que o fim ndo é estabelecer verdades de modo
definitivo, pois o consenso esta baseado em razbes da argumentagdo que podem
ser criticaveis. Na busca do entendimento, os atos de fala tém a funcao de transmitir
e desenvolver o conhecimento cultural e no que se refere a socializacdo, tém a
funcao de formar e manter as identidades das pessoas. Desse modo, pode entender
que cultura é a reserva de conhecimento que os participantes da comunicagcao
buscam para entenderem-se uns com os outros. Sociedades sao ordenamentos que
asseguram a comunicagao entre os participantes nos grupos sociais, salvaguardando a
solidariedade. Por fim, o fildsofo considera que as estruturas da personalidade é que
permitem ao individuo falar e agir, assegurando sua identidade (HABERMAS,
1989b). A pratica comunicativa cotidiana € o meio pelo qual formam-se e reproduzem-
se a cultura, a vida social e a estrutura da personalidade dos atores envolvidos.

Para o paradigma da comunicagdo, a racionalidade adere aos proce-
dimentos pelos quais os atores de um processo comunicativo conduzem suas
argumentagdes com vistas ao entendimento ultimo, referindo-se a trés contextos
distintos, ou seja, 0 mundo objetivo, social e subjetivo. Os sujeitos falantes podem,
portanto, relacionar-se com mais de um mundo, cada qual supondo uma pretensao
de validade correspondente. "Os processos de entendimento mutuo visam um
acordo que depende do assentimento racionalmente motivado ao conteudo de um
proferimento” (HABERMAS, 1989c, p.165).

A pretensdo de Habermas ¢é desafiar um aprendizado constante e
transformador, visto que o consenso existe até um novo momento de dissenso,

exatamente quando algo pode ser novamente negociado. O consenso nao pode
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ocorrer quando o mundo da vida € muito distinto, como por exemplo: em culturas
extremamente diferentes, quando pode nao haver interesse de uma ou de ambas as
partes no sentido de buscar entendimento por meio do dialogo.

Para Habermas, o didlogo ndo cessa e na busca do entendimento, resgata
uma racionalidade que somente pode se fazer presente nos sujeitos capazes de
linguagem e de acao. Nesse sentido, afirma que a razdo depende de dialogo entre
duas pessoas, interpretado como paradigma intersubjetivo.

Desse modo, pode-se pensar que a intersubjetividade, cujo pano de fundo
€ o mundo da vida, da origem a racionalidade, que convida a refletir sobre a
formacdo e a socializagao do individuo. Entretanto, o autoritarismo ainda presente
na postura do educador, pode prejudicar essa formacdo. Quando o docente
compromete o debate e o pensamento critico-reflexivo, impede o desenvolvimento
do agir comunicativo e, consequentemente, da racionalidade na vida escolar.

A acao comunicativa para contribuir para a formagao do cidadao livre e
autbnomo deve, além do entendimento, promover um repensar a educacdo como
processo interativo, com o propdsito de ampliar a autonomia individual para a social
e, desse modo, validar as normas de convivéncia. Para Habermas, a razdo comunicativa
envolve um encontro com o outro em um mundo de normas e significados com-
partilhados, capaz de produzir entendimento, desenvolvimento cultural e formacéao

da identidade.

1.6 CONHECENDO O MUNDO DA VIDA

Partiihado de maneira intersubjetiva, o mundo da vida forma o pano de
fundo para a agdo comunicativa, ou seja, € um sistema de referéncia que tem como
base os processos comunicativos. O mundo da vida pode ser compreendido como o
horizonte em que os participantes da comunicacdo se movem quando se referem a
algo no mundo, bem como para entenderem sobre algo no mundo. Sendo comum a

todos, o mundo da vida ndo pode ser controverso, diferente do conhecimento
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intersubjetivamente compartilhado. Suas estruturas permitem aos falantes e ouvintes,
chegarem a um entendimento.

O conceito de mundo da vida &€ complementar ao conceito de agir
comunicativo. Deve ser analisado do ponto de vista dos participantes da agao
comunicativa, em que falantes e ouvintes formam processos de entendimento. E o
espaco onde se constréi a razdo comunicativa, a partir das relagdes intersubjetivas
entre os sujeitos.

E para confirmar, Siebeneichler afirma:

... em Habermas o conceito de mundo vital é delineado em tragos mais amplos, abrangendo
nao somente o horizonte da consciéncia, mas também o contexto da comunicacao linguistica,
a praxis comunicativa do dia-a-dia, isto é, o contexto dos processos de comunicagao
voltada ao entendimento e ao consenso que é possivel obter através da fala. O que
equivale dizer que o conceito de mundo vital passa a ser um conceito complementar ao
conceito de agir comunicativo (SIEBENEICHLER. 2003, p.117).

Desse modo, € possivel afirmar que mundo da vida diz respeito ao local
onde se da o entendimento intersubjetivo por meio da linguagem, podendo ser a
sala de aula este local. E um local reservado ao saber cultural, onde se encontram
competéncias, diferentes formas de interpretacdo e o conhecimento das normas
necessarias para a agao comunicativa. Falantes e ouvintes, ao participarem do dialogo,
buscam o entendimento num sistema que vincula sempre os trés mundos: mundo
objetivo, no qual se dao os acontecimentos; mundo social, caracterizado pela produgao
de relagdes interpessoais; e 0 mundo subjetivo, onde ocorrem as vivéncias.

A interacao entre esses trés mundos conduz os atores envolvidos numa
situacao de comunicacao ao entendimento, ou melhor, ao mundo da vida que pode
ser caracterizado como o lugar onde se formam os processos de entendimento.
Assim, a sala de aula como espaco comunicativo e local da busca pelo entendimento,
na relacdo professor aluno serve de cenario para as trocas de experiéncias que

permitem a formacéo da personalidade e o alcance da autonomia.
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A linguagem tem como fungao promover o entendimento e a socializagao,
e se desenvolve no interior de uma cultura. Desse modo, cultura, sociedade e
personalidade sdo componentes estruturais do mundo da vida.

A escola pode ser considerada um componente estrutural do mundo da
vida, oriunda da racionalidade comunicativa e responsavel pela conservacdo das
estruturas sociais. No momento em que ocorre alguma alteragdo social, ou quando
impera a razao instrumental, o direito e a liberdade dos cidadaos ficam comprometidos.
Isso gera, nesse espaco, desinteresse e desvalorizagdo do mundo da vida. A razéo
comunicativa sugere pensar de modo critico a responsabilidade de todos os
envolvidos no processo educacional, de modo a conduzir para a aprendizagem e, ao
mesmo tempo, repensar as agdes pedagogicas que abranjam o plano politico e
social, promovendo a construgdo da identidade cultural do sujeito. Segundo
Habermas (1990, p.292), "O tecido das ag¢des comunicativas alimenta-se de recursos
do mundo da vida e é, ao mesmo tempo, o médium através do qual se reproduzem
as formas de vida concretas".

Dependendo da articulagdo do discurso pedagdgico adotado, a razao
pode ser pensada como resultado de aprendizagem, uma vez que a escola prepara
para a competéncia racional. A racionalidade, por sua vez, pode ser traduzida como
forma de conhecer, de compreender, de dar razdes.

Na escola, o saber cultural € expresso em teorias e conhecimentos.

Habermas afirma que:

Conteudos transmitidos culturalmente configuram sempre e potencialmente um saber de
pessoas: sem a apropriacdo hermenéutica e sem o aprimoramento do saber cultural através
de pessoas, ndo se formam nem se mantém tradigdes (HABERMAS, 1990, p.100).

Para Habermas, a sociedade atual deve ser entendida como simulta-
neamente determinada pelo mundo da vida e pelo mundo sistémico. Sistema e
mundo da vida sao duas instancias que se opéem, mas que, a0 mesmo tempo, séo
interdependentes. O mundo sistémico tem sua origem vinculada ao mundo da vida e

se mantém dependente do agir comunicativo. A medida que se complexifica, o
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mundo sistémico tende a romper os vinculos com o mundo da vida e supervalorizar
os componentes dinheiro e poder. Quando o sistema passa a se impor sobre o
mundo da vida, ocorre o processo que Habermas denomina de “colonizacdo do
mundo da vida”, cujo sintoma mais representativo é a instrumentalizagdo do mundo
da vida e a restricdo sistematica da comunicacdo. Como decorréncia, o mundo da
vida transforma-se em um sistema periférico diante da impositividade do sistema. A
educacgao, como parte do mundo da vida, sofre 0 mesmo condicionamento.

Embora Habermas reconheca a forca que tem o mundo sistémico no
capitalismo, insiste que ainda se mantém o potencial emancipativo da humanidade
gracas a forga de resisténcia inerente ao mundo da vida. A racionalidade sistémica
sO podera tornar-se imperiosa sob a protecdo da mais absoluta irracionalidade, o
que implica, negar a propria condigdo humana.

Habermas é a favor da descolonizacdo do mundo vivido e da recom-
posicao da sociabilidade sustentada no agir comunicativo. Defende que a razao
comunicativa, recuperada das praticas cotidianas pode levar a sociedade atual a um
outro nivel de desenvolvimento humano. A Teoria do Agir Comunicativo tem a
intengdo de captar a racionalidade que pode ser encontrada no juizo, na agao e no
entendimento linguistico. Desse modo, Habermas demonstra que o projeto da

modernidade é um projeto que n&o se constitui em mera iluséo.
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2 RAZAO COMUNICATIVA E EDUCAGAO

2.1 O PROJETO FILOSOFICO DE HABERMAS

Jurgen Habermas esta preocupado em salvar a razdo do relativismo
proposto pelos pds-modernos e, ao mesmo tempo, n&o cair no discurso desespe-
rancado de seus antecessores. Habermas reformula alguns conceitos fundamentais
da Teoria Critica e considera que a mesma fracassou devido ao esgotamento do
paradigma da consciéncia. Em sua Teoria Critica da Sociedade, Habermas nao
nega as crises proprias do capitalismo avangado, onde impera uma razao técnica e
instrumental, ou seja, uma razdao metddica e individualista, que se materializa
através das relagdes entre o sujeito e o objeto, visando ao dominio e ao éxito sobre
a natureza e sobre os homens. Mas entende que uma mudanga de paradigma na
autocompreensao da racionalidade, a partir de uma teoria da comunicagao, pode
instaurar as condicdes para um retorno a tarefa que foi interrompida com a critica da
razao instrumental. Esta mudanca de paradigma possibilita retornar as tarefas,
desde entado, negligenciadas, de uma teoria critica da sociedade.

Com o objetivo de investigar a razao assentada na prépria pratica comuni-
cativa cotidiana, Habermas publica em 1981, a obra Teoria do Agir Comunicativo. A
obra tem como propdsito construir um conceito mais amplo de racionalidade, desenvolver
também um conceito de sociedade relativo ao mundo da vida e ao mundo do
sistema, bem como uma teoria da modernidade, que explique as patologias sociais.
A elaboracdo de uma teoria social € o propésito do filésofo e, para tanto, integra
algumas contribuicbes das areas cientificas, da hermenéutica e da filosofia da
linguagem. Afirma que a modernidade ndo € um projeto acabado, mas incompleto.
Discorda, portanto, das posi¢coes da pés-modernidade e defende outra dimensao, a
razao comunicativa.

A pretensao de Habermas é recuperar a dimensao da razao, subsumida na

razao instrumental. Ele pensa uma sociedade composta de sujeitos capazes de
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interagir com base em acordos racionais € nao na dominagao de uns e na submissao
de outros. Partindo da critica a situagao vigente, uma compreenséao diferenciada de
racionalidade ganha espacgo, quando da inclusdo de uma reorientagdo do papel da
educacgao, enquanto uma das dimensdes em que se manifesta a razao.

A questdo da linguagem e seu potencial comunicativo é central na
perspectiva habermasiana, pois aponta o fundamento de seu pressuposto tedrico-
filosofico e evidencia uma diferenca fundamental entre Habermas e a construgao
filosdfica que influenciou seu pensamento, o marxismo. Por exemplo, enquanto para
Marx o trabalho constitui uma categoria essencial para pensar a emancipagao
humana, para Habermas, o caminho para a emancipacao se da pelas acgdes
comunicativas. E sera esse potencial comunicativo da linguagem que fundamentara
a construcdo de uma racionalidade em Habermas. Uma racionalidade que,
diferentemente daquela que se manifesta em um agir instrumental nas relagdes com
a natureza e entre os homens, se caracteriza pela intersubjetividade.

Desse modo, uma concepgao dialégica e social de racionalidade se efetiva
no sentido primeiro da educacéo, vista como o processo por meio do qual os
individuos se apropriam das praticas culturais tornando-se parte da sociedade em
que vivem, identificando-se com ela e, ao mesmo tempo, diferenciando-se, tornando-
se propriamente individuos. Ou melhor, a educacdo nao deveria se preocupar
apenas com a formacéao de sujeitos com qualidade moral e intelectual, mas também
com a possibilidade de construir uma competéncia comunicativa dialégica a partir
das pressuposi¢des de uma racionalidade construida pela intersubjetividade. Isso

significa uma ruptura na base dos conceitos que regem a educacéao escolar.

2.2 A DIMENSAO DA RACIONALIDADE

Habermas toma como pressuposto a questao da racionalidade a partir das
dimensdes cognitivo-instrumentais, cujo propdsito é recuperar o aspecto universalista

da razédo, permitindo ao sujeito, uma insergdo no mundo normativo. Demonstra que
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para isso € necessario abandonar a filosofia da consciéncia em favor da filosofia da
linguagem, permitindo reconhecer o carater universal do entendimento nas estruturas
de linguagem. No agir comunicativo, ha uma racionalidade imanente que sugere
repensar a agao educacional, de modo que as escolas possam recuperar sua funcao
primordial da educagdo, constituindo-se em instituigbes organizadas, segundo a
razao comunicativa. A racionalidade aspirada por Habermas é mais adequada a
compreensao do atual periodo histérico, conferindo aos sujeitos possibilidades de
estabelecer relagdes com o mundo e com os objetos, tendo no mundo da vida, as
referéncias para as pretensdes de verdade, veracidade e autenticidade. O mundo da
vida, apesar de regido pelas relagbes comunicativas, ndo se distancia das relagdes
materiais de sua existéncia e oportuniza aos individuos compreender as ac¢des tidas
COMo racionais.

Conforme Habermas:

Essa racionalidade comunicativa exprime-se na forga unificadora da fala orientada ao
entendimento mutuo, discurso que assegura aos falantes envolvidos um mundo da vida
intersubjetivamente partilhado e, ao mesmo tempo, o horizonte no interior do qual todos
podem se referir a um Unico e mesmo mundo objetivo (HABERMAS, 2004, p.107).

Na teoria habermasiana, a racionalidade € possivel por meio do processo
comunicativo que dois ou mais sujeitos realizam dentro de um contexto histérico —
politico, que compartiiham no mundo vivido. A racionalidade tem como suporte o
entendimento racional estabelecido pelos sujeitos capazes de linguagem e agao e nao
se alicerga no sujeito monoldgico, mas sim, no mundo vivido e intersubjetivo. Assim, a
percepcao de fatos objetivos e sociais ndo se reduzem mais a introspecg¢ao do sujeito
mas, ao mundo pratico e a acao intersubjetivamente reconhecida. Dessa forma, o
principio da subjetividade, marcante em toda a historia da educagao, € reconstruido
pelas dimensdes da intersubjetividade. E se os diferentes caminhos percorridos pela
racionalidade a distorceram, a educacédo pode reelaborar concepcbdes de apren-

dizagens com o proposito de preparar sujeitos com competéncia comunicativa.
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Para que a racionalidade seja realmente compreendida, € necessario
considerar que o agir comunicativo pressupde a linguagem como meio de enten-
dimento entre os atores que se relacionam com os trés mundos. Como ja dissemos
antes, no mundo objetivo, o sujeito tem a pretensdao de que o enunciado seja
verdadeiro. As afirmacdes sobre fatos e acontecimentos referem-se a pretensido de
verdade. No mundo social, os sujeitos estabelecem relagdes interpessoais legitima-
mente interativas, com pretensido de validade de correg¢ao. E finalmente, no mundo
subjetivo (a que so6 o falante tem acesso privilegiado), o sujeito tem a pretenséo de
veracidade. A intencao expressa pelo falante coincide com aquilo que ele pensa.
Essas pretensdes de validade tém carater universal e possibilitam o entendimento, e
se forem contestadas, faz-se necessario reiniciar o processo da argumentagao até
que o consenso seja obtido.

A educacgao se abre para uma perspectiva de racionalidade que pretende
dar conta da formacgao de sujeitos éticos, politicos e sociais, exatamente quando da
ampliagdo de um sujeito dotado de razdo, do ponto de vista epistémico, para um
sujeito apto a uma racionalidade que leva ao didlogo. Assim, Habermas submete o
conceito de agir comunicativo a um processo de validagdo por meio da articulagao
com as ciéncias empiricas e com a tradig¢ao filoséfica, retomando a interpretagao de
autores como Weber, Durkheim, Marx e tedricos da Escola de Frankfurt.

Essa racionalidade pretendida traz inquietagdes para a educacgao, que ao
longo da histdria, tem se mantido presa a estruturas metafisicas no que concerne ao
conceito de natureza humana. O fildsofo retoma criticamente o argumento de Weber
de que a racionalidade que demarca a modernidade é a instrumental, dominadora,
fundamentada em uma dimensao calculista, com regras e normas que controlam e
manipulam. Questiona esse conceito e busca fundamenta-lo utilizando-se de uma
teoria da argumentacéo.

Habermas critica o estreitamento da racionalidade em Weber, e argumenta
que para trazer de volta o potencial argumentativo da razdo, ha que se articular o

conceito de agir comunicativo com o conceito de agao social. O objetivo é recuperar
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0 agir comunicativo que néo se orienta por calculos egocéntricos, mas mediante atos

de entendimento.

Una situacién de entendimiento posible exige que a lo menos dos hablantes / oyentes
establezcan una comunicacion simultaneamente en ambos planos: en el plano de la
intersubjetividad, en que los sujetos hablan entre si, y en el plano de los objetos (o
estados de cosas) sobre los que se entienden (HABERMAS, 1989a, p.83).

O conceito adotado por Habermas quanto a pragmatica universal tem
como suporte a fala e a competéncia comunicativa, afirmando existir na linguagem
um ponto central, chamado de universal e regras basicas comuns a todos.

De acordo com Searle, os atos de fala possibilitam a distingdo entre o
conteudo das proposicoes e a forgca ilocucionaria. Aquele que fala é portador de
capacidade para compreender esse processo de comunicacao e estabelecer relacbes

com o mundo externo.

Os atos de fala ndo servem apenas para a representacao (ou pressuposi¢céo) de estados
e acontecimentos, quando o falante se refere a algo no mundo objetivo. Eles servem ao
mesmo tempo para a produgdo (ou renovagdo) de relagdes interpessoais, quando o
falante se refere a algo no mundo social das interagdes legitimamente reguladas, bem como
para a manifestacdo de vivéncias, isto &, para a auto-representagdo, quando o falante se
refere a algo no mundo subjetivo a que tem um acesso privilegiado. Os participantes da
comunicagdo baseiam os seus esforgos de entendimento mituo num sistema de
referéncias composto de exatamente trés mundos. Assim, um acordo na pratica comunicativa
da vida quotidiana pode se apoiar ao mesmo tempo num saber proposicional compartido
intersubjetivamente, numa concordancia normativa e numa confiangca mutua (HABERMAS,
1989c, p.167).

O ato de fala permite, aquele que o enuncia, executar, ao mesmo tempo
em que fala, a acdo. Desse modo, pode-se afirmar que a fala € ao mesmo tempo
agao. Para o agir comunicativo é essencial a garantia do entendimento de todos,
esclarecendo os diversos pontos de vista. Habermas tem a intencao de desenvolver
um conceito de racionalidade apto a conduzir a uma sociedade emancipada, visto
Como um processo, concreto e consensual, constituindo-se através da linguagem.

Em Consciéncia Moral e Agir Comunicativo, Habermas traz a distingdo

entre os dois modos de uso da linguagem, afirmando:
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Ou bem a gente diz 0 que é o caso ou o0 que ndo € o caso ou bem a gente diz algo para
outrem, de tal modo que ele compreenda o que é dito. S6 o segundo modo do uso
linguistico esta interna ou conceitualmente ligado as condigbes da comunicagao. (...) Tem
que haver uma situacédo de fala (ou, pelo menos, ela deve ser imaginada) na qual um
falante, ao comunicar-se com um ouvinte sobre algo, da expressao aquilo que ele tem em
mente (HABERMAS, 1989c, p. 40).

Habermas engendra um conceito de razdo capaz de fazer revigorar a
razdo do pensamento moderno. E uma razdo que ndo se apresenta unicamente na
sua condigao instrumental. A razao habermasiana move-se no campo da linguagem,
onde as relagdes intersubjetivas (relacao sujeito-sujeito) reconstituem a possibilidade
de modificar a razdo abstrata, percebida unilateralmente em uma condi¢do humana
essencial para a formagéo do sujeito. Desse modo, a raz&o para Habermas é igual
para todos e tem que acontecer num espaco publico. A unica coacdo possivel € a

forgca do melhor argumento.

A conceituagéo de razéo, o claro entendimento do que seja razao, para Habermas é de
fundamental importancia. Se em Kant a razdo é subjetiva, inata, transcendental, se em
Popper ela é objetiva, em Habermas ela é comunicativa, dialégica. (PINENT, 1995, p.37).

A racionalidade tratada em termos da intersubjetividade, levando em conta
as dimensoes historicas do ser humano, estimula o compromisso da educagado com
a autonomia, liberdade e razdo esclarecida, enfrentando a racionalidade instrumental
que predomina nas instituicdes sociais.

Conforme Siebeneichler (1989, p.177-178):

O conceito de “razdo comunicativa” ou “racionalidade comunicativa” pode, pois, ser tomado
como sindnimo de agir comunicativo, porque ela constitui o entendimento racional a ser
estabelecido entre participantes de um processo de comunicagdo que se da sempre
através da linguagem, os quais podem estar voltados, de modo geral, para a compreensao de
fatos do mundo objetivo, de normas e de instituicbes sociais ou da prépria nogéo de
subjetividade (SIEBENEICHLER, 1989, p.177-178).

Desta forma, a concepgao dialégica proposta por Habermas se efetiva por
meio do processo de comunicagdo. Para ele, a razdo comunicativa sempre esteve

presente na vida humana, mas somente a modernidade possibilitou sua racionalizagao.



30

2.3 RAZAO E RACIONALIDADE

Os principios que norteiam a educacao estao estritamente vinculados a
formacao de sujeitos, em busca da autonomia moral e intelectual, baseado na
razdo esclarecedora. Como consequéncia, o principio da subjetividade e a
fundamentacgéo na racionalidade formam a tradigdo pedagdgica, enquanto formagéao
da consciéncia humana.

No que diz respeito as bases para formagdao e emancipagao do sujeito,
como pretende a educagdo contemporanea, faz-se necessario compreender
aspectos importantes do desenvolvimento da racionalidade ocidental, mesmo que
superficialmente. A emancipag¢ao do sujeito € um tema que surge com o iluminismo
e que vem permeando a pratica educacional baseada numa razao capaz de libertar
a humanidade. A educagao enfrenta atualmente uma crise, pois sente dificuldades
para se desligar da razéo vista como calculo estratégico de agédo. Kant dialoga com
0 empirismo e o racionalismo e desse modo permite a compreensdo de uma
concepgao de razdo com validade universal. A filosofia transcendental, apregoada
por Kant, estrutura-se na subjetividade e na autoconsciéncia. A subjetividade busca
necessariamente a razao, que tenta justificar-se a si mesma, como tedrica e pratica.
Kant destaca a autonomia da razao para legitimar a questao moral. A determinacéao
da razao é construir a autonomia e a liberdade. A acao racional esta contida também
no aspecto da vontade, tornando o conhecimento e a pratica inseparaveis da ética.

Segundo Habermas (1989c, p. 18):

Kant coloca no lugar do conceito substancial de razao da tradigdo metafisica o conceito de
uma razao que se dividiu em seus elementos e cuja unidade de agora em diante s6 tem
carater formal. Com efeito, ele separa do conhecimento teérico as faculdades da razao
pratica e do poder de julgar e assenta cada uma delas em fundamentos préprios (HABERMAS,
1989c, p. 18).

Kant admite a raz&o pratica, tornando-a fundamento de todas as agodes. A
razao pratica € um tipo de razao orientada para a liberdade e que justifica a agao

pedagogica. Aqui € importante ressaltar que a razdao em sua formulacao inicial é
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meramente dedutiva e manipuladora. O sujeito moral é resultado da filosofia kantiana
do sujeito e é base para todas as determinag¢des, enquanto agdo e conhecimento.

Hegel também enuncia uma concepgao de razao como capacidade do indi-
viduo consciente, de agir no mundo. Desse modo, percebe-se que as concepgoes
adotados por Kant e Hegel sado diferentes. Para Kant, a razao pratica fundamenta a
moral autbnoma. A razao pratica € a razdo humana, a capacidade de pensar e
raciocinar enquanto esta voltada para o agir. O termo “pratica” tem exatamente este
sentido, de mostrar qual o principio que a orienta. Ao contrario, a capacidade do
individuo de pensar e raciocinar voltada apenas para a atividade intelectual é
denominada por Kant de razao tedrica.

A filosofia de Kant é historicamente colocada sob suspeita por Hegel e Marx
que percebem uma énfase sobre o apriorismo subjetivista. O materialismo histérico de
Karl Marx colocou duvidas nas categorias da filosofia transcendental de Kant.

Na historia do pensamento ocidental, a subjetividade é apresentada de
diferentes formas em Kant, Hegel e Marx e conseqlentemente causam variagdes no

processo educativo.

Kant, ao defender a autonomia da razéo, propde um sujeito que seja capaz de autocriagdo
e, a partir dai, estabelece-se a necessidade de uma experiéncia que torne os homens
capazes de educar homens. Mas essa razao nao € individual; Hegel a critica e formula o
conceito de razdo histérica. Cada homem € um sujeito individual, e assim também a
humanidade inteira. Isso conduz ao entendimento da educagdo como um dos momentos
da reproducéao da praxis social. A educagao permite tornar consciente a eticidade presente
na vida humana. A liberdade € a interiorizagdo da necessidade, como afirma Hegel. A
razao em Marx, contrariamente a Hegel, é encarnada e o homem produz a si € ao mundo,
através de sua atividade pratica e também transformadora da natureza externa. A critica
de Marx a dialética do iluminismo é causada pela incapacidade da sociedade estender as
possibilidades do homem. Esse homem deve ser educado para a liberdade e para a
transformagao das condigdes sociais alienantes. A liberdade e a superagao da alienagao
s6 serdo atingidas quando todos os homens se libertarem. E Marx quem anuncia que o
préprio educador deve ser educado (PRESTES, 1996, p. 25).

Uma critica das possibilidades da razéo, da forma como foi compreendida
pelo iluminismo (Aufklarung), no século XX, foi articulada por Adorno e Horkheimer,
principais representantes da Escola de Frankfurt. Eles permitem compreender como

a razao vai se desligando da proposta inicial de sua pretensdo de emancipagao.



32

Tanto para Horkheimer quanto para Adorno, a razdo constitui uma fonte de
dominacgao, principalmente dos homens entre si. A razao, para eles, € sinbnimo de
poder e a idéia de que a razdo é uma possibilidade libertadora e emancipatoria néo
passa de uma mera ilusdo iluminista. Adorno e Horkheimer perceberam a razéo de
forma unilateralizada. A razao kantina passou a ser vista por eles, como um mecanismo
de instrumentalizacado e dominacao. Percebe-se que Adorno e Horkheimer esbarram
em uma situacdo dificil no que diz respeito ao préprio pensamento que tém a
intencdo de esclarecer. A razédo instrumental perde sua pretensdo de verdade, e
submete-se totalmente ao poder e a dominagao.

Habermas nao busca um conceito totalmente novo, revolucionario de
racionalidade. Ele tem em vista que a racionalidade instrumental ndo deve ser
substituida pela racionalidade comunicativa, mas ambas devem coexistir.

A superacdo de uma razao instrumental por uma razao comunicativa é
apresentada por Mead e Durkheim, que antecipam uma racionalidade a partir da
comunicacgao. O propésito da teoria de Mead é pesquisar os estagios da evolugao
da interacdo simbdlica. Para Habermas, Mead, que se baseava num modelo de
interagcdo sujeito-objeto, ndo conseguiu distinguir a manipulagdo quase estratégica
do comportamento da coordenagdao comunicativa da agao. Ja Durkheim postula que
a consciéncia coletiva e a validade normativa provém de simbolos religiosos,
possibilitando a unidade coletiva. Pela articulagdo com as analises sociolégicas,
Habermas demonstra que o sujeito se forma pelos processos de socializagédo e a
sociedade organiza suas simbolizacbes e normas pelo processo de formagao da
identidade. Desse modo, Habermas busca uma posi¢cado mais socializada com sua
Teoria do Agir Comunicativo, que tem como premissa sujeitos com capacidade de
acao, que fazem uso da linguagem para chegar ao consenso a respeito de algo.
Para Habermas, a razdo, neste caso, seria a capacidade de utilizar a linguagem
coletiva e dialdgica, ou seja, uma razdo construida pelas relagbes entre os sujeitos

que buscam o entendimento.



33

Apoiado em bases socioldgicas, Habermas reconstréi uma teoria com a
possibilidade de estabelecer relagdes entre o mundo do sistema e suas limitacdes e
experiéncias. Expde sua inquietagdo em ultrapassar a filosofia da consciéncia para
demonstrar uma teoria que possibilite o reconhecimento do sujeito com bases na

intersubjetividade compartilhada comunicativamente.

2.4 O MUNDO DA VIDA E O SISTEMA

O vinculo entre 0 mundo da vida (Lebenswelt) e o sistema, a integracéo
social e a integracao sistémica € proposto por Habermas em uma teoria da socie-
dade. O conceito de sociedade como mundo da vida pode ser considerado como um
conceito unilateral, visto ndo compreender a complexa sociedade contemporanea.
Desse modo, é de extrema importancia a compreensao de uma teoria que articule os
dois mundos: o0 mundo da vida e o mundo do sistema.

O conceito de mundo da vida para Habermas é bastante amplo e da a
entender que é o espaco onde estdo presentes as acdes do cotidiano. E o mundo da
vida "que faz com que um ato de fala seja familiar, permite apreender o seu sentido
e antecipar as condicdes de sua aceitabilidade" (BOUFLEUER, 1997, p.43). E ele
que fornece subsidios para que ocorra o processo da comunicag¢ao, onde os parti-
cipantes utilizam-se, continuamente, de uma linguagem simbolicamente mediada,
permitindo desta forma, uma maior interagao, organizagao e compreensao dos fatos.

O mundo da vida funciona como um processo de acao reciproca e de
exteriorizagcdo, onde as pessoas partiham e ao mesmo tempo atualizam suas
convicgdes. Neste contexto em que se partiiham normas, sentimentos, expectativas
e emogdes, proprias do seu mundo da vida, acontecem praticas comunicativas onde
os sujeitos podem exercer uma maior liberdade de expresséo, criatividade e autonomia.

Ao elaborar a Teoria do Agir Comunicativo, Habermas parte do pres-
suposto de que os seres humanos, enquanto sujeitos com capacidade de linguagem

e acgao, sao levados a compreender os fatos por meio dos trés mundos (objetivo,
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social e subjetivo), com vistas a obtencao de entendimento (Verstandigung). Pressupde
o reconhecimento intersubjetivo de pretensdes de verdade. Neste sentido, é evidente
que o conceito de agir comunicativo sugere a compreensao da agao encaminhada
para o entendimento reciproco, porque ela & concretizada como uma acao
intermediada pela comunicagao entre os sujeitos que procuram entender-se acerca
do mundo objetivo, social e subjetivo. E uma acéo lingiiistica, em que falantes e

ouvintes reconhecem que os atos de fala implicam a realizagao de algo.

Na medida em que os sujeitos que agem comunicativamente se entendem a respeito de
algo no mundo objetivo, eles se movem sempre no horizonte de seu mundo da vida (...), o
mundo da vida, que se articula, ele mesmo, no medium da linguagem, abre para seus
membros um horizonte de interpretagdo para tudo o que eles podem experienciar no
mundo, tudo aquilo a propésito do que se podem entender e com o que podem aprender
(HABERMAS, 2004, p.127).

A fenomenologia husserliana contribui através da reflexdo sobre o mundo
da vida, reflexdo que é formulada no momento de critica de Husserl sobre seu
proprio sistema filoséfico. E o mundo circundante vital, que constantemente é
pressuposto como base, como terreno da atividade, sobre o qual suas perguntas e
seus meéetodos de pensar adquirem um sentido. Do ponto de vista husserliano, a
fenomenologia ultrapassa ou supera a filosofia transcendental de Kant pelo fato de
que é uma auténtica ontologia, pois ndo se detém na descricdo transcendental da
consciéncia pura, mas procura fundamentar as operagbes da consciéncia na
contradi¢cao desta.

Habermas retoma de Husserl o conceito de horizonte para significar aquele
fragmento do mundo da vida relevante para a situagdo que exige entendimento. E
no mundo da vida que os agentes fixam suas pretensdes de validade. Trata-se de
um a priori, uma rede de pressuposicdées que permanece como pano de fundo da
agao comunicativa e s6 um fragmento dela é problematizado.

Desse modo, pode-se afirmar que o mundo da vida tem a funcdo de um
pano de fundo, pois fornece uma base de sustentacdo para que ocorra uma

verdadeira agdo comunicativa entre os participantes. Estes carregam consigo, toda
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uma bagagem cultural, um saber subentendido, pré-tedrico, uma linguagem prépria.
O mundo da vida é formado por tradicoes culturais, ordenamentos sociais e pelas
estruturas de personalidade. Desse modo, Habermas retoma a pratica comunicativa
cotidiana para possibilitar a reproducédo simbdlica das esferas da cultura, da socie-

dade e da personalidade.

Si a los plexos de accion social se los conceptualiza en un primer paso como mundo de la
vida y se ve a éste centrado en la accion comunicativa, entonces a los componentes de la
accioén orientada al entendimiento se les pueden hacer corresponder tres componentes del
mundo de la vida: cultura, sociedad y personalidad (HABERMAS, 1989a, p. 471).

O entendimento com vistas ao consenso, baseado no melhor argumento,
resulta exatamente quando esses processos sdo submetidos a interagdo. Ai é que
ocorre a racionalizacdo do mundo da vida. A estabilidade do mundo da vida é
abalada pelos argumentos do agir comunicativo e o0 sistema apresenta-se como

Oposi¢cao ao mesmo.

2.5 CONSIDERACOES HABERMASIANAS SOBRE O AGIR COMUNICATIVO

A importancia da linguagem para o agir comunicativo consiste em possibilitar
que os participantes relacionem-se com o mundo de forma reflexiva, mobilizando
todo seu potencial de racionalidade para o alcance do entendimento. Para Aragao
(1992, p.54), "Alcangar entendimento significa que os participantes na comunicagao
chegam a um acordo a respeito da validade de uma assergdo: o acordo € o
reconhecimento intersubjetivo da pretensdo de validade que o falante ergue". A
validade das assercgdes pode ser contestada por outro ator com total auséncia de
coergao. Dessa forma, a acdo assume um carater emancipatoério, pois, ao pensarem,
falarem e agirem de maneira racional, os sujeitos afastam tais formas de dominacao.

Os trés mundos ja citados anteriormente se expressam em trés tipos de
acao, que além de estabelecerem relagcbes com o mundo, incluem a busca do

entendimento.
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e Acao teleoldgica — refere-se ao fim que um ator realiza, elegendo entre
alternativas de agao passiveis de atingir tal propdsito. Esse conceito
ampliado se converte em agao estratégica, na qual o autor escolhe
meios em fungao de critérios utilitaristas;

e Acao normativamente regulada - visa o acordo socialmente integrado
sobre valores e normas, instituido pela tradicado cultural e socializagao;

e Acao dramaturgica - objetiva uma relagdo de consenso entre atores e
publico. Dela segue-se a obrigacdo de agir de forma imediata, consi-
derando-se que o falante deve comprovar aquilo que diz seu compor-
tamento, ou caira em contradicao;

e Acdo comunicativa — refere-se a interacdo de ao menos dois sujeitos
capazes de linguagem e agao, que estabelecem uma relagao interpessoal,

O conceito de acdo comunicativa traz um novo operador que € 0 meio
linguistico, envolvendo o préprio agente na problematica da racionalidade. Os outros
tipos de acado podem utilizar a linguagem unilateralmente, enquanto que a agao
comunicativa pressupde a linguagem como um meio de entendimento entre os
atores, articulando os mundos objetivo, social e subjetivo.

Na busca de entendimento, a pratica comunicativa possibilita novos niveis
de reflexdo, utilizando a argumentacao racional (nivel do discurso). A critica dos
mundos objetivo (natureza externa), social e subjetivo (natureza interna), corresponde
ao interesse de emancipagao, ou seja, visa a libertagdo de todas as formas de
coercao, permitindo um conhecimento criativo. Esse é um tipo de interesse inerente
a razao, resultante do potencial da linguagem de produzir entendimento ou acordo
entre os sujeitos, deixando de lado qualquer tipo de coergcao e se expressa por um
tipo de acao social, a agado comunicativa.

Conforme Habermas (2004, p.118):

... falamos entdo de agir comunicativo quando agentes coordenam seus planos de agéo
mediante o entendimento mutuo linglistico, ou seja, quando eles o coordenam de tal
modo que langam mao das forgas de ligagéo ilocucionarias préprias dos atos de fala. No
agir estratégico, esse potencial de racionalidade comunicativa permanece inutilizado,
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mesmo quando as interagbes s&o linglisticamente mediadas. Como aqui os envolvidos
coordenam seus planos de agao mediante uma influenciagéo reciproca, a linguagem nao
€ empregada comunicativamente no sentido ja explicado, mas de forma orientada a
consequéncias (...) (HABERMAS, 2004, p.118).

Diferentemente de outras teorias, a teoria habermasiana toma a linguagem
como garantia de um processo democratico nas decisdes coletivas, onde o que vale
€ a forga do melhor argumento.

E é justamente nessa perspectiva que a teoria habermasiana vai além de
uma construcao tedrica ao estilo das filosofias metafisicas, pois pensar uma razéo
comunicativa é pensar a prépria relagdo concreta e histérica de sujeitos que dialogam
sobre pretensdes de verdade e validade de argumentos. Essa construgao da verdade
enquanto construgdo dialégica vem contestar as racionalidades monolégicas, onde a

verdade ja é dada de anteméao, ou se limitam aos horizontes da subjetividade.

2.6 RACIONALIDADE COMUNICATIVA E EDUCAGCAO

Mesmo tendo sido integrante da Escola de Frankfurt, Habermas n&o
compartilha do pessimismo de Adorno e Horkheimer. Para ele, a modernidade € um
projeto inacabado, e o grande desafio hoje, é abrir um espago para a realizagao da
auténtica modernidade como ela foi compreendida no conjunto de idéias do século
XVIIl. A sociedade contemporanea esta organizada de acordo com a logica da razéo
instrumental. Esta tornou-se mais forte e cresceu em plenitude, dominando o mundo
dos objetos. A intengdo de Habermas é recuperar a dimensao da razdo, subsumida
na razao instrumental. Ele imagina uma sociedade formada de sujeitos capazes de
agir mutuamente com base em acordos racionais € nao na dominacgéo de uns e na
subordinacio de outros.

Para Habermas, o ideal iluminista de emancipacdo humana se realiza no
entendimento mutuo e no entendimento livre do individuo consigo mesmo.

Habermas tem um conceito dialégico e social da racionalidade. Este néo se

realiza somente na relagao de proximidade do sujeito com o mundo, mas na interagao
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entre todos, por meio do processo de comunicagao. Essa razao embora conviva, nas
sociedades modernas, com a razao instrumental, ndo foi totalmente sufocada por
essa ultima, o que permite ainda vislumbrar uma sociedade racional baseada no
didlogo. Habermas observa que a razdo comunicativa sempre esteve presente na
vida humana, mas sua realizagado so6 se tornou possivel gragas a modernidade.

Jurgen Habermas n&o € somente um nome que desempenha uma
influéncia tedrica estimuladora para a reflexdo educacional, mas sua obra fornece
subsidios que tornam possivel a estruturacdo de novas praticas pedagogicas,
apontando para uma transformacao radical da escola. O que se pretende com esta
reflexdo € mais apontar caminhos do que resultados acabados. As implicagdes da
razao comunicativa na pratica pedagogica e a democracia como perspectiva ultima
para a educacado contemporanea sao alguns pontos importantes do pensamento
habermasiano sobre educacao.

A descri¢cao da Teoria do Agir Comunicativo no contexto da educagao nao
€ novidade, é realmente algo ja consolidado. O que realmente interessa para a
educacido € a busca pelas implicacbes de uma racionalidade comunicativa na
pratica pedagogica, sustentada nao so6 pela filosofia do sujeito, como também por
uma racionalidade instrumental. Desse modo, Habermas refere-se ao fato de
existir o entendimento mutuo, o que coloca todos os seres humanos capazes de
fala como ja participantes de uma intersubjetividade racional, onde discursiva-
mente, todas as pretensbes ligadas a qualquer ato de linguagem possam ser
validadas mediante argumentos, isto €, pelos melhores argumentos ou pelos mais
bem fundamentados discursivamente.

Na concepcgao habermasiana, a racionalidade se efetiva pela comunicacao
num contexto historico-politico, entre sujeitos que compartiiham o mundo vivido. O
racional ndo diz respeito aquelas decisbes estratégicas para atingir determinados
fins, mas sim, no entendimento obtido pelos participantes num processo de comunicagéo,

que acontece por meio da linguagem, compreendendo fatos objetivos e sociais.
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Em O Discurso Filoséfico da Modernidade, Habermas, afirma:

... chamamos racionalidade, principalmente, a disposi¢cdo de sujeitos falantes e atuantes
de adquirir e utilizar um saber falivel. Enquanto os conceitos basicos da filosofia da
consciéncia impuseram que se compreenda o saber, exclusivamente como saber de algo
no mundo objetivo, a racionalidade limita-se ao modo como o sujeito isolado se orienta em
fungéo dos conteudos de suas representacdes e dos seus enunciados. (...) Quando, pelo
contrario, entendemos o saber como transmitido de forma comunicacional, a racionalidade
limita-se a capacidade de participantes responsaveis em interagdes se orientarem em

relacdo a exigéncias de validade que se apresentam sobre o reconhecimento intersubjetivo. A

razdo comunicacional encontra seus critérios no procedimento argumentativo da

liquidacdo direta ou indireta de exigéncias de verdade proposicional, presteza normativa,

veracidade subjetiva e coeréncia estética (HABERMAS, 2000, p.291).

O projeto habermasiano de racionalidade comunicativa tem implicagbes
concretas sobre a educagdo. Ao reconhecer a intersubjetividade dos sujeitos, a razao
tem a capacidade de justificar os fundamentos que norteiam a agdo pedagdgica,
enquanto, uma maneira reflexiva de observar o processo social, onde juntos teoria e
pratica tém como objetivo desenvolver uma relagdo de ndo dominagao entre os sujeitos,
reconhecendo as possibilidades de transformar-se em racionalidade comunicativa.

Assim vem tomando lugar de destaque em toda a histéria da pratica
escolar, uma racionalidade "entendida como disposicdo dos sujeitos capazes de
linguagem e acgdo, de trocas linguisticas intersubjetivas, e ndo mais a relagao

consciéncia / mundo" (ARAUJO, 2002, p.74).

2.7 RACIONALIDADE COMUNICATIVA E PRATICA PEDAGOGICA

A questao que se apresenta para a educagao € a possibilidade de reconstruir
a educagéo escolar, por meio de uma razdo comunicativa, com o objetivo de atingir um
outro nivel de desenvolvimento humano, ndo perdendo de vista o sentido da educacao
de formar o homem com liberdade e autonomia. A educagdo com o propdsito da
constituicdo do sujeito pelo agir comunicativo ndo se enquadra no espago da razéo
instrumental, mas se efetiva sob os efeitos de uma razdo capaz de produzir

entendimento, pelas suas falas. Uma acao dialégica fundamenta-se na idéia da escola
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como espago comunicativo, seja na relagdo professor-aluno, na relagdo politica
educacional e administrativa, garantindo a formagao de um sujeito critico e participativo.

A racionalidade comunicativa na escola pode ser mediada pela
organizacgao curricular, pela administragdo, de modo que a escola passe a ser um
espaco comunicativo, onde os envolvidos possam articular agées coordenadas pelo
entendimento. Desse modo, a racionalidade comunicativa na educagao exige uma
posicao critica no que diz respeito a responsabilidade pedagdgica dos profissionais
e das instituicoes, de forma que nao s se estabelegcam critérios de racionalidade,

mas também de elevar ao maximo as estruturas capazes de:

Promover a capacidade discursiva daqueles que aprendem;

Promover condi¢cbes favoraveis a uma aprendizagem critica do proprio conhecimento
cientifico;

Inocular a semente do debate, considerando os niveis de competéncia dos alunos;
Promover a discussao publica sobre os critérios de racionalidade subjacentes as agbes
escolares, seja através dos conhecimentos prevalentes no curriculo, seja pela definicoes
de politicas que orientem a agéo pedagdgica;

Estimular processos de abstracéo reflexionante que permitam trazer a niveis superiores a
critica da sociedade e dos paradoxos de racionalizagao social e, a partir dai, realizar
processos de aprendizagem ndo s6 no plano cognitivo como também no plano politico e
social;

Promover a continuidade de conhecimentos e saberes de tradi¢cdo cultural que garantam
os esquemas interpretativos do sujeito e a identidade cultural (ZUIN, 2001, p.02).

O que se procura é uma razao que dialoga e que busca sua afirmagao pela
racionalidade proveniente de forgas comunicativas, ou seja, de sujeitos agindo
dialogicamente.

A pratica pedagdgica quando pensada no contexto de uma teoria do agir
comunicativo passa a ser vista como um processo intersubjetivo entre duas ou mais
pessoas. Esse resultado permite romper com toda a concepgao de pratica peda-
gogica que a compreende a partir do modelo de relagédo sujeito-objeto e, em ultima
instancia, como obra de um sujeito monoldgico. Disso segue também a concepgao
da pratica pedagdgica como um processo comunicativo que é, antes de tudo, uma

praxis social constituida intersubjetivamente.
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A relacdo educador-educando passa a ser o médium através do qual
ocorre a propria reflexdo sobre a pratica pedagogica. Se a pratica pedagogica é
entendida como um processo simétrico entre seus interlocutores e, portanto, como
um processo horizontal e ndo vertical, onde a tomada de posi¢cdo ocorre com base
em razdes, entdo a relacao educador-educando ndo pode mais ser vista somente
como uma relacdo de poder do educador sobre o educando, onde o educador
procura educa-lo a partir de fins determinados previamente. Isso n&o significa
ignorar, no entanto, a relacdo de desigualdade inicial que caracteriza toda a relagao
pedagdgica, mas assumir o compromisso em fazer com que essa desigualdade
desaparecga. Pensar um conceito de pratica pedagdgica, fundamentado em termos
comunicativos, nao significa desresponsabilizar, portanto, qualquer um dos

integrantes da relagcéo pedagdgica.

2.8 DA RAZAO CENTRADA NO SUJEITO A RAZAO COMUNICATIVA

De acordo com o que ja foi exposto no capitulo 1, na mudanga de
paradigma teve origem a teoria da racionalidade habermasiana. Ou seja, houve a
substituicdo da filosofia da consciéncia que esta fundamentada na ligagao entre o
sujeito cognoscente e objetos, onde por meio da consciéncia de si, o sujeito pode
conseguir total conhecimento dos objetos, da sociedade e do mundo que o cerca,
pelo paradigma da comunicagao, onde os sujeitos fazem uso de argumentos com
vistas a tornar a razdo mais humana, mais critica e social, proporcionando deste
modo, uma acgao eficaz para o entendimento entre os homens.

Assim, a racionalidade e a educacao permitem que a escola se situe de
forma construtiva num processo de transformacido social e encampe uma pratica
pedagdgica cidadad no seu dia-a-dia, mediante um trabalho intenso de cooperagao,

participacao nas decisdes coletivas e respeito mutuo.

A acado pedagodgica, que teve seu fundamento formulado no ambito da subjetividade,
renova-se pelo deslocamento da subjetividade para a intersubjetividade. Esse processo se
efetiva pela linguagem, como condi¢do que possibilita a constru¢ao do sujeito (PRESTES,
1996, p.108).
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Essa reflexao sobre o discurso pedagdgico moderno presente nas escolas
parece ter surgido no contexto da filosofia com a mudanca de paradigma. No
momento em que o paradigma da consciéncia cede lugar ao paradigma da
linguagem, ou seja, na guinada linguistica, o pensamento ndo é considerado como
exclusivo conteudo da mente, e sim resultado de elementos logicos, sintaticos,
semanticos e pragmaticos, que articulam o pensar, as idéias, os significados, ou
melhor, todas as possibilidades da linguagem.

Ao analisarmos o texto especifico sobre ética contido nos PCNs, podemos
questionar se as escolas tém condi¢cdes de vislumbrar a preocupacdo com a
emancipagcao efetiva dos educandos, e mais especificamente, com a dimensao
moral de um projeto emancipatério comprometido com a reflexdo critica do agir
humano em sociedade. Se tem, o0 que se pode fazer para potencializa-las? Se nao
tem, como cria-las? No capitulo 4 serdo discutidas essas indagag¢des que circulam
de modo critico em torno da proposta dos PCNs e do tema transversal de ética.

Transportando a teoria habermasiana para o campo educacional, percebe-
se que os interesses da escola foram tomados pela racionalidade instrumental. A
forma e o lugar que os interesses éticos/morais ocupam na educacgado deixam a
mostra o alcance da racionalidade instrumental nos procedimentos pedagdgicos. No
ambito pedagdgico as decorréncias da razao instrumental podem ser detectadas em
varios aspectos: redugdo do sujeito a mero observador solitario, falsa nogao de
neutralidade expressa nos livros didaticos, nas metodologias ou na importancia que
as disciplinas assumem no curriculo, transformacdo das relacbes entre aluno e
conhecimento em acgdes voltadas para a competitividade pessoal e éxito.

Habermas propde um conceito de razao apoiado na linguagem, na
contextualizagao dialégica que os agentes linglisticamente competentes manifestam
quando imersos em uma discussao. Nessa linha de pensamento, o entendimento se
concretiza por meio do compartiihamento de um universo simbdlico comum e de
comportamentos que o caracterizam possibilitando as relacbes de reciprocidade e

de intengdo de atingir um acordo consensual entre falante e ouvinte. Nessa
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perspectiva, existe a necessidade de redimensionar a educagcao em uma estrutura
que lhe seja compativel e impulsionadora, ou seja, pensar procedimentos demar-
cados em bases comunicativas.

Para que a agao comunicativa passe a coordenar o ambito escolar, torna-
se imperioso que todas as atividades escolares passem a ser normatizadas pelo
entendimento comunicativo, e ndo sé aqueles que dizem respeito a sala de aula. Ha
que se acreditar em possibilidades de mudancas, na tentativa de abrir espacos para
a emergéncia de uma racionalidade que favorega a reconstru¢do da sociedade.
Esse processo s6 sera viavel por meio de acdes que visem ao bem-estar coletivo.
Nessa perspectiva, a escola apresenta-se como espago comunicativo, ao ser
desenvolvido sistematicamente, coincide com os objetivos de uma educagao que

visa a formacao de sujeitos criticos e participativos.
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3 A ESCOLA MODERNA NA PERSPECTIVA DA
RACIONALIDADE COMUNICATIVA

3.1 AFUNGAO DA ESCOLA MODERNA E SUA NATUREZA SELETIVA

Chegamos ao momento em que se torna necessario explicitar as impli-
cagoes da Teoria do Agir Comunicativo sobre o processo educativo. Nosso propésito
€ encontrar em Habermas elementos que possam justificar a possibilidade e a
necessidade de uma fundamentacao racional da educacéo.

Entendemos que a escola é um contexto em que convergem tanto as
estruturas sistémicas, como os elementos do mundo da vida. Nossa concepcao é de
que nao se pode fazer uma analise simplificada do conflito que advém dessa dupla
intervengao. Nao basta propor no contexto escolar a simples substituicido de uma
orientacdo sistémica pela orientacdo baseada nos moldes da racionalidade comu-
nicativa. E necessario uma reflexdo critica e transformadora de um contexto que
jamais deixara de sofrer as interferéncias das instédncias mencionadas.

Consciente de que a educacdo passa por um momento de crise, €
necessario considerar que a humanidade pode retomar o projeto da modernidade e
fazer da educacdo um processo de conscientizagdo, auxiliando na instauragcao de
uma sociedade mais justa, equilibrada e racional.

O ponto de partida da reflexdo habermasiana se situa na tentativa de
desafiar educadores e educandos a repensarem o papel da escola e da prépria
educacao. Embora tenha uma visao mais otimista sobre o poder da razdo humana
gue seus colegas da Escola de Frankfurt, Habermas esta preocupado em fundamentar
a teoria de que a razao é capaz de superar os limites de certas concepcdes
produzidas por ela mesma, desde que se coloque na condicdo de ser questionada
por meio da comunicagdo n&o coagida, ou seja, que a validade das agbdes nao seja

processada por outro recurso que nao o do melhor argumento.
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De acordo com a teoria habermasiana, a escola deve ser um espaco em
que prevalecam agdes estabelecidas comunicativamente. A escola deve se preocupar
com a democratizacdo de suas estruturas de decisido e evitar que as interferéncias
sistémicas neutralizem o papel dos cidaddos de decidirem com autonomia, a
conducéo de seu processo de formagao. A regulamentagao da escola, a definicdo do
curriculo, a forma de avaliagdo, os procedimentos e as formas do desenvolvimento do
conhecimento, toda vida escolar, enfim, deve ser definida participativamente, tendo
por pressuposto que todos os implicados no processo pedagoégico podem ser livres
ou capazes de defender seus interesses e de regular os assuntos que Ihes dizem
respeito. O referencial principal do processo pedagdgico deve ser o mundo da vida
da clientela escolar. O mundo da vida deve ser a fonte da qual sdo retirados os
conhecimentos, os fatos, os valores e os problemas que precisam ser analisados e
desenvolvidos criticamente, buscando com isso, atingir uma compreensao mais
transparente da realidade vivida e promovendo as transformacdes necessarias para
que se tenha uma vida melhor. As situacdes problematicas do mundo da vida é que
devem ser, portanto, as tematicas a ocupar o discurso pedagdgico. Assim, a definicao
dos programas de ensino deve ocupar-se, prioritariamente, das situacées polémicas
que se apresentam no mundo da vida dos participantes do discurso pedagadgico.

Para tanto, professor e comunidade escolar, em seu todo, devem sempre
respeitar o mundo da vida de cada aluno, dele partindo para em torno dele construir os
conhecimentos e os valores imprescindiveis a realizagcdo de uma vida digna e justa.

Habermas entende que é indispensavel na educagao, manter o mecanismo
de interagdo comunicativa. Embora reconhega ser impossivel chegar a uma
comunicacao totalmente isenta de interferéncias sistémicas, ndao admite que as
coordenagdes das formas gerais de organizagao sejam totalmente desligadas do
mundo da vida e realizadas sem a mediagdo comunicativa. O mundo da vida deve
ser o referencial prioritario do trabalho pedagdgico, pois nele € que a identidade do
individuo se constitui. Na perspectiva da Teoria do Agir Comunicativo, o que importa

para a educacéo € o desenvolvimento daquelas dimensées do mundo da vida que
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apresentam um carater de universalidade e que podem contribuir para a constituicao
de valores e principios passiveis de agao coletiva.

A tarefa da escola é enfrentar criticamente todo tipo de racionalidade,
especialmente a sistémica, revitalizando a aprendizagem social pelo desenvolvimento
da competéncia comunicativa dos sujeitos. Em outros termos, cabe a educagéao
restaurar o saber pedagdgico e reconstrui-lo criticamente para que se torne um
efetivo recurso de emancipacido. O desafio maior € desenvolver nos individuos a
competéncia comunicativa para que possam participar de forma critica e criativa da
comunidade comunicativa.

E dessa forma que a acdo comunicativa explora todas as possibilidades
para superar os paradoxos no desempenho dos processos educativos e pedagdgicos,
reafirma a emancipagcdo dos sujeitos por meio dos atos de fala em busca do
entendimento e do consenso, posicionando-se num nivel além da raz&o instrumental.
Na pratica, isso significa, por a prova os conteudos tradicionais com vistas a obter a
avaliacdo e a explorar novas aprendizagens. Significa também, a possibilidade de
realizacéo do diadlogo interdisciplinar que permite diferentes paradigmas acrescidos
aos curriculos e as experiéncias escolares. Na medida em que o sujeito estabelece
novos parametros de racionalidade, ele é convidado a estabelecer novas relagdes
intersubjetivas com vistas a construgdo de um entendimento mutuo.

O paradigma da comunicagdo, se aplicado aos processos pedagdgicos,
permite que a escola deixe de ser mera reprodutora de conhecimentos para se
apropriar criticamente dos mesmos. Assim, o discurso pedagégico moderno inserido
no contexto escolar € uma leitura interpretativa da sala de aula, cujo ambiente torna-
se mais rico pelas relagdes de reflexdo e dialogo entre professores e alunos.

Um ponto de grande importdncia para uma possivel transformagédo do
processo pedagodgico vigente nas escolas é a critica acerca do reducionismo
positivista. A escola hoje, encontra-se envolvida com uma série de recomendacgoes,
de sugestdes técnicas que pouco ajudam no desenvolvimento de uma consciéncia

critica dos problemas vivenciados e das praticas desenvolvidas no contexto escolar.
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O monismo metodoldgico presente na pratica docente e a predominancia das
disciplinas de utilidade empirica em detrimento de disciplinas de formacao geral e
critica, a vigéncia de sistemas de avaliagao prioritariamente quantitativos, a crescente
complexificagdo das estruturas burocraticas da escola com a instauragdo de uma
racionalidade sistémico-funcional, a preocupagdao com a produtividade e com a
qualidade, a progressiva ingeréncia dos fatores econémicos na determinagao dos
fins da educacao e a transposi¢cao de modelos de administracdo de empresas para o
gerenciamento de escolas sao alguns indicios dessa predominancia. Esses aspectos
mostram como e quanto a escola € pouco satisfatoria.

Essa visao positivista predominante na escola faz com que a educacéao
deixe para segundo plano a formacdo do individuo e pouco se preocupe com a
construgdo de uma sociedade menos violenta e mais igualitaria. Essa viséo revela o
quanto a escola n&do esta cumprindo a sua fungao, pois grande parte do contingente
de criangas que ingressam nas escolas ndo consegue atravessar impunemente o
Ensino Fundamental, sedimentando a célebre piramide educacional brasileira. Isto €,
a repeténcia, a evasao e a baixa qualidade do ensino brasileiro findaram por
constituir aquilo que alguns tedricos, com propriedade, denominaram cultura do
fracasso escolar. Isso revela que a escola realmente ndo consegue desenvolver sua
funcdo devido a auséncia de condigbes basicas para a aprendizagem, desenvolvendo
um processo puramente seletivo. Como resultado da modernizagéo e da burocratizagéo,
o sistema escolar tem sua estrutura perturbada sob a forma de reproducido das

insuficiéncias da razao.

... ai se verifica como e quanto o ensino vem sendo desvirtuado. Considerando-o pura-
mente preparatério as bases ulteriores da educagéo, descuidamo-nos de organiza-lo para
efetivamente atender a todos os alunos, seja qual for a capacidade intelectual de cada um,
e vimos, ao contrario, mantendo a velha organizagdo da escola. O caracteristico da
organizagéo das escolas para a finalidade seletiva € o menosprezo as diferengas individuais
apenas para eliminar os reputados incapazes. A escola fixa os seus graus ou séries de
ensino, os padrdes a que devem atingir os alunos capazes de seguir o curso. Os que nao
se revelam capazes sdo reprovados, tornando-se, ou repetentes ou excluidos. Nessa
organizagdo, cabe ao aluno adaptar-se ao ensino e ndo o ensino ao aluno. Nada mais
legitimo, se a escola visa realmente selecionar alguns alunos para determinados estudos.



48

E nada mais legitimo, se a escola se propde a dar a todos uma habilitagao para a vida, a
promover a formacao possivel de todos os alunos de acordo com as suas aptiddes
(TEIXEIRA, 1957, p.03).

Enquanto organizagdo seletiva, a escola se reduz em tempo recortado e
em objetivos educacionais, adestrando os alunos para exames ou mesmo para a
entrada na escola seguinte, assumindo carater somente informativo, com um minimo
de habilidades. Esse é um tipo de estrutura organizacional da escola capitalista que
expressa as relagdes sociais e a razao instrumental. Nessas escolas o unico ponto
de referéncia € a preparacédo para o vestibular. De forma que tudo o que se faz
esteja preso, convirja e se irradie para ou desse ponto. Essa perspectiva de trabalho
escolar se calca no processo apenas de transmitir informacgdes, afericdo de grau de
aquisi¢ao dos conteudos dados por meio de provas, testes e outros instrumentos de
medida. Essa pratica se tornou como que a cultura dominante nas escolas. Desse
modo, a escola pode ser compreendida no sentido de uma razao instrumental, pela
possibilidade de promover um pensamento formalizado que gera crise na formagao
da identidade do sujeito. Ou melhor, a educagdo promove o mesmo modelo de
racionalidade predominante na civilizagao ocidental.

Discute-se que o proposito democratico da escola € uma boa educacéao
pratica para a vida, mas mesmo assim, ela continua selecionando os melhores, de
modo a continuar perpetuando a exclusdo, servindo de base para o acesso
meritocratico ao ensino superior. Assim, a escola precisa se organizar para dar ao
aluno uma educacéo integrada. Para isso, ela precisa de tempo para a formagao de
habitos de vida, de comportamento e de julgamento moral, a fim de que deixe de ser
apenas seletiva e faga formadora e educativa, de modo a cumprir seu papel
emancipatorio.

Atualmente a fungdo da escola tem sido, precisamente:

... manter e perpetuar a estrutura social, suas desigualdades e os privilégios que confere a
uns em prejuizo de outros, € ndo, como se apregoa, promover a igualdade social e a
superagao das discriminagdes e da marginalizagdo (SOARES, 2005, p.54).
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A escola moderna encontra dificuldade para superar as condigdes opressivas
que impedem a emancipagao do sujeito. Tal fungéo parece ser verdadeira devido ao
fato da escola ndo ter podido se organizar diante das transformagdes que estédo
ocorrendo e das quais faz parte. Instaurou-se uma crise escolar, cuja responsabilidade
deve-se atribuir a estrutura social capitalista, ou seja, a um tipo de racionalidade

dominante que modelou a escola segundo as relagdes econdmicas e sociais.

... a escola, nessa perspectiva, chega a ser perversa, porque, na verdade, colabora para a
preservacao dessas discriminagdes econdmicas e sociais, legitimando os privilégios, pelas
condigdes de sucesso que oferece as classes dominantes, e conduz as classes
dominadas, pela negagéo, a elas, de condi¢des de sucesso (SOARES, 2005, p.72).

Esse modelo de racionalidade se verifica nas praticas pedagogicas e nos
processos de seriacao e classificacdo. Assim, percebe-se que é necessario forgcas
no sentido de instaurar uma escola que passe a colaborar com o progresso em
dire¢ao a igualdade social e econémica, garantindo as classes populares a aquisi¢ao
de conhecimentos e habilidades para participagdo no processo de transformacgao

social. Sendo essa, pois,

... consciente de seu papel politico na luta contra as desigualdades sociais e econdmicas,
€ que, por isso, assume a fungdo de proporcionar as camadas populares, através de um
ensino eficiente, os instrumentos que lhes permitam conquistar mais amplas condigdes de
participagao cultural e politica e de reivindicagédo social (SOARES, 2005, p.73).

Esse quadro s6 podera ser modificado quando a educacéao transformar-se
em um processo de aprendizagem critica das conquistas socioculturais, apropriando-se
dos avangos teoricos e metodoldgicos que possam tornar viavel o desenvolvimento
da compreensdo da realidade. Somente uma educacdo capaz de evidenciar uma
sensibilidade para com os problemas da injusti¢a, da falta de autonomia, da falta de
liberdade e disposta a contribuir para restabelecer uma fundamentacdo normativa
para a sociedade é realmente comunicativa.

Portanto, pode-se afirmar que na escola os espacos favoraveis a reflexao
sao reduzidos e 0 que se ensina esta filtrado e selecionado, e pode estar, de certo

modo, longe do que preocupa as disciplinas a que se faz referéncia, ou dos problemas
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a que os saberes se propde na atualidade. E nem se falou na distdncia que separa o
que se ensina na escola e a cultura dos alunos, visto que os testes e provas a que
sao submetidos sao culturalmente preconceituosos, supondo certa proximidade com

conceitos e informagdes proprios do universo cultural das classes mais favorecidas.

3.2 A INFLUENCIA DAS TENDENCIAS PEDAGOGICAS PARA
A ESCOLA MODERNA

O quadro tedrico do conhecimento pedagdgico € descrito com base no
iluminismo europeu do século XVIIl. A partir dai ocorre uma intensificagao da
preocupagao com o pensamento pedagdgico e com a atividade educativa, descrito
pelas diferentes tendéncias pedagogicas que de um modo ou de outro, apresentam
compromisso com a formagéo da cidadania, aprendizagem, consciéncia de si e do
mundo e com a autonomia. Ou melhor, as diferentes tendéncias pedagogicas, sejam
elas libertadoras ou progressistas, enunciam conceitos relativos ainda ao paradigma
da filosofia da consciéncia e mantém em comum a crenga na validade dos principios
e dos ideais iluministas.

A duvida sobre a possibilidade de se poder fundamentar racionalmente o ato
educativo, fugindo de relativismos e visdes deterministicas é um desafio a ser
enfrentado por aqueles que trabalham com a educagao ou que com ela se preocupam.

Os progressistas entendem que a limitagdo do projeto iluminista esta na
falta de realizacdo dos ideais modernos, considerando que sua realizagao depende
da superacao das atuais condi¢gdes econdmicas e da instauragdo de uma sociedade
democratica e igualitaria.

As tendéncias liberais, de outra parte, insistem em preservar seu principio
hiperindividualista, colocando os limites da realizagdo dos ideais iluministas no plano
da natureza humana, ou seja, acreditando que nao cabe realizar nenhuma interferéncia

sobre a liberdade do individuo.
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O problema da fundamentacao atual da educacio insere-se no conceito
das crises dessas duas tendéncias. Um passo importante seria a reflexao critica
sobre os pressupostos da racionalidade moderna e sobre a reconstrucdo de uma
fundamentacgéo racional da educagao na trilha aberta por Jirgen Habermas, espe-
cialmente através de sua obra Teoria do Agir Comunicativo. Habermas nao € cético
em relacdo aos avangos da razao moderna e reconhece a importancia das
conquistas proporcionadas pelo progresso e pelo desenvolvimento moral. Insiste na
necessidade de se fazer uma critica rigorosa sobre tais conquistas para que estas se
tornem recursos para a emancipac¢ao de toda a humanidade. O autor desenvolve
uma nova perspectiva sobre o problema da fundamentacdo do conhecimento e do
agir humano restaurando a unidade entre o proceder teérico-pratico e a exigéncia
ética desse conhecer e fazer. A integracao entre teoria e pratica implica uma atividade
permanente, reflexiva e critica, com a intencdo de propiciar a emancipacdo dos
envolvidos. Essa saida, Habermas busca na teoria da racionalidade comunicativa,
que supera a visao de uma pedagogia baseada em uma subjetividade solipsista,
auto-referente, encontrando no campo das interagdes comunicativas as condicdes
de possibilidade para fundamentar um projeto educativo e emancipador. Através da
racionalidade comunicativa, Habermas pretende restaurar uma totalidade que nao
dispensa, no plano dos conhecimentos, a reflexdo moral e que, na medida em que é
interativa, considera que os significados e os fatos a serem avaliados pelo discurso

deveréao ser negociados mediante regras praticas.

3.3 TEORIA E PRATICA: APONTAMENTOS DE UMA RELAGAO TENSA NO
FAZER PEDAGOGICO E NA FORMAGCAO PARA A CIDADANIA

A mediagao entre teoria e pratica € um dos temas que Habermas se ocupa
em diversos momentos de sua carreira e sua intencao é restabelecer o saber tedrico
e a atividade humana e entender o nexo entre o avanco da racionalidade técnica e o

mundo da vida, ou seja, entre conhecimento cientifico e praxis social.
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Transportando os termos teoria e pratica para a linguagem cotidiana, pode-
se afirmar que pratica significa fazer e que teoria significa pensar e nao fazer.
Acredita-se que pessoas praticas sao aquelas que, mediante a experiéncia de vida,
resolvem problemas reais e agem com certa eficiéncia, enquanto que pessoas
tedricas sao aquelas que discutem problemas intelectuais, mas sao incapazes ou
incompetentes ao agir, como diz o ditado popular: "na pratica, a teoria € outra". A
vertente ética desta versdo afirma que as pessoas praticas manifestam coeréncia
entre o que pensam e o que fazem, enquanto as tedricas ndo. A incoeréncia entre o
dizer e o fazer é interpretada como incoeréncia entre teoria e pratica.

No discurso docente é bastante comum a expressao: a teoria € uma coisa
e a pratica é outra. Os discursos teoricos voltados a educacgao estremecem diante da
pratica docente, de tal forma que existe um abismo entre as teorias referentes aos
saberes escolares e a pratica efetiva dos docentes em sala de aula. Ha um distan-
ciamento entre o pensamento e a acdo, onde os sujeitos da teoria ndo sdo os
mesmos da pratica. Passando para a versdo académica do problema, pode-se afirmar
que a superioridade da teoria sobre a pratica recebeu sua forma mais enfatica no
platonismo. Para Platdo, nada é mais pratico do que a proépria teoria, uma vez que
ela permite ao sujeito atingir o mundo da idéias. Aristoteles, ao contrario de Platao,
promoveu o primado da pratica sobre a teoria. Para ele, a filosofia deveria ser capaz
de responder a questdes concretas, ligadas ao viver bem. Ao longo da modernidade,
desde Descartes até Hegel, a teoria prevaleceu sobre a pratica. Permanece a
concepcao idealista do conhecimento, que s6 pode ser verdadeiro se a reflexao for
totalmente livre de preconceitos e interesses pessoais.

A preferéncia pela teoria foi duramente questionada por Marx e pela
tradicdo marxista. Marx critica o pensamento hegeliano e propde estabelecer o
primado da pratica. Desenvolveu o conceito de praxis como sendo a inser¢ao no
rumo da histéria, concebida agora como expressédo da luta de classes. A relagao
entre teoria e pratica passa a ser concebida como relagdo mutua. A pratica exige

teoria para escapar da alienacao e a teoria depende da pratica para nao ficar presa
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na alienagao. Como ja foi dito antes, o primado da teoria foi um significativo avanco,
mas nao conseguiu escapar as fronteiras da filosofia da consciéncia.

Um novo caminho para a solugao do problema da relacdo entre teoria e
pratica somente veio a se desenvolver apés a chamada virada linguistica ocorrida
durante a primeira metade do século XX. Com a virada linguistica se tornou possivel
superar o paradigma da filosofia do sujeito. Da subjetividade, passa-se a falar em
intersubjetividade. O sujeito se constitui mediante a interagdo de pessoas, instituicbes e
movimentos dentro da sociedade. Nao se admite mais o primado da pratica sobre a
teoria, nem o da teoria sobre a pratica. O que passa a ter importancia é o dialogo
entre membros concretos da sociedade, teoria e pratica passam a ser vistos como
dimensbes da propria intersubjetividade.

Assim, a relagao entre teoria e pratica assume uma nova configuragcéo. A
relagdo entre elas ja ndo € entendida como aplicagao da teoria a pratica ou como
derivagao da teoria da pratica, mas como processo em que cada um desses campos
é constituido na interagao dialégica com o outro.

De acordo com as idéias habermasianas, teoria e pratica sdo momentos
constitutivos do agir comunicativo. As praticas sdo a¢des que possuem uma dimensao
comunicativa, na medida em que toda a agcdo humana € agao de sujeitos que inte-
ragem permanentemente em sociedade. As teorias, sejam elas cientificas ou
filosoficas, sdo frutos da mesma interagcdo. A relagao entre teoria e pratica se insere
no paradigma da intersubjetividade, mediante o qual, teoria e pratica sdo dimensodes
integrantes do agir comunicativo.

A integracdo entre teoria e pratica implica uma atividade permanente,
reflexiva, critica, com a intengcao de propiciar a emancipag¢ao dos envolvidos. Essa
relagao esta vinculada a reconstrugao de teorias e praticas por meio da participagao
dos interessados na elaboragdo de um processo teorico-pratico, de suas vivéncias
reais. Elas ndo podem desvincular-se das interpretacées e das formas de proceder

dos participantes do processo.
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Do mesmo modo que, quando nominamos ou mapeamos a acao dos
sujeitos no campo da praxis é importante compreender o contexto atual e parale-
lamente formatar um discurso que ao mesmo tempo seja agado, discurso ético e
coerente numa perspectiva educacional critica. Em tempos de fragmentagao e de
praticas normalizadas, a escola, com a intencdo de preparar para tudo, cria
expectativas ilusérias e toma para si os problemas que a sociedade nao consegue
resolver. E certo que a escola ndo pode salvar a sociedade, mas valores como
solidariedade, respeito, dialogo e justica fazem parte do seu programa. Porém, o que
se vé é uma sociedade avida de justica e impregnada de desigualdades.

E necessario admitir a incoeréncia de nossa sociedade e ndo esperar que
a escola assuma sozinha esse fardo de responsabilidade. Sabe-se que a escola nao
pode ser mais virtuosa que a sociedade. Nao é justo exigir que professe valores que
a sociedade ignora no dia-a-dia. Se a escola tem a intencdo de educar para a
cidadania, deve proporcionar meios para que cada um tenha condicdo de comandar
sua vida pessoal, podendo também participar da vida em comunidade. A educagao
para a cidadania ndo deve se reduzir a mera transmissdao de valores ou de
conhecimentos, mas sim passar "pela construcdo de meios intelectuais, de expressar,
de negociar, de mudar o mundo" (PERRENOUD, 2005, p.31).

E fato que essas praticas democraticas estdo distantes de atingir o conjunto
das salas de aula e decorrem de iniciativas individuais, deixando de se inserir explici-

tamente em uma estratégia global de educacao para a cidadania. Na escola, falta,

... tempo para pensar, para se expressar, para ouvir e compreender os pontos de vista
contrarios e para buscar compromissos. Contudo, parece que a escola nunca tem tempo
suficiente para fazer o que ja tem de fazer. Muitos professores sao favoraveis a uma educacao
democratica, mas com a condigdo de que ela ndo tire um minuto sequer de sua disciplina
€ nao interrompa de modo algum o trabalho e o andamento do programa (PERRENOUD,
2005, p.36-37).

Desse modo, a escola ndo pode ficar sé no discurso, a educacéo para a
cidadania tem fortes implicagdes para os programas e para as decisdes no seu

interior. As reformas curriculares que foram empreendidas no Brasil, por exemplo,
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sao favoraveis a cidadania, enfatizando que os saberes escolares devem ter a
funcao de ferramentas para uma possivel compreensao da realidade e, ndo somente
servindo de base para estudos posteriores. A formacao para a cidadania passa pri-
meiramente pela formacado de pessoas autbnomas. A escola precisa de mediadores
que vao além das boas intencdes e dos discursos, transformando profundamente os
programas, as atitudes e as praticas.

Desta forma, os educadores devem encontrar caminhos comuns e arti-
culados para proporcionar aos educandos experiéncias que lhes possibilitem construir
conhecimentos relacionados ao seu cotidiano, e que lhes permitam uma visao critica
da realidade onde estéo inseridos, privilegiando um enfoque educativo que rompa
com a fragmentacédo tradicional do conhecimento e com a dicotomia entre teoria e
pratica, ao mesmo tempo, investindo em acdes relacionadas a participacido ativa
nos assuntos comunitarios, dentro de principios éticos de cooperagao e justica
social. Nesse contexto, as possibilidades educacionais do agir comunicativo se
constituem no esforgo conjunto, no sentido de que passe a estabelecer o dialogo,
possibilitando aos educandos experiéncias nas quais possam integrar os diferentes
enfoques disciplinares, fortalecendo sua compreensao da realidade concreta. Ou
seja, os conteudos escolares a serem ensinados nao podem ser totalmente
estranhos aquela cotidianidade.

A escola deve também centralizar esforgos no sentido de preencher os
principios de realizacdo de uma ag¢do comunicativa com as suas pretensdes de
validade, na busca de uma comunicacado simétrica, cada vez mais livre e isenta de
coacdes. Esses esforcos tém em seu cerne um principio ético que se concretiza em
um processo participativo, onde todos sao parceiros de dialogo.

A partir da teoria habermasiana, a argumentagcao em favor da pertinéncia
de um espago comunicativo na escola é identificada por meio da implementacao de
acdes didatico-pedagdgicas que oportunizem o desenvolvimento de competéncias

alicergadas na interatividade.
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3.4 AESCOLA COMO ESPACO COMUNICATIVO

Ao abordar a escola como espaco comunicativo a partir da perspectiva da
racionalidade comunicativa € necessario levar em conta que o trabalho escolar
decorre de uma concep¢ao de educacido que vé o processo de ensino como um
processo de distribuicdo de conhecimentos, previamente definido e desvinculado
dos problemas postos pela pratica social. Durante muito tempo, a escola foi atribuida
a funcdo de transmissdo do saber acumulado historicamente e cientificamente
organizado, tendo como pressuposto que uma formacgao tedrica sélida garante uma
pratica consequente. Vé-se que a partir dessa pratica docente, a atual organizagao
escolar € comandada pelo professor, decidindo quando e o que falar, usando os
meios e linguagens que achar conveniente. Na sala de aula, a comunicagao flui
unidirecionalmente, do professor para o aluno. Essa € uma via de mao unica, onde o
aluno é somente um espectador. Dele se espera somente que receba passivamente
o conteudo transmitido pelo professor. As aulas sdo formas lineares, cujo ritmo e
direcdo sdo ditados pelo professor, quase sem a possibilidade de interferéncia por
parte dos alunos. A informacao essencial, pré-selecionada pelo professor, contida
em seus recursos de apoio é levada aos alunos de forma linear, sequencial, em
aulas tradicionalmente chamadas de expositivas. O aluno s6 pode se deixar conduzir,
pois tem poucas condi¢cdes de procurar outros caminhos diante dessa linearidade
pronta e acabada. Organizada dessa maneira, a informacéo é apresentada em um
unico nivel de profundidade, dificiimente permitindo que o aluno va mais fundo, que
chegue a niveis mais complexos ou mais detalhados. Aqueles que podem e querem
aprender mais ndo conseguem ir além e aqueles que estdo com dificuldades de
aprendizagem acabam ficando para tras.

Atualmente, percebe-se cada vez mais a necessidade de uma educacéao
basica que priorize a reflexdo e a autonomia moral. Isto, de certa forma, significa
dizer que ha necessidade de uma educacao que oferecga a possibilidade de discernir

e deliberar com independéncia e responsabilidade no que diz respeito a manutencao
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da vida. Mas como superar este modelo educacional levando em conta o carater
dialégico e comunicativo da razdo? Talvez uma das respostas possiveis esteja
indicada pela idéia da escola transformar-se em espaco comunicativo. A escola
poderia implementar modelos educacionais e espagos que fossem igualmente
participativos, permeados por multiplos estimulos e que permitissem a livre circulagao
de idéias. Poderia tornar-se uma escola que nao tome o aluno como espectador
passivo, mas sim que supere a fragmentagao das esferas do mundo da vida através
da sua abertura e da possibilidade de integragao.

Hoje, é claro que se trata de um outro tipo de aluno, um aluno bem
diferente. Os alunos que chegam até a escola, ndo aceitam mais as velhas aulas
expositivas, pouco interativas. Para isso, porém, os professores também devem se
transformar, buscando um territério comum no qual seja possivel uma verdadeira
comunicagado com seus alunos. Se ndo incorporarem as suas praticas as linguagens
com as quais os alunos se sentem a vontade, os professores estardo se
distanciando cada vez mais daqueles que sdo a razdo da existéncia de todos os
sistemas educacionais. Tais agdes tém como referéncia a racionalidade comunicativa
permitindo superar as formas profundas de autoritarismo que fazem parte da
atividade pedagodgica, representadas, sobretudo, pela insuficiéncia de politicas
publicas e pela ma condugao do processo pedagogico.

Enquanto espaco comunicativo, a escola deve ser um local para que todos
possam expor seus pontos de vista, isto €, suas concepcodes, de forma consciente e
responsavel, aceitando por seu turno, o ponto de vista do outro. Das razdes
expostas, as melhores devem ser escolhidas de modo a se chegar ao consenso, o
gue néo significa chegar a unanimidade, mas sim, alcangar um entendimento dialégico
sobre os principios fundamentais que norteiam a convivéncia grupal. Aceitar, ouvir e
entender as razdes do outro € um importante exercicio para a saida de um atomismo
monoldgico, reconhecendo a validade simbdlica do outro e alcangando o reco-

nhecimento num mundo intersubjetivamente compartilhado. Isso conduz o sujeito a
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uma visao de sociedade que nao € apenas a soma de todas as vontades individuais,
mas sim, que esta ancorada na vontade coletiva para a realizagdo do bem comum.

A escola como espago comunicativo deve ultrapassar o modelo tradicional
e centralizar esforcos na promogao de uma racionalidade comunicativa com vistas
ao desenvolvimento argumentativo se quiser ser realmente significativa para os

alunos e para a sociedade.

3.5 O AGIR COMUNICATIVO COMO INSTRUMENTO NECESSARIO
PARA A ESCOLA

Levando em conta o que foi exposto sobre a escola enquanto espaco
comunicativo, podemos afirmar que essa mesma escola deve ser lugar de apropriagao
critica, criativa e sistematizada do conhecimento e os conteudos devem ser objetos
de estudo e de mutuo confronto em seu interior. A escola é também lugar de
questionamento do saber instituido e de produgao criativa de conhecimentos novos,
vinculados as necessidades dos educandos e a sua cotidianidade.

Além da apropriagdo do conhecimento, a escola deve ser lugar que
proporcione a aquisicao de métodos e técnicas para produzir e divulgar descobertas.
Outros instrumentais, tais como: discutir, argumentar, pensar sem coergao,
adequacao entre teoria e pratica, entre outros, deverado ser enfatizados, além dos
basicos ler, escrever e contar.

A teoria habermasiana leva a pensar numa educagao entre agentes, para
construir a experiéncia pedagdgica com bases interativas, fundamentada em
reflexdes, em um contexto histérico-dialético, onde o sujeito em relagdo com os
outros sujeitos € gerador de sua propria histéria, preocupado também com as

questdes humanas e sociais.

Os intérpretes renunciam a superioridade da posigao privilegiada do observador, porque
eles proprios se véem envolvidos nas negociagbes sobre o sentido e a validez dos
proferimentos. Ao tomarem parte em a¢des comunicativas, aceitam por principio o mesmo
status daqueles cujos proferimentos querem compreender. Eles ndo estdo mais imunes as
tomadas de posigdo por sim/ndo dos sujeitos de experiéncia ou dos leigos, mas se
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empenham num processo de critica reciproca. No quadro de um processo de entendimento

mutuo — virtual ou actual — ndo ha nada que permita decidir a priori quem tem de aprender

de quem ( HABERMAS, 1989c, p.43).

Em face disso, a educagao € melhor percebida quando todos os envolvidos
participam, ndo havendo um encaminhamento rigido e sistematico por parte do
educador. A postura do educador € baseada nas condigdes necessarias para que 0s
educandos construam o conhecimento e o apliquem as reais necessidades do seu
dia-a-dia, visto ndo ser mais possivel aos educadores pensarem apenas 0s proce-
dimentos didaticos e os conteudos a serem ensinados.

Nesta perspectiva, ndo se trata de preparar o individuo para exercitar
procedimentos mecanicos, ou para armazenar o conhecimento, mas de construir no
interior da sala de aula uma racionalidade baseada em ag¢des comunicativas, vista
como um processo permanente, concreto, compartilhado e solidario com a pluralidade

de vozes que ali se encontram.

A escola, entdo, tera que ser menos formal e mais flexivel, para ndo apenas transmitir
conhecimentos técnicos e livrescos, mas gerar conhecimentos a partir das reflexdes sobre
as praticas (...) todas inseridas num mundo que age e se organiza diferentemente dos
esquemas tradicionais (BASTOS, 1998, p.38).

Nesse contexto, ha a necessidade de analisar alguns aspectos importantes,
como: conteudos, meétodos, relagdes e formagao de docentes.

Os conteudos nao sao compartimentos estanques de um conhecimento
isolado. Os conteudos falam entre si e com as outras disciplinas. O agir comunicativo
atinge diretamente a organizagao dos curriculos. Assim, o educador deve pensar a
escola de maneira interessada, pois as disciplinas convergem no sentido de um
conhecimento que n&o é pronto e acabado.

Os métodos ndo sdo modelos com procedimentos e técnicas de ensino,
mas espagos a serem organizados pelos educadores para que os educandos
cultivem um conhecimento com base em suas reflexdes. Sdo instrumentos que
devem ser utilizados pelos educandos para libertacdo e nao instrumentos de
subordinagdo a modelos estagnados que ndo possuem habilidade para enfrentar as

transformacgdes do novo milénio.
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As relagdes podem ser consideradas como uma aprendizagem mutua, pois
a escola nao é a detentora do saber. O relacionamento esta na base da interagao
dos saberes, construidos na vivéncia do aluno.

Mas, o ponto fundamental encontra-se na formacédo do docente. Ele nao
tera a funcado de transmitir conhecimentos através de receitas prontas, mas sera o
articulador do dialogo, o estimulador de novos conhecimentos, intuindo que nao esta
sozinho, enclausurado em suas leituras e reflexdes, mas em parceria com os alunos.

As consideragdes até aqui desenvolvidas, ndo encerram o assunto, mas
implicam refletir sobre as possiveis agdes que poderiam ocorrer no contexto
educacional. Na verdade, agindo comunicativamente, as interagbes pedagdgicas
podem adotar propostas inovadoras no sentido de beneficiar as camadas sociais

marginalizadas que sofrem ou que sdo manipuladas.

3.6 FORMAGCAO DO SUJEITO

A escola como espaco comunicativo € considerada como um ambiente
privilegiado na formagao de sujeitos racionais, no desenvolvimento da autonomia, no
amadurecimento do eu e da consciéncia ética, capaz por meio do processo educativo
de produzir competéncia, entendimento e autonomia. O processo educativo, em sua
extensao maior, deve priorizar a formacdo do homem e sua conscientizagao, numa
relagcdo dialética entre teoria e pratica, a partir de um contexto historico, oportu-
nizando deste modo a formacao dos sujeitos. A formagao do sujeito epistémico e
moral da tradigao kantiana é subsumida pela intersubjetividade.

Na perspectiva habermasiana, podemos dizer que a escola, mais especifi-
camente que sala de aula, € um espaco especial de intercambio cognitivo, linguistico
e interativo, um lugar de vivéncias compartilhadas intersubjetivamente pelos parti-
cipantes do processo discursivo.

Para trazerem de volta a fungao principal da educacdo, que é a

emancipacao, as escolas necessitam se organizar, orientadas pela razado comunicativa.
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Ou melhor, a escola precisa se tornar um espacgo privilegiado de conversacao de
reflexdo coletiva, favorecendo o dialogo, o respeito mutuo e a autonomia.

A pratica educativa ndo seria um processo de conscientizacio individual,
mas um processo intersubjetivo de construgcdo de verdades sobre si mesma e sobre
a sociedade, através do dialogo racional e da argumentagdo. Nao é suficiente a
construcao de saberes, a tomada de consciéncia e critica individual, mas sim a
valorizagdo de uma consciéncia que se articula com os diversos discursos e que
busca uma responsabilidade conjunta. Se a escola tem como pressuposto que a
consciéncia se constréi intersubjetivamente e que o sujeito ndo se forma isoladamente,
mas em grupo, podera assim, contribuir para a formagdo de sujeitos capazes de
constituir um processo de emancipagao social. Sendo assim, ao educador caberia
auxiliar o educando a tornar-se mais racional, no sentido do compromisso com a
construgdo de uma sociedade autbnoma. Para isso, deve-se trabalhar e desenvolver no
aluno o potencial argumentativo através da organizagdo de discursos livres, nos quais
seja possivel problematizar a fala cotidiana e participar da constru¢ao de normas.

Logo, a pretensdo de uma pedagogia inspirada na teoria habermasiana é
que a educagao deve colaborar para um projeto emancipatério e universalista,
baseado no conceito da razao comunicativa. A exatiddao do projeto de emancipacéao
estara sempre sujeita a uma critica constante nos contextos especificos, ainda que
esse procedimento racional submeta-se aos principios universais. Dessa forma, nao
se pode pensar numa educacido que continue a trabalhar uma atitude passiva dos
educandos, numa visao limitada, mas sim, busca-la enquanto acao interativa mediante
informagdes, comunicagdo e dialogo entre os sujeitos, valorizando a reflexao, a
critica e a criatividade. Nesta perspectiva, o desenvolvimento da capacidade discursiva
dos educandos, opde-se a mera repeticao e copia de conteudos, onde a linguagem
torna-se fator importante neste processo de problematizacdo e resolucdo de
problemas. E necessario que os educandos desenvolvam esta habilidade discursiva,
para dela fazer instrumento de emancipacdo. E a escola cabe oferecer condigdes

para que a construgao do conhecimento realmente aconteca e, de modo gradativo,
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onde as experiéncias dos educandos sejam realmente ouvidas e onde a comunicagao
se faga presente. A mudanga dessas praticas pressupdée num novo modo de agir e
pensar de educadores e educandos, para que juntos possam caminhar rumo as
praticas de ensino-aprendizagem diferenciadas por meio de uma razao que dialoga.
Resgatar a fungédo da educagao no que diz respeito a formagao dos sujeitos,
sob o ponto de vista econdmico, ético, politico, cultural e social € extremamente
necessario. Isso significa ndo existir mais um sujeito que age sobre o outro, mas um
sujeito que age com o outro, fundamentado na razao dialégica, em busca do enten-
dimento. A partir do momento em que a educacao esta voltada ao entendimento,
"ela se orienta por processos de aprendizagem, a racionalidade ali presente

emancipa os sujeitos que dela participam" (PRESTES, 1996, p.124).
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4 A PROPOSTA DE ETICA APRESENTADA PELOS PCNS E O AGIR
COMUNICATIVO DE HABERMAS

4.1 ETICA E EDUCACAO

E fato que hoje o ensino sofre uma séria crise no mundo e, parti-
cularmente, no Brasil. Grande parcela dessa crise € resultado de uma politica
governamental, que tem transformado o ensino em um produto de pouca qualidade.
Outra parte também bastante significativa, deve-se ao despreparo de muitos professores
que, além de mal pagos e desqualificados socialmente, sdo incapazes de orientar
seus alunos, encontrando dificuldades em formar sujeitos responsaveis ética e
individualmente por uma sociedade em acelerada mudanca. Muitas correntes
pedagogicas degladiam-se no espago conflituoso da escola, mas pouco espago tém
aquelas cujo objetivo se centra no préprio sujeito do aprendizado. Esquece-se,
muitas vezes, que a educagao nao tem outro objetivo sendo formar individuos mais
cientes de si e das possibilidades de sua insergao social.

A expressao mais acabada da educacao escolar encontra suas bases na
tradicao iluminista, apontando para a construgdo da autonomia do sujeito, enfatizando
um papel transformador para a educagao. Com a chamada pés-modernidade, surge
a auséncia da idéia de unidade de razdo que se manifesta pelo esvaziamento de
conteudos e esta relacionada com a filosofia da consciéncia.

O modelo de escola baseado na razao iluminista sofre verdadeiras criticas
por conta das mudangas que ocorrem na sociedade moderna no campo especifico
da ética. Para identificar a sociedade moderna, certamente duas caracteristicas
saltariam aos nossos olhos: razao subjetiva e progresso. A modernidade surge como
um projeto de emancipagao e progresso do homem e da sociedade a partir do uso
da razdo humana, abandonando todo o discurso metafisico. E importante ressaltar
que os contornos, por meio dos quais a modernidade foi adquirindo seus tracos,

encontraram suas maiores contradicoes em meados do século XIX e inicio do século XX.
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Este trajeto trouxe contribuicdes novas em quase todos os aspectos da realidade,
tendo como centro sempre a emancipagao do homem e da sociedade pela razao
humana.

Dentro das escolas, enquanto espaco institucionalizado com o objetivo de
transmitir o saber sistematicamente e racionalmente elaborado, o que se observa
ainda € um modelo preso ao método cientificista, sendo possivel perceber a realidade
apenas de modo fragmentado e dividido. A escola torna-se o unico espaco legitimo
e responsavel pela transmissdo do conhecimento, na medida em que cada profis-
sional e cada instituicdo tem o seu lugar especifico, ndo cabendo as familias, as
igrejas, a comunidade, etc. educar, pois esta ndo é sua especialidade, deixando toda
a responsabilidade ou mesmo culpa para a escola.

Desse modo, um estado generalizado de incerteza toma conta do espago
escolar, visto que os programas pedagdgicos, na maioria das vezes, na tentativa de
cobrir os mais diversos interesses, trazem uma falta de integragdo completa entre as
diversas disciplinas, ocasionando com isso, conteudos repetidos e até mesmo erros
de sequéncia légica, refletindo o discurso confuso da maior parte dos professores.

A razdo moderna, considerada como o modo de emancipag¢ao da huma-
nidade, acabou por tornar-se a possibilidade de escolha dos melhores meios para
realizar fins pré-deteminados, que na maioria das vezes tem o objetivo claro de
dominacdo da natureza e dos proprios homens. E por isso que os partidarios da
teoria critica nomeiam esta racionalidade de instrumental e criticam a forma como
toda a sociedade esta orientada para reproduzir esse modelo de dominacao,
inclusive as escolas.

A crise dos modelos fragmentados faz cada vez mais aparecer saberes
transversais, interdisciplinares e outros que questionam a divisdo histérica estabe-
lecida entre as disciplinas e mantida pelas escolas. Desde muito cedo, os modelos
escolares obrigam os alunos a reduzir o complexo ao simples, separar o que esta
ligado e eliminar tudo o que ocasionar desordens ou mesmo contradi¢gdes. O que se

observa € que os alunos sao avaliados dentro de sua competéncia para a memo-
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rizacao, dividindo tudo em partes e isolando o saber dos valores éticos. Estes
mesmos alunos, depois sio criticados pela sociedade diante de sua postura pouco
humanista e pragmatica, incapaz de conduzir de modo ético a vida de uma certa
coletividade.

Estas questdes circulam de modo critico em torno da proposta dos PCNs e
do tema transversal de ética recomendado para o Ensino Fundamental a ser
acolhido pelas disciplinas, ou areas, que compdem a grade curricular. Essa proposta
representa o intento mais significativo da idéia de autonomia, mas esta presa a um
discurso disciplinar. Modelada pela disciplinaridade, a proposta acaba sendo timida,
0 que nos remete ser objeto de reflexdo. A intencao é utilizar alguns aspectos da
Teoria do Agir Comunicativo para tornar possivel tal reflexdo, a qual sugere o
fomento da autonomia baseada no exercicio da agao cidada.

Diante disso, cabe aos educadores um desvio de rota. Um desvio que
busque a unificagcdo de todos os aspectos relevantes e necessarios para dar a
escola o verdadeiro papel que deve assumir: o de dar condigbes para o surgimento
de uma sociedade mais justa e autbnoma, onde os sujeitos tenham consciéncia de
suas acdes. E dentro dessa perspectiva intersubjetiva que se coloca a Teoria do Agir
Comunicativo de Habermas.

Essa teoria traz um aspecto interessante para a reflexdo, atribuindo um
papel essencial a linguagem e a intersubjetividade, através do dialogo significativo.
Habermas aposta no resgate do potencial comunicativo da razdo, colocando a
interacdo como verdadeiro foco do conhecimento e da pratica social. Para ele, a
racionalidade comunicativa € aquela em que os agentes ndo se fecham dentro de
seu ponto de vista, e a linguagem ¢ utilizada para mediar a argumentagao que busca
acima de tudo o consenso e o entendimento. Desse modo, a escola passa a ser
vista como o lugar para o exercicio deste agir comunicativo, ou seja, de uma
comunicagao aberta, onde o que deve prevalecer € o melhor argumento.

Habermas trabalha com a idéia de que os valores e as normas estdo a

todo tempo sendo tematizadas e seus atores buscam, argumentativamente, chegar
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a um consenso. Trata-se de uma transi¢ao paradigmatica onde as questdes da ética
sdo discutidas em espaco publico. O paradigma comunicativo traz a linguagem como
a verdadeira fonte sobre a qual se pode estabelecer interagdes significativas
capazes de gerar consensos. Os professores, enquanto responsaveis por essa
pratica devem orientar seus alunos a nao se preocupar somente com o conteudo,
apesar de sua necessaria importancia, mas serem capazes de desenvolver agentes
capazes de relacionar-se com o seu meio da forma mais adequada.

Uma teoria como a habermasiana deve permear o ambiente escolar e
sobretudo cabe a escola, como instancia privilegiada para o exercicio da linguagem
racional, ampliar essa capacidade para se relacionar plenamente e levar o sujeito a
agir comunicativamente. E necessario um grande esforco para transformar a escola
em um espacgo de didlogo e com capacidade para orientar os educandos nas suas
decisdes como cidadaos.

A constituigdo do sujeito capaz de agir racionalmente inspira as diversas
pedagogias que buscam uma acgao escolar voltada para a formagao da consciéncia,
da autonomia e da liberdade. A formagao do sujeito ético pela educagao tem ligagéao
com o postulado de autonomia. Ha que se ter cautela, visto que nédo se pode educar
dando as costas a tradicio.

Em relacdo as questdes morais, Habermas é a favor de uma solucéo
consensual para os conflitos, através de argumentos racionais. A fundamentagcao da
moral em Habermas, depende da linguagem. E as regras podem adquirir aceita-
bilidade e normatividade universal somente no discurso racional. Uma teoria como
essa, permite lidar com a pluralidade de projetos individuais e a0 mesmo tempo,

permite lidar com os modos de viver coletivo.

4.2 A NECESSIDADE DA FORMAGAO ETICO/MORAL NA ESCOLA

O que parece ficar evidente até o momento, € que a reforma feita pelo

MEC, especificamente do Ensino Fundamental, busca promover uma reorganizagao
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do conhecimento escolar a partir do qual as disciplinas, ou areas, legalmente
definidas, serdo ainda preservadas. Nossa intencdo aqui, consiste em fazer uma
abordagem sucinta da histéria educacional brasileira, incluindo a formacgao ética
manifestada de diferentes maneiras e em diferentes épocas.

Em 1826, foi apresentado a Camara dos Deputados o primeiro projeto de
ensino publico que assegurava ao aluno os conhecimentos morais, civicos e econé-
micos. Esses conhecimentos ndo se apresentavam como conteudos, pois na época
nao havia um curriculo nacional com disciplinas elencadas como acontece atualmente.
Em 1909, quando as disciplinas foram criadas, a educagdao moral nido apareceu
como conteudo, mas havia essa preocupacgao quando se tratou das finalidades do
ensino. A Lei Organica do Ensino Secundario, em 1942 falava em formagao da
personalidade integral do adolescente e em acentuagédo e elevagao da formagao
espiritual, consciéncia patriética e consciéncia humanista do aluno.

A Lei de Diretrizes e Bases do Ensino Nacional (LDB), em 1961, destacava
entre suas normas a formacdo moral e civica do aluno. Por meio da lei numero
5.692/71, em 1971, a educacado moral e civica como area da educagao escolar no
Brasil é instituida. Essa matéria teve o objetivo claramente normatizador: ensinar
valores e levar os alunos a atitudes consideradas corretas. Tratava-se portanto, de
uma espécie de doutrinagao, evidenciando e impondo valores.

No Brasil, a proposta da disciplina de Educacéo Moral e Civica seguiu o
modelo de uma tendéncia pedagdgica moralista, sendo explicita, os alunos ficavam
sabendo muito bem quais valores os educadores queriam que fossem legitimados.

Apresentou, porém, dois graves problemas:

Um, de nivel ético: o espirito doutrinador dessa forma de se trabalhar. A autonomia dos
alunos e suas possibilidades de pensar ficam descartadas, pois a moralidade tende a ser
apresentada como conjunto de regras acabadas.

Trata-se de um método autoritario, fato que, alias, explica as referéncias negativas que se
fazem as antigas aulas de Moral e Civica, e que, por bastante tempo, desencorajou a
educacgao moral nas escolas.

Outro grave problema, consequéncia desse autoritarismo, € de nivel pedagdgico: o
método nao surte efeito, pois ouvir discursos, por mais belos que sejam, ndo basta para
se convencer de que sao validos. A reflexao e a experiéncia sao essenciais. O que acaba
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acontecendo freqlentemente com os métodos moralistas € que afastam os alunos dos
valores a serem aprendidos. As aulas tornam-se magantes, ndo sensibilizam os alunos,
nao os convencem e podem desenvolver uma espécie de aversado pelos valores morais
(BRASIL,1998a, p.65-66).

Um momento histérico também diferenciado marcou a década de 90 na
educacao brasileira com a aprovagao, apos anos de discussao da Lei de Diretrizes e
Bases(LDB), com a elaboragado das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) pelo
Conselho Nacional de Educacdo e com a proposta dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs), indicados pelo MEC.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n 9.394, de
20/12/1996), em vigor, em seu titulo I, afirma no artigo 2, que a educacao, dever da
familia e do estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tem como fim primeiro o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo

para o exercicio da cidadania e sua qualificacao para o trabalho.

Verifica-se, portanto, uma preocupagdo com a dimensdo moral da educagdo e uma
intencado de contempla-la nas propostas que se apresentam a sociedade. Como instituicao
especificamente destinada a educacéao, a escola deve empenhar-se na formagao moral de
seus alunos, embora ndo seja a Unica instituicdo social que participa dessa formacao.
Assim, coloca-se em discussao o carater de sua participacédo (BRASIL, 1998a, p.62).

Esta reforma na educacdo brasileira atendeu a necessidade do desen-
volvimento das competéncias basicas para o exercicio da cidadania, garantindo uma
formagdo completa para atuar como cidadao pertencente a um pais, integrado
dignamente a sua sociedade politica.

E em seguida, em seu titulo V, secao IV do Ensino Médio, artigo 35, afirma
que o Ensino Médio, etapa final da Educacao Basica, com duragao minima de trés
anos, tera como finalidades: Ill - o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formagao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico.

Com uma politica educacional fortemente marcada pela concepcao neo-
liberal, os PCNs propuseram para as escolas uma agao pedagdgica voltada para o

desenvolvimento de competéncias e habilidades. As unidades escolares, usando de
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sua recém adquirida autonomia, sofreram ainda mais na década de 90 e na sequéncia
desta, um verdadeiro bombardeio de concepcdes e propostas diferenciadas, sem
muitas vezes estarem preparadas para o desafio de definigdes curriculares de
formacao do aluno.

O quadro educacional brasileiro ainda é bastante insatisfatorio, princi-
palmente no que diz respeito a garantia das "aprendizagens essenciais para a
formagado de cidadaos autdbnomos, criticos e participativos" (BRASIL, 1998a, p.21).
Sera que cabe & escola empenhar-se nessa formagdo como rezam os PCNs? E
unanimidade no contexto educacional, a afirmacao de que a escola deve pautar a
sua acgado pedagogica na formagdo de cidadaos, isto €, deve desenvolver as
potencialidades do individuo para sua conquista da autonomia. E na histdria da
educacgao brasileira, a resposta também foi, em varias épocas sempre positiva.
Porém, o fato de, historicamente, verificar-se a presenca da preocupacdo com a

formagao moral do aluno ndo € um argumento bastante forte.

... alguns poderao pensar que a escola, por varias razdes, nunca sera capaz de dar uma
formagao moral aceitavel e, portanto, deve abster-se dessa empreitada. Outros poderao
responder que o objetivo da escola é o de ensinar conhecimentos acumulados pela
humanidade e ndo preocupar-se com a formagdo mais ampla de seus alunos. Outros
ainda, apesar de simpaticos a idéia de uma educagdo moral, poderdo permanecer
desconfiados ao lembrar a malfadada tentativa de se implantar aulas de Moral e Civica no
curriculo (BRASIL, 1997, p.72-73).

Mesmo reconhecendo tratar-se de uma questao polémica, a resposta dada
pelos PCNs é afirmativa. A expectativa a ser atendida pelos componentes da comu-
nidade educacional brasileira, particularmente sdo aqueles que defendem uma
proposta liberal, a nosso ver, ou que nela estao inseridos a propdsito de um discurso
humanista, € que a ética, como orientacdo dos principios de solidariedade,
responsabilidade, equidade, resolva todos os problemas postos pelo projeto de
sociedade vigente e que seu lugar privilegiado seja a escola.

Aparentemente os PCNs reconhecem que a escola:

. ndo deve ser considerada onipotente, Unica instituigdo social capaz de educar moral-
mente as novas geragbes. Também ndo se pode pensar que a escola garanta total
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sucesso em seu trabalho de formagédo. Na verdade, seu poder é limitado. Todavia, tal
diagnéstico nao justifica uma deser¢cdo. Mesmo com limitagbes, a escola participa da
formacdo moral de seus alunos. Valores e regras sao transmitidos pelos professores,
pelos livros didaticos, pela organizagdo institucional, pelas formas de avaliagédo, pelos
comportamentos dos préprios alunos, e assim por diante. Entdo, ao invés de deixa-las
ocultas, € melhor que tais questdes recebam tratamento explicito. Isso significa que essas
questbes devem ser objeto de reflexdo da escola como um todo, ao invés de cada
professor tomar isoladamente suas decisdes (BRASIL, 1997, p.73).

Vale ressaltar que os valores morais devem ser reconhecidos como
legitimos pelos individuos, do contrario, o proprio exercicio da cidadania sera
prejudicado, sendo, impossivel. A ética ensaia a construgao ativa dos individuos e
consequentemente de novas perspectivas na constituicdo social, revitalizando uma
“autonomia” ja projetada, a qual estaria atrelada uma moralizagao.

Por este motivo, sustentamos que a inovagao que nos € oferecida pelo
MEC, quanto a insercdo da ética como tema transversal no curriculo, parece ser
mais a reedigcdo do que comumente as autoridades, no interior da unidade escolar,
ja realizavam por meio dos seus costumeiros sermdes. Desta maneira, nado nos
subtraiamos em afirmar, que o que ora se propde no texto oficial, consiste numa
estratégia de aperfeicoar esta pratica repreensiva, destinando-lhe um tratamento
mais sutil, sistematizado e organizado em relacédo a conduta, ao “bom comportamento”,
a moral, atrelando-o ao rol das disciplinas que compde o atual curriculo para o
Ensino Fundamental. Alias, n&o seria demais nos perguntarmos: por que motivo este
conteudo relativo a procedimentos e atitudes ganhou um sentido positivo, passivel de

aceitagcao, necessario, quase que obrigatorio para a formagao dos nossos alunos?

4.3 O DISCURSO OFICIAL DA EDUCACAOQ E A IDEIA DE TEMAS
TRANSVERSAIS

Introduzir a ética e os demais temas transversais € inegavelmente uma
certa inovagcdo daqueles que tomaram a frente dessa nova etapa do Ensino
Fundamental e parece ser a primeira vez que, esta palavra, até entdo comum no

vocabulario filoséfico, ganha a cena das orientagdes curriculares propostas pelo
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MEC. Alias, numa sociedade como a nossa, que tende a se perder insistentemente
em promessas que nao se realizam, este tema tem estado em voga. Fala-se de ética
na politica, movimento pela ética, codigos disciplinares de ética, etc. Em consonancia
com estas iniciativas que objetivam tornar consensual o comportamento politi-
camente correto, € que comega a ganhar sentido em nosso meio escolar o fato de
protagonizar a unidade educacional em valores, ou seja, parece ser precisamente
este, o passo pretendido por aqueles regentes das atuais mudangas em educacao.
Notamos que nos PCNs, o ato de estabelecer o que pensamos ser a
necessaria distincdo entre ética e moral, € apenas um marco restrito ao campo da
filosofia, ao passo que no documento, parece haver mais articulacdo entre estes dois

conceitos do que diferenca.

No ambito da filosofia, hoje, faz-se uma distingdo entre eles, definindo a moral como o
conjunto de principios, crengas, regras que orientam o comportamento dos individuos nas
diversas sociedades, e a ética como a reflexdo critica sobre a moral. E importante ressaltar
que, ao se estabelecer a distingdo, procura-se apontar de modo preciso a estreita
articulagdo que mantém e que diz respeito exatamente ao terreno dos valores, presentes
na pratica e na reflexdo teérica de homens e mulheres na sociedade (BRASIL, 1998a,

p.49-50).

Podemos notar que os principios valorativos, orientadores do exercicio da
cidadania numa sociedade, segundo o documento, coincidem com a ética. Assim,
uma moral devera ser fomentada no sentido de alcangar e possibilitar tal exercicio.
O resultado deste procedimento, ao que nos parece, € a abertura de um espaco a
educagao moral, em que a ética e a cidadania se instaurariam como instrumentos
que pretendem alcancar a vida democratica.

Pelo que percebemos, a ética que no saber filoséfico pde em evidéncia
uma infinidade de nogdes, tendera a estar reduzida no interior do documento, a um
conjunto de orientagbes que nos dardo o tom do convivio social e dos procedimentos,
atitudes e valores vindos da reelaboragao dos conteudos das areas, e que, de agora

em diante, parece pretender disputar o espaco que até entdo se encontrava

ocupado pela Educacao Moral e Civica.
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Portanto, esse tema a ser transversalizado no curriculo do Ensino Funda-
mental assinala a necessidade de a escola se configurar em espacgo de reflexao
sobre a moralidade porque, entre outras razdes, "o cotidiano escolar esta encharcado
de valores que se traduzem em principios, regras, ordens, proibicdes" (BRASIL,
1998a, p.24).

O documento apresenta uma orientagdo geral e contextual dos fins e
énfases da nova politica trazendo questionamentos as comunidades escolares sobre

como seria possivel trabalhar com os ja citados temas transversais.

Para estar em consonancia com as demandas atuais da sociedade, é necessario que a
escola trate de questbes que interferem na vida dos alunos e com as quais se véem
confrontados no seu dia-a-dia (...)

O conjunto de documentos de temas transversais discute a necessidade de a escola
considerar valores gerais e unificadores que definam seu posicionamento em relagdo a
dignidade da pessoa, a igualdade de direitos, a participagdo e a co-responsabilidade de
trabalhar pela efetivagao do direito de todos a cidadania (BRASIL, 1998a, p.65).

Ao tratar dos temas transversais, os PCNs deixam inuUmeras lacunas sobre
como seria possivel trabalha-los. O discurso oficial da educag¢ao hoje, no Brasil,
propdée um ensino de qualidade com o intuito de preparar cidaddaos competentes,
dignos e responsaveis para atender as demandas sociais, politicas, econémicas e
culturais da realidade brasileira, ao mesmo tempo em que lembra de considerar a
formacao da autonomia desses cidadaos.

Neste novo milénio é preciso questionar a posicdo que esta reservada a
educagdo. Ha uma expectativa na sociedade brasileira para que "a educacgao se
posicione na linha de frente da luta contra as exclusées, contribuindo para a promogao
e integragao de todos os brasileiros, voltando-se para a construgao da cidadania,
ndao como meta a ser atingida num futuro distante, mas como pratica efetiva"
(BRASIL, 1998b, p.21).

Segundo o documento, a escola deve ter como tarefa a formagao da
cidadania e aponta para a possibilidade de participagcdo efetiva na producédo e
usufruto de valores e bens de um determinado contexto, na configuragado que se da

a esse contexto, e para o reconhecimento do direito de falar e ser ouvido pelos
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outros (BRASIL, 1998a, p.54). E interessante notar que a nocdo de democracia
torna mais amplo o conceito de cidadania como implicando uma cidadania exercida
ativamente, que tem como ponto de partida a compreensdo do cidadao como
portador de direitos e deveres, mas que também o vé como criador de direitos.
Nesta perspectiva, € fundamental verificar se "as leis que regem as ag¢des do povo
brasileiro apontam efetivamente na direcdo da cidadania?” "Que atitudes tém os
individuos diante delas?” E mais, "a educacido que se oferece nas escolas capacita
de fato os individuos para atuar critica e construtivamente?” (BRASIL, 1998a, p.57).

Em busca de resposta, levando em conta o que cabe a escola, questdes
polémicas reaparecem causando grande desconforto. Sera que as disciplinas do
nucleo comum, que compdem a matriz curricular das escolas do Ensino Fundamental,
dao conta de desenvolver capacidades voltadas para a participacao social efetiva? A
preocupacao sempre foi e € a de conhecer a realidade em que o aluno esta inserido,
preocupacao pedagogica essa para a qual ainda nao se encontrou uma solugao.
Atualmente, nas escolas, os alunos questionam se o conhecimento que aprendem
sera util na vida la fora.

"Os PCNs assumem uma postura aparentemente conteudista, o documento
aponta a importdncia das disciplinas para que os alunos dominem o saber
historicamente acumulado pela sociedade" (MACEDO, 1998, p.74). Por outro lado,
ha questdes urgentes que devem necessariamente ser tratadas, como a violéncia, a
saude, o uso de recursos naturais, os preconceitos, que nao tém sido diretamente
contempladas por essas areas.

Sobre esse ponto, poder-se-ia questionar: Por que o saber socialmente
acumulado se mantém na centralidade se é ébvio que ndo da conta de entender a
realidade e seus problemas mais urgentes? N&o ha uma resposta. Os PCNs
apenas apresentam um conjunto de temas para ser tratado na escola, ocupando
um lugar de igual importancia das disciplinas do nucleo comum, mas sem se tornar
disciplina propriamente dita. Os temas transversais aparecem com uma proposta

de trabalho explicito de analise de valores, aprendizagem e praticas com o objetivo
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de desenvolver atitudes nos educandos que priorizem a convivéncia democratica e a

construg¢ao da cidadania.

Inumeras tentativas vém sendo feitas ao longo dos anos para integrar, de formas diversas,
as diferentes disciplinas escolares classicas com a suposi¢cdo de que essa integragao
possa permitir uma melhor apreenséo da realidade (MACEDO, 1998, p.74).

Os PCNs sugerem que essa integragao se faga por temas transversais,
que perpassariam o conjunto das disciplinas. Assim, a ética, um dos temas
propostos, seria abordada nas varias disciplinas, sempre que o conteudo trabalhado
permitisse. O como integrar os temas transversais as diferentes disciplinas € ainda
um questionamento sem resposta. Temas transversais e disciplinas deveriam ocupar
0 mesmo lugar de importédncia no curriculo. Mas como fazer isso se a ldgica
estabelecida é disciplinar? Ou ainda, se os temas mais importantes da vida em
sociedade s&o tratados como temas transversais, que sentido fazem as disciplinas?

Os PCNs enfatizam a incapacidade da educacao escolar de lidar com a
formacdo da cidadao ativo. A estrutura disciplinar do curriculo deve ser a respon-
savel por essa incapacidade, e o remédio parece ser os temas transversais. Estes
podem ser definidos como mais uma forma de articulagdo entre as diferentes
disciplinas que compdem o curriculo, devido a falta de condicbes dessas mesmas
disciplinas de atentar para a realidade social. A base da composi¢cao dos PCNs € a
disciplina e n&o se sabe ao certo que critérios foram adotados para essa organizagao.
O que expressa o documento é apenas a importancia das disciplinas para a
construgéo de instrumentos de entendimento e interferéncia na realidade em que
vivem os alunos. A selecdo dessas disciplinas classicas sdo necessarias para se ter
acesso a cultura académica ou ao conhecimento socialmente e cientificamente
elaborado, mas se detecta sua falta de capacidade para que os educandos possam
interagir numa sociedade que, sem duvida, oferece problemas muito diferentes e novos.

A abordagem disciplinar do conhecimento é a base em torno da qual se
desenvolve a estrutura curricular dos PCNs, perpassada pelos temas transversais

quando possivel. Os temas transversais deveriam ser o ponto de apoio na elaboracao



75

da proposta curricular de cada area do conhecimento. Porém, o que se vé € uma
organizagdo de conteudos em cada disciplina especifica, de forma que os temas
transversais devem ser intercalados nos espacos curriculares em que se referem.
Os PCNs, em seu discurso insistem em afirmar que os temas transversais fazem
parte do centro da proposta. Se os temas transversais realmente fazem parte do
centro da proposta e expéem de modo claro questdes de extrema importancia para a
formacdo do aluno, por que nao sao eles as bases de sustentacdo da proposta
curricular? Por que os mesmos nao podem ser transformados em nucleo da proposta
curricular e contemplar transversalmente as diferentes areas do conhecimento?

Esse € um tipo de representacdo curricular que enfatiza o conhecimento
cientificamente elaborado. Entender a lacuna entre o discurso que torna justo os
temas transversais nos PCNs e a estruturagcao formal do curriculo em disciplinas nao
acontece por acaso. A divisao social do conhecimento é o poderoso instrumento de
diferenciagao social. Assim, a inclusdo dos temas transversais nos PCNs nao altera
a natureza seletiva da escola.

Mesmo que a transdisciplinaridade possa significar um avango em relagéo
a disciplinaridade pura e simples, confirma ainda a presenga da estratégia disciplinar
e reedita fortes indicios de poder e controle sobre o que € possivel e preciso conhecer.
Ja a transversalidade, nos moldes propostos pelo MEC, cujo conceito n&o é trabalhado
detalhadamente do ponto de vista da epistemologia, tende a ocupar basicamente a
perspectiva interdisciplinar, em que a idéia de fragmentagéo ainda persistiria nas areas

que mantém a estruturacéo basica do plano curricular da escola.

4.4 AETICA COMO TEMA TRANSVERSAL

Na versao divulgada pelos especialistas do MEC, a verdadeira educagao
nao soO consiste em promover a apreensao da realidade e ensinar a pensar conforme
esta apreensdo, mas também em aprender a pensar sobre o proprio processo de

conhecimento, num constante movimento reflexivo, quase que circular, a partir do
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qual “a compreensdo, enquanto capacidade abrangente que permite uma relagéao
criativa entre o aprender sobre a realidade, na realidade e da realidade, € o propésito
fundamental da articulagao das areas e temas transversais” (BRASIL, 1998a, p.83).
Desta maneira, as diferentes areas que compdéem a grade de ensino, para
estabelecer uma relagédo mais préxima com a realidade, estariam acolhendo todos
os temas transversais, especialmente o tema transversal ética, que inclui uma
especificidade dentre outras, ou seja, tém de obedecer aos critérios comuns aos
demais temas, constitui-se como eixo norteador, guardando em si uma proposta de
educacao moral em valores, ao qual as questdes tratadas no curriculo devem se
reportar. Isto € devido, no dizer dos especialistas, as implicagdes de valor presentes
nas diferentes situagdes sociais, ou mesmo nas situagdes escolares, diante das
quais os professores procurariam despertar nos alunos o respeito por inumeros
valores humanos. Por este motivo, “a ética atravessa a proposta educacional da
escola e o planejamento e a execugao do trabalho de cada um dos professores e da
relacdo de todos os que compdem a comunidade escolar” (BRASIL,1998a, p.83).
Pelo que se pode perceber nesta proposta, a fungdo da escola ganha um
acréscimo, para além da simples socializagado do saber, uma vez que deve voltar-se
para as questdes éticas. Nas paginas seguintes, os autores do documento sugerem
uma serie de exemplos quanto a questdes relativas aos valores humanos que
permeiam os conteudos curriculares, seguidas de recomendagdes aos professores,
quanto a nao considerar a ética um “adere¢o” da aprendizagem de uma area, ou
mesmo uma especialidade; enfatizar em seu trabalho os principios do respeito
mutuo, da justica, solidariedade e dialogo; organizar situagdes-problemas que permitam
algum tipo de reflexdo sobre os valores; contextualizar as relagbes entre conteudos
e a realidade; intervir em situagées emergentes do cotidiano escolar; problematizar o

processo avaliativo.
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Fica claro que as diferentes areas do Ensino Fundamental tém a incumbéncia
de incluir em seus objetivos a dimensao dos valores, seguidos de conceitos e principios
éticos orientando a reflexdo dos conhecimentos e o dia-a-dia da convivéncia escolar.

Retomando por um momento as consideragdes anteriores, salientamos
que conservamos ainda, no curriculo escolar uma forma disciplinar. Historicamente
essa divisao disciplinar obedece a um ordenamento e uma hierarquizagcéo, cujo
tracado esta sujeito a uma supervalorizagdo dos saberes cientificos e mesmo, a
superacgao da teoria sobre a pratica. Nas ultimas décadas, esta constatagcao fez com
que aumentasse o numero de abordagens que tentam sanar estes problemas,
senao erradica-los. Podemos afirmar que a proposta de transversalidade dos PCNs
nao deixa de ser uma dessas iniciativas.

No entanto, esse modelo curricular tende ainda a esbarrar nos estatutos
disciplinares, incorrendo em dois problemas. O primeiro deles, diz respeito a formacao
dos professores, cujos estudos se desenvolvem, quase na sua totalidade, sob a
guarda dos conhecimentos de carater cientifico, devendo obediéncia a logica disciplinar.
O segundo, diz respeito a tal inovagéo proposta pelos temas transversais, que néo
questionando o saber operacionalizado por meio das areas, descartam a hipotese
de que as tentativas de fomentar a ética, tendem apenas a se tornar operacionais.

Tomando como referencial a teoria habermasiana, a ética como tema
transversal consistiria, dentre outras saidas possiveis, na busca de solugdes que
ultrapassam a esfera das ciéncias, fomentando por exemplo, uma teia linguistica e
de formacdo moral, que possa conduzir ao entendimento das pessoas, sem perder
de vista a dignidade do outro, demonstrada reflexivamente, a medida que considera
este outro como sujeito da comunicagdo. Porém, ha que nos perguntarmos: seria o
melhor caminho, para a educacdo das pessoas na constituicao de si mesmas,
fiarem-se num, a priori, organizacional, classificatério, hierarquico, disciplinar, fazendo
de suas expectativas de vida um constante aperfeicoamento moral de valores linear-

mente ja constituidos?
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4.5 ETICA E MORAL SEGUNDO OS PCNS E A FILOSOFIA DE HABERMAS

Considerando o que diz o documento, a aventura da convivéncia nos
desafia a enfrentar e procurar responder, a todo momento, a pergunta: “Como agir
na relagdo com os outros?” E seria esta pergunta facil de ser formulada e dificil de
ser respondida no que tange a questdo da moral e da ética, segundo os espe-
cialistas do MEC.

De acordo com o que o proprio texto nos expde, moral e ética seriam
palavras coincidentes, freqientemente empregadas como sinénimos, se referindo a
um conjunto de principios ou padrées de conduta: “a etimologia dos termos (mores,
no latim, e ethos, no grego) é mesmo indicativa de um significado comum: ambos
remetem a idéia de costume” (BRASIL, 1998a, p.49).

Porém, podemos afirmar que a existéncia humana nao se limitaria somente
aos costumes. Em seu interior manifesta-se um aspecto fundamental que é a criagao
de valores, que dizem respeito aos diferentes modos em que grupos e sociedades
criam formas peculiares de viver, baseadas em principios e regras, indicando
direitos, obrigacdes e deveres que regulam seus comportamentos. Os autores do
documento ndo somente determinam o que é verdadeiro, em termos de referéncia,
mas também o que deve ser feito em termos de obrigagdo. Desse modo, “o que
se deve fazer se traduz numa série de prescricdes que as sociedades criam para
orientar a conduta dos individuos. Este € o campo da moral e da ética” (BRASIL,
1998a, p.49).

Introduzindo desta forma a distingao entre ética e moral, os especialistas
nao deixam de considerar também, que tais conceitos incorporam, dada sua
trajetéria historica, significagdes diferenciadas e hoje, no ambito da filosofia, faz-se
uma distingdo entre eles, conceituando a moral como um conjunto de principios,
crengas, regras que orientam o comportamento dos individuos nas diversas
sociedades, e a ética como a reflexdo critica sobre a moral. No entanto, esta

afirmacao inclui uma ressalva exatamente ao se estabelecer a distincdo entre ética e
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moral, procurando apontar de modo preciso a estreita relacdo que mantém e que diz
respeito exatamente ao terreno dos valores presentes na pratica e reflexao teodrica.
Partindo do ponto de vista dos especialistas, inserir a ética no contexto
escolar significa enfrentar o desafio de instalar uma constante atitude critica, de
reconhecimento dos limites e possibilidades dos sujeitos, bem como dos valores

que as norteiam.

Configura-se, assim, a proposta de realizagdo de uma educagédo moral que proporcione as
criangas e adolescentes condigdes para o desenvolvimento de sua autonomia entendida
como capacidade de posicionar-se diante da realidade, fazendo escolhas, estabelecendo
critérios, participando da gestao de agdes coletivas (BRASIL, 1998a, p.61).

Uma vez feita esta apresentacado, do que os PCNs entendem e pretendem
com o significado das nog¢des de ética e moral e sublinhada sua relagdo mutua na
concepgao dos especialistas, partiremos agora, para uma outra perspectiva pautada
nas contribuigcdes de Jurgen Habermas, a partir da qual encontramos uma distingao
entre esses dois conceitos. Para compreender a posi¢cao do filésofo, no que se
refere a reflexdo ética e moral, € importante distinguir os trés possiveis usos da
raz&o pratica’: o uso pragmatico, o uso ético e o uso moral. Antes, porém, é necessario
compreender o significado da razdo pratica para o autor. Habermas toma este
conceito de Kant. A razido pratica € a razao humana, a capacidade de pensar e
raciocinar enquanto esta voltada para o agir. De acordo com Habermas, a razao
pode voltar-se para o agir de trés modos diferentes.

O uso pragmatico da razéo pratica define o agir orientado por fins. O que
importa é o resultado que o sujeito pretende obter. A atitude de quem age dessa
forma é egocéntrica e enxerga somente os interesses préprios. O utilitarismo é a
teoria ética que se inspira nesse tipo de comportamento. O uso pragmatico da razéo
pelo sistema é responsavel pelas injusticas sociais, pela exploragdo, exatamente

naquilo que Habermas chama de colonizagdo do mundo da vida, ou melhor, a invaséo

! Ver; Para o uso pragmatico, ético e moral da razdo pratica. In: Est. Avangados, USP-SP, 3 (7) 4-
19,set./dez.
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da logica racionalista que pretende submeter todos os aspectos da vida pessoal e
social dos sujeitos ao principio da eficacia, sem questionar-se sobre os fins.

O uso ético da razao pratica fundamenta-se em outro principio. O da busca
do que é bom tanto para o individuo, como para a coletividade. E interessante notar

como Habermas relaciona o uso ético da razao pratica a realidade coletiva.

A vida que é boa para mim toca também as formas de vida que nos s&o comuns. Assim, o
ethos do individuo permanecia, para Aristoteles, referido e adstrito a "polis" dos cidadaos.
No entanto, as questdes éticas tém uma dire¢do inversa das questdes morais: a regulagdo
dos conflitos interpessoais entre as agdes, os quais resultam de esferas de interesses
contraditérias (...) (HABERMAS, 1989d, p. 9).

O uso ético da razao pratica faz apelo a valores, mas nao os questiona. Tem
como heranga os valores do mund+o social e os utiliza para reproduzir este mesmo
mundo. Para Aristoteles, o comportamento pratico do cidadao deve orientar-se pelo
ideal de vida boa. A vida boa é definida pelo grupo social ao qual o individuo pertence.

Ja o uso moral da razdo pratica tem como principio norteador o agir.
Habermas afirma que a moral surge de uma situacao de conflito relacionado com a
acao. Quando o sujeito em interagdo com outros sujeitos se pergunta sobre o que €
justo, ele faz uso da razao pratica segundo o principio moral. O uso moral da razao
pratica surge em fungdo de um problema colocado pela comunidade e pode se
desenvolver por meio de um agir comunicativo. Com efeito, a busca de principios
morais que sejam capazes de fundamentar normas de acao s6 acontece no dialogo,
no qual todos os interessados estdo envolvidos. Somente respeitando-se as normas
que presidem o agir comunicativo, as pessoas podem buscar, através da discussao
e do entendimento, os principios morais bem como sua aplicabilidade. As normas
que determinam o agir comunicativo e o discurso em vista do entendimento fazem
parte do dia-a-dia das pessoas.

Caso transferissemos a perspectiva habermasiana para o contexto escolar,
teriamos que destacar a competéncia reflexiva do sujeito no agir comunicativo com
seu semelhante, entendendo que o fundamento do processo pedagdgico esta na

acao comunicativa que inclui o nucleo normativo, ético.



81

Em suma, se o par moral e ética deseja moldar, na perspectiva dos
especialistas do MEC, boas formas, visando um consenso € uma verdade posta
entre os individuos, incutindo-lhes comportamentos e condutas, a ética nesta outra
perspectiva, passa a ser mais significativa pelo fato de motivar e suscitar o
engajamento concreto e participativo do cidadao no processo da discusséao intersub-
jetivamente compartilhada. Ou seja, espera-se que todo enunciante seja capaz de
arrolar argumentos em favor de sua pretensdo de validez, com o0s quais possa
motivar o assentimento de seus interlocutores do que “deve ser feito”, da maneira
correta de fazer algo em consonéncia com o conteudo normativo, que visa ao bem
de todos os participantes das agdes de fala, sendo que a argumentagéo constitui o
parametro para a tomada de decisdes éticas.

A proposta habermasiana introduz um conceito aplicado de racionalidade,
muito frutifero para a analise e compreensao da realidade atual, como € o caso da
educacdo. A implementacdo da proposta de ética contida nos PCNs com base na
Teoria do Agir Comunicativo nao é de facil realizag&o. Alias, parece-nos até que ela
tem uma dimensao bastante utopica. Uma proposta como essa, baseada no agir
comunicativo, tem como pretenséo o resgate do poder politico dos individuos para a
elaboragao de valores e principios educacionais comuns e universais, com o objetivo

de conduzir a humanidade para o desenvolvimento democratico.

4.6 PONDERACOES SOBRE O DIALOGO NOS PCNs

Como desfecho dos blocos de conteudos de ética, 0 documento nos sugere o
didlogo. As situagdes que o favorecem no ambiente escolar devem ser pensadas
como pratica cotidiana na sala de aula. A eleicdo do dialogo consiste numa
estratégia indispensavel para desenvolver o processo de ensino e aprendizagem e
faz da escola um lugar de acdo transformadora, a ponto de valorizar no seu

ambiente o debate de opinides em confronto com diferentes posicionamentos.
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Segundo o documento, o aluno deve valorizar suas proprias idéias, dispo-
nibilizando-se em ouvir idéias e argumentos do outro e reconhecendo a necessidade
de rever pontos de vista, em que sao considerados pelos autores do texto oficial,
importantes momentos de utilizagdo da linguagem como riqueza na expressao das
idéias e aprofundamento pelo seu confronto, seja pelo consenso ou mesmo pelo
dissenso, obrigando todos a refletirem mais sobre a questdo, numa estratégia de
didlogo argumentativo.

A utilizagdo do dialogo como instrumento de cooperacdo no fomento dos
trabalhos em grupo, em que o professor pode orientar os alunos a aprender a fazer
contratos, comprometer-se na elaboragao de projetos coletivos e estabelecer relagbes
de reciprocidade. Nesse sentido, caberia ao professor propiciar momentos de fazer
coletivo em que os alunos pudessem colocar suas opinides levantando hipoteses,
negociando diferentes solugbes, encaminhando novas e mais aprofundadas dis-
cussdes sobre o que esta sendo trabalhado, ou sobre fatos do dia-a-dia, bem como
situacdes que propiciem a sociabilidade.

Para além deste aspecto do didlogo criado para movimentar o logos de
uma fala ordenada e competente, no interior da escola ou mesmo da sociedade,
podemos colocar em pauta a questdo de como lidar com o desafio educacional de
validar ou ndo, um dado conjunto de agées humanas pela comunicagéo. Oliveira
(1996), destaca que o problema ja foi atacado por Habermas, vislumbrando o
consenso entre individuos, construido em um contexto de dialogo nivelando a platéia
para a discussdo dos dilemas éticos, que na nossa visao parece aproximar-se dos

procedimentos indicados pelo documento. Segundo nos expde:

. tal posicionamento pode ser relativo na medida em que as agdes politicas se
desenvolvem na disputa pela vitéria deste ou daquele projeto ancorado em determinados
sistemas de valores, ha, sem duvida, um auditério que deve ser convencido, persuadido
da justeza, ou ndo daquele argumento (OLIVEIRA, 1996, p.40).

Assim Oliveira chega a conclusdo que ante as desigualdades sociais

existentes atualmente, os diferentes sujeitos do dialogo ndo disputam os auditorios
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em pé de igualdade, pois apenas uma minoria impde, por diversos mecanismos,
seus pontos de vista, demonstrando que nao sé a argumentagao, mas o proprio solo
argumentativo precisara ser reconstruido. Se um dos interlocutores possui meios
para tornar publico seu discurso e o outro ndo, havera apenas aparéncia e ilusao e
nao uma disputa.

Nao deixando de considerar que o enfoque da razio discursiva traz uma
série de acréscimos, que vao muito além de identificarmos a possivel relacdo da
presencga, ou nao de aspectos da Teoria do Agir Comunicativo no conteudo que
referenda o didlogo no documento dos PCNs, percebemos que a mudanga, a
transformacao que alimenta a intengdo de fazer uso, inclusive, da reflexdo ética,
devera se preocupar mais em incorporar o dialogo a pratica do dia-a-dia, estando
mais proxima da realizagao de construgao e afirmacéo da cidadania, possibilitando
ao sujeito construir sua autonomia e liberdade sob a determinagao da razdo. Para
que esse processo seja possivel na atual sociedade, faz-se necessario educar no
sentido da formagao de um projeto humano, que seja orientado por uma racionalidade
nao apenas dominadora em relagdo a natureza, mas que seja orientada no sentido
da liberdade e da autonomia.

Se a escola tem como fungao a formagao para a cidadania e se esta ganha
sentido num espacgo democratico, é importante perceber a situagao existente hoje no
Brasil. A educagao que se oferece nas escolas capacita de fato os individuos para
atuar critica e construtivamente? E este o desafio maior que se apresenta a escola
enquanto espaco de socializagao e criagao de conhecimentos e valores. Que argu-
mentos temos para afirmar que suas contribuicdes sdo parte de um processo no
qual intervém muitos atores? Sera que a formacao ético-moral deve ser vista como
construcao inacabada, cujo desenvolvimento ndo depende apenas da vontade do
individuo? Aristoteles ja afirmava que nés somente aprendemos as virtudes quando
as praticamos. Isso quer dizer que sem o exercicio constante, vivenciado na
realidade humana e social, as licbes, os ensinamentos, os modelos, as prescricdes

perdem a efetividade.
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Desta forma, podemos afirmar que se queremos uma nag¢ao de aprendizes
permanentes, a escola deve se transformar num lugar onde os educandos, por meio
do didlogo tomem conta de seu aprendizado para a vida. Para que isso acontega, as
escolas precisam repensar sua funcdo e sofrer uma transformagdo em seu nivel
mais fundamental, baseada em uma compreensao bastante diferente do aprendizado
tradicional. Enfim, sdo demandas complexas que necessitam do debate, do
enfrentamento para uma melhor compreenséao, pois € bastante retorico ou elitista o
argumento da contribuicdo da vivéncia da ética no cotidiano escolar para a cidadania
brasileira, quando parte da populagdo nao frequenta a escola e a maioria frequenta

uma escola de ma qualidade.
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CONCLUSAO

No decorrer deste trabalho, buscamos acompanhar a argumentagao desen-
volvida por Habermas na tentativa de resgatar a capacidade reflexiva e critica da razéo,
bem como identificar possiveis contribuicbes deste autor para fundamentar uma
proposta educativa. Nosso desafio foi encontrar na Teoria do Agir Comunicativo,
elementos que pudessem justificar a fundamentagéo de uma pratica pedagdgica comu-
nicativa, com o propésito de recuperar o saber educativo a partir do mundo da vida.

O propésito que orientou este trabalho foi, portanto, o de destacar a
dimensao da produtividade da Teoria do Agir Comunicativo do ponto de vista pedagdgico,
apontando para as potencialidades que essa teoria apresenta, diante dos desafios
da educacado contemporanea. Como analisamos no decorrer do trabalho, a teoria
habermasiana pode servir para indicar as possibilidades e as exigéncias para que a
escola se transforme em uma instancia ativa e dindmica no meio social em que esta
inserida. Baseados em Habermas, podemos concluir que uma fundamentacao
racional € necessaria para a educacao, uma vez que os profissionais da educacao
vivenciam, atualmente, o desafio de aproximar a educagdo com o mundo da vida e
com o mundo do sistema, objetivando a interagédo entre teoria e pratica, consolidando,
por meio de agbes concretas, a formagao de sujeitos autbnomos com capacidade
para o didlogo. Isso quer dizer que pela razdo comunicativa, a educagédo tem
possibilidade de manter seu potencial critico. Assim, a racionalidade comunicativa
pode ser, portanto, detectada e reconstruida por sujeitos que argumentam e procuram
apresentar boas razdes para a apreciacao de suas vivéncias, dos seus saberes e do
seu agir moral.

No decorrer do trabalho pude perceber que a autonomia do individuo
depende em parte da reflexdo e das visbes de mundo existente. A reconstrugao
permanente de valores e principios por meio de processos argumentativos
promovera o avango dos processos de coordenacdo das diferentes instancias da

sociedade por meio de consensos produzidos pelos proprios participantes. O
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consenso como critério de validagdo do agir, aponta para a construgcdo processual
dos sujeitos em interagdo. Assim, o desenvolvimento da competéncia comunicativa
envolve uma dimensao politico-pedagdgica, do que decorre que o sujeito ndo seja
somente capaz de fundamentar racionalmente por argumentos o seu agir, mas
também, de responsabilizar-se pelos seus atos.

Diante disso, concluo que a visao reflexiva dos interesses condutores do
agir é de fundamental importancia para o desenvolvimento de uma educacéo voltada
a formacéo integral dos alunos e para transformar a escola um espago comunicativo.
Para tanto, a escola deve promover a reflexdo sobre os pressupostos e os interesses
que estdo na base dos conhecimentos e das praticas que desenvolve, oportunizando
que toda comunidade escolar se torne uma organizagdo que fundamente suas
acdes éticas na pratica comunicativa, uma vez que a autonomia depende da decisao
coletiva baseada em argumentos racionais. Pelo agir comunicativo, a humanidade
pode fundamentar seu agir de modo racional, universalizando seus interesses e
suas necessidades e decidindo de forma autbnoma e livre seu proéprio futuro. Um
futuro que se configura sempre de forma renovada em cada decisdo tomada no
cotidiano dos individuos quando agem comunicativamente e superam suas
diferencas por meio de atos de fala e de discursos. Para a educagao é preciso
acreditar no poder fundamentador de uma racionalidade comunicativa, pois enquanto a
humanidade tiver que sustentar argumentativamente seu pensar e seu agir, ela
estara a mercé de principios racionais. Desse modo, a educacéo continuara tendo o
papel de formar sujeitos comunicativamente competentes e socialmente responsaveis.

Deslocando neste momento, o péndulo de nossa argumentagcdo para as
questdes da proposta de ética contida nos PCNs, ndo podemos deixar de considerar
que a iniciativa de trazer para o interior das disciplinas, ou areas, as chamadas
questdes urgentes presentes nos temas transversais tende a esbarrar nos estatutos
disciplinares. A transversalidade aparece no documento, como uma proposi¢cao de
valor em si, almejando uma autonomia que nao possui, uma vez que pretende

estabelecer-se na pratica pedagdgica pura e simplesmente, desprezando o que,
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historicamente, parece ser, muito mais a consequéncia de um movimento, que ja
nos deu mostras de sua inoperancia, marco do nosso meio educacional nos anos 70
e 80. Na nossa maneira de perceber, o que se criou com a proposta transversal foi
uma idéia no interior de um mesmo estatuto, o que nos da a impressdo do novo,
porém consiste num ajuste apenas. Assim os temas transversais nao representariam
uma inovacao aberta a problematizagao ética.

Certamente, a intengao deste trabalho foi a de trazer o didlogo para o discurso
pedagdgico, onde todos, educadores e educandos, passem a ser agentes de transfor-
macgao, em que a geracao desses conhecimentos seja fruto de a¢gdes comunicativas
entre os atores envolvidos, e a meta para quem ensina e para quem aprende nao seja
armazenar conhecimentos, mas a forma compartilihada de aborda-los. Porém, ndo se
constitui tarefa facil construir ambientes comunicativos na escola, pois o dialogo nao se
decreta, se constréi. E a logica que impera e praticamente define as praticas e as
relagdes educacionais numa sociedade capitalista € a instrumental.

Ha urgéncia de que a escola se transforme num espago onde a educagao,
ou mais especificamente, o educador, deve reconhecer-se como agente comunicador
por meio de todas as suas atitudes e proposicoes e, mais do que isso, perceber-se
como um ator aberto a criatividade e ao ousar dos educandos. Uma das maneiras de
se chegar a isso sera a escola nortear agbes que promovam essa mudanga no
processo educacional, pois se a escola deseja formar cidaddos comprometidos com
a vida social, e quer que os alunos se constituam como pessoas solidarias, deve
também deixar isso bem claro.

E finalmente, a necessidade de trabalhar os conteudos torna as instituicoes
escolares extremamente intelectualizadas. E claro que o professor deve cumprir
programas, mas deve ter sempre presente para si e para os alunos que o essencial
€ a promocao da consciéncia e da cidadania. A relacdo educador-educando, nesse
ambito, é de grande importancia para o processo pedagdgico. Valores como hones-
tidade, compromisso, responsabilidade e outros se passam também no cotidiano da

escola. Assim, professor e aluno ndo podem ser engolidos pelo ritual escolar,
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precisam ser sujeitos conscientes e definidores do processo educacional. Por este
motivo, estivemos a todo momento em busca de uma pratica pedagdgica baseada
nos moldes da proposta habermasiana, com a intengdo de dar suporte para

desenvolver nos sujeitos a reflexao critica e a autonomia.
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