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RESUMO

A presente dissertacdo tem como propdsito, a partir do estudo e apropriacao reflexiva da
Teoria do Agir Comunicativo de Jurgen Habermas, identificar espagos alternativos no ambiente
escolar através dos quais possamos implementar acdes didatico-pedagogicas e administrativas
que oportunizem o aprendizado da razdo comunicativa, bem como favoregcam o desenvolvimento
de competéncias alicercadas na interatividade. Para tanto, partimos de uma abordagem sobre a
modernidade, enquanto contextualizacdo geral, enfatizando os movimentos filosoficos através
dos quais se criaram as condi¢des que permitiram a formulacdo do paradigma da subjetividade.
Visando desocultar a génese da alienagdo nossa reflexdo esteve atenta aos elementos que
oportunizaram a transformacdo da razdo emancipatoria em razdo instrumental, ou seja, 0s
motivos circunstanciais que tornaram possivel a geracdo de patologias e a obstru¢do dos canais
da comunicacdo na sociedade capitalista ocidental. A racionalidade comunicativa, como
resultado da reviravolta linguistica, representa uma formulacéo reflexiva e critica da razdo capaz
de oferecer alternativas de agdo que possibilitem o resgate, a renovacdo e a promoc¢do da
racionalidade na sua multiplicidade de formas e vozes. Constitui-se num novo paradigma através
do qual torna-se viavel a andlise critica das patologias sociais e escolares oriundas do processo de
racionalizacdo das relagfes sociais e produtivas, assim como das imagens religiosas e metafisicas
do mundo. A racionalidade comunicativa, pelo fato de privilegiar a dialogicidade intersubjetivo-
argumentativa, fecunda o mundo escolar com multiplas possibilidades de acdo calcadas no
desenvolvimento de competéncias interativas via aprendizado da racionalidade.

Palavras-chave: Racionalidade Comunicativa, Competéncia, Intersubjetividade, Acao
Comunicativa, Discurso, Interagéo.



ABSTRACT

This dissertation has as purpose to identify - from the study and reflexive appropriation of
the Theory of Communicative Acting by Jurgen Habermas - alternative spaces in school
environment through which we can carry out educational-pedagogical and administrative actions
that favor learning of communicative reasoning, as well as developing of abilities based on
interactivity. We make use of the modernity approach as general contextualization, emphasizing
philosophical movements through which conditions which favor the creation of subjectivity
pattern were provided. By having in view the unconcealing of the alienation origin, our
reflection was attentive to elements which supported the transformation of reason from
emancipatory into instrumental, that is, the circumstantial causes that made possible the
appearing of pathologies and the obstruction of communicative vias in Western capitalist
societies. The communicative rationality, as a result of linguistic spinning, is a reflexive and
critical formulation of reason that might offer alternative actions which make possible the
recovering, renewal and promotion of rationality in its multiple forms and voices. This
rationality is a new pattern, which makes possible a critical analysis of social and school
pathologies resulting from rationalizing process of social and productive relations, as well as
from religious and metaphysical portrays of the world. As communicative rationality privileges
the intersubjective-argumentative dialogue, it fertilizes school world with many possibilities of
pedagogical and administrative actions based on developing interactive competences via learning
of rationality.

Keywords: Communicative Rationality, Competence, Intersubjectivity, Communicative Action,
Discourse, Interaction.
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INTRODUCAO

Por volta do século X1V, a razdo inicia uma irreversivel e decidida marcha rumo ao
esclarecimento. Vinha alicercada na firme convic¢do de alcancar, por este meio, a tdo almejada
emancipacao das forcas sobrenaturais a que, desde sempre, mantinham-se supostamente atrelados
os destinos da humanidade. A razdo emancipada, acreditava-se entdo, criaria as condi¢fes para
aliviar a dor e o sofrimento humano, dominar as forcas da natureza e fazer do homem o senhor
absoluto do mundo.

Para tanto, era preciso superar a racionalidade objetiva vigente entéo, a qual se mantinha
vinculada e indiferenciada do todo, propondo no seu lugar uma nova formulagdo de razdo que
fosse capaz de desocultar os segredos da natureza e, definitivamente libertar o homem das forcas
do destino. A virada paradigmatica dai decorrente se adecua e vincula a um projeto de
racionalidade que objetivava impor-se sobre o caos do mundo natural. Portanto, de uma
racionalidade objetiva, substancial, perfeitamente integrada com a natureza, transita-se a uma
racionalidade subjetiva, a qual enfatiza o privilégio da consciéncia no processo do conhecimento.

Todavia, apesar do seu reconhecido sucesso, aos poucos, este modelo de racionalidade,
apoiado exclusivamente na subjetividade, foi adquirindo conotagdes e construindo contornos os
quais ndo se pudera prever no projeto inicial do esclarecimento. A eficiéncia do método cientifico
na dominagdo da natureza e de suas forcas foi se configurando inesperadamente em subjugacgéo
do proprio homem. Tal dominacdo se expressa através da repressdo das forgas supostamente
irracionais da subjetividade enraizadas no mundo da vida. O desvio na rota da emancipacao se

constitui numa espécie de aborto em relacdo ao esclarecimento. Portanto, a racionalidade, que
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perseguia obstinadamente o esclarecimento geral empunhando ideais emancipatérios, pela
racionalizacdo exacerbada transforma-se num instrumento de repressao, destruicdo e nivelamento
das relacdes sociais basicas do mundo da vida.

A critica frankfurtiana, conjugada com as demais criticas que a precederam, representa
uma contestacdo veemente a onipoténcia de uma racionalidade subjetiva. Porém, tal critica,
apesar da sua eficécia, ainda permanece envolta nas mesmas categorias da propria formulagéo
cognitivo-instrumental de racionalidade que pretende criticar. Apesar das insistentes e muito bem
apropriadas reflexdes, estudos e pesquisas para encontrar uma saida plausivel para o problema da
racionalizacdo do mundo e da reificagio do homem, a teoria critica ainda ndo estava
suficientemente madura para articular um projeto mais arrojado que sinalizasse para a superacéo
das aporias da razdo critica. Os pensadores da teoria critica perceberam desde muito cedo as
nefastas conseqiiéncias de uma racionalidade assentada na exclusividade da consciéncia de um
sujeito isolado e, portanto, tornava-se urgente revitalizar o pensamento filoséfico-socioldgico a
fim de reabilitar a razdo diante dos anseios interpretativos de uma sociedade que havia se
modificado fundamentalmente em sua estrutura.

Habermas, como filiado a esta matriz intelectual, cuja critica orienta-se pelo
questionamento da supremacia da razdo subjetiva, foi capaz de perceber, como ninguém até
entdo, 0s esquecimentos decorrentes do modo exclusivista da racionalidade cognitivo-
instrumental. Com uma inigualavel capacidade de analise e sintese, procura estabelecer um
didlogo com a tradicdo intelectual de todas as matrizes tedricas possiveis a fim de reassentar em
bases sélidas o seu projeto emancipatorio, uma vez que seus antecessores ndo o haviam
conseguido. Munido de invejavel aparato tedrico, coloca-se numa posi¢do privilegiada para ndo
apenas criticar a postura instrumental-dominadora da razd0 moderna em sua configuracdo

positivista, mas, sobretudo, encaminhar uma proposta alternativa capaz de superar os déficits da
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teoria critica, bem como revigorar o pensamento filoséfico e sociolégico ocidental, permitindo o
afloramento de categorias que possibilitem uma leitura diferenciada da realidade.

Percebe que as categorias do pensamento subjetivo, sobre as quais apoia-se a analise dos
frankfurtianos, ndo oferecem consisténcia suficiente para a superacdo do atrofiamento da razéo
instrumental. Com o intuito de encontrar um reflgio seguro para suas inquietacfes, e
aproveitando-se dos ja adiantados estudos de Wittgenstein, Searle e Austin na area da linguagem,
foi preciso provocar uma reviravolta no modo de pensar vigente, buscando assentar em
pressupostos comunicativos o problema da verdade. Tal mudanga de orientacdo desloca o centro
gravitacional do processo do conhecimento para a linguagem, a fim de constituir-se em novo
paradigma interpretativo a partir do qual a critica aos complexos problemas emergentes da
racionalizacéo e coisificagdo pudesse encontrar abrigo seguro. Habermas (1993, p.112). percebeu
a necessidade de um novo modelo de racionalidade que “[...] reconduza, sem apagar as
distancias, que una, sem reduzir o que é distinto ao mesmo denominador, que entre estranhos
torne reconhecivel o que é comum, mas deixe ao outro sua alteridade”. *

A racionalidade comunicativa, como resultado da reviravolta linguistica, representa uma
nova formulacéo reflexiva e critica da razao filoséfica capaz de oferecer alternativas de agdo que
possibilitem o resgate, a renovacdo e a promoc¢do da racionalidade na sua multiplicidade de
formas e vozes. Representa, outrossim, um novo modelo tedrico através do qual torna-se viavel a
andlise critica das patologias sociais e escolares oriundas do processo de racionalizacdo das
relagOes sociais e produtivas, assim como das imagens religiosas e metafisicas do mundo.

O fendmeno da racionalizagéo, capaz de transformar os problemas humanos em assuntos

de ordem técnica, a partir da frustracdo e do desengano revolucionario, passou a ser a tematica

1 As citacdes traduzidas da lingua espanhola, as quais ocorrem no decurso desta dissertagdo, sdo da inteira

responsabilidade do autor.
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central pesquisada pelos criticos da primeira geracdo instalados no coracdo do capitalismo
mundial. Habermas, como herdeiro desta tradicdo, ndo se furta da referida problematica, tendo
como fundamental a sua demarcacéo precisa, a fim de, a partir dela, assentar 0s pressupostos da
sua teoria da acdo comunicativa. A partir do visor paradigmatico da intersubjetividade, no qual se
fundamenta a racionalidade comunicativa, Habermas sente-se capaz de sinalizar criticamente
para um dos temas mais controversos da atualidade, ou seja, a tematica da colonizacao sistémica
do mundo da vida causada pelo elevado indice de racionalizacdo e burocratizacdo administrativa
a que foram submetidas as formas de vida social e as imagens do mundo.

A escola, embora resultado dos reclames de racionalizacdo do mundo da vida, constitui-se
num lugar privilegiado de educagéo e ensino, onde a racionalidade comunicativa tem condi¢Ges
concretas de frutificar. Caracteriza-se como uma instituicdo que possibilita a extensédo da
educacdo geral, a qual é fruto da conjugacdo interativa das forcas que se articulam
permanentemente entre 0 mundo da vida e mundo sistémico. A educacdo é dialdgica e, por
natureza, essencialmente pratica. Ela, por isso, intermedia o processo de socializagdo onde
individuos, ao se relacionarem com outros individuos, dao inicio a um processo interminavel de
ensinar e aprender concomitante e reciproco. O aperfeicoamento efetiva-se na interacdo com a
cultura e com a tradigdo, onde o individuo absorve os valores transmitidos, a0 mesmo tempo em
que tem a possibilidade de, através da reflexdo critica, recria-los para torna-los validos, acessiveis
e Uteis as novas situacOes interativas. A racionalidade comunicativa, pelo fato de privilegiar a
dialogicidade intersubjetivo-argumentativa, permite fecundar o mundo escolar com multiplas
possibilidades de acdo didatico-pedagdgicas calcadas no desenvolvimento de competéncias
interativo-discursivas. Esta dialogicidade adquire eficacia na medida em que a racionalidade

comunicativa ilumina e nutre, de forma diferenciada, a fundamentacdo e a justificacdo do
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processo educacional, ampliando o leque de possibilidades concretas pelas quais efetiva-se a agéo
comunicativa no contexto escolar.

Vemos que, com isso, colocam-se em outro patamar a efetivacdo do curriculo e as demais
préticas didatico-pedagdgicas e administrativas inerentes ao mundo escolar. Na racionalidade
moderna, tinhamos curriculo e contetdos, bem como préaticas pedagdgicas e administrativas
definidas conforme o modelo instaurado pelo paradigma cognitivo-instrumental. Na
racionalidade comunicativa, por outro lado, temos que a constru¢do dos elementos pelos quais a
escola se constitui devem ser fruto de uma prética reflexivo-interativa que exige a participacao e
0 compromisso dos individuos implicados no processo educativo. Com isso, a participacdo, a
construcdo do conhecimento e a emancipagdo passam a configurar-se como conceitos centrais
que possibilitam a formacdo de competéncias e permitem a desobstrugdo dos canais
comunicativos emperrados pela instrumentalizagdo da razdo nas diversas instancias da escola.

A educacdo escolar, como instancia originalmente vinculada as esferas de valor do
mundo da vida, amarga os efeitos do excessivo controle administrativo como decorréncia do
acelerado processo de racionalizagdo burocratica a que tem se submetido a sociedade ocidental.
A escola, colonizada por mecanismos da racionalizacdo sistémica transforma-se num espaco
onde a formalizacdo de suas relagdes a aponta muito mais como um veiculo de propagacao de
relacbes desiguais do que a oferta alternativa, criativa, critica e comprometida com a possivel
construcdo interativa do conhecimento e da emancipacdo humana. Assim, a acdo comunicativa
estd sendo proposta como meio de revitalizacdo da escola e do verdadeiro sentido da autonomia,
0 resgate e a reocupacdo dos espacos democraticos, motivados por uma nova formulagéo racional
que privilegia o embate argumentativo, elegendo o melhor argumento como a Unica forca

admissivel na rota do consenso.
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Do mondlogo passa-se ao didlogo, do subjetivo transita-se para a intersubjetividade,
trazendo para a mesa do debate todas as dimensdes humanas fundamentais que se fazem
permanentemente presentes através do mundo da vida, cuja bagagem carregamos as costas. Esta
virada no modo de proceder em relacdo ao conhecimento produz conseqiiéncias em todas as
demais instancias do saber humano, especialmente na educagdo. A educacédo escolar perde, com
iSS0, 0 seu caréater depositario, repetitivo e acritico, abrindo-se para uma experiéncia permanente
de revitalizacdo, tanto na sua estrutura pedagdgica quanto administrativa.

Por isso, sendo a escola um lugar privilegiado de formacdo humana e cientifica e,
portanto, fortemente controlada pela racionalizagcdo administrativa sistémica, é nosso propdésito
na elaboracdo desta dissertacdo, tendo como referéncia o pensamento de Jirgen Habermas,
oportunizar, através de acgdes didatico-pedagdgicas e administrativas, o desenvolvimento de
competéncias interativas via aprendizado da razdo comunicacional.

Enfim, a racionalidade comunicativa instala-se como o luzeiro que nos auxiliard na
identificacdo dos espacos sociais doentios colonizados pela racionalidade sisttémica na
obscuridade ideoldgica, apresentando-se como uma alternativa para resgatar a funcdo da escola e
0 sentido pleno da educacdo. Que sejamos 0s arautos destes novos ventos que sopram através do
quadrante da comunicacdo e possamos assim cultivar um projeto que, fermentado de baixo para
cima, ofereca a possibilidade de construir o consenso qualificado através do debate critico e livre,
onde prevaleca sempre, como regra universal, a forga do melhor e mais qualificado argumento.

Por isso, para a consecugdo do objetivo expresso anteriormente, nos propomos, na
primeira unidade do presente trabalho, construir uma contextualizagdo geral da filosofia como
prendncio basico da formulacdo da razdo subjetiva. Oportunizamos, assim, uma passagem sobre
alguns dos principais movimentos filoséficos que precederam a virada paradigmatica da

racionalidade moderna, a qual Habermas denomina como formulagdo cognitivo-instrumental.
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Esta visdo panoramica inicial procura dedicar especial atencdo aos fatores que determinaram a
formagdo da modernidade, bem como, a partir das andlises de Max Weber, enfatizar a
racionalizacdo como resultado da organizacdo da atividade produtiva e burocratico-administrativa
da sociedade. Ndo obstante a ampliddo da temaética, a qual nos condiciona a uma abordagem
simpldria, estamos cientes que condensar aproximadamente vinte e cinco séculos de filosofia em
minguadas paginas pode representar um reducionismo exagerado.

A vigéncia da racionalidade cognitivo-instrumental no ambiente escolar se faz sentir nos
excessos burocraticos de administracdo e controle, os quais refletem a necessidade de adapta-la
aos caprichos dos padrdes subsistémicos, ou seja, dinheiro e poder. A formacéo de profissionais
especializados visa atender aos reclames do mercado e da organizagdo administrativo-
burocratica. Tal encaminhamento da educacdo moderna tem levado filésofos e pensadores
ligados as ciéncias humanas a questionar a cegueira a que sdo acometidos os profissionais
especializados perante 0 mundo da vida. A elaboracdo de um excurso analisando a problematica
da educacdo tem por objetivo apontar os rumos de um projeto formativo que se legitima a partir
do paradigma da subjetividade, a qual aposta na formacdo do profissional especializado para
competir no mercado como prot6tipo de homem a ser perseguido.

No segundo momento, concentramos nossos esforgos reflexivos na compreenséo da teoria
critica da Escola de Frankfurt, cujo nucleo intencional basico se articula em torno das categorias
do esclarecimento e da emancipagdo. Visando desocultar a génese da alienagcdo, como era o
proposito dos tedricos criticos, nossa reflexdo esteve atenta aos elementos que oportunizaram a
transformacédo da razdo emancipatoria em razdo instrumental, ou seja, 0s motivos circunstanciais
que tornaram possivel a geracdo de patologias e a obstrucdo dos canais da comunicacdo na
sociedade capitalista ocidental. Neste sentido, a teoria critica pretende resgatar a categoria da

reflexdo como instrumento capaz de reavivar a critica a0 modelo cognitivo-instrumental de
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conhecimento assentado sobre 0s pressupostos do positivismo. Por fim, na tentativa de
aproximacdo entre teoria critica e educagdo, temos que a pedagogia, problematizada a partir dos
pressupostos da critica, representa uma alternativa para a superacdo das enfermidades escolares
advindas da racionalizacdo das formas de vida social, a0 mesmo tempo em que, através da auto-
reflexdo, procura fecundar e fertilizar uma acdo educativa voltada para a autonomia e a
emancipacao.

Na terceira unidade, cuja preocupacao estd voltada para a apropriacdo exploratéria do
pensamento de Habermas enquanto instrumental tedrico para fundamentar este trabalho, de
entrada, nos deparamos com a apresentacdo da critica habermasiana a Dialética do
Esclarecimento concentrada nas categorias de verdade, racionalidade e democracia, as quais
seriam responsaveis pelos déficits que prejudicaram e até mesmo impediram o transito evolutivo
em direcdo a solucdo de tais aporias. A reviravolta linglistica, enquanto movimento
paradigmatico alternativo proposto por Habermas para a superacdo dos impasses acima
identificados, fundamenta-se no deslocamento do conhecimento de uma consciéncia monoldgica
subjetiva e absolutamente solitaria para o ambito mais abrangente da intersubjetividade
linglistica. Com isso, altera o lugar do sujeito, que passa de observador imparcial a participante
ativo do processo de construcdo interativa do conhecimento. Com a abordagem de alguns fatores
que propiciam uma determinagdo preliminar do conceito de racionalidade, pretendemos, a
exemplo de Habermas, proceder a uma limpeza do terreno para assentar em bases solidas a
racionalidade comunicativa, a acdo comunicativa e 0 mundo da vida. Conceitos estes que se
configuram como centrais na Teoria da Ac¢do Comunicativa, em torno dos quais giram as
categorias que fundamentam os pressupostos de uma nova formulacdo de racionalidade. Enfim,
procuramos compreender e reunir nesta unidade tematica as categorias relevantes que

fundamentam e justificam a racionalidade comunicativa. O item que trata do racionalismo
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moderno concentra nossa atencdo em torno dos processos de modernizacdo societaria e
modernidade cultural como fatores responsaveis pelas transformacGes ocorridas no interior dos
mundos sistémico e da vida, respectivamente. Finalmente, na forma de excurso, oportunizamos
uma abordagem comparativa do conhecimento perante as duas versGes paradigmaticas
trabalhadas com o propoésito expresso de explorar possiveis aproximacfes entre as tematicas
educativa e comunicativa, identificando as consequéncias da reviravolta pragmatica no processo
do conhecimento.

Finalmente, ante esta laboriosa e arida caminhada perseguindo os veios da razdo critica,
incumbe-nos a tarefa de apresentar e propor a racionalidade comunicativa como alternativa viavel
cujo aprendizado viria a contribuir para a suplantacdo da racionalidade cognitivo-instrumental.
Conforme nossa intencdo, expressa no objetivo acima, pretendemos aproximar a problematica
tedrico-comunicativa a préatica educativa, muito embora, de certa forma, ja o tenhamos feito no
transcurso do trabalho. Em vista disso, nossa proposta, no primeiro momento, é realizar um
trabalho de leitura diagndstica da vigéncia da racionalidade instrumental no ambiente escolar,
anotando os seus resultados negativos decorrentes dos excessos da organizacdo burocratico-
administrativa. Em contraposicdo ao modelo de formacdo especializada que privilegia o
aprendizado cognitivo, visto especialmente no primeiro capitulo, propomos, a partir da
racionalidade comunicativa, algumas alternativas didatico-pedagogicas e administrativas a partir
das quais torna-se possivel o desenvolvimento da competéncia comunicativa, sem, no entanto,
desprezar as conquistas da racionalidade cientifica, como é o intuito de Habermas. O
desenvolvimento da competéncia interativa exige a descoberta e criacdo de espacgos alternativos
no ambiente escolar, através dos quais torna-se vidvel levar adiante tanto a pesquisa cientifica
quanto a formacéo de pesquisadores competentes e, acima de tudo, conscientes do limite de tais

empreendimentos, assim como sabedores das conseqliéncias previsiveis e dos resultados
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praticos. A formacdo da competéncia interativa como exigéncia da razdo comunicacional néo
quer se opor a formacgdo do profissional especialista vigente no quadro educacional atual. Visa
complementar tal formacdo, temperando-a com o resgate interpretativo dos demais aspectos
humanos e sociais vigentes de forma velada, os quais tornam possivel tanto a ciéncia quanto
outros saberes. Enfim, apostamos no fato de que é possivel conjugar competéncia comunicativa e
profissional como complementares e ndo excludentes no processo de formagdo humana.

E, para encurtar a distancia entre o ponto de partida e o de chegada, partindo da
modernidade, procuramos evidenciar a virada paradigmatica da subjetividade e o fenbmeno da
racionalizacdo. Visando perscrutar a génese da alienacdo, preferimos nos deter na critica
frankfurtiana a instrumentalizacdo da razdo e ao desencantamento do mundo. A racionalidade
comunicativa é 0 nosso abrigo definitivo enquanto instrumental tedrico capaz de dar guarida as
nossas inquietacdes. E, por fim, com o desenvolvimento de competéncias, ensejamos fertilizar a
prética pedagdgica e administrativa com a dindmica da interatividade, propiciando uma traducéo

da teoria do agir comunicativo para 0 ambito da escola.
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UNIDADE 1 A RAZAO INSTRUMENTAL

O problema que persegue a busca de racionalidade, desde a antigiliidade até 0s nossos
dias, é o da permanente busca de uma fundamentagdo Ultima, a qual seja valida para apoiar
definitivamente as conquistas da razdo. Contudo, apesar desse intento parecer impossivel, a
razdo, neste andejar errante através dos tempos, foi se formulando e reformulando a partir de
conotacdes contextuais historicas e vitais, as quais oportunizaram a pluralidade de formulagdes
que podemos observar hoje no panorama histérico da racionalidade ocidental.

Nosso trabalho se inicia, basicamente, levando em conta a caminhada da razéo a partir da
modernidade, muito embora ndo se possa deixar absolutamente de lado as formulacGes de
racionalidade que a precederam e convivem lado a lado. A modernidade somente tornou-se
viavel enquanto projeto de esclarecimento e emancipacdo porque inscreve-se potencialmente
tanto no mito quanto na razdo objetiva, os quais foram suficientemente sélidos para alicercar até
entdo os grandes sistemas do conhecimento. Tanto a razdo mitica quanto a razdo objetiva se
mantém ainda irremediavelmente presas a natureza. Contudo, foi com o advento da modernidade
que a razdo adquiriu contornos de independéncia, permitindo, a partir das sendas do
renascimento, o desabrochar de uma nova aurora para a humanidade, a qual vinha marcada pelo
desanimo e pela auséncia de perspectivas.

Por isso, nesta primeira unidade, onde abordamos a temética da razdo instrumental, bem
como a formulacdo da subjetividade, procuramos enfatizar os fatores e movimentos que
determinaram a virada paradigmatica da subjetividade, entre 0s quais Habermas aponta para o

Renascimento, a Reforma e a Revolugdo Francesa. Estes, afinados com outros movimentos
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filoséficos como o0 nominalismo, o empirismo e o racionalismo foram decisivos para a afirmacéo
da subjetividade. O iluminismo veio para fortalecer e reordenar afirmativamente a confianca na
razdo, muito embora ja se permitiam sinalizar os seus pretensos desvios, como 0 Unico
instrumento capaz de desocultar os segredos da natureza e promover a autonomia e o0
esclarecimento. A modernidade, recusando imitacGes, pretende tirar de si mesma, sem tomar de
outras épocas, a fundamentacdo dos seus principios (1.1)> O fenémeno da racionalizagdo das
formas de vida, assim como o desencantamento do mundo se refletem como conseqiiéncia dos
excessos da organizacdo racional da producdo e da formacdo humana e social devidamente
controlada pela burocracia sistémica. A incidéncia deste fendmeno oportuniza a fragmentacéo do
saber, a excluséo da magia e dos valores sobrenaturais, despindo 0 mundo do seu revestimento de
cardter mistico (2.2). A educacdo, no contexto da racionalizacdo, vem regulamentada e
controlada pelo poder publico, cujos efeitos se refletem no planejamento pedagdgico, na
organizagdo curricular e na definicdo de conhecimentos de cunho cientifico. Suas praticas
didatico-pedagdgicas se fundam na eficiéncia e na assimilacdo de um ensino centrado em
contetdos, cuja avaliacdo privilegia a memoria e a repeticdo (2.2.1). Para tanto, a escola
transforma-se num centro de formacdo profissional o qual visa atender as demandas do
progresso. A formacao escolar vem orientada por um prot6tipo de homem centrado na figura do
profissional especializado e do técnico competente para desempenhar funcdes especificas no
mercado (2.2.2). Enfim, a educacdo escolar passa por uma articulagdo racional e rigorosa de
planejamento, organizacdo e controle dos conteddos ministrados, cujo fim visa coincidir com o
treinamento de habilidades técnicas para desempenhar fungdes previamente inscritas pela

racionalidade instrumental.

2 A referéncia numérica que aparece na introdugéo de cada capitulo, tem por objetivo sinalizar para os respectivos
desenvolvimentos consolidados posteriormente na estrutura da unidade tematica.
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1.1 A formulacao da subjetividade

Inicialmente, a razdo, na sua formulacdo mitica, era produzida, “[...] como contato
ininterrupto do particular com o particular, como a correspondéncia do semelhante com o
dessemelhante, como o espelhar-se de brilhos e reflexos, como encadeamento concreto,
entrelacamento e mistura [...]” (HABERMAS, 1990, p.39). Tal descrigcdo representa um modelo
de racionalidade que, num primeiro esfor¢o esclarecedor, ao tentar dizer a realidade usando
categorias da propria natureza a ela se mantém presa e irremediavelmente entrelacada. A
narrativa das origens denota essa tentativa de explicar o mundo e a0 mesmo tempo dizer o
principio, atualizar a génese através do rito e da palavra. Na narrativa, o ideal e o real se
entrelagam harmoniosamente numa linguagem natural para justificar a seu modo o fendmeno
primordial.

A transicdo do mito ao logos é descrito por Habermas da seguinte forma: “[...] o conceito
do ser surge no momento da passagem do nivel conceitual da narrativa para o esclarecimento
dedutivo que segue o modelo da geometria” (1990, p.39). Portanto, a virada paradigmatica da
objetividade, ocorrida no contexto historico-social-politico grego por volta do século sexto da era
paga, se caracteriza pelo esforgo da razdo para justificar a natureza e transpor para os horizontes
mais abrangentes e abstratos do logos a explicacdo do mundo. De um pensamento intuitivo que
formula sua compreensdo em termos de religido, transitam os gregos para uma razdo dedutiva a
partir da qual pudessem formular conclusbes que satisfizessem a mente curiosa e inquieta do

homem na busca da fundamentacéo.
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Mas, mesmo no contexto do reinado da metafisica ndo faltam criticas ao problema dos
universais. O nominalismo se constitui no ponto de partida de um processo que, ao longo dos
séculos, viria desembocar naquilo que os filésofos do iluminismo sabiamente denominaram
modernidade. As raizes deste processo se situam no horizonte do primeiro abalo do ser como
fundamento estavel da metafisica, mesmo que apesar de tudo ainda se mantenham presa a ela de
forma inexordvel. A modernidade representa um processo histérico que foi gerado e nutrido
lentamente no ocidente a partir da critica nominalista do seculo XIV ao problema dos universais
desembocando no empirismo e no racionalismo pela colocacdo do problema da subjetividade,
principio em torno do qual, segundo Hegel, gira todo o processo que se desencadeou a partir de
entdo no ocidente.

De acordo com as observacdes de Habermas, a metafisica recebe do nominalismo um
duro golpe através do qual se prenunciavam as transformacdes renascentistas e abrir-se-ia
caminho ao espirito da modernidade. “O pensamento nominalista enfraquece as formae rerum
rebaixando-as a signa rerum que 0 sujeito cognoscente simplesmente subordina as coisas — a
nomes que afixamos as coisas” (HABERMAS,1990, p.40-41).

O aparato logico-gramatical que desenvolveram os nominalistas através da leitura e
comentario de textos relativos a ontologia permitiram uma severa critica ao conceito de razdo
apoiada na unidade logocéntrica vigente transformando a experiéncia na Unica medida confiavel
de certeza. Para Ockhan, os universais definitivamente ndo existem, sdo considerados meros
nomes, 0s quais tém apenas a funcao designativa das coisas. Os conceitos sdo meras palavras sem
existéncia real, que apenas resultam da abstracdo intelectiva a partir da percepcao sensivel. O que
realmente conhecemos sdo as coisas que experimentamos. Enfim, o nominalismo representa,

assim, o0 prendncio de um desmonte da tradicdo grega e latina calcada no universalismo
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metafisico, muito embora ainda ndo se vislumbrassem com nitidez os desdobramentos que
estavam por vir.

O empirismo, apoiado na sensibilidade, leva a crer que o acesso & verdade possa ser
deduzido das proprias coisas no fluir expontaneo da experiéncia. O conhecimento, a partir de
entdo resultado da relagdo sujeito-objeto, se efetiva mediado por constantes experiéncias da
sensibilidade que, associadas a inducdo, constituem-se em porta de acesso confidvel a verdade.
Portanto, o conhecimento é marcado pelo esforco reflexivo da razdo conjugada com a
sensibilidade donde prevalecem as informagOes da experiéncia, esfera capaz de confirmar ou
negar as hipoteses levantadas. O retorno ao ponto de origem leva a confirmacdo ou negacdo da
verdade. Os empiristas preocupados com a ineficiéncia do pensamento filosofico no acesso e
conhecimento da natureza, se propdem a formular um novo método baseado na inducdo e na
experimentacdo, para conhecer o mundo, dominar as coisas e desenvolver a ciéncia. O Novum
Organum, escrito por Bacon em contraposicdo ao Organum aristotélico, representa este
instrumento novo capaz de oferecer as condi¢fes para uma intervencgéo eficaz na natureza, bem
como produzir mudancas significativas nos rumos até entdo tomados pelo conhecimento.

Finalmente, para Habermas, (1990, p.40-41) “O nominalismo e 0 empirismo tém o mérito
de terem descoberto as contradices do principio metafisico e de terem tirado disso
conseqiiéncias radicais”.

Como decorréncia dos efeitos atribuidos aos movimentos filosoficos supracitados do
nominalismo e do empirismo, bem como apoiados na convic¢do de que as informagdes da
experiéncia sdo fonte de constantes enganos, a razdo moderna se apresenta também enquanto
formulacdo racionalista. Nesta acepcdo, a razdo se revela como o Unico caminho viavel e
fundamentacdo Ultima através da qual é possivel estabelecer um processo seguro de

conhecimento. A crise provocada pela rapida transformacdo dos antigos valores reforgou ainda
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mais a crenca na capacidade humana de criar alternativas a partir da propria razdo. A filosofia,
agora em parte dissociada da teologia e liberta da tutela da Igreja, cabe a tarefa propedéutica de
demonstrar as possibilidades do emergente paradigma cientifico experimental, bem como de
justificar seus pressupostos alicercados na subjetividade. Dessa ruptura dialética com a totalidade
de sentido presente no pensar filoséfico antigo e medieval € que brota a modernidade como um
processo histérico, destituindo a natureza do seu sentido total a0 mesmo tempo em que investe a

subjetividade como o centro possibilitador da significacdo Gltima. Para Manfredo A. de Oliveira,

A modernidade emerge como a ruptura entre 0 homem e o Todo, 0 que provoca uma
inversdo da situacdo anterior: ao invés de o homem experimentar o sentido a partir do
Todo maior, a natureza, agora, aparece como destituida de qualquer sentido e 0 homem
como a fonte Gltima de sua determinacdo. Com esta reviravolta, surgiu a ciéncia
moderna, através de que o homem articula o sentido de tudo e tenta imp6-lo, por sua
acdo, ao real (OLIVEIRA, 1997, p.204).

A virada paradigmatica de retorno a subjetividade se constitui na forca fundamentadora
através da qual se efetiva o sentido pleno da realizacdo humana. “O homem ndo se entende mais
inserido num todo maior, que, heteronomamente, Ihe fornece o sentido de sua vida, mas ele
mesmo & fonte de sentido de qualquer todo, ja que é o lugar que determina o seu sentido de tudo”
(OLIVEIRA, 1993, p.72). Portanto, a partir do principio da subjetividade que, na visdo de Hegel,
tudo se torna pensavel na modernidade, e em torno do qual tudo gira, torna-se possivel a
“emergéncia da soberania do sujeito autdbnomo sobre si mesmo” (OLIVEIRA, 1993, p.72.)

Segundo Habermas, a passagem para a modernidade, bem como os principais fatores que
delimitaram tal transi¢do, s6 puderam ser vislumbrados historicamente por Hegel, no século
XVIII, a partir de um olhar retrospectivo. Habermas aponta ainda para o fato de que os «tempos
modernos» ou «novos tempos» sdo marcados nitidamente pela “descoberta do «novo mundo»
assim como o Renascimento e a Reforma, os trés acontecimentos por volta de 1500, constituem o
limiar histérico entre a época moderna e a medieval” (HABERMAS, 2000, p.9). Portanto, na

origem dos «novos tempos» é possivel entrever acontecimentos significativos, os quais sdo



26

didaticamente delimitados para sinalizar a transicdo para uma nova mentalidade que, segundo
Hegel, é fundamentada por uma estrutura subjetiva, horizonte a partir do qual tudo passa a ser
pensavel. Oliveira, (1999) numa leitura habermasiana, considera que a caracteristica central da
modernidade se constitui na virada paradigmatica que engendra a substituicdo da razdo objetiva
fundada na natureza e na histdria da salvacdo por uma razdo subjetiva fundada na liberdade e na
vontade ilimitada do sujeito.

A demasiada confianca na razdo adquirida a partir do renascimento e da reforma, parte do
pressuposto de que “[...] a modernidade ndo pode e ndo quer tomar dos modelos de outra época
0s seus critérios de orientacdo, ela tem de extrair de si mesma a sua normatividade”
(HABERMAS, 2000, p.12). Ao levantar a questdo da “auto-certificacdo” ou “auto-
fundamentagdo” de uma razdo voltada sobre si mesma e de um sujeito soberano, a modernidade
pretende romper definitivamente com a tradicdo, bem como gestar, por sua conta e risco, 0S
critérios proprios de justificacdo. Isto ganha énfase quando em sua interpretacdo Habermas
afirma que,

A modernidade vé-se referida a si mesma, sem a possibilidade de recorrer a subterfugios.
Isto explica a susceptibilidade de sua auto-compreensdo, a dindmica das tentativas de
«afirmar-se» a si mesma, que prosseguem sem descanso até 0s nossos dias
(HABERMAS, 2000, p.12).

Se o limiar histérico da modernidade se situa em torno de fatos marcantes que rodearam a
metade do segundo milénio, tais como a tomada de Constantinopla, 0 Renascimento e a
descoberta e colonizacdo do novo mundo, a linha mestra do transito paradigmético da
objetividade para a subjetividade, por sua vez, comeca a ser demarcada principalmente através da
Reforma e dos movimentos filoséficos adjacentes ao empirismo e ao racionalismo. “Os
acontecimentos-chave historicos para o estabelecimento do principio da subjetividade sdo a

Reforma, o lluminismo e a Revolucdo Francesa”(HABERMAS, 2000, P.26). Tais movimentos
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filoséficos, os quais emergiram no conturbado fluir dos séculos XVI a XVIII, aparecem como
arautos de uma liberdade diferenciada, formulada a partir do pressuposto da subjetividade, cujo
fundamento da verdade revela em cada um deles um acesso peculiar.

O iluminismo apoia-se na confianga absoluta na razdo que, sem uma fundamentacéo
externa, se faca suficientemente forte para superar definitivamente o mito e as forcgas
sobrenaturais que governam os destinos da humanidade, bem como perscrutar os mistérios do

mundo e domina-lo. De acordo com a interpretacdo de Habermas,

O projeto da modernidade formulado no século XVIII pelos filésofos do iluminismo
consistia em seus esforcos para desenvolver a ciéncia objetiva, a moralidade e a lei
universal, e a arte autbnoma, de acordo com sua logica interna. Ao mesmo tempo este
projeto pretendia liberar os potenciais cognitivos de cada um destes dominios para
emancipa-los de suas formas esotéricas (HABERMAS, 1988, p.95).

Com o descrédito dos valores religiosos, 0 homem iluminista se depara com a necessidade
de fundamentar uma normatividade que atenda aos anseios de autonomia e soberania do sujeito
obedecendo os costumes vigentes e emergentes. Nos ideais do iluminismo estd estampado um
novo projeto que, ancorado na reflex&o, promove a afirmacédo do sujeito autbnomo no processo
de libertacdo e emancipacdo da humanidade (PRESTES, 1996, p.19-24).

A soberania da subjetividade no processo do conhecimento afirma a reflexdo como
instdncia privilegiada de justificacdo da critica e da autocritica. No &mbito do estado e das
relacOes sociais passa a prevalecer o “principio da liberdade da vontade” do individuo em relacéo
as antigas prescri¢des. No que concerne a cultura, a ciéncia assume contornos onde se delineia a
possibilidade de conhecer objetivamente, bem como contestar o que antes era tido como infalivel,
inatingivel pela razdo e inquestionavelmente certo. No campo da normatividade, a moral ndo se
justifica mais por meio da revelagdo, mas na liberdade subjetiva do bem-estar individual em
consonancia com o interesse universal. Assim também a arte romantica, patrocinada pela

subjetividade, assume contornos de interioridade. Enfim, arremata Habermas em sua analise a
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partir de Hegel sobre o estabelecimento do principio da subjetividade: “Na modernidade,
portanto, a vida religiosa, o Estado e a sociedade, assim como a ciéncia, a moral e a arte
transformam-se igualmente em personificacdes do principio de subjetividade” (HABERMAS,
1988, p.27-28).

Na formulacdo do principio da subjetividade, entendida no contexto circunstancial da
modernidade, Habermas (1988, p.28) ressalta que “Trata-se da estrutura de auto-relacdo do
sujeito cognoscente que se dobra sobre si mesmo enquanto objeto para se compreender como em
uma imagem especular, justamente de modo «especulativo»”. Para Marilena Chaui, o ponto de
partida do conhecimento, na modernidade, é a reflexdo ou a consciéncia de si reflexiva, o que
significa dizer que “[...] os modernos partem da consciéncia da consciéncia, da consciéncia do ato
de ser consciente, da volta da consciéncia sobre si mesma para conhecer-se como sujeito e objeto
do conhecimento e como condigéo da verdade” (CHAUI,1985, P.80).

Finalmente, o principio de auto-consciéncia, horizonte em torno do qual gira e passa a ser
pensavel a modernidade, configura-se a partir do “cogito cartesiano” e da “figura da consciéncia
de si absoluta” de Kant, a qual, enquanto instancia maxima de julgamento, enquanto tribunal do
sujeito, se torna apta a justificar, a partir de si mesma, a validade ou a falsidade. A subjetividade
passa a ser o critério por exceléncia a partir do qual se instaura a possibilidade da validacdo e

justificacdo na modernidade. (HABERMAS, 2000, p.28-29).
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1.2 Modernidade e racionalizacao

A sociedade moderna passou por um processo acelerado de mudangas que afetou a
estrutura social e cultural nas suas variadas instancias. Weber o caracteriza como racionalizagéo e
desencantamento das imagens religiosas e metafisicas. Tal processo significa, por um lado, a
eliminacdo da dimensdo mégica desde sempre presente nas acdes humanas, ou seja, aquela
mescla de pressupostos divinos e humanos que permeavam e mantinham coesa a sociedade, e,
por outro, significa a invasdo pura e simples de uma concepg¢do cognitivo-instrumental de
racionalidade capaz de desvendar todos os mistérios do mundo dispensando as forcas
sobrenaturais.

Ao excluir o valor da magia, da crenga em valores sobrenaturais, 0 mundo perde o
encanto, perde aquele sentido original que mantinha o homem vinculado a natureza por uma
forca inobjetivavel. “A medida que avanca a racionalizacio o mundo se desencanta, perde o seu
sentido magico, de modo que ele apenas ‘6’ e ‘se passa’ unicamente, mas ndo significa mais”
(CARVALHO, 1997, p.141). Com isso, Carvalho refere-se a questao do desencantamento como a
perda do sentido que se escondia de forma fluida e fugidia na forca fantasiosa da magia capaz de
religar constantemente o natural e o sobrenatural, num jogo que se expressa autenticamente na
sintese da vida.

O mundo moderno racionalizado burocraticamente, ao negar a magia supostamente
presente nas “condigdes de vida”, recorre aos meios técnicos como alternativa para realizar seus
objetivos. Portanto, para Weber, a racionalizagdo como processo organizado e organizavel

através do qual se torna possivel conseguir resultados eficazes, representa em parte, a confianca
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na capacidade ilimitada da razdo humana conhecer ou poder vir a conhecer 0 mundo sem a
concorréncia de forcas magicas ou dos sistemas da filosofia classica. Segundo Weber, a
racionalidade é compreendida como possibilidade, como capacidade humana de explicar e
justificar com juizos verdadeiros a totalidade de coisas existentes no mundo objetivo. Isto quer
dizer convicgdo de que o mundo da objetividade pode ser conhecido utilizando-se meios técnicos
adequados, os quais sdo fornecidos pelo auxilio da ciéncia que, ndo obstante, sofre de uma
insuperavel limitagdo.

A intelectualizacdo e a racionalizacdo crescentes ndo significam pois um crescente
conhecimento geral das condi¢fes gerais da nossa vida. O seu significado é muito
diferente: significam que se sabe ou se acredita que, em qualquer momento em que se
queira se pode chegar a saber; que, portanto, ndo existem em torno de nossa vida poderes
ocultos e imprevisiveis, mas que, pelo contrario, tudo pode ser dominado através do
calculo e da previsdo. Isto significa simplesmente que se exclui 0 magico do mundo
(WEBER,1979, p.121-122).

Diante do problema da racionalizacao crescente, Weber percebe, além do desacoplamento
entre vida real e sistema burocraticamente administrado, o fendbmeno da autonomizacdo das
esferas de valor como a ciéncia, a moral e a arte, adquirindo cada uma delas um campo proprio
no qual se produzem, regulam e estabelecem, de forma racionalizada, as relagdes sociais. Como
consequiéncia da racionalizagdo provocada pelo progresso da ciéncia e da tecnologia, bem como
da divulgacdo dos seus resultados pela escola, as agcdes pedagodgicas se formalizam, isto &,
instauram-se ndo mais numa relagéo envolvente de sentido mas reguladas unicamente por meios
técnico-formativos. Tendo em conta esta “nova ordem”, o profissional da educagdo passa a ser,
segundo Weber, um vendedor de conhecimentos em troca do dinheiro que lhe é pago para
professar do alto da sua catedra. Isto significa que o profissional deve mostrar competéncia diante
do conhecimento empirico a ser transmitido, tendo como maximas a clareza e o rigor conjugados

ao profissionalismo.
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Por que o professor deve se restringir a dar aulas monitorado pela clareza e pela
evidéncia? A isto Weber responde como razdo profunda o desencantamento do mundo. A
racionalizagdo progressiva levou ao desacoplamento entre a vida e o sistema tendo como
consequéncia a morte da arvore do sentido. O mundo racionalizado pelo progresso baniu aqueles

valores que mantinham o entrelagamento entre a vida e as demais dimensdes do conhecimento.

O destino do nosso tempo, racionalizado e intelectualizado e, sobretudo, desmitificador
do mundo, é que precisamente os valores Ultimos e mais sublimes desapareceram da
vida publica e se retiraram, ou para 0 reino ultra-terreno da vida mistica, ou para a
fraternidade das relagdes imediatas dos individuos entre si (WEBER,1979, p.150).

A racionalizacdo provocou a dispersdo do sentido. Com o mundo racionalizado perdeu-se
0 encanto, a magia, que desde sempre permearam as acGes humanas, em favor da burocracia
racionalizada, da eficacia, do calculo frio e das relagdes estritamente profissionais.

O processo de fragmentacao do tecido do conhecimento promovido pelas ciéncias € um
exemplo nitido do cada vez mais elevado indice de instrumentalizacdo do saber capaz de banir o
sentido mais profundo e dissimular as forcas espirituais supostamente presentes na natureza.
Estas forcas dispensadas e até mesmo ridicularizadas pelo conhecimento cientifico ndo se
enguadram nos parametros objetificantes do método. Ao ndo se deixar prender em métodos e
técnicas escapam da quantificacdo para uma avaliacdo criteriosa da ciéncia. A vida ndo se deixa
prender pela objetificacdo cientifica e portanto seu sentido, que escorre nas veias do fluxo
existencial, esbarra nos pressupostos da légica e do método. O sentido presente na magia, no
encanto, ndo se deixa prender nas formulacgdes abstratas do conceito.

Com a racionalizagdo cientifica moderna o homem néo precisa mais das for¢as ocultas e
misteriosas que exigiam repetidamente sacrificios e oferendas. A raz&o instrumental, pelo método
e pelas regras da ldgica, declara-se absolutamente capaz de conhecer e consequentemente

dominar a natureza atraves do calculo e da previsdo planejada. Em vez das forcas ocultas,
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misteriosas e incertas, os meios técnicos e o calculo rigoroso se prestam para realizar a
intermediacdo do progresso. Em conseqiiéncia paga-se o preco do artificialismo onde mundo e
homem sdo governados como se fossem maquinas. “N&o seria incorreto dizer que a ciéncia
moderna estaria constituida de um significado meramente técnico, frio, instrumental e calculista e
por isso mesmo eminentemente progressista” (CARVALHO, 1997, p.145).

Se atentarmos ao que Weber quer dizer por progresso veremos que isto significa a sempre
renovada superacdo qualitativa. A razdo moderna, através da ciéncia, deu inicio a um jogo sem
fim, e portanto sem sentido, na busca do sentido que ela mesma desprezou para que pudesse se
desenvolver. O mito da eterna busca da superacdo é o preco que se ha de pagar pela exclusdo
precoce do sentido.

Segundo Carvalho (1997), a ciéncia moderna, com a racionalizacdo, sofre um duplo efeito
pois se torna fator de desencantamento, ou seja, meio através da qual o mundo se despe do carater
mistico pela explicagdo instrumental e pelo calculo e, por outro lado, se constitui ela mesma
desencantada pois seu procedimento acontece sem a concorréncia das ditas forcas magicas. A
racionalizacdo criou no homem um grande vazio, destituindo a plasticidade mitica da existéncia
vinculada a natureza e tornando a vida sem sentido onde os homens se cansam e ndo se saciam de
viver. 1sso em Weber vem ligado a idéia de progresso cuja esséncia é a permanente superacdo dos
estagios de conhecimento ora atingidos, denotando desde ja um caréater relativo e provisério da
verdade capaz de ser desinstalada total ou parcialmente a qualquer momento.

Mas, que racionalidade € esta que se desenvolve no ocidente capaz de provocar tantas
transformagfes? Como caracteriza-la? Segundo Weber, esta racionalidade, a qual tem como
pressuposto basico o procedimento l6gico-metodoldgico, constitui-se numa conduta racional
rigorosa de planejamento e controle dos meios, tendo em vista fins previamente determinados.

Neste tipo de conduta racional o cientista faz validar o conhecimento pelo unico filtro possivel, o
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da experiéncia empirica, a qual demanda um controle rigoroso do processo utilizando-se de
instrumentos que atestam, pelo resultado obtido, a validade do procedimento. O controle rigoroso
dos meios proporciona uma caminhada segura na direcdo dos fins previamente tragados, fins
estes inscritos no préprio inicio do processo.

Essa conduta racional, pela eficiéncia que produz, invade todos os ambitos da sociedade
organizando e regulamentando a acdo humana. Aqui se poderia enumerar uma gama enorme de
formas de acdo as quais foram racionalizadas segundo o procedimento meio-fim. Todavia, o que
interessa, no entanto, é a racionalizacdo extremamente burocratizada e tecnicizada que ocorre no
ambito escolar.

No ultimo século percebemos que a regulamentacdo, o controle e a organizacdo da
educacao escolar pelo poder publico foi se tornando cada vez mais efetiva. Sua estrutura interna
foi se submetendo a racionalizacdo burocratica. As escolas converteram-se numa espécie de
empresa de cunho capitalista economicamente subordinadas ao estado emergente e por isso
devidamente controladas pela burocracia do poder publico. Isso provoca, segundo Weber, a
exemplo da empresa burocraticamente organizada na sociedade capitalista, uma separacao entre o
trabalhador e os meios de producdo. O trabalhador e o trabalho educacional escolar ficam
dependentes essencialmente do aporte de recursos do estado, tal como um operario fica
dependente e subordinado ao diretor de uma empresa de producdo. Em outras palavras, a escola
passa a funcionar como uma empresa de producdo onde o trabalhador depende exclusivamente da
politica educacional de cada governo democraticamente eleito. Assim sendo, a escola publica e
gratuita foi se adequando ao controle racionalizado da burocracia estatal, a qual passa a usar a
eficiéncia como critério para a distribuicdo dos minguados recursos publicos. As vantagens
técnicas advindas desse processo sao como as de qualquer outra empresa capitalista burocratizada

racionalmente, ou seja, o que deve ser levado em conta, acima de tudo, € a eficacia técnica e o
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lucro. O fendbmeno da racionalizacdo se constitui numa tendéncia inexoravel que, segundo
Weber, vai invadir, queiramos ou ndo, todas as instancias sociais e sobrevivera mesmo com o fim
dos sistemas de producdo e de poder.

Nessa conduta racional ndo sobra espaco para o sentido do humano ligado a natureza
justamente porque o método, o procedimento, a organizacdo racional da vida, preenche, segundo
a “nova ordem”, o vazio deixado pelo sentido. O fendmeno do desencantamento ndo significa
apenas a racionalizacdo do mundo humano, mas também, e como consequiéncia, a auséncia de
sentido, daquele sentido que se faz presente de forma velada e inconsciente como fardo que
carregamos as costas ao nadarmos nas aguas fldidas do mundo da vida. Mundo da vida
racionalizado significa mundo controlado por meios técnicos, que se tornam magicos, 0s quais
determinam as acOes a serem realizadas para atingir fins previamente definidos.

Segundo Weber, apesar da autonomizacdo das esferas de valor ainda é possivel
proporcionar ao aluno oportunidade de tomada de consciéncia, de manter a clareza e ajudar os
individuos a assumirem, sem constrangimento, sua posicdo frente aos valores éticos. Neste
sentido se deixa entrever que, mesmo diante do excessivo quadro de organizagdo da vida, ainda é
possivel educar despertando a consciéncia para o dever e a responsabilidade. N&o ha necessidade
de dizer o que fazer e nem como fazer, mas tdo somente apontar caminhos, bem como possiveis
consequéncias advindas das posi¢cdes assumidas. A escolha valorativa recai no nivel pessoal,
instdncia em que cada um é responsavel e deve estar preparado para assumir os riscos. Entdo, o
professor deve ser consciente do seu papel de profissional capaz de, com a devida clareza a
respeito aos contetdos da ciéncia, deixar transparecer que a vida flui e que, apesar de tudo, €
preciso viver com amor, com paixd a causa que abragou. Ao manifestar seu empenho e
persisténcia na execucao das tarefas que lhe sdo afetas € que se faz presente a arte de educar

possibilitando que cada um, com clareza e discernimento, possa assumir sua posi¢do no jogo da
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vida e dizer o mundo do seu modo. O exemplo do professor tanto na sua conduta ética quanto
profissional € meio adequado para despertar, nos que o escutam, a auto-consciéncia.

Cabe ao professor, no mundo racionalizado, portar-se como vendedor do seu saber, mas
Weber aponta que isto ndo basta, reportando-se a um certo saudosismo relativo a educacgdo
integral, é preciso que por detras do comerciante de ciéncia transpareca 0 empenho e a dedicacdo
profunda que se manifesta através da vocagdo a fim de que possa transparecer o cultivo de um
espirito que apesar de classificar, numerar e dominar, sabe, sobretudo, compreender.

A acdo pedagdgica deve se estabelecer no sentido de ajudar a compreender melhor a
ciéncia e, por extensdo, o sentido da vida que se renova constantemente e adquire uma
significacdo nova em cada passo do conhecimento. Weber, referindo-se ao professor como
profissional que tem responsabilidade com a clareza e o discernimento, a nosso ver, quer deixar
claro que a arte de educar ndo se fundamenta apenas na competéncia profissional mas, e
sobretudo, no exemplo de conduta correta. Com isso pretende querer entrelagar como ainda
possivel o rigor cientifico e a postura pessoal. A ciéncia se ensina, a postura ética faz do professor
um possibilitador do sentido.

Diante do quadro atual de racionalizacdo generalizada das esferas de valor do mundo da
vida, a escola, adequando-se ao contexto, cabe a formacdo profissional do especialista
competente cientificamente e acima de tudo do cidaddo apto a conviver com a organizacao
racional, bem como preparados para levar adiante o projeto do esclarecimento. Profissionais sim,
competentes acima de tudo, mas devidamente avisados, isto €, conscientes das possibilidades e
limites da ciéncia e de que a razdo cientifica ndo se constitui em formulagdo exclusiva no
desvelamento do mundo.

Enfim, a escola se vé marcada pela presenca cada vez maior de aparatos técnicos como

meio de garantir que os resultados sejam alcancados de forma racionalizada. Com isso ela perde
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0 encanto e ndo mais representa aquela instancia onde se conjugam harmoniosamente a educacéo
do homem e a formacgdo do cidaddo. Transforma-se em centro de preparacdo e formacéo de
profissionais especialistas e ndo de homens cidaddos que, conscientes das suas prerrogativas e
responsabilidades, venham a engrandecer e renovar criticamente a sociedade. Neste sentido a
escola, pelas conquistas ja realizadas, as quais sdo tdo fecundas para a humanidade, deve, sim,
continuar formando especialistas competentes e técnicos audaciosos para levar adiante o projeto
da ciéncia, porém, conscientes, devidamente criticos e avisados quanto as suas possibilidades e

limites.

1.2.1 A educacao no contexto da racionalizacao

A modernidade representa uma reviravolta no modo de conceber a realidade em relacéo
ao conjunto de concepcdes e crencas medievais, vinculados ao mito e a religido, que até entdo se
mantinham e se impunham como soberanas e dogmaticas. Ela emerge da ruptura radical entre
homem e natureza, transformando-a em objeto que pode ser conhecido e dominado. Ocorre aqui,
como vimos, uma inversdo de énfase no processo do conhecimento ganhando destaque o sujeito
isolado como detentor do sentido e capaz de transformar a razdo em instrumento de dominio e
controle da natureza. Esta mudanca de perspectiva privilegia a consciéncia como fonte ultima de
atribuicdo de sentido, a partir da qual ocorre toda a determinagéo da realidade bem como todo o
saber encontra fundamentacdo solida e segura. Portanto, segundo Oliveira, a génese da
modernidade se constitui a partir da contraposicdo entre 0 humano e o0 mundano, entre homem e

mundo. E a partir deste modelo que o pensamento cientifico se engendra e se desenvolve.
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A ciéncia que se gerou, na modernidade, parte da contraposicdo homem mundo:
aqui 0 homem emerge como sujeito que, a partir dos seus esquemas de
ordenacdo, as teorias cientificas, estabelece, a partir de si, uma articulacdo entre
as coisas, por si mesmas isoladas (OLIVEIRA, 1997, p.205).

O incremento das relacdes comerciais e 0 aumento acelerado no consumo de produtos
manufaturados demanda um aprimoramento das tecnologias de producédo e navegacéo, exigindo
necessaria e urgentemente o desenvolvimento de um saber especializado. A necessidade de
aumentar a producdo de riquezas, em torno da qual passa a girar a economia, bem como o
fortalecimento do poder estatal, promovem uma vinculacdo entre as esferas da ciéncia, da
tecnologia e da politica para a manutencdo da ordem social, a reproducao dos saberes instituidos
e um aprendizado que gere resultados concretos. Sob o prisma da racionalidade cientifica
instrumental se instaura um modo original de abordagem da realidade, onde, com o método
experimental, as ciéncias enveredam para a subjetividade do conhecimento, cujos pressupostos se
inspiram no empirismo e no racionalismo modernos.

O novo pensar se apbia no procedimento racional metodoldgico subjetivo como
fundamento Gltimo da verdade sendo que as categorias do calculo, da eficiéncia e da utilidade,
passam a ser o instrumento utilizado pela consciéncia para captar, medir e dizer a realidade.

A virada epistemoldgica da modernidade oportuniza uma fragmentagdo quase infinita do
saber estampando o objetivo de conhecer minuciosamente o objeto a fim de manter um controle
mais efetivo da natureza e assim poder ‘prever para prover’. Com o advento das ciéncias, e por
conta do seu progresso, séo criadas novas necessidades e, em decorréncia disso, assiste-se a uma
multiplicacdo de recortes na pesquisa que foram pulverizando o cenério do saber.

Centralizada na pressuposicdo fundante da relacdo sujeito-objeto, a ciéncia, através do
metodo, determina uma relacdo verticalizante. “Neste horizonte, o saber possui um carater,

eminentemente, instrumental, ou seja, ele se faz como mediacdo de imposi¢cdo do homem sobre o



38

seu mundo” (OLIVEIRA, 1997, p.207). O “penso, logo existo” cartesiano representa 0 marco
referencial inicial deste novo operador cuja base encontra-se ancorada na redescoberta da
subjetividade. Tal mudanca paradigmatica acontece, unicamente, devido a fatores decorrentes da
mudanca acelerada nas relagdes sociais e de producdo agora pautadas em uma nova ordem.

A educacdo ndo ficaria, por demais, imune a este processo acelerado de mudangas
ocorrido na sociedade renascentista. Com o desenvolvimento cientifico, novas industrias e
magquinarias complexas sdo inventadas para atender as necessidades de uma demanda crescente.
Com as transformaces profundas ocorridas na ordem social, a educacdao formal, que até entdo
era um privilégio da nobreza e do clero, a partir da Reforma Religiosa passa, paulatinamente, a
ser ofertada as camadas menos favorecidas da sociedade, de forma gratuita, publica e organizada.
Segundo Weber, ndo tardou sua utilizacdo pela burguesia emergente como “instrumento” de
adaptacdo rapida e eficaz aos novos parametros de uma sociedade em galopante processo de
racionalizacdo. Isso significa que a escola laica, gratuita, organizada em padrdes curriculares e
controlada pelo estado foi se constituindo e aperfeicoando no transcurso da modernidade,
denotando tanto o fim oculto, o qual esconde interesses ideoldgicos da burguesia, quanto a
preocupagdo do poder instituido em democratiza-la e a0 mesmo tempo garantir 0 acesso ao
conhecimento a grandes contingentes da populacdo, desde sempre excluidos deste privilégio,
muito embora seu papel ndo fosse além da mera transmissdo de um saber pronto, inquestionavel,
inflexivel e descontextualizado.

Os contetdos de ensino séo apresentados de forma indiscutivel, tornando a aprendizagem
obrigatoria, o que, através de uma abordagem impositiva, impossibilita o questionamento critico
viabilizador de mudangas. Ao professor cabe a tarefa exclusiva de ensinar, ao aluno o dever Unico
de aprender pelo processo de repeticao e assimilagdo. Tais contetdos, considerados essenciais, na

maioria das vezes visam a adaptacao passiva do individuo ao modelo social vigente e aos avangos
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na esfera tecnoldgica. “Neste modelo social e econdmico, estatal-militar, a educacdo cumpre a
tarefa de otimizar a producgédo e de contribuir para a manutengédo do status quo” (TREVISAN,
2000, p.87). Neste sentido a educagdo se vé comprometida com necessidades oriundas do
processo de organizacdo do trabalho, reproducéo e justificagdo da ordem estabelecida, e com a
demanda tecnoldgica do aumento racionalizado da producao industrial.

A burocratizacdo generalizada e a racionalizacdo progressiva das formas de vida foi
empobrecendo a formacéo de carater humanista, a qual privilegia o aprendizado da tradicdo e de
sua renovacéo e atualizacéo, o desenvolvimento equilibrado das potencialidades individuais, dos
sentimentos, do gosto, dos valores, dos costumes, da historia, enfim de todas as esferas que
envolvem o mundo da vida.

Enfim, no decurso da modernidade a escola vai, aos poucos, despindo-se de suas
roupagens humanistas e enfatizando a formacdo especializada, a qual atrelada a ciéncia e a
técnica, privilegia a aprendizagem cognitiva em detrimento dos demais aspectos também
constitutivos da natureza humana. Com isso, a educacdo escolar vai abdicando do seu carater
emancipatorio e socializador para converter-se em instrumento a servico da disseminacdo e

legitimacédo do saber cientifico.

1.2.2 Formacao especializada: exigéncia da modernidade

A racionalizagdo da vida social e escolar representa um processo meticuloso de

organizacao das relagBes sociais com o objetivo de adequar os meios técnicos para melhor atingir
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0s objetivos a que se propde. A racionalizacdo burocratica se constitui numa postura
organizacional da acdo que se impGe através do avanco do capitalismo com suas exigéncias de
producédo e eficiéncia. O desenvolvimento da sociedade de mercado exige novos modelos de
organizacao técnica e burocratica dos setores de producdo mediados pela disciplina e pelo
controle rigoroso dos meios de formagé&o.

Esta racionalizacdo metodicamente controlada dos estilos de vida e trabalho, assim como
o rigor da educacao formal e informal, ndo tardam a despertar a simpatia de familias burguesas
ligadas ao comércio e a industria que véem ali uma forma adequada para promover a educagdo
das novas geracGes. Este modo de vida organizado e rigorosamente controlado vai escapando aos
poucos das fronteiras do &mbito familiar e escolar. Seu modelo organizacional invade a estrutura
interna das industrias gerando uma espécie de subdivisao da atividade produtiva e exigindo cada
vez mais uma formacao especializada para atender a racionalizacdo do trabalho.

Desta evolucdo racional da técnica aplicada a producdo surge a necessidade de formar
individuos qualificados para funcGes especializadas. Assim, o modo de producdo capitalista se
instaura mediante a organizacao racional do trabalho de forma a se tornar eficiente, competitivo e
capaz de impor sua logica de mercado.

Em conseqiiéncia desta e de outras transformacdes ocorridas na sociedade e na produgéo
advindas da organizagdo racional, a escola, reorganizada e, sobretudo, fortalecida pelo
protestantismo a fim de oportunizar o acesso dos fiéis aos textos da Sagrada Escritura, sofre de
frente o impacto de tais mudancgas. O avanco cientifico e tecnoldgico promovem transformacdes
profundas na producéo e nas rela¢Ges sociais. Os meios de producdo sdo automatizados e a forca
humana vai sendo substituida pela for¢ca mecénica. A ciéncia se propunha a aliviar o esforgo, a
fadiga e o sofrimento humano. O esclarecimento nesta época aurea se propunha também a banir

as forgas ocultas que intermediavam as a¢cdes humanas e mantinham a comunidade vinculada em



41

torno dos valores da dignidade. Reforca-se a crenca de que a razdo, como instrumento de
conhecimento, seria capaz de se impor a todos os dominios da natureza expulsando as divindades
que porventura ainda teimosamente se mantinham de pé. Enfim, embutida na idéia de progresso
assiste-se a uma explosdo fantéstica de desenvolvimento em todos os campos do conhecimento.
Os constantes e cada vez mais refinados recortes que a ciéncia vai efetuando na natureza ampliam
a profundidade e reduzem o nivel de extensdo do objeto do conhecimento, exigindo
procedimentos especializados e controlados rigorosamente.

Weber percebe essa tendéncia da racionalizagcdo que se expande rapidamente em todas as
direcOes. Percebe também que o fendmeno da burocratizagdo, assim como o progresso cientifico,
sdo irreversiveis e aos poucos todos os setores da sociedade se curvariam a organizacao
racionalizada das formas de vida. A racionalizacdo formal, que representa a burocratizacdo ou
organizagdo racional da acdo, torna-se inevitavel por exigéncia do desenvolvimento e do
progresso que tomam enorme impulso. O préprio estado, para se manter enquanto poder, estaria
fadado a absorver e se adequar a esta “nova ordem” instrumental.

A escola, entdo mais preocupada com a formacao geral, precisa se adequar a estes novos
tempos atendendo aos anseios da producdo, cujo protétipo de homem tem na figura do
profissional especialista 0 modelo a ser perseguido. Com isso, e apesar, sobretudo, do
desencantamento, a escola, aos poucos, vai se despindo dos ideais de educacdo como formacéo
geral para a virtude. As exigéncias da burocratizacdo instalada voltam-se para a formacéo de
individuos tecnicamente competentes e acima de tudo capazes de dar conta de atividades
produtivas e/ou burocraticas que exigem cada vez mais e melhor formacéao especializada.

As exigéncias mercadoldgicas de uma educacdo formal voltada para a profissionalizagdo
leva Lenhart, na perspectiva Otica da racionalizagdo, a evidenciar que a formacéo especializada

em Max Weber se restringe as acdes planejadas de ensino-aprendizagem. “A formagcéo significa,
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para Weber, sempre a parte cognitiva deste processo mais estrito da educacao; formagéo é, as
vezes, um processo idéntico aos de ensino e aprendizagem que se desenvolvem nas escolas e seus
resultados” (LENHART, 1987, p.66-67).

Para ascender aos degraus devidamente solidificados da burocracia racionalizada se
interpdem obstaculos, dentre os quais Weber aponta o “exame de especializagdo”, como
passaporte de entrada para freqiientar o sistema. Observa que tal procedimento pautado em
critérios objetivos de avaliacdo que contemplam a qualificagdo profissional como forma
aparentemente democratica de acesso aos escalfes da burocracia, transforma-se num artificio da

racionalizacdo para ocultar a ideologia que a promove. Acrescenta Lenhart que,

Por meio do exame de especializacdo se tenta limitar o circulo dos aspirantes as posicfes
em questdo (uma selecdo que se legitima através do rendimento). A burocratizacdo do
capitalismo e sua demanda por técnicos especializados, bem como escriturarios, leva
esta educacdo (especializacdo e controle por meio de exame) a todo o mundo. (WEBER,
apud LENHART, 1987, p.71).

Portanto, em todos os setores da sociedade especializada se exige uma formacéo
profissional adequada para o desempenho de funcGes especializadas. Neste sentido, a educacéo,
ao invés da formacdo integral, converte-se em fator de especializacdo individual onde cada um
procura e concebe a escola como um centro especializado de preparacdo profissional. Os
diplomas e certificados, obtidos mediante o pagamento de melhores cursos preparatorios,
constituem- se em “bilhete de passagem” seguro para 0s cargos pretendidos no sistema
burocrético, de certa forma ja reservados, 0s quais sdo acessados somente por uma seleta camada
social. Os certificados se constituem em atestado social privilegiado os quais possibilitam o
sucesso profissional, bem como facilitam o livre acesso aos escalées da burocracia racionalizada.

O mundo desencantado e altamente burocratizado perde a dimensdo do sentido e
transforma a educacdo em formacdo especializada. Lenhart, utilizando-se da expressao

weberiana, afirma que cabe a educacdo escolar formar “homens sem espirito e sem coracgdo”,
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essencialmente voltados para as necessidades do mercado e da burocracia. Diante das
necessidades crescentes da organizagdo racional da vida social, a profissionalizagdo dos centros
de formacdo humana se torna exigéncia incondicional. Com isso, a educagéo, segundo Weber,
transforma-se num mecanismo social de especializacéo e seletividade profissional.

Diante disso e segundo esta “nova ordem”, a escola, se quiser garantir seu espago no
sistema, tem que investir na formagdo do profissional especializado capaz de atender as

demandas da tecno-burocracia sistémica. Por isso enfatiza Lenhart que,

O destino do homem na sociedade industrial moderna, na sua pluralidade de valores,
capitalista, de necessitar ser um profissional — o qual quer dizer acima de tudo: ser um
homem especializado que atue cognitiva e instrumentalmente — sem divida, nédo
restringe plenamente as possibilidades de ac¢do dos que vivem conscientemente o
modernismo. (1987, p.73).

Com o0 avanco da tecnologia e da ciéncia em ritmos quase alucinantes torna-se evidente
que a escola precisa constantemente readequar-se aos novos tempos e as novas ciéncias que a ela
aportam. Assim sendo, e para finalizar,

Cada época historica produz uma concepcao de escola. Na atualidade, o papel da escola
se afirma se ela souber servir como fonte de informacdo e se souber desenvolver
competéncias para organizar a atividade cognoscitiva dos alunos, usando para isso todos
0s suportes das novas tecnologias intelectuais (MACHADO, 1995, p.91).
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UNIDADE 2 A RAZAO CRITICA

O modelo de racionalidade caracterizado no primeiro capitulo, apesar da sua reconhecida
eficiéncia, sofre um forte questionamento em suas bases tedricas tendo como balizamento o
fracasso total, segundo os criticos, do ideal emancipatorio proposto pela razdo iluminista. Todo o
esforco que se concentra na tentativa de reordenar a razdo para a emancipacgao representa um
caminho alternativo para a identificacdo e superacao das patologias decorrentes da racionalizacéo
sistémica. A aproximacéo entre teoria critica e educacdo pretende constituir um balizamento para
uma ciéncia educacional critica. Em vista disso, queremos conduzir esta unidade do trabalho
tentando esclarecer como a teoria critica, na denuncia de uma razdo cativa, unidimensional e
reduzida, pretende corrigir 0s seus rumos promovendo O resgate e anuncio dos valores
emancipatdrios contidos no projeto original do iluminismo.

Na presente unidade tematica, como um panorama introdutorio, esbocamos o0s
referenciais historicos da formacao do Instituto de Pesquisa Social, apontando seus congregados,
bem como as principais publicacfes, as quais incumbem-se de revelar o rumo e o cerne das
investigacOes da Teoria Critica (2.1). O nucleo intencional da Teoria Critica concentra a
retomada das dimensdes reflexiva e critica da razdo visando reorienta-la no rumo do
esclarecimento e da emancipacdo, compreender e explicar a racionalizacdo capitalista, o
aniquilamento das forcas negativas, a coisificacdo do homem e a fetichizacdo da mercadoria
(2.2). O atrofiamento do potencial emancipatorio da razdo iluminista se da via positivismo pela

erradicacdo das funcBes basicas do pensamento e da reflexd@o, pela afirmacdo da racionalidade
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técnica e, principalmente, pela expansdo da inddstria cultural, permitindo a transformacédo dos
problemas humanos em assuntos de ordem técnica (2.3). Enquanto a teoria tradicional se
concentra num olhar de fora, frio, calculista, objetivo e, sobretudo, imparcial no trato dicotémico
da relacdo sujeito-objeto, a teoria critica pretende instaurar-se a partir de uma visdo mais
abrangente, reflexiva e critica sobre a tradicdo e o contexto, pretendendo, com isso, evidenciar a
génese das patologias alienadoras oriundas da racionalizagio, bem como o restabelecimento do
sentido total perdido durante tal processo (2.4). Estabelecidas as bases tedricas que fundamentam
0 pensar critico, procuramos nos aproveitar disso para, numa tentativa de alongar a visdo,
arranhar uma aproximacao com a tematica da educacdo. A partir da interacdo dialégica com
alguns autores, tais como: Pucci, Herrmann, Freitag, Carr y Kemmis entre outros, 0s quais
procuram estabelecer tal intento, bem como reflexfes de carater pessoal, fomos esbocando o que
denominamos Pedagogia critica, mesmo porque os idealizadores da teoria critica ndo se
ocuparam diretamente em desenvolver uma teoria educacional especifica, trazendo apenas luzes e
enfoques novos que possibilitam uma abordagem alternativa da sociedade. Embora o facam em
algumas andlises esparsas da questdo, estas ndo se constituem num bloco tedrico solidamente
consolidado, nem mesmo se constitui num tema que faga parte das principais intencfes da teoria
critica (2.5). Compreendendo-se a educacdo enquanto processo consciente e participado de
realizacdo e atualizacdo das potencialidades humanas, o resgate das categorias da auto-reflexdo e
do permanente questionamento critico-problematizador permitem o desenvolvimento da
competéncia critica a partir de um protdtipo humano envolto de forma engajada e participativa no
seu proprio processo de formacdo (2.6). Enfim, com o olhar fixo na possibilidade de constituir
uma pedagogia a partir dos pressupostos da teoria critica, fomos tecendo inferéncias e
aproximacoes a fim de caracterizar o fendmeno e inventariar uma fundamentacdo segura para

tanto. Esse esfor¢o no sentido de constituir uma pedagogia a partir dos pressupostos categoriais
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da teoria critica, se justifica na medida em que ela representa uma alternativa para a superacao
das patologias sociais decorrentes da colonizacdo do mundo da vida pela racionalizacéo
sistémica. Os pontos de aproximacao entre teoria critica e educagdo pretendem se constituir em
fundamento para uma ciéncia educacional critica a qual se proponha a devolver ao educando a

possibilidade de emancipacéo.

2.1 A Escola de Frankfurt: aspectos historicos

A Escola de Frankfurt vem representada por um grupo de pensadores que, na primeira
metade do século XX, congregou-se em torno de um objetivo comum, qual seja, “[...] explicar as
experiéncias historicas as quais tdo claramente indicam que a natureza subjetiva das massas se
viu impelida sem resisténcias pelo redemoinho da racionalizacdo social [...]” (HABERMAS,
1987, p.469). E, a0 mesmo tempo, somar esforcos no sentido de elaborar um arcabouco teérico
onde pudessem apoiar suas inquietagdes ao questionamento da racionalidade instrumental, o qual
sirva para proteger o processo de emancipagdo do ser humano das diversas formas de alienacéo
produzidas pela racionalizag¢do social. De maneira geral, a teoria critica vem associada & Escola
de Frankfurt, embora se saiba que a critica a racionalidade moderna néo seja atribuicdo exclusiva
dos frankfurtianos, nem mesmo tenham sido eles os protagonistas do questionamento da
formulacdo racionalista moderna.

A idéia de fundagdo da escola surgiu por ocasido da “Primeira Semana de Trabalho

Marxista” realizada durante o verdo de 1922 resultando na criacdo do Instituto para Pesquisa
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Social, vinculado a Universidade de Frankfurt, em 1923. No entanto, somente a partir de 1931,
com Horkheimer, é que efetivamente comeca a ser tragada uma linha mais efetiva de investigacao
critica sobre as causas e efeitos imprevisiveis decorrentes da racionalizagdo nas sociedades

capitalistas modernas.

O interesse documentario de como a classe operaria enfrentava as crises especificas do
capitalismo do inicio do século XX transformou-se no interesse teérico do porqué de a
classe operéria ndo ter assumido o seu destino histérico de revolucionar a ordem
estabelecida (FREITAG,1986, p.15).

O periodo da didspora para o interior dos Estados Unidos, expressdo maxima do
capitalismo avancado, bem como o impacto provocado pelo contato com a cultura americana,
foram decisivos para a formulagdo reflexiva da base tedrica da critica da razdo instrumental. E
neste contexto que séo elaborados os principais trabalhos que denotam uma visdo mais nitida dos
rumos que a critica da razdo deveria tomar. Entre eles, temos o ensaio de Horkheimer Teoria
Tradicional e Teoria Critica, escrito em 1937, o qual surge com a pretensdo de lancar os
fundamentos da teoria critica. Posteriormente, no ano de 1947, abordando de forma critica o
pensamento e a sociedade ocidental, escreve Eclipse da Razdo. Ainda em 1947, em colaboragéo
com Adorno, surge A Dialética do Esclarecimento, a qual reflete a atitude critica e a0 mesmo
tempo cética dos autores em relacdo a evolucdo da cultura de massa na moderna sociedade
capitalista ocidental traduzindo a descrenca na capacidade da razdo humana de realizar-se
segundo os designios da liberdade e da autonomia, conforme previa o iluminismo. “Desta forma,
a Dialética do Esclarecimento tematiza, em Gltima instancia, a morte da razdo kantiana, asfixiada

pelas relagdes de producdo capitalista”(FREITAG, 1986, p.21).
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2.2 Nucleo intencional da Teoria Critica

A Escola de Frankfurt tinha a convicg¢ao de que 0 marxismo néo era um corpo acabado de
verdades. Seu verdadeiro objeto consistia em considerar a teoria marxista como um impulso,
como uma forca potencial inerente a histdria capaz de provocar e conduzir & emancipagdo do
homem e a transformacdo social. Este potencial critico inerente restaura e renova através do
esclarecimento uma dimensdo fundamental presente ja nos primérdios da filosofia, qual seja, a
idéia do movimento, a idéia da permanente mudanca transformadora que se faz sentir no processo
de evolucdo social. Neste sentido a teoria critica tem como pano-de-fundo, segundo Habermas
(1987, V.1), o socialismo soviético, o nazifascismo na Europa e o capitalismo monopolista na
América, 0s quais representavam o golpe de misericérdia no projeto revolucionario marxista
minimizando ou até mesmo anulando o potencial revolucionario das classes operarias. De acordo
com as consideracfes de Freitag, (1986, p.41) “Ambos representam regimes totalitarios que
privilegiam a razdo instrumental em detrimento da razdo emancipatoria, tolhendo a liberdade
individual em nome do bem geral”. Representa também um esforco em compreender o
desaparecimento das forcas criticas, negativas, na sociedade capitalista avancada onde a industria
cultural representa um fenémeno totalizador de aniquilamento das consciéncias num processo de
coisificagdo do individuo e de fetichizacdo da mercadoria. Porém, ao mesmo tempo em que
precisam explicar o enfraquecimento aniquilador do potencial revolucionario do proletariado,
enfatizam a dimensdo ativa da razdo como instrumento capaz de recuperar a confianca na

reflexdo critica e no poder de transformacao que ela representa.
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Segundo Habermas, (1987, V.2, p.534-535) “as formas de integracdo das sociedades pos-
liberais, a socializacdo na familia e o desenvolvimento do eu, os meio de comunicagdo de massa
e a cultura de massa, a psicologia social do protesto paralisado e acalmado, a teoria da arte e a
critica do positivismo e da ciéncia” se constituem no complexo de temas aglutinadores para onde
convergem as intengdes da teoria critica.

A mudanca que afeta o programa critico tem em vista contrapor a teoria tradicional,
baseada na subjetividade, um novo modelo de pensamento que fosse capaz de contemplar a
intencdo de mudanga da ordem estabelecida, muito embora ainda parecesse ndo terem bem claro
0 rumo que se imprimia. De acordo com as observacdes de Stein, (1986) os tedricos criticos
tinham clara a necessidade da mudanca, da transformacao social, porém ainda carecia de clareza
o protétipo de homem e de sociedade que pretendiam diante da perspectiva de mudanca contida
no programa a ser empreendido.

Conscientes do contexto de alienacdo a que se via submetida a sociedade através da
coisificacdo do homem e das relacbes humanas, bem como a fetichizagdo da mercadoria,
prontamente procuram resgatar e reerguer a razo critica enquanto potencial de esclarecimento e
emancipacdo. Neste sentido, parece-nos oportuno apontar aqui para o que diz Pucci a respeito do

tema central da teoria critica.

Essa ansia de buscar a verdade além dos fatos, de denunciar os totalitarismos, estejam
eles onde estiverem, de clarificar as trevas da ignorancia, da barbarie, do fetiche, da
manipulacdo ideoldgica, de questionar tudo aquilo que ofusca o poder da consciéncia, 0
espaco da liberdade, a afirmacéo da individualidade e da autonomia do homem, faz parte
do coragdo e do cérebro da teoria critica. E a razdo para preservar sua promessa de criar
uma sociedade emancipada e mais justa, ela teria que demonstrar seus poderes de critica
e negatividade (PUCCI, 1995, p.30).

Na Gtica de Freitag (1986), o conceito de esclarecimento em Kant representa o elemento
fundamental para escapar e superar a “menoridade” a que permanece submetida grande parte da

humanidade, bem como atingir a tdo sonhada autonomia, a qual s6 a razéo € capaz de promover.
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Se existe alienacdo no todo social esta deve ser superada atraves do esclarecimento como
caminho alternativo de emancipacdo. Em Marx esta superacdo da alienacao se daria vinculada a
categoria trabalho onde 0 homem, através da producao de bens, estaria produzindo a si mesmo e
ao mesmo tempo construindo a libertacdo (pressupostos objetivo e subjetivo).

O iluminismo tinha como meta a libertacdo humana das trevas da ignorancia, do medo e

da dor, com a firme intengdo de fazer do homem o senhor da natureza e de seu proprio destino.

[...] o esclarecimento tem perseguido sempre o objetivo de livrar os homens do medo e
de investi-los na posicdo de senhores. Mas a terra totalmente esclarecida resplandece sob
0 signo de uma calamidade triunfal. O programa do esclarecimento era o
desencantamento do mundo. Sua meta era dissolver os mitos e substituir a imaginacao
pelo saber. [...] 0 entendimento que vence a supersticdo deve imperar sobre a natureza
desencantada. O saber que é poder ndo conhece nenhuma barreira, nem na escravizagdo
da criatura, nem na complacéncia em face dos senhores do mundo (ADORNO E
HORKHEIMER, 1986, p.19-20).

Esta idéia de senhorio representa em si uma forca totalitaria presente nos ideais
iluministas. No entanto, acreditavam que a forca do esclarecimento seria suficiente para libertar o
individuo das sombrias interpretacfes miticas, as quais se transformavam em fonte de tormento,
inseguranca e angustia. As filosofias do iluminismo, expressas nas formula¢des do empirismo, do
racionalismo, do pragmatismo e do empirismo, consideravam a razdo como uma forca inerente a
historia capaz de banir os males do mundo e transforméa-lo num paraiso de progresso e felicidade.
Nutriam a convicgdo profunda de que na razéo estaria a salvacao e a superacdo da menoridade da
humanidade.

A convicgéo kantiana, segundo Freitag, (1986, p.34) de que o esclarecimento progressivo
tiraria a humanidade da menoridade repercutia fortemente perante os tedricos criticos. Por isso
afirma que “Kant tinha visto na raz&o o instrumento de liberagdo do homem para que alcangasse
através dela sua autonomia e maioridade”. Porém, tal ideal emancipatorio ja ndo contemplava
mais o sentido kantiano tendo adquirido uma nova conota¢cdo, mesmo porque 0s tempos sao

outros e representam aspiragdes novas. Para os frankfurtianos ela significa agora uma libertacéo
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humana das amarras impostas pela ideologia que se fez constituir através da instrumentalizacédo
da razéo, da dominacéo da natureza e da racionaliza¢ao das formas de vida.

A teoria critica contempla em si uma reviravolta a qual, através da categoria da auto-
reflexdo provocaria, a partir de dentro dela mesma, uma mudanca da situacdo vigente de dominio
e subjugacdo da natureza interna e externa. Neste sentido, a teoria critica precisa recarregar a
bateria do esclarecimento e da emancipagéo, denlncia e andncio. O projeto frankfurtiano traz no
seu bojo a intencdo de transformacdo atraves da reflexdo critica como ponto desencadeador do
processo.

Portanto, se em Marx a emancipacao se da através da categoria trabalho, do incremento
da producéo e da consciéncia das forgas produtivas, (pressupostos objetivo e subjetivo), onde o
pressuposto estava colocado na esperanca de que, de dentro do movimento operario brotaria a
revolucdo, na teoria critica este fator perde a relevancia, haja visto a constatacdo histérica de sua
ineficiéncia, dando lugar a auto-reflexdo critica contextualizada e questionadora da razdo
instrumental. Enfim, no seu nucleo central de inten¢des se encontram duas colunas elementares e
interdependentes, o esclarecimento e a emancipagdo. Somente havera transformacdo da sociedade
se houver uma superacdo da alienacdo onde individuos promovem mudangas em vista da
consciéncia da degradacdo alienante a que estdo submetidos. A teoria critica se auto-percebe
como parte do contexto a que descreve, ela emerge da propria situacdo historica como produto e

parte indissociavel.
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2.3 Do iluminismo ao positivismo

A transformacéo da razdo emancipatoria em razdo instrumental comeca a tomar corpo na
medida em que a burguesia, através dos seus ideais utdpicos e do dominio dos meios de producédo
e de comunicacdo, foi subjugando as demais classes sociais. O uso do esclarecimento sob o
pretexto de tornar o mundo habitavel foi se tornando efetividade pela repressdo das demais
dimensdes da razdo. “O que os homens querem aprender da natureza € como emprega-la para
dominar completamente a ela e aos homens” (ADORNO E HORKHEIMER, 1986, p.20). Na
medida em que a burguesia usa 0s operarios € camponeses para implantar seu projeto, e assim
conseguir se sobrepor a nobreza e ao clero do antigo regime, os iludindo com os ideais libertarios
da revolucdo, ela esta se beneficiando do esclarecimento como ofuscamento, obnubilagéo,
obscurecimento da realidade para atingir seus objetivos. O uso da razdo com objetivos escusos
que ndo os do esclarecimento vai determinando o atrofiamento do seu potencial emancipatério e
se transformando ela mesma em forga repressiva. Para a burguesia, a razdo como instrumento
maximo a servi¢o da ciéncia e da técnica ndo pode mais perder-se nas divagacOes vazias da
critica mas direcionar todo o seu potencial com vistas a instrumentalizacdo das operagdes do
saber. A razdo, neste sentido, se constitui numa razdo Unica voltada para uma s6 direcdo
colocando-se totalmente a servico da instrumentalizagdo da producdo, do dominio do mundo e
dos homens. Por esse motivo, Marcuse (1982) a classifica de unidimensional pois durante sua
trajetoria vai descartando e oprimindo intencionalmente as suas demais vozes. Os tedricos
frankfurtianos, percebendo a instrumentalizagdo da raz&o, se tornam criticos ferozes de seu modo

exclusivo de apresentacdo vigente na modernidade, onde a verdade foi substituida pela eficacia
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utilitarista da operacionalidade técnica. Para esta, segundo Adorno e Horkheimer, (1986, p.20)
“O que importa ndo é aquela satisfacdo que, para os homens, se chama ‘verdade’, mas a
‘operation’, o procedimento eficaz”.

A razdo cabia a tarefa de proporcionar os métodos e principios para resolver problemas
técnicos da producdo de resultados pré-determinados satisfazendo a producdo capitalista onde o
mercado dita as normas. A crenca imperante era de que a ciéncia havia resolvido definitivamente
o problema do assentamento da verdade que até entdo se mantinha incerto. Crenca esta que se
estendia ao poder supremo de que a ciéncia, pelos seus instrumentos, era capaz de resolver com
competéncia um universo quase infinito de problemas. Os tedricos criticos viam este superpoder
da ciéncia como um grande perigo para a sociedade. A ameaca que se sentia apontava para o fim
mesmo da razdo que passa a ser substituida pela racionalidade técnica e o pensamento critico da
sociedade pela norma cientifica. “A ciéncia se convertia em uma ideologia, em um modo
culturalmente produzido e socialmente respaldado de contemplar o mundo sem examina-lo,
modo que por sua vez configurava e conduzia a acdo social” (CARR y KEMMIS, 1988, p.145).

Constatada a instrumentalizacdo da razdo passamos a apresentar, na 6tica de Pucci (1995),
alguns elementos pelos quais se opera a transformacdo da razdo iluminista em razéo
instrumental. Primeiramente, a “negacdo da razdo emancipatdria” através da erradicacdo do
pensar, da reflexdo, da duvida, da critica, da iluminacdo. A razdo instrumental exclui o outro da
razdo e classifica de sem sentido qualquer tentativa de valorizar as demais dimensdes humanas
classificadas como irracionais. Isto leva a aniquilacdo do seu potencial critico afirmando-a na
unidimensionalidade positivista, onde operam a eficacia, a operacionalidade, a utilidade. Como
nas circunstancias da sociedade industrial se sobrevaloriza a producdo de bens e o preparo
profissional, perde-se o aprego a outras vozes da racionalidade que, supostamente, né&o

contribuem para tal. Em segundo lugar a “negacdo da arte” como forma de expressdo da
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autonomia e da critica. A arte manifesta em si a utopia da transformacdo politica e social,
introduzindo a dimensdo do novo, do subjetivo, do ambiguo, qualidades estas despreziveis pelos
idealizadores da racionalidade instrumental. Em terceiro lugar a “afirmacdo da racionalidade
técnica” que se torna dominadora. O iluminismo é totalizador e sempre carregou no seu ventre 0
germe da dominacdo, da opressdo e da repressdo social. O iluminismo, através da razéo
instrumental, € essencialmente dominacdo e repressdo. O esclarecimento que se arvorava de
libertador se transforma em opressor, em forca retrégrada capaz de fechar-se em si mesma
abortando a emancipacdo. E por ultimo a “afirmacdo e expansdo da inddstria cultural”
procedendo-se uma invaséo da racionalidade instrumental em todos os setores do mundo da vida.
Sé&o racionalizados o lazer, a educagéo, o trabalho, enfim, todos os aspectos particulares da vida
cotidiana bem como as dimensfes da vida espiritual, reproduzindo a ideologia dominante no
cumprimento das funcGes Uteis ao capital. Ela se torna capaz de invadir todos o0s espacos
possiveis a fim de aproveitd-los como meio de veiculagdo da ideologia do sistema. E a
banalizagéo do cotidiano arrancando-o do seu significado original para impor um tipo de relagéo
superficial, vazia de sentido, capaz mesmo de fazer abortar qualquer forca emancipatéria. Aliés,
da forma como se apresenta, seu objetivo ndo é esclarecer mas tornar intransparente a vida e as
relagbes humanas.

O principal objetivo do movimento frankfurtiano era opor-se ao modelo positivista de
ciéncia que, ao excluir a reflexdo, reduz ao método todo o conhecimento possivel, transformando
até mesmo os problemas humanos em assuntos de ordem meramente técnicos. O sucesso do
método cientifico na investigacdo das ciéncias fisicas se convertia num estimulo tentador em
aplicar tal procedimento também no campo das ciéncias sociais. Isto equivale a dizer que o
modelo interpretativo das ciéncias positivas estava cada vez mais sendo utilizado para

compreender objetivamente o mundo social. Conseqlientemente, 0 mundo humano se reduz a
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objetividade positivista, cujo teor realca somente 0s aspectos captados pelo filtro do método.
Todavia, a natureza humana extrapola a objetividade cientifica que se reduz a procedimentos

técnicos para melhor prever e controlar os fenémenos fisicos e sociais. Nas palavras de Geuss,

[...] o positivismo ndo é um obstéculo ao desenvolvimento da ciéncia natural, mas
€ uma séria ameaca aos principais veiculos de emancipacdo humana, as teorias
criticas. Uma meta basica da Escola de Frankfurt é a critica ao positivismo e a
reabilitacdo da “reflexdo” como uma categoria do conhecimento valido (GEUSS,
1988, p.9).

Diante de tal constatacdo, os criticos frankfurtianos concentraram seus esfor¢os na
articulacdo de uma abordagem tedrica que oportunizasse o esclarecimento e a emancipacdo do
dominio positivista a partir da auto-reflexdo. Portanto, a teoria critica se constitui nesta tentativa
de articular uma teoria que possibilitasse tornar os individuos conscientes da génese da
dominacdo, da excluséo e da opressdo, bem como promover a reabilitacdo da reflexdo como forca
capaz de enfrentar o problema da racionalizacdo nas sociedades industrializadas. Na verdade, ela
pretende se tornar uma voz dos sem voz contra as nefastas redugdes positivistas onde a ciéncia e

a técnica pretendem ter a Gltima palavra. Neste sentido, segundo nos aponta Geuss,

Uma teoria critica, portanto, é uma teoria reflexiva que da aos agentes um tipo de
conhecimento inerentemente produtor de esclarecimento e emancipacdo. Em
contraposicdo - o positivismo pode ser visto como a recusa da reflexdo, isto é,
uma recusa de que as teorias pudessem ser tanto reflexivas como cognitivas
(GEUSS, 1988, p.9).

O que os frankfurtianos queriam era uma nova idéia de razdo revigorada, capaz a0 mesmo
tempo de servir como questionamento ao modelo cientifico e oferecer alternativas confidveis para
os problemas humanos. O paradigma critico carrega consigo a forca da transformacéo,
oferecendo respaldo tedrico a ciéncia social para analisar as patologias sociais (resultados nédo
previstos), fruto do processo acelerado de racionalizagdo que se impunha as relacdes de
produgdo, bem como nos setores de formagdo humana. Este € um dos motivos fortes da critica

dos frankfurtianos a tentativa positivista de reduzir e submeter as ciéncias humanas, como
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ciéncias menores, aos parametros metodologicos da racionalidade instrumental, tornando-se
impossivel enquadrar o comportamento e as relagdes humanas a procedimentos invariaveis e
fechados. Neste sentido “a racionalidade passava a definir-se exaustivamente em funcédo de sua
conformidade com as regras do pensamento cientifico e privando-a de toda a potencialidade
criativa, critica e valorativa” (CARR y KEMMIS, 1988, p.146).

Com isso percebe-se o esforco intelectual dos criticos da ciéncia moderna para
compreender em profundidade o paradigma cientifico a fim de aproveitar as suas conquistas para
constituir um aparato teérico capaz de promover o sempre renovado sonho humano de
emancipacao, ja que o modelo iluminista ndo o tinha conseguido conforme era o seu proposito.
“Conhecer o paradigma cientifico para, a partir dele, inocular a critica e resgatar as ciéncias
sociais do dominio das naturais, e as ciéncias naturais da ignorancia dos pressupostos que as

animam e dos efeitos ndo pensados que produzem™.?

2.4 A teoria tradicional e a teoria critica

A teoria tradicional se constitui num olhar de fora, de cima, onde a consciéncia se
sobrepBe a realidade objetiva tentando explica-la a partir dos conceitos por ela talhados, ou seja,
0 modelo é sobreposto sem deixar que brote da propria realidade. Ela se caracteriza, segundo
Stein (1996), como uma idéia especular, luminosa, através da qual a natureza e tudo o que esta

fora se reflete de forma transparente. Significa a captacdo do objeto de modo a representa-lo

% O orientador do trabalho gentilmente autorizou a inclusio deste comentario no corpo do texto, reservando, no
entanto, o seu direito autoral
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conforme os parametros elaborados por uma consciéncia isolada que se impde de forma exterior.
Poderiamos dizer que a teoria tradicional € um olhar vertical sobre o objeto camuflando uma
pretensa neutralidade a fim de conservar e reproduzir uma imagem fetichizada do mundo. “[...] a
teoria tradicional, que se estende do pensamento filosdfico de Descartes a filosofia e ciéncia
modernas, se preocupa em formar sentencgas que definem conceitos universais” (FREITAG, 1986,
p.38)

A teoria critica desfaz essa pretensa neutralidade propondo um engajamento
comprometido com os reais problemas da sociedade. N&o quer ser apenas uma atividade reflexiva
distante, mas no intuito de aproximar teoria e pratica, quer ser frutificadora de uma acao direta
onde sejam envolvidos ao mesmo tempo a acdo e a reflexdo. A chave da teoria critica estd em
desmanchar o distanciamento e a neutralidade e transforma-la em engajamento ativo e critico.

A teoria critica pretende fecundar um modo de abordagem original a fim de superar a
dimensdo unidimensional, instrumentalista e normativa do paradigma positivista, podendo atuar
sobre a sociedade real para se transformar em critica a ideologia e a0 mesmo tempo em agente de
mudanga social. Ela serve como fermento que engendra transformagfes promovendo uma
reflexdo arrojada sobre a sociedade, sobre a ideologia presente no contexto e sobre os reais
problemas que obstruem e dificultam a concep¢éo e a gestacdo do novo. Revela-se enquanto
intenc@o fundamental de esclarecimento do homem a respeito das suas reais condi¢des de vida a
fim de mobiliza-lo para uma acéo transformadora onde ele se situe como agente capaz de gerar
espacos para introduzir a problematizacio de uma forma permanente. E denominada de critica
porque conduz a praxis a partir de dentro, tendo como eixo gerador a auto-reflexdo que permite
desencadear um processo ativo e permanente de transformacédo da ordem estabelecida. Enquanto
critica, gera um processo de auto-reflexdo a partir da propria realidade situada e datada. Se

constitui num olhar de dentro, mesmo onde o sujeito se sente produtor e processo a0 mesmo
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tempo, envolvendo-o no seu todo como consciéncia de si proprio e da realidade presente de
forma interior e exterior. Por isso ela vem balizada por uma forte carga contextual e histérica a
qual se torna fundamental na detectacdo dos problemas e na determinacéo das praticas.

Se na teoria tradicional temos um olhar de fora, exterior, neutro, frio, calculista, tentando
compreender 0 objeto segundo as categorias da consciéncia, na teoria critica temos a idéia de
razdo, de teoria, mesmo que comprometida com as categorias da consciéncia subjetiva,
profundamente enraizada no processo historico. “A teoria critica se percebe incorporada no
préprio processo historico e por ele determinada” (STEIN,1986, p.106). Esta ultima, segundo
Freitag, (1986, p.38) “[...] consegue perfeitamente captar a dimensao histérica dos fenémenos,
dos individuos e das sociedades”, emergindo de dentro para fora onde se manifesta 0 peso da
tradicdo e o contexto que é ao mesmo tempo produto e processo da critica. Ainda, segundo
Freitag,

Como se pode ver, o objeto da teoria tradicional e o da teoria critica ndo podem
coincidir. Enquanto para a primeira 0 objeto representa um dado externo ao sujeito, a
teoria critica sugere uma relacdo organica entre sujeito e objeto: o sujeito do
conhecimento € um sujeito histérico que se encontra inserido em um processo
igualmente histérico que o condiciona e molda. Enquanto o tedrico “critico” sabe dessa
sua condi¢do o teorico “tradicional”, concebendo-se fora da dindmica historica e social,
tem uma percepcéo distorcida de sua atividade cientifica e de sua funcéo. Isso explica a
posic¢do politica distinta entre um e outro. Enquanto esse Gltimo se resigna ao imobilismo
e ao quietismo, justificando-o com a ideologia da neutralidade valorativa, o teérico ndo
tradicional assume sua condicdo de analista e critico da situacdo, procurando colaborar
na intervencdo e no redirecionamento do processo histdrico em favor da emancipacao
dos homens em uma ordem social e igualitaria. (FREITAG, 1986, p.41-42)

Neste sentido, segundo observacBes contidas em Stein, (1986), a teoria critica é
caracterizada por se fazer presente de modo duplo na realidade social: por um lado se vé
engajada no presente de modo historico-social orientando a gestacdo da nova sociedade a partir
do esclarecimento do homem, por outro lado carrega em si a utopica idéia de futuro em que o
homem vivera numa sociedade emancipada e livre das amarras da ideologia. A teoria critica ndo

se afasta da realidade, como a teoria tradicional, onde o agente tem um papel de espectador



59

imparcial, ela se faz incorporada no proprio processo historico e sendo por ele determinada. Uma
tal posicdo implica na imediata dissolugdo da dicotomia teoria-pratica, tendo em vista que uma se
ampara na outra, na expressao de Manfredo A de Oliveira, como uma “conexao acontecimental”,
uma determinacdo reciproca que se caracteriza no movimento infinito de transposi¢do. Na teoria
critica ndo ha distanciamento, nem mesmao sujeito puro e objeto puro, mas sim um embricamento
entre ambos, 0 que oportuniza a determinacdo mutua. O préprio sujeito se vé inserido no
processo como participante. A teoria critica adverte sobre os determinantes inconscientes de sua
consciéncia e comportamento na medida em que procura explicitar as reais condicGes pelas quais
0 sujeito se constitui. O fato de querer tornar evidente a origem, a génese do sujeito e das
patologias decorrentes da racionalizagdo, remete imediatamente ao pano-de-fundo gerador das
condigdes basicas que o constituiram como tal, contemplando em si a dimensdo historico-
contextual. E por isso que a teoria critica incorpora a dimensdo terapéutica pelo fato de, ao
remeter a origem, explicitar os fundamentos historico-culturais e contextuais basicos, dos quais o
sujeito é determinante e produto ao mesmo tempo.

Tais afirmacGes nos levam a concluir que, segundo a teoria critica, € impossivel
compreender o homem fora do seu tempo, do seu espaco, do seu contexto e da teia de

relacionamentos que o envolve na sociedade mediatizados pela linguagem.

[...] uma teoria critica torna os sujeitos na sociedade cientes de sua prépria origem.
Esclarecer os sujeitos sobre sua propria génese ou origem é simplesmente explicar-lhes
como eles se tornaram os sujeitos que sdo, com as convicgdes, atitudes, normas, etc. que
eles possuem. A teoria critica Ihes revela sob que condiges, em que “contexto”, eles
adquiriram essas conviccOes, atitudes e normas, e como vieram a sustentar a sua
figuracdo basica de mundo, isto é, como passaram a existir como sujeitos (GEUSS,
1988, p.116).

Enfim, a teoria critica pretende, através de um olhar retrospectivo, tornar os sujeitos
conscientes dos motivos que possibilitaram a alienacdo, bem como as demais patologias, fruto

da racionalizacdo, identificadas no contexto da sociedade industrial. Portanto, a critica da
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racionalidade moderna € uma critica pelo resgate do sentido total extraviado durante o processo
de racionalizagdo. A razdo moderna se fez dominadora e no afa de conquistar o mundo se fez
dominadora dos homens que a produziram. Segundo a interpretacdo de Horkheimer e Adorno,
(1975, p.97) a razdo ao despertar do seu sono letargico e afastar o mito pelo esclarecimento passa
a ocupar o seu lugar, tornando-se ela mesma um mito. “O programa do iluminismo era o de
livrar o mundo do feitico. Sua pretenséo, a de dissolver os mitos e anular a imaginagdo, por meio

do saber”.

2.5 A pedagogia nos horizontes da teoria critica

Nas consideragfes tecidas anteriormente nossa intencdo foi oferecer uma visdo
panoramica dos temas centrais que dominaram as intencGes dos pensadores frankfurtianos, bem
como explicitar as categorias fundamentadoras que nortearam uma apropriada analise critica da
razdo instrumental. Percebemos que a critica a uma tal razdo, representada pelo positivismo
cientificista e suas derivagdes no capitalismo monopolista, constituem o alvo predileto de suas
insistentes investigacOes. Constata-se, a partir disso, que a razdo instrumental é avassaladora,
dominadora e, como uma erva daninha, através da racionalizacdo, contaminou as varias
instancias da sociedade, reduzindo, e até mesmo anulando, os espa¢os possiveis da comunicacao.
Assim como a teoria critica se investe na critica a racionalidade moderna, bem como numa
tentativa de erguimento da razdo na sua pluralidade de vozes, a educacgdo representa o veiculo

através do qual esta tentativa pode se tornar possivel.
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Mas, diante do quadro tedrico esbocado, serd que € possivel a constituicdo de uma
pedagogia a partir dos pressupostos e categorias interpretativas da teoria critica? Apesar dos
questionamentos existentes a respeito das reais possibilidades de a teoria critica oferecer
alternativas que contribuam para uma renovacdo da teoria pedagogica, as analises feitas
anteriormente apontam com uma sinalizacdo positiva para tal possibilidade, muito embora

sejamos advertidos por Bruno Pucci de que,

A teoria critica ndo se propGe a desenvolver uma teoria educacional especifica. Pretende
sim, a partir de suas analises sobre os problemas sociais do mundo ocidental,
especificamente dos problemas culturais, trazer luzes e enfoques novos a concepg¢do
dialética da educacdo que vem sendo construida, por muitas médos e mentes, a partir de
Marx (PUCCI, 1995, p.55).

A auto-reflexd@o, o esclarecimento e a emancipacao apGiam os pilares centrais que devem
guiar todo o processo de formagdo humana. A teoria critica, ao tirar do esquecimento a dimenséo
reflexiva da razdo, abre a possibilidade da problematizacdo como elemento substancial no
processo de renovacdo da teoria educacional. A metodologia critico-reflexiva permite uma
abordagem da pratica educativa comprometida a partir de dentro do processo de formacdo
humana. Sendo assim, este olhar alternativo, calcado nos pressupostos da teoria critica, exige que
a pratica se fundamente no engajamento responsadvel dos sujeitos participantes. Tal

comprometimento,

[...] implica vivéncias concretas, na vida cotidiana, detectando problemas e construindo
solugBes. [...] SupbBe uma andlise critica que busca a transformacdo da pratica
educacional, dos entendimentos e dos valores educativos, assim como das estruturas
sociais e institucionais em que a escola esta organizada. Portanto podemos dizer que a
ciéncia educativa critica tem o prop6sito de transformar a educagdo (BASTOS e
BORBA,1988, p.108).

Uma pedagogia que se pretende transformadora deve ter como objetivo primordial o
despertar critico da consciéncia, apelando para a problematizacdo reflexiva das praticas
educacionais vigentes e dos saberes instituidos. A reflexdo, agora reabilitada, constitui-se na

principal arma da teoria critica para o enfrentamento renovador da teoria educacional. Um
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posicionamento reflexivo exige didlogo permanente, a partilha de idéias, propdsitos e resultados,
trazendo para o circulo do embate argumentativo os pressupostos da formacao e da construcéo do
conhecimento. Isto implica no reforco da concepcédo de que ndo existe receita prévia para educar
e nem um molde curricular Unico adequado a todo e qualquer contexto social. Em conseqiiéncia,
0 conceito de educacdo adquire uma conotagcdo amplificada na medida em que passa a ser
concebido engquanto processo consciente, permanente e participado de realizacdo e atualizacéo
das possibilidades humanas.

O ser humano escapa a qualquer tentativa de conceituacdo. Ele é imensamente mais do
que se consegue traduzir em termos discursivos e objetivos. Carrega consigo uma bagagem cujo
sentido latente foge as reducdes do conceito e do método. Tal sentido oculto e ndo tematizavel se
constitui em ponto de apoio do processo de identificacdo. Assim, a pedagogia critica precisa
fundamentar-se numa préatica educativa que contemple a préaxis voltada para a agdo concreta
envolvendo os sujeitos como agentes do seu préprio esclarecimento. Em tal ciéncia, cujo objetivo
direciona-se tanto a conscientizacao do sujeito quanto a transformacédo da sociedade, nas palavras
de Habermas, ndo podem existir sendo somente participantes no processo de ilustracdo e
autonomizacdo. Nestes moldes, a pedagogia deve ser uma ciéncia cuja esséncia se funde na
participagéo, exigindo o envolvimento comprometido dos diretamente implicados no processo de
autodeterminacdo. Devera ter como prototipo de homem um individuo livre, circunstancialmente
consciente e sobretudo comprometido com a tarefa intransferivel de autofazer-se.

Os pilares basicos da pedagogia critica sdo encravados na consciéncia do sujeito
participante como fruto da atividade critico-reflexiva vinculada ao processo de autogénese. Por
iISsO uma ciéncia educacional assentada sobre os pressupostos da reflexdo, da liberdade e da

consciéncia,
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[...]se deixa identificar sob a bandeira de educacdo para a emancipacdo e
responsabilidade consciente, cuja meta seria a producdo de individuos conscientes das
relacbes sociais vigentes, criticos e responsaveis, capazes de se envolverem em acgdes
concretas orientadas para a superagdo das injustigas sociais (VILELA, 1994, p.5).

A matriz tedrica que serve como inspiragdo para a pedagogia critica aposta na dissolugao
da assimetria e no nivelamento da dicotomia teoria-pratica, assim como na auto-reflexdo como
condicdo basica para uma préatica pedagdgica libertadora.

A pedagogia herda da teoria critica o rango contra as no¢oes positivistas de racionalidade,
objetividade e verdade, opondo-se a redugdo do conhecimento a um papel puramente
instrumental que encara como problema técnico questdes relativas a formacdo humana. Por isso
deve oferecer uma formulacdo teérica adequada para identificar as interpretaces
ideologicamente distorcidas, bem como subsidiar a acdo educativa orientada para a
autoconscientizacdo. Deve também mostrar-se apta para identificar aspectos que frustrem a
consecucdo dos fins, oferecendo subsidios tedricos assim como apontando solugdes praticas.

A ciéncia educacional se caracteriza essencialmente como pratica, motivo pelo qual as
questdes a serem consideradas no plano pedagdgico desembocam irremediavelmente numa
pratica determinada. Ao se constituir teoricamente imprime a finalidade de oferecer pressupostos
fundamentais que sirvam como guia para a acdo de educadores comprometidos com a
emancipacdo. Uma pedagogia critica precisa promover o desenvolvimento da criatividade, da
ousadia de sempre construir 0 novo a partir dos arranjos da propria experiéncia constituida sob as
condicdes efetivamente dadas pelo mundo da vida. Ousar, inventar, criar, sdo condi¢des basicas
através das quais a educacao pretende libertar o homem das amarras do instituido, do fixo, do

repetitivo, do ja feito, do pronto e acabado, do encoberto pelo costume e pelas for¢as ideoldgicas.
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Enfim, a ciéncia educacional, problematizada a partir dos pressupostos da critica,
representa uma alternativa viavel para a superacdo das enfermidades sociais decorrentes da

racionalizacdo das formas de vida e das imagens do mundo.

2.6 Teoria critica e educacao: aproximacoes pontuais

J& vimos anteriormente a viabilidade da constituicdo de uma prética pedagogica
questionadora a partir dos pressupostos que orientam o pensar critico. Diante disso, a pergunta:
que elementos séo relevantes para fecundar uma aproximacao frutifera com a educacao?

A teoria critica como instrumento de emancipacgdo e esclarecimento contempla em si um
potencial inovador, capaz de olhar de forma integradora a real situacdo do sujeito e, a partir disso,
prover as condicdes basicas pelas quais a autonomia se torna possivel. Na medida em que a teoria
critica se preocupa em resgatar a razdo como potencialidade reflexiva capaz de, a partir da critica,
desvelar a ideologia que se faz presente através da razdo instrumental, a auto-reflexdo se constitui
na categoria bésica, através da qual se reintroduz a idéia de movimento dialético potencializador
do processo de esclarecimento emancipatério. A auto-reflexdo como potencial critico para a
educacdo revela a dimensdo mais intima do processo de gestacdo, de auto-descoberta e de
recriacdo permanente. Diante das razdes pelas quais a auto-reflexdo representa um dos elementos
fundamentais na luta pela emancipacdo podemos enumerar as seguintes, as quais nos auxiliam na
compreensdo da teoria critica aplicada ao campo educacional: Porque através da auto-reflexdo se

torna possivel o esclarecimento juntamente com a tomada de consciéncia das reais condi¢des
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historicas e culturais de insercdo social do individuo passivel de emancipacdo, servindo como
ferramenta iluminadora para a interpretacdo da cultura, da tradicdo e da historia, promovendo o
resgate do sentido total da realidade vivida. Porque ela pode servir como bussola a orientar os
homens rumo a acdo transformadora, apontando para o que deve ser feito e ao como a acédo
poderia produzir melhores resultados. Porque serve como guia capaz de demarcar o significado
das mudancas, corrigir rumos, rediscutir o erros e planejar a acdo. Porque serve sobretudo para
impulsionar atitudes de desconfianca, de negatividade frente ao estabelecido, ao tido como
correto, aos costumes, ao que todo mundo diz e pensa. Porque a auto-reflexd@o dirige 0 processo
educativo para a formacdo de individuos conscientes, questionadores, ativos e comprometidos
com a transformacdo permanente da sociedade. Porque a auto-reflexdo é a mola mestra que
impulsiona o desencadear de um processo que por si s6 contempla a atitude compromissada e
democrética, engendrando a discussdo, o debate, a busca do consenso. Porque a auto-reflexdo
permite sair da atitude sobretudo de superioridade do sujeito frente ao objeto promovendo um
resgate critico de uma dimensdo onde se privilegia a igualdade, a democracia e a participacao.
Porque permite um olhar a partir de dentro privilegiando a histéria, a tradicdo, a cultura, os
elementos humanos presentes no acontecer da vida. Este olhar interior possibilita o resgate de um
sentido mais profundo presente na relagédo, pois, quem direciona um olhar a partir de fora ou de
cima ndo consegue captar, sentir, vivenciar.

Estas razfes, e muitas outras que poderiam ser aqui enumeradas, enfatizam o segredo da
fecundidade da auto-reflexdo como potencial critico para uma educacdo que reina as condi¢des
minimas de desenvolvimento do sujeito autbnomo, pois revelam a dimensdo mais intima do
processo de gestacdo, de auto-descoberta e de recriagdo permanente. Neste sentido, educar nédo se
constitui num dirigir desde fora, conduzir a algum lugar, transmitir conhecimentos, mas

oportunizar as condi¢des basicas para que cada um assuma, enquanto membro ativo e
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responsavel, a tarefa de fazer-se e ao mesmo tempo contribuir, possibilitar espacos, fomentar,
incentivar, para que o outro também se faca.

A auto-reflexdo constitui-se numa categoria que oferece espagos novos para 0 acontecer
da verdade, de uma nova verdade, que se revela em cada um na medida em que vai respondendo
criticamente aos anseios de libertacdo. Portanto, a auto-reflexdo, enquanto categoria que fecunda
e fertiliza a acdo transformadora, torna-se educativa na medida em que contempla ao mesmo
tempo o esclarecimento e a mudanca entre aqueles que somente podem ser sujeitos no processo
de emancipagao.

Por outro lado, a teoria critica, ao propor a andlise da cultura como um dos temas centrais
de sua anélise social, trouxe preciosas contribui¢cdes que enriquecem grandemente a problematica
educacional. Adorno, ao formalizar a Teoria da Semicultura (1996), realca o espirito alienado, a
padronizacdo e o conformismo que esta representa na sociedade do seu tempo. Tal anélise leva a
consciéncia do embotamento da dimenséo formativa que se transformou em legitimadora de um
idedrio instrumentalista. A constatacdo da subjugacdo da formacdo cultural leva,
necessariamente, ao seu resgate como postulado pedagdgico da emancipagdo. Para a teoria
critica, a emancipacdo esta contida no préprio processo de alienacdo ou semiformacdo. A
desalienacdo ndo € um processo que se faz presente desde fora apelando para a conscientizagdo
como meio de saida capaz de gerar libertacdo, ela se engendra no préprio processo. A teoria
critica, através da auto-reflexdo, descobre que a negatividade se gesta, se produz, se nutre da sua
prépria superacgao.

Outro fator que aproxima a teoria critica da educacéo € a discussdo do papel da escola no
processo de esclarecimento. A escola, segundo o molde critico, constitui-se numa das principais
instituicdes e, se bem conduzida e orientada, é capaz de levar a humanidade ao esclarecimento.

Através do curriculo, da atividade pedagégica e administrativa, deve fomentar, instigar e
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promover acdes no sentido de despertar a consciéncia da presenca de mecanismos ideologicos
capazes de confundir, obscurecer e imprimir um carater ambiguo a realidade, bem como as
ciéncias ai veiculadas. A consciéncia da dominagdo estimula atitudes concretas visando acGes que
contemplem a superacdo de tal situacdo. Esta é mais uma das razGes pelas quais a auto-reflexdo
se constitui como tema gerador do processo educativo, pois é através dela que se fecundam e
efetivam ac¢Bes com vistas a libertacéo.

Para os teoricos criticos, a educacdo vem orientada segundo o ideério problematizador,
devendo ser questionadora no sentido de despertar nas mentes tenras a competéncia critico-
reflexiva. A razdo representa o fio condutor que habilita a promog¢do de um espirito inovador e
critico. Enfim, o esclarecimento se constitui na espinha dorsal através da qual a pedagogia critica

é capaz de potencializar, bem como possibilitar a luta contra os irracionalismos .
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UNIDADE 3 A RAZAO COMUNICATIVA

Nesta unidade pretendemos explicitar nossa compreensdo exploratéria da razdo
comunicativa como fundamento béasico para a agdo comunicativa. Por isso iniciamos esta terceira
unidade tematica atentos para o fato de que “racionais sdo 0s sujeitos capazes de linguagem e
acdo”, de fazer afirmacdes e justifica-las com razbes boas e aceitaveis perante o crivo da critica.
Na critica a teoria critica, cujo desaguadouro se constitui no ponto de partida da Teoria da A¢do
Comunicativa de Habermas, nos deparamos, de pronto, com os déficits, cujas insuficiéncias
devem ser resolvidas a partir da virada paradigmatica da intersubjetividade comunicativa. Para a
superacdo do problema da fundamentacao da teoria critica, Habermas quer a razéo, a verdade e a
democracia assentados na intersubjetividade processual discursiva (3.1). A reviravolta lingistica,
ou seja, 0 uso exclusivo da linguagem como meio para o entendimento, vem pautada pela
revisdo no modo de formular a pergunta filoséfica pela fundamentagcdo. Assim, ndo se pergunta
mais pela esséncia ou representacfes da consciéncia mas pela significacdo das expressdes
lingtisticas. Tal virada instaura-se na base discursivo-processual do conhecimento fundamentado
a partir da intersubjetividade da praxis linguistica a nivel vivencial, significando o deslocamento
do horizonte de fundamentacdo do conhecimento da consciéncia solitaria, absoluta e imparcial
para a linguagem. Ao recair nesta o paradigma da fundamentacdo exclui-se 0 mondlogo solitario
da subjetividade voltado para o dominio tedrico ou pratico de objetos, instaurando-se numa
comunicacdo intersubjetiva ndo instrumental que, para ser validada, precisa da interpretacdo
interativa de outros sujeitos participantes dispostos e orientados pelo entendimento via atos de

fala (3.2). A determinacdo preliminar do conceito de racionalidade aparece como assepsia
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introdutoria do termo a problematica da racionalidade comunicativa enquanto pressuposto
necessario para a acdo comunicativa. Partindo do pressuposto de que “racionais sdo 0s sujeitos
capazes de linguagem e de acdo”, desenvolvemos um paralelo entre razdo comunicativa e
instrumental a partir da teoria da argumentacédo, discurso no qual os participantes da interagao
tematizam fragmentos do mundo da vida que porventura adquiriram niveis intoleraveis de
relevancia (3.3). A racionalidade comunicativa, cuja centralidade temética envolve os conceitos
de linguagem, entendimento, acordo e consenso perpassados pelo discurso argumentativo, € uma
articulacdo reflexiva e critica de razdo que se expressa através da linguagem e da acdo justificada
pela agregacdo de razbes pela via discursiva. Expressa-se a partir do carater processual da
verdade e do conhecimento alicercados no entendimento descentrado da intersubjetividade
dialégico-discursiva de razdo visando preservar a identidade e a diferenca. Tem a linguagem
como médium operador do entendimento cuja garantia da racionalidade se instaura pela via do
melhor argumento coordenado pelas pretensdes de validez (3.4). A¢cdo comunicativa, por outro
lado, refere-se a interagdo de sujeitos capazes de linguagem e acéo que pela via do entendimento
visa construir o consenso. Constitui-se, segundo Habermas (1997), no tipo de agéo racional que,
em relacdo a tradicdo quer a renovacdo do saber cultural, em relacdo a acdo social serve para o
estabelecimento da solidariedade e em relacdo a socializacdo pretende o desenvolvimento da
identidade pessoal (3.5). O mundo da vida, enquanto pano-de-fundo do agir comunicativo que
exige interpretacdo, € entendido a partir de um contexto de sentido ndo sabido e formador de
horizontes no processo de entendimento. Enquanto depoésito de auto-evidéncias inquestionadas
concentra uma certeza imediata como saber implicito e forca totalizadora holisticamente
estruturada enquanto uma totalidade de fundo que ndo esta a nossa disposicdo imediata ou possa
ser tematizado a vontade. O mundo da vida se fundamenta efetivamente a partir dos seus

componentes estruturais estritamente vinculados a cultura, & sociedade e a personalidade, 0s
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quais se atualizam pela instauracdo dos processos de reproducdo cultural, social e de socializacéo.
Ao acervo de saber representado pela cultura séo acrescentadas as ordens institucionais da
sociedade e as estruturas de personalidade, visando a efetivagdo da acdo comunicativa na
totalidade de abordagens possiveis pelos participantes da interagdo (3.6). Junto ao fenémeno do
racionalismo ocidental importa tratar a problematica da racionalizacdo do mundo da vida para
sinalizar a geracdo e difusdo de patologias no complexo quadro social e econémico da
modernidade (3.7). E, por dltimo, abordamos de forma comparativa a problematica do
conhecimento espelhado a partir da realidade paradigmatica da subjetividade e da
intersubjetividade. Por isso temos que no paradigma da consciéncia 0 conhecimento surge como
produto da relacdo monoldgica sujeito-objeto em cujo conceito de verdade se imprimem as
categorias de adequacdo e correspondéncia. Na verticalidade dominadora do processo de
producgéo do conhecimento o sujeito ocupa o lugar central como iluminador do objeto a partir de
fora de forma imparcial e sem a abertura reflexiva que caracteriza os processos de entendimento.
Por outro lado, no paradigma da comunicagdo, 0 conhecimento vem expresso de forma sempre
criticAvel enquanto processo de entendimento intersubjetivo dos participantes da interagdo. Nao
se exprime como resultado ou produto acabado, mas construcdo coletiva via entendimento
intersubjetivo-interativo respeitando-se as pretensdes de validez baseadas na capacidade de falar
e agir dos interlocutores. A verdade surge, entdo, como pretensdo criticavel aberta a
argumentacdes e questionamentos cujos resultados poderdo ser modificados em qualquer
momento do processo (3.8). Enfim, Habermas, através da racionalidade comunicativa com sua
moldura tedrica envolta no processo de descentramento intersubjetivo, propde como tarefa basica
identificar o que impede a comunicagdo, reprime ou distorce o didlogo a fim de desobstruir os

canais comunicativos atrofiados pela vigéncia da razao cognitivo-instrumental.
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3.1 Critica a teoria critica

Partindo de uma avaliacdo criteriosa das intengbes da teoria critica, cujo teor esta
publicado no final do primeiro volume da Teoria da A¢do Comunicativa, bem como na série de
conferéncias proferidas na Franga, reunidas sob o titulo Discurso Filoséfico da Modernidade,
Habermas se depara com os paradoxos pontuais, os quais ele denomina de déficits que
prejudicam e até mesmo impedem o trénsito para um novo modelo de racionalidade que
contemple uma perspectiva de superacgdo de tais deficiéncias. A critica habermasiana a Dialética
do Esclarecimento estd relacionada a trés conceitos centrais: verdade, racionalidade e
democracia, 0s quais seriam responsaveis pelos déficits constatados da teoria critica.

Freitag (1986, p.108), baseando-se nas analises de Habermas, cita como primeiro déficit a
propria razdo apontando que “[...] o problema de Horkheimer e Adorno com o conceito de razéo
advém do fato de eles se aterem a um conceito histdrico-filosofico de razdo, de inspiracdo
marxista [...]”, cuja crenca girava em torno de uma razdo capaz de objetivar-se na historia
emancipando a humanidade. Pelo menos num primeiro momento os tedricos criticos acreditam na
superacao da alienacdo através da emergéncia espontanea da forca libertadora que, no seu devido
tempo, através da classe operaria, bem como de outros grupos alternativos, rebelar-se-iam contra
a ordem estabelecida, liberando o potencial de racionalidade represado e assumindo o comando
dos destinos da humanidade. Porém, através das evidéncias histdricas, foram se convencendo da
impossibilidade de sua concretizagdo, bem como o0 desaparecimento das esperancas de
materializacdo histérica da razdo emancipatdria. Neste sentido, Habermas citando Dubiel, aponta

trés experiéncias historicas que se converteram em desengano das expectativas revolucionérias.
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A perversdo soviética do conteldo humano do socialismo revolucionario, o
fracasso do movimento operario revoluciondrio em todas as sociedades
industriais e a capacidade de integracdo social que demonstra ter a racionalizacdo
quando penetra no ambito da reprodugdo cultural — eram as experiéncias basicas
as quais Adorno e Horkheimer trataram de dar conta no comego dos anos
quarenta -. Estas experiéncias contrastam com 0s supostos centrais da teoria da
coisificagdo que Lukacs havia exposto no inicio dos anos vinte (DUBIEL apud
HABERMAS, 1987, V.1, p.467).

Tais experiéncias foram determinantes para o fortalecimento da desconfianca na
capacidade auto-geradora da emancipacdo contida na razdo historico-filosofica. Por isso a
denuncia contida na teoria critica sobre a razéo iluminista instrumental ndo ultrapassa o carater
apenas diagndstico.

Segundo Habermas, o grande equivoco de Adorno e Horkheimer se constitui no fato de
ficarem presos a categoria do trabalho, na qual Marx acreditava poder encontrar o substrato
material e universal da constituicdo da razdo emancipatdria sem a necessidade de outra forma de
mediacgdo. A superagédo das formas alienadas e alienantes da sociedade racionalizada exigem uma
nova mediacdo, a da intersubjetividade. Percebe que esta forma de mediacdo estd desgastada,
corroida pelo tempo e ndo contempla mais as expectativas de superacéo das relagdes de trabalho
alienadas e alienantes do capitalismo.

O segundo déficit detectado, vinculado a Dialética do Esclarecimento, no qual se baseia a
critica de Habermas, diz respeito a questdo da verdade cujo teor permanece preso a

universalidade. De acordo com as observag6es de Freitag & analise habermasiana,

Adorno e Horkheimer foram incapazes de formular um conceito de verdade que pudesse
ao mesmo tempo satisfazer os requisitos da ciéncia e remeter ao conceito integral de
razdo hegeliana que abrange a dimensdo cientifica, como a pratica e a estética
expressiva. Sua impossibilidade de resolver este dilema levou-os ao total desespero da
dialética negativa, destino ao qual Habermas julga poder escapar com sua teoria
comunicativa da verdade (FREITAG, 1986, p.110).

Eles permanecem ainda presos as categorias de adequacdo e correspondéncia no trato da
verdade, as quais encontram sua fundamentacdo no paradigma da subjetividade. Pelo fato de

continuarem enredados no paradigma da consciéncia, permaneceram miopes quanto ao carater
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processual e por isso criticavel que a verdade adquire na racionalidade comunicativa. Ao
proclamar a virada linglistica, Habermas fecunda uma visdo muito mais abrangente de
racionalidade que é contemplada na sua multiplicidade de vozes e por isso ndo pode se manter
fixa numa concepcao estatica e universal da verdade. Ampliando-se o conceito de razdo amplia-
se também o conceito de verdade cuja dinamicidade e provisoriedade se instauram numa
permanente revisdo critica dos resultados.

E por fim, na 6tica de Freitag, a democracia concentra o terceiro deficit de racionalidade
apontado por Habermas como responsavel pelas aporias da teoria critica. A democracia fora do
contexto das massas perde sua universalidade reduzindo-se a um jogo de interesses, (a exemplo
do que aconteceu no Brasil do p6s-revolucdo de 1964), cuja forca se pde a servigo de grupos ou
de liderancas cuja habilidade possibilita a dominagdo e a manipulagdo dos seus congregados.
Nesta perspectiva, o individuo, perdendo a possibilidade de participar direta e ativamente nas
decisdes e discussdes, vai abrindo mdo da sua competéncia critica e reflexiva, tornando-se
vulneravel, acritico e incapaz de esbocar qualquer tipo de reacdo, comprometendo até mesmo a
sobrevivéncia da razéo.

Portanto, de acordo com o balango de Habermas, a razéo, a verdade e a democracia se
constituem nos principais conceitos aos quais se atribui as falhas na reflexdo critica dos
frankfurtianos, conduzindo-os aos impasses fatais a que se depararam na tentativa de
fundamentacéo da critica da razdo instrumental. Por isso a razdo, ao tentar esclarecer o mito,
transforma-se ela prépria em forca ocultadora da verdade e empecilho para a democracia
transformando o mundo esclarecido numa penumbra de ddvidas e incertezas.

A proposta habermasiana de superacdo de tais impasses implica numa viséo diferenciada
de razdo, de verdade e de democracia, assentados na intersubjetividade processual prépria do

discurso argumentativo. Neste sentido Habermas, com o intuito de resolver definitivamente o
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paradoxo, Vé no deslocamento paradigmatico para a linguagem a grande virada capaz de superar
e a0 mesmo tempo dar prosseguimento a teoria critica. Para tanto propde e explora uma
concepcdo dialégico-comunicativa de razdo cuja verdade “implica uma pretensao de validade que

deve ser legitimada por meio de argumentos” (OLIVEIRA, 1996, p.313).

3.2 A reviravolta lingiiistica

O paradigma da filosofia da consciéncia encontra-se esgotado. Sendo assim, 0s sintomas
de esgotamento devem dissolver-se na transicdo para o paradigma da compreensdo
(HABERMAS, 1990, p.277).

No século XX, “o modelo comunicativo de acdo, que define as tradi¢cGes da ciéncia social
que partem do interacionismo simbdlico de Mead, do conceito de jogos de linguagem de
Wittgenstein, da teoria dos atos de fala de Austin e da hermenéutica de Gadamer, procura levar
em conta todas as func@es da linguagem” (HABERMAS, 1987, p.138). Ela se converteu no ponto
culminante e questdo central de toda a reflexdo filosofica haja visto ter ocorrido uma inversao
radical no modo de articular a pergunta pela fundamentacéo Gltima-primeira da razdo. A filosofia,
ao invés de perguntar pela esséncia ou refletir sobre as representacdes da consciéncia, como se
fazia nos paradigmas da objetividade e da subjetividade respectivamente, agora orienta a
pergunta pela significacdo das expressdes linguisticas, ou seja, “pelas condi¢bes de possibilidade
de sentencas intersubjetivamente vélidas a respeito do mundo” (OLIVEIRA, 1996, p.13). Isto

implica na seguranca de poder afirmar que, além da radicalizacdo da critica do conhecimento, “A
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linguagem € o0 espaco de expressividade do mundo, a instancia de articulagdo de sua
inteligibilidade” (OLIVEIRA, 1996, p.13).

A pergunta fundamental volta-se para o significado da compreensdo de uma expressao
linglistica dentro de um determinado contexto em que ela pode ser tida como valida. O
significado se compreende no contexto da acéo linguistica. Toda a significacdo de uma agdo de
linguagem “vive da validade” que adquire dentro de um determinado contexto, dentro de uma
situacdo peculiar. Neste sentido temos que o contexto e a significacdo sdo inseparaveis, assim
como a fala e a linguagem se complementam mutuamente. O significado de uma expressdo sé é
compreensivel quando circundada por um contexto que serve como pano-de-fundo sustentador e
atribuidor do sentido. A linguagem é um jogo que esta atrelado ao contexto social e cultural do
seu proferimento. Ela significa sempre a partir do contexto do seu uso, isto é, “da relacdo que se
estabelece entre falantes e ouvintes, no momento em que se comunicam sobre algo no mundo”
(ARAGAO, 1997, p.28). Na medida em que recai na linguagem o paradigma da fundamentago
esta ndo se fecha no mondlogo solitario da subjetividade voltado para o dominio teérico ou
pratico de objetos como no paradigma da consciéncia, antes pelo contrario, abre-se numa
comunicacéo intersubjetiva ndo instrumental que para ser interpretada precisa de outros sujeitos
participantes e orientados pelo entendimento. Nesta perspectiva o entendimento como finalidade
imanente, como razdo de ser da linguagem humana, sobre o qual gira 0 pensamento critico de
Habermas, pressupbe que o falante ao dizer algo seja compreendido dentro de um contexto. A
“situacéo ideal de fala” refere-se ao uso da linguagem sem coacdao interna ou externa, simetria de
posicOes entre proponentes e oponentes no panorama da comunicacdo. Para que haja
compreensdo e para que falante e ouvinte possam entender-se sobre algo no contexto do mundo
objetivo, social ou subjetivo é preciso que o significado do que foi dito seja de fato compreendido

pelo interlocutor.
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Portanto esse cambio na fundamentacdo em relacdo aos ultimos tempos, além de
representar uma reviravolta no modo de tratar as questBes filosoficas, instaura-se como um
paradigma referencial, como quadro teérico, em torno do qual passa entdo a girar o processo de

construcdo intersubjetiva do conhecimento . Assim,

A reviravolta linglistica do pensamento filoséfico do século XX se centraliza, entdo, na
tese fundamental de que é impossivel filosofar sobre algo sem filosofar sobre a
linguagem, uma vez que esta € 0 momento necessario constitutivo de qualquer saber
humano, de tal modo que a formulagdo de conhecimentos intersubjetivamente validos
exige reflexdo sobre sua infra-estrutura linglistica (OLIVEIRA, 1996, p.13).

Nesta formulagdo paradigmatica o sujeito “[...] durante seu processo de desenvolvimento
historico, é obrigado a entender-se junto com outros sujeitos sobre o que pode significar o fato de
«conhecer objetos» ou «agir através de objetos», ou ainda «dominar objetos ou coisas»”
(SIEBENEICHLER, 1994, p.62). Portanto esta moldura tedrica referencial instaura-se na base
discursiva do processo dialégico do entendimento intersubjetivo em situacdes ideais de fala via

melhor argumento. Portanto,

[...] a razdo centrada na comunicacdo busca suas medidas criticas em procedimentos
argumentativos que procuram resgatar direta ou indiretamente trés tipos de pretensdo de
validade: de verdade proposicional, de correcdo normativa, de autenticidade subjetiva.
Com isso, ela substitui o conceito de raz8o néo processual, centrada no sujeito, por um
conceito processual e comunicativo, deduzido de uma légica pragmatica da
argumentacdo, a qual se expressa através de uma compreensdo descentralizada do
mundo (SIEBENEICHLER, 1994, p.63).

O giro linguistico representa uma inversdo nos rumos da investigacéo racional ocidental,
recolocando os déficits que identificaram o fracasso da primeira teoria critica pela falta de
fundamentacdo no aporte de solugdes num quadro tedrico mais abrangente o qual, pressupondo a
igualdade de oportunidade no discurso argumentativo, conduza os sujeitos envolvidos no
caminho do entendimento, sem violéncia e respeitando a via do melhor e mais bem qualificado
argumento. Desloca-se a exclusividade subjetivo-impositiva da relacéo sujeito-objeto no processo

de produgdo do conhecimento para o &mbito da intersubjetividade discursiva onde, através da
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linguagem, que é comum a todos, 0s sujeitos procurem entender-se sobre algo em relacdo aos

mundos objetivo, social e subjetivo. Neste sentido,

Mudamos completamente de perspectiva quando passamos de uma filosofia da
consciéncia, como foi a filosofia da modernidade, para uma filosofia da linguagem,
entendida como reflexdo explicitadora dos pressupostos da agdo humana comunicativa
(OLIVEIRA, 1993, p.90).

A reviravolta linguistica toma por base o deslocamento paradigmatico da questdo do
conhecimento que transita de uma consciéncia solitaria e absoluta para o horizonte mais amplo
da comunicacdo, onde o sujeito é obrigado a sair do seu lugar privilegiado de observador
imparcial para participar da interacdo discursiva, partilhando idéias, construindo novos saberes e
sendo questionado até mesmo em suas convic¢des mais intimas.

O novo paradigma de racionalidade, no qual Habermas ancora sua teoria da competéncia
comunicativa, € essencialmente processual porque fundamentado na intersubjetividade discursiva
da praxis linguistica a nivel vivencial. Esta formulacdo de racionalidade escapa, portanto, dos
pressupostos de uma consciéncia solipsista, tal como ocorre no paradigma da subjetividade, para
fundamentar-se na linguagem comum da pluralidade de sujeitos que procuram livre e
discursivamente chegar ao consenso sobre algo no mundo, superando assim o egoismo. Em

consonancia com essa idéia,

A praxis racional do homem precisa ser recuperada na integridade de seus momentos, e
isto sO € possivel através de uma mudanca do paradigma do pensamento. SO essa
reviravolta vai permitir a «superacdo da egologia», que caracteriza a moderna filosofia
da subjetividade, e a abertura de espago a uma praxis em que o enfrentamento dos
sujeitos ceda lugar a seu reconhecimento matuo. A egologia da manipulacdo da lugar a
uma sociabilidade do reconhecimento e aponta para uma praxis de transformacéo,
efetivadora de uma cidade verdadeiramente humana (OLIVEIRA, 1993, p.94).

Com o deslocamento do paradigma do conhecimento da consciéncia de um sujeito
solitario para o ambito pragmatico da linguagem, esta assume um enfoque de relevancia enquanto
forma de comunicacdo e elemento mediador das relacbes que sujeitos estabelecem entre si

quando se referem a algo no mundo como um conjunto de entidades objetivas. O uso da
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linguagem com intengdo comunicativa nos remete, na terminologia comunicacional, ao “modo
original da linguagem” que € sua raz&o de ser, ou seja, 0 seu uso exclusivamente com vistas ao
entendimento como telos inerente. Neste sentido, Habermas (1987, V.1), a fim de poder
demonstrar com clarividéncia o uso comunicativo e ndo comunicativo da linguagem, apela para a
distingdo dos atos de fala elaborados por John Austin. Estas trés distingdes séo caracterizadas
fundamentalmente como atos de linguagem locucionarios, ilocucionarios e perlocucionarios.
Com os atos de fala locucionarios o falante pretende dizer algo com sentido a alguém, ou seja,
expressar um estado de coisas. Os atos de fala ilocucionérios expressam que o falante efetiva a
realizacdo de uma acdo concomitantemente ao dizer algo, ou seja, ao dizer algo faz algo, realiza
também uma acdo de outro nivel, ndo lingiistica. Os atos de fala perlocucionarios expressam
uma intengdo do falante, ou seja, este ato de fala visa produzir um efeito sobre o ouvinte ou
conseguir produzir um resultado efetivo pelo fato de dizer algo.

Contrastando o significado atribuido aos atos ilocucionarios e perlocucionarios podemos
perceber a distin¢cdo que se produz entre eles. Aos atos de fala ilocucionérios se atribuem agdes
comunicativas cujo fim visa o entendimento. Por meio de um ato ilocucionario o falante quer se
fazer compreendido no que ele diz. O elemento constitutivo que Ihe é préprio diz respeito ao
sentido do que é dito. Enquanto que aos atos de linguagem perlocucionarios, muito embora
exijam a compreensdo ilocucionaria, atribuem-se efeitos intencionais e portanto
instrumentalizantes de dominio ou de sucesso, aos quais se ligam as acOes teleoldgicas e
estratégicas.

Portanto, os atos ilocucionarios, segundo Habermas, se constituem na base das acfes
comunicativas e teleoldgicas porque a principio ndo tém a intencdo de produzir um efeito ou
conseguir algo, sua intencdo ndo ultrapassa o querer que o interlocutor compreenda o contedo, o

sentido constitutivo do que é dito em relacdo ao
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[...] mundo objetivo como totalidade de entidades sobre as quais sdo possiveis
afirmac@es verdadeiras, [...] a0 mundo social como totalidade das relagBes interpessoais
legitimamente reguladas, [...] € a0 mundo subjetivo como totalidade das experiéncias
subjetivas as quais o ator tem acesso privilegiado (HABERMAS, 1987, V.1, p.144).

A cada um desses mundos se acopla uma pretensao de validade; de verdade em relacdo ao mundo
objetivo, de correcdo em relacdo ao mundo social das normas e de veracidade ou sinceridade em
relacdo a conduta individual do ator.

Enfim, como vimos, a linguagem, a partir do paradigma da compreensdo mutua entre
sujeitos capazes de falar e agir, se constitui no medium através do qual a razao se revela, agora
ndo mais na formulacao instrumental e subjetiva do conhecimento de objetos, mas intersubjetiva,
cujo critério basico se limita a promover o entendimento fundamentado no discurso de sujeitos
livres e em igualdade de condicGes. Esta razdo é o que Habermas caracteriza como razao

comunicativa.

3.3 Racionalidade: determinacao preliminar do conceito

Habermas inicia sua Teoria do Agir Comunicativo procurando, desde o principio,
estabelecer, com precisdo, o conceito de racionalidade partindo do ponto de vista estritamente
cognitivo. Tal versdo abre a possibilidade de um desenvolvimento analitico em duas direcdes,
como tais, definidas enquanto racionalidade cognitivo-instrumental e racionalidade comunicativa.
No que tange a racionalidade cognitivo-instrumental ela vem corroborada por ac6es teleolédgicas
cujo conceito, segundo Habermas, (1987, V.1, p.27) “[...] tem a conotacdo de uma auto-

afirmacdo com éxito no mundo objetivo possibilitada pela capacidade de manipular
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informadamente e de adaptar-se inteligentemente as condi¢cdes de um contexto contingente”. Por
outro lado a racionalidade comunicativa como instrumento de interpretagcdo reflexiva mais

ampliado que utiliza em seu saber proposicional os atos de fala,

[...] possui conotagdes que em Ultima instdncia remontam a experiéncia central da
capacidade de reunir sem coagdes e de gerar consenso que tem uma fala argumentativa
em que diversos participantes superam a subjetividade inicial dos seus respectivos
pontos de vista e perante uma comunidade de convicg¢Bes racionalmente motivadas se
asseguram por sua vez da unidade do mundo objetivo e da intersubjetividade do contexto
em que se desenvolvem suas vidas (HABERMAS. 1987, V.1, p.27).

Ambos o0s caminhos servem para explicar o conceito de racionalidade cada qual
enfatizando a questdo da verdade a partir de pressupostos distintos. A racionalidade cognitivo-
instrumental aponta para as condi¢fes necessarias e estrategicamente definidas para alcangar um
fim pretendido, enquanto que a racionalidade comunicativa exige o cumprimento das acfes
necessarias e indispensaveis para, através do entendimento linglistico, conseguir o acordo
desejado sobre algum fragmento do mundo da vida que porventura se torne problematico. Tais
formulagdes de racionalidade se distinguem quanto ao modo de utilizag&o do saber proposicional,
0 qual, segundo cada aspecto, refere-se respectivamente a manipulacdo instrumental ou ao
entendimento comunicativo.

Na fala de Habermas, “racionais sdo o0s sujeitos capazes de linguagem e acéo”, sendo que
afirmagBes e agBes se constituem elas proprias sinais de racionalidade. Nos contextos
instrumentais a racionalidade se manifesta segundo a eficacia ou o0 sucesso conseguido através de
uma determinada acdo. Nos contextos das acdes orientadas comunicativamente a racionalidade se
manifesta por meio da competéncia realizativa das pretensbes de validez relativas aos seus
respectivos mundos de referéncia.  Portando, racional, segundo Habermas, é aquele que é capaz
de fazer afirmacdes fundamentadas e justificar tais proposi¢fes perante o crivo da argumentacéo

critica. Ser racional significa ser capaz de apresentar justificativas razoaveis, agregar argumentos
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aceitaveis, os quais se configurem em motivos suficientemente fortes, enquanto boas razdes, para
suportar a critica que se faz presente no embate argumentativo.

Ao afirmar que a racionalidade comunicativa para legitimar-se tem que se apoiar em
razdes, em explicacOes capazes de fundamentar suas manifestagfes argumentativas, Habermas
remete para a teoria da argumentacdo. A argumentacao é o tipo de discurso onde os participantes
da interacdo tematizam fragmentos do mundo da vida os quais se tornaram duvidosos ou
adquiriram relevancia enquanto problematicas. Uma argumentacédo é tanto mais forte quanto mais
adequadas forem as razfes agregadas as justificativas apresentadas. No discurso argumentativo o
individuo precisa expor-se a critica como fogo purificador e participar diretamente da
argumentacgdo discursiva. No discurso argumentativo, a racionalidade comunicativa convoca
todas as forcas inerentes ao discurso para, em regime reflexivo de prontiddo permanente,
auxiliarem na organizacao das condi¢des situacionais para o entendimento intersubjetivo.

A teoria da argumentacdo se ap6ia em diversas formulacdes discursivas para abordar de
forma apropriada as diferentes configuracdes de mundo. O “discurso teérico” é o lugar onde a
argumentagdo converte em tema as diversas pretensdes de verdade enderegadas ao mundo
objetivo que porventura atinjam niveis intolerdveis de relevancia. Portanto, segundo Habermas
(1987, V.1, p.37) “Chamamos, certamente, racional a uma pessoa que no ambito do cognitivo-
instrumental expressa opinides fundadas e atua com eficiéncia”.

Por outro lado, também é racional, na versdo de Habermas, aquele que num “discurso
pratico” é capaz de converter em tema as pretensdes de validez relativas a correcdo normativa
que tenham se tornado problematicas no que diz respeito ao relacionamento comportamental do

individuo no @mbito do mundo social dos acordos normativos. A isso Habermas acrescenta,

Chamamos racional a uma pessoa que pode justificar suas acBes recorrendo as
ordenagdes (normativas) legitimas vigentes. Porém, sobretudo, chamamos racional a
aquele que num conflito normativo atua com lucidez, isto é, ndo deixando-se levar por
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suas paixdes e nem entregando-se a seus interesses imediatos, mas esforcando-se por
julgar imparcialmente a questdo desde um ponto de vista moral e por resolvé-la
consensualmente (HABERMAS, 1987, V.1, p.38).

Portanto, o discurso pratico é o meio argumentativo pelo qual se pode examinar uma norma de
acao sob o signo da imparcialidade.

A “critica estética” se constitui no meio discursivo através do qual se envolvem
argumentacdes que servem para justificar padrdes de valor que cumpram as condi¢bes do
discurso. Neste sentido, “Chamamos racional a uma pessoa que interpreta suas necessidades a luz
da padr@es valorativos aprendidos em sua cultura; porém, sobretudo, quando é capaz de adotar
uma atitude reflexiva ante os padrdes de valor com que interpreta suas necessidades” (1987, V.1,
p.39). Portanto, a critica estética exige um discurso argumentativo baseado na reflexdo sobre os
valores e padrfes culturais nos quais o ator esta envolvido diretamente.

A “critica terapéutica” se apresenta como 0 meio discursivo utilizado para caracterizar a
reflexdo argumentativa que serve para dissipar auto-enganos sistematicos. A isso Habermas

acrescenta,

[...] também qualificamos de racional, e inclusive com certa énfase, 0 comportamento de
uma pessoa que esta disposta a, e é capaz de, liberar-se de suas ilusdes, ilusGes que ndo
descansam tanto num erro (sobre fatos) como em um auto-engano (sobre as proprias
vivéncias) (HABERMAS, 1987, V.1, p.41).

Assim sendo a critica terapéutica se porta como um olhar auto-reflexivo capaz de julgar e atuar
racionalmente sobre os erros cometidos e, acima de tudo, fazer com que se produzam resultados
positivos a partir de situaces negativas. Forma de reflexdo consciente e critica capaz de, num
olhar retrospectivo, descobrir as causas dos enganos e ao mesmo tempo aprender a corrigir-se e
com isso poder dar continuidade ao processo de aperfeicoamento.

Por fim, o “discurso explicativo” propde uma forma de argumentacdo que seja capaz de
explicar o significado das manifestacdes simbolicas, bem como verificar se tais manifestacdes

linglisticas estdo de acordo com as regras gramaticais vigentes no contexto da interacdo. Sendo
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assim, “Chamamos racional a uma pessoa que se mostra disposta ao entendimento e que diante
da perturbacdo da comunicacdo reage refletindo sobre as regras linglisticas”
(HABERMAS,1987, V.1, p.42). Portanto, o discurso explicativo exige uma tarefa hermenéutica
de interpretacdo sobre a adequa¢do normativa das manifestacfes simbdlicas proferidas por atores
envolvidos na tarefa comunicativa.

Neste sentido, podemos concluir que a racionalidade é uma manifestacdo humana que se
expressa atraves da linguagem e da acdo justificadas pela agregacao de razBes boas e adequadas
pela argumentacdo. O adjetivo racional vem vinculado ao saber e a aprendizagem argumentativa,
constituindo-se no ponto de flexibilidade em torno do qual se torna possivel a critica
questionadora da fundamentacdo. Ela congrega em si a possibilidade do consenso e do discenso

porém sempre se mantém dependente da racionalidade.

3.4 A racionalidade comunicativa

A elaboracdo da Teoria do Agir Comunicativo passa por um longo processo de didlogo
com as diferentes correntes filoséficas, socioldgicas e psicoldgicas contemporaneas, onde
Habermas, elegendo o discurso argumentativo como fio condutor de sua teoria, busca na
linguagem os fundamentos tedrico-metodoldgicos para levar a cabo sua reflexdo e poder, desta
forma, dar continuidade a critica da razdo instrumental.

Depois de analisar cuidadosamente as tentativas de interpretacdo da sociedade

contemporanea, a partir do fenémeno da racionalizacdo, feitas especialmente por Marx, Weber,
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Parsons, Lukcacs, Horkheimer e Adorno, entre outros, Habermas se da conta de que estes
pensadores, apesar da pertinéncia da critica a racionalidade moderna, ndo conseguem escapar do
cerco categorial do paradigma da subjetividade. Atribui o reducionismo dos seus antecessores ao
fato de ndo terem percebido a deterioracdo do paradigma da consciéncia, cujas categorias
conceituais ja se faziam ultrapassadas.

Com o esgotamento do paradigma da subjetividade e sua constatada inadequacdo na
interpretagdo dos novos fendmenos sociais assim como da revolugdo que ndo veio, Habermas
prop8e, como ja vimos anteriormente, a substitui¢cdo da racionalidade cognitivo-instrumental pelo
paradigma da racionalidade comunicacional. O paradigma da intercompreensdo, como sinénimo
de processo argumentativo que se expressa no entendimento descentrado do mundo, ndo se
esgota na instrumentalizacdo da acdo porém abre-se numa nova perspectiva de interacdo a partir
da linguagem. Tal reviravolta recoloca o sujeito frente a frente numa relagdo de horizontalidade
simétrica com 0 outro 0s quais juntos constroem a teia de relagbes dialdgico-intersubjetivas a
partir de processos argumentativos, sempre preservando a identidade e a diferenca. Este apelo em
favor do nés revaloriza a interagdo a partir da capacidade de linguagem que sujeitos competentes
vao constituindo. Isto significa que Habermas, com o paradigma da intercompreensao, aposta no
descentramento do processo de construcdo do conhecimento instalando-o no @mbito mais amplo

da intersubjetividade fundada na linguagem.

Para esta, (a racionalidade comunicativa), o paradigmético ndo é a relacdo de um sujeito
solitario com algo no mundo objetivo, que pode ser representado e manipulado, mas a
relacdo intersubjetiva que estabelecem os sujeitos capazes de linguagem e a¢do quando
se entendem entre si sobre algo no mundo. Nesse processo de entendimento os sujeitos,
ao atuarem comunicativamente, se movem no meio da linguagem natural, se servem de
interpretacfes transmitidas culturalmente e fazem referéncia simultaneamente a algo no
mundo objetivo, no mundo social que compartilham e cada um a algo em seu préprio
mundo subjetivo (HABERMAS,1987, V. 1, p.499-500).

Na racionalidade comunicativa, portanto, Habermas destaca o meio lingtistico como o

novo operador do entendimento, cuja referéncia permanente aos respectivos mundos objetivo,
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social e subjetivo torna possivel o embate discursivo e critico como instancias necessarias para a
construgcdo do acordo. Por isso, segundo Habermas (1990, p.291), “A razdo comunicacional
encontra os seus critérios no procedimento argumentativo da liquidacdo direta ou indireta de
exigéncias de verdade proposicional, justeza normativa, veracidade subjetiva e coeréncia
estética”. Neste sentido, um falante sempre vincula seu ato de fala a pretens@es de validez em
relacdo a um dos trés mundos, porém, ao tematizar qualquer um imediatamente os demais
mundos se apresentam, um de cada lado, como horizonte referencial de sentido.

Ligadas a questdo do entendimento se vinculam as pretensdes de validez criticiveis que se
orientam a um reconhecimento intersubjetivo, sdo exigidas pelos participantes da interacdo e
remetem a um potencial de razGes no momento em que efetuam os proferimentos linguisticos.
Estas (as pretensbes de validez), como pressuposto a partir do qual se tornam criticaveis as
afirmacgdes, mostram que todo o ato de fala pode ser rejeitado ou negado mediante trés aspectos,
ou seja: de “verdade” com relagdo ao mundo objetivo; de “normatividade” com relagdo ao mundo
social e; “sinceridade” quando se refere a0 mundo individual da subjetividade. Segundo
Habermas (1997, p.501-502), “A andlise das pretensdes de validez que tem como objetivo um
saber proposicional, convic¢cBes normativas e confiangca reciproca fornece a chave para a
identificacdo das funcdes basicas do entendimento linglistico”. Por isso a linguagem, enquanto
funcdo basica, serve como referéncia para a exposicdo e pressuposicdo de estados de coisas, para
0 estabelecimento e renovacdo de relagdes interpessoais com referéncia as ordens legitimas do
mundo social e como manifestacdo de vivéncias em relacdo a algo do mundo subjetivo.
Vinculados a estas funcdes da linguagem como referéncia aos mundos respectivos de cada
pretensdo de validez correspondem os modos basicos de emprego da linguagem, ou seja, 0 “uso
constatativo” representado por constatacdes e afirmagdes, o “uso regulativo” representado por

mandados e promessas e, finalmente, 0 “uso expressivo” representado por confissdes pessoais.
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Aos conceitos de mundo objetivo, mundo social e mundo subjetivo, para uma analise das
relagbes a algo num mundo correspondem respectivamente: a “atitude objetivante” que faz
referéncia sobre algo que existe no mundo objetivo, a *“atitude de conformidade com normas”
quando se refere ao cumprimento ou transgressao de normas por meio de comportamentos e uma
“atitude expressiva” sobre a apresentacdo que de si mesmo faz um ator perante um puablico.

Tal analise se faz fundamental para a construcdo do consenso, o qual corre o risco de
falhar se qualquer uma das pretensdes de validade ndo for cumprida a risca ou a situacdo de agédo
ndo for reconhecida intersubjetivamente. O consenso produzido a partir do discurso
argumentativo exige o reconhecimento reciproco das pretensdes de validez dos envolvidos na
interacdo. Neste sentido, segundo Xavier Herrero (1996, p.17), “A racionalidade da acéo
comunicativa se baseia, assim, em atos de fala que levantam pretensdes de validade que podem
ser criticados e fundamentados sobre a forga do melhor argumento”.

Portanto, segundo Pizzi, (1994) o que Habermas busca na sua teoria da comunicacao é a
superacdo do positivismo da razdo e o resgate das relagdes mais substantivas e informais que
constituem e tornam possivel a ordem e reproducdo da sociedade. Para tanto, propfe-se uma
reflexdo criteriosa sobre a propria légica da sociedade para, a partir dai, tornar claros os
processos de racionalizagdo sistémica e poder apoiar em lugar seguro a sua reflexdo sobre o
ponto béasico das rela¢cdes humanas.

Com uma anélise acurada do fenémeno lingiistico e do uso da linguagem, Habermas
procura chegar a um novo modelo de racionalidade mais ampla, e por isso substancialmente
diferenciada da racionalidade unitéria, a qual se apdie numa concepcéao dialégica de razdo e no
carater processual da verdade. Com este deslocamento do eixo paradigmético da racionalidade

para os horizontes mais amplos da comunicacdo interativa, Habermas declara esgotado e
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abandona de vez o paradigma que descansa na subjetividade. Assim, de acordo com suas
reflexdes,

Se partimos do emprego comunicativo do saber proposicional em atos de fala, decidimos
previamente em favor de um conceito mais amplo de racionalidade que conecta com as
velhas idéias acerca do logos. Este conceito de racionalidade comunicativa leva consigo
conotagBes que em Ultima instancia remontam a experiéncia central da capacidade de
reunir sem o uso da forga e de fundar consenso mediante um discurso argumentativo em
que diferentes participantes superam a subjetividade inicial de suas concepgdes e perante
a comunidade de convicgOes racionalmente motivadas se asseguram simultaneamente da
unidade do mundo objetivo e da intersubjetividade do plexo de vida social em que se
movem (HABERMAS, 1997, p.506-507).

Ao trabalhar sua teoria da racionalidade comunicativa, Habermas sente a necessidade de
resgatar e revalorizar o agir comunicativo-interativo na sua base vivencial, ou seja, naquele
espaco comum da vida onde se tornam fecundos os projetos, onde se deixa vazdo as paixdes, as
sensacgdes, enfim onde a existéncia acontece de forma auténtica e natural isenta da contaminagao
sistémica. Sendo assim o mundo da vida, como pano-de-fundo, readquire relevancia na medida
em que representa o contexto de sentido onde, por meio da linguagem, efetiva-se a possibilidade
do entendimento.

O consenso s se garante ou se torna possivel mediante o discurso argumentativo e livre
de coagdes, interesses e influéncias onde se preserva a individualidade e se permite o afloramento
e conservagdo da diferenca. Tal formulagdo de racionalidade comunicativa visa dissolver a
relacdo instrumental fundamentada na via de médo Unica do mondlogo impositivo e dominador,
pressupondo um mundo partilhado intersubjetivamente no qual cada sujeito vive, atua e fala ao
mesmo tempo em que preserva e aperfeicoa sua identidade subjetiva com a renovacgdo da
tradicdo. O processo de comunicacdo exige que haja consciéncia das diferencas individuais dos
sujeitos que, apesar, e em vista disso, constroem acordos qualitativamente mais relevantes. A
reciprocidade simétrica garante a diferenca do sujeito que € Unico diante dos outros. Ser sujeito se

constitui na diferenca individual que deve ser preservada a todo o custo. Ser sujeito se constitui
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na manifestacdo fenoménica intersubjetiva, autbnoma e livre capaz de linguagem e agdo. A
linguagem retifica a for¢a do sujeito solitario da filosofia da consciéncia e o reorienta para a
interacdo com os diversos mundos de referéncia. Apesar da diferenca é possivel e enriquece o
consenso. O acordo, quando celebrado sem imposi¢Oes ou violéncia, se constitui num resultado
superior qualitativamente pois retne em si, como sintese livremente alcancada, os diferentes
aspectos apresentados construtivamente via embate argumentativo. A reciprocidade simétrica
ocupa o lugar central neste processo de méo dupla onde a Unica forga que pode ser tolerada é a do
melhor argumento. Enfim, a racionalidade comunicativa se apresenta como numa nova moldura
paradigmatica fundamentada na linguagem, que é comum a todos, cujo objetivo é promover 0

entendimento, bem como construir o consenso respeitando e promovendo a diferenca individual.

3.5 A acao comunicativa

A defesa da razdo comunicativa tem por base a acdo comunicativa, esta esta voltada para
o0 entendimento (FREITAG, 1993, p.62).

A teoria da acdo é explicada por Habermas partindo da idéia inicial de racionalidade como
capacidade humana de atribuir justificativas confidveis ou boas razdes a algo que necessita de
enquadramento explicativo. “As afirmac6es fundadas e as a¢des eficientes sdo, sem divida, um
sinal de racionalidade, e aos sujeitos capazes de linguagem e de agdo que, na medida do possivel,
ndo se engana sobre os fatos nem sobre as relacdes fim/meio os chamamos, desde logo,
racionais” (HABERMAS, 1987, V.1, p.33). Ser capaz de explicar argumentativamente um

fragmento do mundo da vida que se tornou problematico é sinal de racionalidade. Portanto, a
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partir deste conceito basico derivam duas tendéncias que, segundo Habermas, dominam o cenario
do pensamento ocidental. A racionalidade cognitivo-instrumental se distingue da racionalidade
comunicativa tendo em vista 0 modo de utilizagdo do saber proposicional. Neste caso, a
utilizacdo do saber se refere a manipulacdo instrumental com o fim de dominar. No caso da
racionalidade comunicativa a utilizacdo do saber proposicional esta vinculado com a pretensdo do
entendimento intersubjetivo.

Passemos agora a caracterizar cada um destes tipos distintos de racionalidade para, em
seguida, poder determinar o modo de a¢do que se vincula a cada uma delas.

O modelo de racionalidade cognitivo-instrumental tem o carater de uma auto-afirmacéo
exitosa vinculada a capacidade de manipular e dominar inteligentemente situacfes problematicas
do mundo objetivo. Permanece ligada a consecucdo de um fim desejado, o qual deve ser
alcancado mediante a organizacdo estratégica dos meios. No modelo de racionalidade cunhada
instrumentalmente 0 mecanismo de coordenacdo das ac¢Bes instrumentais estd vinculado a
influéncia externa que outro ator pode ter exercido sobre o agente. A influéncia ja pressupde, de
certo modo, a assimetria que se estabelece no processo do conhecimento. Tal atitude fundada na
subjetividade da consciéncia solitaria voltada para o éxito, isola o ator dos demais que se
encontram a sua volta. Portanto as acdes orientadas ao éxito sdo coordenadas por influéncias
reciprocas de uns sobre outros na consecuc¢do dos resultados previamente determinados.

A racionalidade comunicativa, entretanto, se caracteriza por ser uma formulagdo de
racionalidade cujo pressuposto fundamental descansa na linguagem convertida na competéncia
argumentativa capaz de reunir sem o uso da forca e de gerar consenso por intermédio do
entendimento reciproco entre os participantes da interacdo. Consiste numa disposicao interior
fundamental voltada para a linguagem e a cultura como instancias transcendentais que

possibilitam, enquanto contexto de fundo, reunir em torno de si 0s elementos necessarios como
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aporte para a construcdo do acordo. Na racionalidade de cunho comunicativo interacional o
mecanismo de coordenacdo das acOes orientadas para o entendimento vem vinculado ao acordo
como resultado que a processualidade embutida no entendimento permite gerar atraves do
reconhecimento intersubjetivo das pretensGes de validez criticaveis que se fazem refletir atraves
dos respectivos mundos a que se vinculam.

Portanto, as a¢cdes orientadas ao éxito sdo coordenadas pela influéncia reciproca de atores
que desejam atingir um fim ou modificar um estado de coisas do mundo das entidades objetivas,
ao passo que as acles orientadas ao entendimento sdo coordenadas pelo acordo através do uso da
linguagem como meio gerenciador do entendimento.

A racionalidade do tipo cognitivo-instrumental, derivada do paradigma da subjetividade,
se vinculam as “acOes teleoldgicas” e “estratégicas”, as quais tém por objetivo a consecucao dos
fins propostos mediante a utilizacdo do saber proposicional como instrumento apropriado a
manipulacdo da ordem objetiva de um estado de coisas existentes.

Chamamos “ac¢do instrumental teleoldgica” aquele tipo de agdo social que elege um fim
ou faz com que se produza um estado de coisas desejado escolhendo para isso 0s meios mais
adequados dentro de uma determinada situacdo. Neste tipo de acdo “O conceito central é o de
uma decisdo entre alternativas de acdo enderecada a realizacdo de um proposito, dirigido por
maximas e apoiada em uma interpretacdo da situacdo” (HABERMAS, 1987, V.1, p.122).
Portanto, a acdo teleoldgica visa um fim previamente determinado onde um ator solitario se
relaciona com um estado de coisas existentes no mundo objetivo.

Por outro lado, Habermas (1987, V.1, p.122-123), julga apropriado denominar *“agao
instrumental estratégica” aquele tipo de acdo que congrega meios e fins levando sempre em conta
os fins utilitaristas. Tal formulacdo diz respeito ao tipo de acdo em que o ator elege 0s meios, isto

¢, organiza planejadamente o que deve ser feito para atingir o fim desejado. Refere-se a
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articulacdo das estratégias que devem ser seguidas para a consecucdo dos resultados previstos e
dos fins desejados, levando em conta a agdo organizativa em torno da qual se perseguem 0s
objetivos tragados de antemdo. Tal acdo envolve fins e meios sendo que estes devem ser
devidamente planejados contemplando todas as alternativas possiveis para alcancar o sucesso da
acdo. Tanto a acdo estratégica quanto a acao teleoldgica elegem como sistema referencial apenas
0 mundo objetivo dos estados de coisas existentes.

Em contraposi¢cdo ao isolamento solitario da razdo subjetiva a atitude voltada ao
entendimento torna os participantes da interacdo dependentes uns dos outros, onde o acordo sé
acontece na base do reconhecimento intersubjetivo das pretensbes de validez criticaveis. Tais
acoOes interativas séo coordenadas pela linguagem enquanto uso como componente essencial para
a celebracdo do acordo.

Vinculadas a perspectiva do entendimento derivam trés tipos distintos de a¢fes racionais.
Segundo Habermas (1987, V. 1, p.123), chamamos “a¢é@o regulada por normas”, a qual tem
como conceito fundamental seguir ou observar uma norma, aquele tipo de acdo racional onde o
ator, dentro de um determinado contexto social, deve observar o cumprimento de normas pré-
estabelecidas em acordos ja vigentes, proporcionando, com tal atitude, sua atualizacdo e
ampliacdo. Este tipo de agédo se refere ao comportamento esperado do ator frente aos demais
membros do grupo. Baseia-se em preceitos comuns que expressam um acordo em vigor, isto é,
diante de um acordo normativo pré-estabelecido espera-se que o ator se comporte conforme os
padrdes de conduta convencionados socialmente. Obedecer uma norma significa adotar uma
postura condizente com os padrdes valorativos contextuais vigentes. Pressupde além do mundo
objetivo um mundo social regulado normativamente ante o qual o ator deve portar-se respeitando

e renovando os acordos normativos validos até o momento.
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Ainda vinculada as acOes orientadas ao entendimento veiculadas intersubjetivamente
através das pretensdes de validez orientadas pelo uso da linguagem, estdo as “acles
dramaturgicas”. Tal formulacdo de acdo, a qual possui como conceito central a auto-apresentacdo
expressiva, vem regida por uma auto-representacdo do ator perante si e perante um publico de
participantes da interagdo, com vistas a demonstrar a vivéncia interior. E a expressdo da propria
subjetividade, cujo teor conceitual se refere ao conjunto de vivéncias as quais somente o ator tem
acesso privilegiado. A acdo dramatirgica é uma auto-apresentacdo expressiva onde o ator tem a
oportunidade de manifestar os seus sentimentos, 0s seus desejos, as suas vivéncias intimas ante
um publico espectador. As acfes dramaturgicas pressupdem o mundo subjetivo, assim como o
mundo objetivo como sistemas de referéncia bésicos da expressividade humana. Neste sentido,

Habermas aponta que,

Um ator tem desejos ou sentimentos no sentido de que é dono de manifestar estas
vivéncias perante um publico de modo que este publico atribua ao agente como algo
subjetivo os desejos e sentimentos manifestados, quando se fia de suas emissdes
expressivas ou manifestagdes expressivas (HABERMAS, 1987, V.1, p.133).

E, por fim, Habermas dedica boa parte de sua obra ao trabalho de elaboracao reflexiva do
modelo de acdo orientada ao entendimento, a qual “se refere a interagdo de pelo menos dois
sujeitos capazes de linguagem e de acdo que (Seja com meios verbais ou extra-verbais)
estabelecem uma relacdo interpessoal” (HABERMAS,1987, V.1, p.124). A acdo comunicativa
como coroacdo da racionalidade comunicativa, se refere a interacdo que se realiza de modo
intersubjetivo tendo a linguagem como mecanismo coordenador. Somente sdo passiveis de
entendimento dois sujeitos racionais capazes de operar linguisticamente. O seu conceito central
gira em torno da interpretacdo a qual propde o entendimento como modo primordial de
negociacao voltada para a construgdo do consenso, sempre vinculadas as “pretensées de validez”

suscetiveis de critica e, portanto, passiveis de permanente revisdo dos resultados obtidos. Ao
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conceito de acdo comunicativa estdo vinculados os trés mundos como pressupostos ontologicos
aos quais o ator faz referéncia simultanea quando age interativamente. Ao agir com vistas ao

entendimento o ator faz referéncia,

[...] a0 mundo objetivo como suposto comum enquanto totalidade das entidades
existentes sobre as quais sdo possiveis enunciados verdadeiros, [...] ao mundo social
como totalidade das relagdes legitimamente reguladas e, [...] a0 mundo subjetivo como
totalidade das proprias vivéncias as quais cada qual tem um acesso privilegiado
(HABERMAS, 1987, V1, p.171).

Portanto, os participantes da interacdo pretendem; verdade, sobre a existéncia, correcao,
relativa as normas vigentes e, autenticidade ou veracidade, em relacdo as manifestacGes da
vivéncia subjetiva. Os conceitos formais de mundo a que se refere cada tipo de acdo constituem-
se em sistema de referéncia.

A acdo comunicativa engendra um processo cooperativo de interacdo onde o0s
participantes fazem referéncia simultanea aos trés mundos referenciais da acdo mesmo que na
manifestacdo tornem relevante apenas um dos componentes. Nela o entendimento aparece como
mecanismo coordenador da acdo comunicativa e tal se estabelece na medida em que houver
reconhecimento intersubjetivo sobre as pretensdes de validez postas em questao.

Conforme Habermas (1987, V.2, p.171-172), o “entendimento” é o instrumento através
do qual os participantes do processo cooperativo iniciam o jogo da disputa argumentativa com
vistas ao acordo sobre a validade ou ndo de um ato de fala. “Acordo” é o reconhecimento comum
das pretensdes de validez vinculadas a um ato de fala como resultado da disputa argumentativa
estabelecida entre os participantes do processo. O “consenso” é o resultado criticavel,
qualitativamente melhor, que se produz quando houver o reconhecimento por parte de todos os
participantes do processo interativo das pretensbes de validez criticaveis, mesmo em relacédo
aquelas indiretamente implicadas, isto é, na acdo comunicativa o reconhecimento intersubjetivo

de uma pretenséo de validez contida num ato de fala exige o reconhecimento também das demais
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pretensbes referentes aos mundos ndo tematizados, mas que de certa forma sentem
implicitamente o abalo dos questionamentos.

Portanto, temos que a acdo comunicativa visa o entendimento que, em relagdo a tradicao,
quer a renovacdo do saber cultural, em relacdo a acdo social, serve para o estabelecimento de
solidariedade e, em relacdo a socializacdo, serve para o desenvolvimento da identidade

individual.

3.6 O mundo da vida

Trata-se do saber concreto acerca da linguagem e do mundo, que permanece no lusco-
fusco do elemento pré-predicativo e pré-categorial e que forma o solo ndo-problemético
para todo o saber temético e tematizado-juntamente (HABERMAS, 1990, p.87).

Para efetuar o transito entre acdo comunicativa e mundo da vida, Habermas utiliza-se do
artificio da situacdo de acéo, a qual visa delimitar as circunstancias necessarias para que a acao
comunicativa possa acontecer diminuindo o risco de fracasso do entendimento. Nas acdes
voltadas ao entendimento é necessario que haja uma definicdo comum da situacdo entre 0s
participantes, isto é, a situacdo deve ser reconhecida intersubjetivamente como suposto

contextual implicito que permanece de fundo em cada emissao linguistica. Segundo Habermas,

Uma situacdo representa um fragmento do mundo da vida delimitado em relagdo a um
tema. Um tema surge em conexdo com interesses e metas de acdo de (pelo menos) um
participante; circunscreve o ambito de relevancia dos componentes da situacdo
suscetiveis de serem tematizados e vem sublinhado pelos planos que os participantes
concebem sobre a base de interpretagdo que fazem da situagdo, com o fim de realizar
seus proprios fins (HABERMAS, 1997, p.494).

Um tema relevante significa a sua saliéncia em relagdo a um horizonte de evidéncias e

convicgoes, isto é, uma situacdo adquire relevancia no momento em que se torna problematica,
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enquanto indica uma situacdo de desajuste. Um tema relevante no momento pode cair em
segundo ou terceiro plano conforme forem surgindo novas situacdes problematicas que se
sobreponham as anteriores, isto é, o horizonte da situacdo é fluido, poroso e se desloca conforme
a circunstancia. Neste sentido a situacdo de acdo implica a articulagdo espago-temporal do mundo
da vida cotidiano como pressuposto necessario para possibilitar a agdo comunicativa.

Relativo aos componentes da situacdo a linguagem e a tradi¢éo cultural exercem um papel
trascendental como contextos de fundo que se deslocam, sempre prontas a acompanhar a
segmentacdo fragmentéria relevante do mundo da vida. A cultura e a linguagem, enquanto
componentes da acdo comunicativa, permanecem na sua transcendentalidade como suposto
implicito de qualquer situacdo. Enquanto fontes de significacdo, perpassam todas as situagdes,
relacOes e realizagBGes, porém, como elementos autbnomos ndo possuem referencial mundano,
permanecem sempre as nossas costas como fantasmas que nos acompanham. Portanto, as
convicgdes e auto-evidéncias de fundo representados pela cultura e organizados pela linguagem
sdo responsaveis pelo contexto situacional dos processos de entendimento.

Segundo Oliveira (1996), o mundo da vida como depésito de auto-evidéncias e
convicgdes inquestionadas, enquanto padréo de interpretacdo, permanece como pano-de-fundo
contextual, na condigéo de lugar transcendental onde os participantes da interagdo se encontram,
0 que torna possivel o desencadeamento do processo de entendimento. Constitui-se no lugar
referencial, representado através de um conjunto de sentido pré-determinado e pré-constituido, o
qual forma um horizonte ndo tematicamente questionado que torna possivel a agdo comunicativa.
O mundo da vida se constitui no estoque de padrdes de interpretacdo, convicgles e auto-
evidéncias inquestionadas transmitidas culturalmente e organizadas linglisticamente. Serve como
base de apoio para nossas tematiza¢fes sobre 0 mundo, onde todos os sujeitos se abastecem para

compreender, interpretar e agir, resguardando os trés mundos de referéncia nos quais se apdia a
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racionalidade comunicacional, ou seja, 0 mundo objetivo, 0 mundo social e 0 mundo subjetivo.
Ele se constitui no horizonte de sentido, pressuposto nos processos comunicativos, a partir do

qual é possivel compreender algo e desencadear processos interativos.

O mundo vivido emerge, entdo, como condicao de possibilidade da agdo comunicativa:
ele é um reservatorio de evidéncias e de conviccBes inabaladas, que constitui o sentido
intersubjetivamente partilhado a partir do qual as pessoas podem comunicar-se
(OLIVEIRA, 1996, p.334).

O entendimento exige o reconhecimento intersubjetivo das pretensbes de validez que os
integrantes do processo de comunicacdo deixam transparecer nos seus proferimentos. Onde a
referéncia a qualquer um dos mundos ndo for sincera, veraz ou correta ndo se realiza 0 consenso.
O discurso argumentativo é o espaco onde ocorre a construcdo e modificacdo constante das
pretensdes de validez. O dialogo é o elemento mediador e depurador que permite a definicdo da
situacdo onde o acordo se constrdi. A reabilitacdo da razdo acontece na medida em que esta nao
se da apenas no nivel da técnica e da ciéncia mas num todo constitutivo que abrange as
dimensGes humanas sem privilégio de qualquer que seja.

O conhecimento ndo é causado pela relacdo impositiva de um sujeito absoluto, mas

resultado das interacfes humanas.

O conhecimento é, entdo, entendimento de sujeitos a respeito de fatos (mundo objetivo),
normas (mundo social) e vivéncias (mundo subjetivo), a luz de um reservatério de
evidéncias, 0 «mundo da vida», isto é, de um reservatdrio de interpretacdes, organizado
lingliisticamente e culturalmente dado em tradi¢des (OLIVEIRA, 1989, p.17).

Portanto o mundo vivido € o lugar das experiéncias possiveis que € partilhado
intersubjetivamente. Ele ndo é privado mas cada um preserva sua subjetividade. E o lugar onde
sujeitos se movimentam. Seu aspecto essencial é a intersubjetividade através da qual se delineiam
as pretensdes de validez. E o referencial que torna possivel o entendimento entre falantes e

ouvintes que constroem acordos sobre algo no mundo.
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O mundo vivido ¢ o “pano-de-fundo” da Teoria do Agir Comunicativo, o qual se constitui
num entorno basico, num contexto de sentido, onde fundamos nossas a¢@es. Se configura como a
estrutura basica que € comum a todos os sujeitos da comunicagdo. “O entendimento entre as
pessoas se move num horizonte de convic¢es comuns e indubitaveis” (RABUSKE, 1999, p.33).
Este horizonte permanece sempre como espaco possibilitador do encontro entre falante e ouvinte.

O mundo da vida como elemento possibilitador da agdo comunicativa é o horizonte onde
ocorre a manifestacdo dos fendmenos, as vivéncias se enraizam, 0s pensamentos buscam
fundamentacio. E o espaco ilimitado onde as coisas se projetam, mostram-se, aparecem. E, acima
de tudo, o espaco pleno de sentido onde o ser humano habita e através do qual se transcende.
Paisagem que se abre e a0 mesmo tempo se fecha diante do olhar furtivo e penetrante do homem,
representando uma totalidade complexa, um horizonte que se oferece e se furta, mostra-se e se
retrai. Esfera de auto-evidéncias cotidianas que formam um horizonte de sentido do qual nos
abastecemos continua e permanentemente.

O mundo da vida é uma situacdo a partir da qual acontece a visdo da totalidade que se
abre, que se oferece e a0 mesmo tempo se retrai como pano-de-fundo, precedendo as vivéncias,
as relacbes. Contexto ndo tematizado e ndo objetivavel. Textura que perpassa profundamente a
vida e vem constituindo de longa data o lugar onde o ser humano habita e se sente em casa, na
sua casa. Estes panos de fundo que vdo constituindo 0 mundo da vida sdo perpassados pela

comunicacgdo e constituem o solo fecundo através do qual sdo gestadas as novas geragdes. Enfim,

[...] o mundo vivido se constitui como o horizonte de possibilitacdo no qual ja sempre se
situam os que agem comunicativamente: ele é o pano-de-fundo ndo explicitado do agir
comunicativo, e enquanto tal, o depdsito cultural de convicgBes de uma comunidade
humana, o lugar onde se movimentam os que agem comunicativamente (OLIVEIRA,
1996, p.335).
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Segundo Herrero, enquanto reservatorio cultural, o mundo da vida “armazena o trabalho
de interpretacdo” transformando-se num depdsito de auto-evidéncias culturais, deposito e estoque

de saberes legados pela tradi¢do, dos quais nos abastecemos constantemente.

Com efeito, 0 mundo da vida € introduzido como correlato dos processos de
entendimento, pois 0s sujeitos que agem comunicativamente entendem-se sempre no
horizonte linglistico de um mundo vital partilhado por eles. Este mundo forma o
horizonte contextual em que 0s sujeitos sempre se movem no seu agir (HERRERO,
1986, p.21).

Ele se constitui no lugar privilegiado que possibilita 0 consenso através do discurso
argumentativo, sempre adequando seus componentes estruturais as respectivas pretensdes de
validez relativos aos mundos dos quais cada uma € pertinente. A ele estdo ligadas a cultura, a
sociedade e a personalidade como componentes estruturais aos quais se conectam 0s processos de

reproducéo cultural, de integracéo social e de socializagéo.

Chamo cultura ao acervo de saber, do qual os participantes da comunicacdo se
abastecem com interpretac@es, enquanto eles se entendem sobre algo no mundo. Chamo
sociedade os ordenamentos legitimos sobre o0s quais os participantes da comunicagéo
regulam sua pertenca a grupos sociais e, assim, asseguram a solidariedade. E por
personalidade as competéncias que tornam um sujeito capaz de linguagem e de agéo,
portanto, que o capacitam para participar em processos de entendimento e para afirmar
neles a propria identidade (HABERMAS, 1987, V.1, p.196).

Enquanto espaco possibilitador, saber ndo tematico e a priori, pano-de-fundo, deposito
cultural, saber implicito, reservatério de evidéncias e de convicgdes inabaladas, horizonte de
sentido, esfera de auto-evidéncias, 0 mundo da vida se articula em trés componentes estruturais,
ou seja, cultura, sociedade e personalidade, aos quais correspondem os processos de reproducao

cultural, integracdo social e socializacao.
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3.6.1 Caracteristicas do mundo da vida

Para quem age comunicativamente, o mundo da vida se apresenta como um horizonte de
sentido, o qual permite aos sujeitos, capazes de falar e agir, entenderem-se sobre algo, seja do
mundo objetivo, seja do mundo social ou seja do mundo subjetivo. Para Habermas (1987, V.2,
p.176) o mundo da vida “[...] representa um acervo de padrdes de interpretagdo transmitidos
culturalmente e organizados lingliisticamente”.

Primeira caracteristica: A certeza imediata, ou carater ndo problematico — (saber
implicito)

A maior parte daquilo que é dito na pratica comunicativa cotidiana ndo atinge o nivel da
problematizacdo, fugindo a critica e a pressdo desenvolvida pela surpresa das
experiéncias criticas, porque vive de um adiantamento de validez, proporcionado por
certezas consentidas preliminarmente, ou seja, por certezas do mundo da vida
(HABERMAS, 1990, p.89).

O saber que serve de pano-de-fundo carece de ligagcdo interna com a possibilidade de
problematizagdo, pois, ele sd entra em contato com pretens6es de validez criticaveis no
instante da prondncia, quando é transformado em saber falivel (HABERMAS, 1990,
p.92).

Enquanto reservatorio de saber culturalmente transmitido, 0 mundo da vida ndo pode se
tornar problematico, sendo por isso aceito de forma ingénua, constituindo-se num conjunto de
convicgOes basicas que possibilitam a acdo comunicativa. Esta presenca implicita, pré-reflexiva,
ndo problematica, forma o contexto indireto da fala, do que é dito, discutido numa determinada
situacdo. Ele sempre permanece de fundo, como um cdo-de-guarda a nos proteger e
principalmente nos orientar nas acdes do dia-a-dia. Constitui-se na bagagem de sentido que nos
envolve queiramos ou néo, a qual langamos mao constante e inconscientemente a fim de apoiar
nossas tematizagcfes, nossos discursos, nossas acdes e opiniGes. Se caracteriza por ser sempre

acessivel pelo sujeito, porém nao se apresenta como algo relevante, constituindo-se no ambiente
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diluido que redne as condicGes contextuais para que aquilo que esta sendo gestado se nutra e viva
do seu sentido fundante. Pressuposto sempre presente, capaz de oferecer as condi¢des para
qualquer tipo de acdo sobre os trés mundos que lhe sdo constitutivos. Contexto de sentido,
imediatamente familiar e acessivel, do qual langamos mé&o durante o debate argumentativo da
construcdo do consenso. Em qualquer situacdo, principalmente nas argumentativas, ele
permanece presente como horizonte, como pano-de-fundo, capaz de assegurar-nos um refugio
tranquilo para nossas insegurancas e inquietacoes.

Segunda caracteristica: Forca totalizadora — (totalidade holisticamente estruturada cujos
elementos remetem-se constantemente uns aos outros) “O mundo da vida € anterior a qualquer
desacordo, € comum a todos e ndo pode se tornar controverso da mesma forma que o
conhecimento partilhado intersubjetivamente pode” (ARAGAO, 1997, p.45).

O mundo da vida permanece sempre de fundo como uma rede que tranca o tecido social e
0 lugar onde as relagBes se estabelecem e se sustentam. Prioriza a intersubjetividade ao mesmo
tempo em que aponta para uma teia de relagGes que acontecem em carater social, onde se amplia
0 horizonte para uma relacdo com os outros, com o todo social. Ali também é preciso que haja
um pano-de-fundo comum que torne possivel a manutencdo, a ordem e a evolugdo da sociedade.
Este pano-de-fundo, embora mais ampliado, continua sendo aproblematico pois constitui-se num
estoque de conhecimento cultural que os membros de uma sociedade partilhnam. E anterior a
qualquer acordo como sentido oculto que perpassa o contexto social. A ordem social s6 é
possivel porque ha um tecido que a constitui como um a priori que sustenta a rede das relaces

estabelecidas na sociedade.

O mundo da vida é, pois, desde o principio, ndo meu mundo privado, sendo um mundo
intersubjetivo; a estrutura basica da sua realidade nos é comum a todos (HABERMAS,
1987, V.2, p.186).

O mundo da vida forma uma totalidade que possui um ponto central e limites
indeterminados, porosos e, mesmo assim, intransponiveis, que vdo recuando
(HABERMAS, 1990, p.92).



101

Terceira caracteristica: Totalidade co-dada (ndo esta a nossa disposicdo; ndo se pode por
em duvida ou fazé-lo consciente segundo nossa vontade)

Os limites do mundo da vida ndo podem ser transcendidos pois formam o cenario onde 0s
horizontes situacionais se contraem e se expandem ao mesmo tempo. O contexto situacional
muda em cada tematizacdo tornando-o mais amplo ou mais restrito, conforme a situacdo, porém
ndo escapa desta atmosfera fliida em que se torna possivel o entendimento. “[...] as situacGes
mudam, porém os limites do mundo da vida ndo podem ser transcendidos. O mundo da vida
constitui o contexto em que os horizontes da situacdo se ampliam, se dilatam ou se encolhem”
(HABERMAS, 1987, V.2, p.188).

Segundo Aragdo (1997), o mundo da vida se constitui numa totalidade ndo tematizavel,
porém permanece sempre acompanhando o fluxo das experiéncias como um terreno familiar
franqueando a interpretacdo. O mundo da vida amplia os seus limites na medida em que aumenta
o volume de conhecimento tanto a nivel individual quanto social. Ao extrapolar os limites de uma
dada situacdo abre-se ao acesso de um complexo maior de sentido.

A pratica comunicativa € como um nadar nestes limites empurrando-os para fora sempre
procurando ampliar seus horizontes de sentido. Ela se caracteriza pela vigilia permanente no
sentido de romper as fronteiras deste acervo de sentido. Neste rompimento dos limites o que era
aceito, até entdo, sem questionamentos é tematizado e transformado em conhecimento cultural. O
mundo da vida, ao servir de base das relacdes comunicativas numa determinada tradicdo cultural,
é também ampliado por esta mesma acdo comunicativa de atores que a continuam. A cultura
serve de base para as acfes comunicativas a0 mesmo tempo em que estas acdes a tornam cada
vez mais ampliada. O sentido se torna cada vez mais complexo e maior. Assim os membros da

sociedade ndo apenas desfrutam e vivem dos horizontes de sentido ja postos pela tradicédo cultural
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como também os modificam, transformam, ampliando-os numa ansia constante de alargar suas
fronteiras de sentido para circunstancias cada vez mais amplas e complexas. A linguagem é o
medium possibilitador deste processo incessante de movimentacdo na busca de um sentido mais
abrangente, constituindo-se no fio condutor que perpassa todas as pretensdes de validez contidas

nos proferimentos.

3.6.2 Conceito culturalista de mundo da vida

O conceito culturalista de mundo da vida, como tal, supde uma transcendentalidade em
relagdo as situagdes concretas de acdo. O mundo da vida como horizonte de sentido, contexto
fundamentador, funciona como correlato possibilitador das agdes comunicativas. Cada
interlocutor, num ato de fala determinado, move-se dentro do horizonte de seu respectivo mundo
da vida, caracterizado como o lugar transcendental onde os participantes de a¢cdes comunicativas
se encontram cada qual com suas pretensfes de validez criticaveis a fim de estabelecer, através
da argumentacdo, acordos sobre situacdes problematicas que vém a tona. A linguagem e a
tradicdo cultural constituem-se nos elementos transcendentais que perpassam a todas as
pretensdes de validez sobre os atos de fala proferidos. Ela é o fio condutor que liga as diferentes
pretensdes de reconhecimento intersubjetivo validas seja referente ao mundo objetivo, social ou
subjetivo. Na verdade, as pretensdes de validez criticAveis estdo inseridas nestes diferentes

mundos levando consigo as intengdes de que sejam verdadeiras em relacdo a totalidade de coisas
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do mundo objetivo, normativamente corretas em relacdo a totalidade social e verazmente
auténticas em relacdo ao mundo subjetivo a que o ator tem acesso privilegiado.

O mundo da vida se constitui em algo simplesmente suposto que perpassa todas as
circunstancias como contexto ndo formatado da totalidade de sentido, o qual queiramos ou néo
temos presente em cada circunstancia de modo imediato e ndo probleméatico. Forma uma
totalidade tedrica ndo objetiva, esfera de auto-evidéncias cotidianas do senso comum que escapa
a teorizacdo enquanto nao problematico, sendo possivel captad-lo somente através dos seus
desmembramentos fragmentarios que adquirem relevancia.

Constituem-se como componentes estruturais do mundo da vida a cultura, a sociedade e a
personalidade, as quais, de certa forma, desmancham, destrancendentalizam a totalidade
embutida na sua conjuntura fugidia. Tais estruturas se reproduzem através da linguagem a qual
se desenvolve dentro de uma cultura e armazena um saber comunitério, os contelldos semanticos
da tradigdo, sendo dali que emana o abastecimento dos individuos no convivio social. Portanto,
cultura e linguagem sdo constitutivas naturais para o mundo da vida o qual se identifica com a
idéia de pano-de-fundo culturalmente transmitido e continuamente renovado através das
tematizacgdes que se sucedem.

A ampliagdo do conceito cultural de mundo da vida visa abranger as ordens institucionais
e as estruturas de personalidade. Ao alcancar entendimento sobre algo no mundo os atores estéo
ao mesmo tempo tomando parte nas interacGes sociais onde se renovam, desenvolvem e
confirmam as identidades individuais. A inclusdo destes dois mundos ao mundo cultural
representou a criacdo de espacos para que se efetivasse a acdo comunicativa envolvendo a
intersubjetividade em sua totalidade de abordagens possiveis pelos participantes da interacéo.

Tais descentramentos criam as condigdes para que a agdo comunicativa se efetive.
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Segundo Aragédo, ao analisar a teoria de Habermas (1987, p.49), podemos deduzir uma
dupla caracterizacdo do mundo vital: a) a “transcendental”: enquanto totalidade cultural
inobjetivavel que serve como pano-de-fundo das praticas comunicativas. “[...] ao conceito
transcendental de mundo da vida correspondem trés estruturas formadoras essenciais: cultura,
personalidade e sociedade — que sdo seus componentes invariantes, atemporais”; b) a “empirica”:
enquanto resultado da pratica comunicativa realizada nas interacGes que pode modificar aquele
sentido (transcendental) pré-constituido. Pode, com isso, somente ser tematizado em seus

elementos individuais.

[...] ao conceito de mundo vital empirico correspondem os conteldos particulares
especificos a uma forma de cultura, um tipo de sociedade e a uma estrutura de
personalidade varidveis temporal e historicamente. [...] As estruturas séo invariantes,
mas os contetdos possiveis de validade discursiva em cada uma dessas estruturas sao
histérica e socialmente condicionados (HABERMAS, 1997, p. 49.).

Isto abre a possibilidade para a aprendizagem e a evolucdo social significando, em outras
palavras, que o mundo da vida comporta a totalidade e a multiplicidade, ambas conseguindo
conviver lado a lado. “O mundo da vida é, ao mesmo tempo totalidade e multiplicidade,
idealizacdo e realizagdo”(HABERMAS, 1997, p.50). Portanto a “quase trancendentalidade” do
mundo da vida se constitui, segundo Habermas, pelo fato de suas categorias ndo serem puramente
transcendentais e nem tampouco somente empiricas. O mundo da vida se constitui num jogo onde
linguagem e cultura atuam constitutivamente, uma complementando a outra, uma tornando

possivel a outra.
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3.6.3 Sistema e mundo da vida

Segundo Habermas, apesar da crescente racionalizacdo do mundo da vida, o diagndstico a
respeito da realidade social ndo é tdo drastico quanto o apresentado pela primeira geracdo da
teoria critica. Acredita nos processos coletivos de aprendizagem nos quais a argumentacdo joga
um papel importante no sentido de respeitar e resgatar o espaco devido a racionalidade
comunicativa. A vida € uma constante aprendizagem que pode ser redirecionada na medida em
que o homem for tomando consciéncia dos processos alienatérios e alienantes do mundo
capitalista.

De acordo com as observagOes de Freitag (1986), Habermas vé o0s processos de
transformacédo das formacGes societarias como processos coletivos de aprendizagem, salientando
que € preciso, nestes processos, reaprender a comunicacdo como fendmeno intrinseco a natureza
humana. Habermas acredita que somente a comunicacdo pode devolver ao homem a capacidade
organizativa da coletividade com vistas a construgdo de um estado democratico, onde todos
participem de forma indiscriminada nos direitos e obrigacfes que lhe s&o inerentes como
cidadé&os.

Habermas, na sua Teoria do Agir Comunicativo, interpretando Weber, (1987, V.1)
distingue processos de modernizagdo societaria onde destaca a racionalizacdo burocrética e a
organizagdo administrativa ocorrida nos subsistemas economia e estado, e processos de
modernidade cultural, atraves dos quais realca a autonomizacao das esferas de valor constituidos
pela ciéncia, moral e arte, no interior do mundo vivido. Os processos de modernizacdo societaria

estdo vinculados ao mundo da reproducdo material (trabalho), a racionalidade instrumental, ao
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mundo sistémico. Os processos de modernidade cultural, por seu turno, referem-se ao mundo da
reproducgdo simbolica, a interacao.

Segundo Freitag (1993, p.64), “O «mundo vivido» refere-se a maneira como 0s atores
percebem e vivenciam sua realidade social. Compde-se da experiéncia comum a todos os atores,
da lingua, das tradicBes e da cultura partilhada por eles”. Modo de ser e de viver do individuo e
de grupos congregando as experiéncias individuais e coletivas. Diz respeito também a vida
cotidiana onde se manifesta ou impera o 6bvio, o inquestionado, o senso comum. “O mundo
vivido se constitui no espaco social em que a agdo comunicativa permite a realizacdo da razao
comunicativa calcada no dialogo e na forca do melhor argumento em contextos interativos livres
de coagdo” (FREITAG, 1993, p.65).

O mundo sistémico, por seu turno, regido pela razdo instrumental, se refere as “estruturas
societarias que asseguram a reproducao material e institucional da sociedade” (FREITAG, 1993,
p.65), sendo representado pela economia e o estado, 0s quais sdo denominados de subsistemas,
cujos mecanismos reguladores das agdes teleoldgicas e estratégicas sdo o dinheiro e o poder,
elementos estes que asseguram a integracdo sisttmica. No mundo sistémico as relagdes séo de
carater verticalizante enquanto que no mundo da vida exige-se uma relacdo de horizontalidade
genuina onde a diferenca ganha expressividade. No ambito do mundo sistémico predominam as
acOes instrumental, teleoldgica e estratégica sendo que o papel da linguagem é irrelevante, a ndo
ser como meio de representacao e divulgacdo dos produtos e da ideologia.

O mundo vivido, regido pela razdo comunicativa, cujo ambito contempla 0 mundo
cultural, social e da personalidade, possui como mecanismo regulador a agdo comunicativa que,
através dos processos linglistico-argumentativos, promove a socializacdo, a integracdo social e
renova a tradicdo. Nele predomina a razdo comunicativa tendo a linguagem como principio

operador de sua fundamentacdo. Constitui-se no referencial onde todos os sujeitos se abastecem
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para tomar decisdes e orientar suas agdes resguardando os trés mundos de referéncia. O mundo
da vida permanece no lusco-fusco do horizonte de sentido a partir do qual é possivel
compreender algo e desencadear processos comunicativos. Neste sentido, agir comunicativo e
mundo da vida sdo complementares, interdependentes e correlatos um do outro.

A diferenciagdo entre mundo da vida e sistema impde o confronto entre racionalidades
distintas, de um lado, a comunicativa, orientada para a construcdo de uma sociedade humana,
fraterna segundo pretensdes de validez criticaveis de verdade, de justica e de sinceridade, e de
outro, a instrumental, atenta para a efetivacdo de regras e normas que dizem respeito ao correto

funcionamento do sistema, produza lucro e seja eficaz.

Na teoria de Habermas h4, por um lado, o mundo da vida dos grupos sociais em que as
acdes sdo coordenadas pelo entendimento e, por outro, 0 mundo do sistema que se regula
a si mesmo através das a¢des em relagdo a fins. Consideraces isoladas de cada um deles
resulta em unilateralismo (PRESTES, 1997, p.135).

3.7 A racionalizacao do mundo da vida

O processo denominado modernizacao societaria esta relacionado as mudancas ocorridas
no interior do mundo sistémico, como consequéncia do alto indice de organizacdo administrativa
ocorrido na sociedade contemporanea, o qual permitiu o surgimento do estado moderno e da
empresa capitalista, ambas reguladas pelo direito formal como meio através do qual séo
organizadas e reguladas as relacbes econdmicas e de poder. O fendmeno da modernizacao da
sociedade é compreendido por Weber por meio dos elementos que determinaram a formacao da

empresa capitalista e a organizacao burocréatica do estado moderno.
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O processo caracterizado como modernidade cultural diz respeito as mudancas ocorridas
no interior do mundo vivido, provocado pela diferenciagdo e autonomizacdo das esferas de valor
(ciéncia, moral e arte) que adquirem mais liberdade e funcionam segundo principios préprios
regulados por pretensdes de validez criticaveis de verdade, normatividade e de expressividade.
Tal fendbmeno “é lido por Weber através da ciéncia e da técnica, da arte autbnoma e da ética
guiada por principios e ancorada na religido” (HABERMAS, 1997, p.216). Neste processo a
ciéncia, através da compreensdo cientifica do mundo, desponta como o ponto de referéncia
através do qual se torna perfeitamente possivel o desencantamento das imagens religiosas e
metafisicas.

Na modernizacdo societéaria, segundo Freitag (1993), tornam-se nitidos 0s processos
fenoménicos de dissociacdo e racionalizacdo. A economia passa a ser regulada pelo mercado
tendo como base o lucro, o célculo, a rentabilidade, e o poder é controlado pelo estado através do
sistema juridico, da burocracia, do exército e da policia. O alto nivel de racionalizacdo da
economia e de organizacdo administrativa do estado permitem um desacoplamento, ou seja, um
distanciamento crescente entre mundo da vida e sistema, tornando o estado e a economia auto-
suficientes e por isso mesmo capazes de se impor sobre o mundo da vida. A crescente
burocratizacdo do estado e a racionalizagdo da economia oportunizaram a sobreposigédo
hegeménica da racionalidade instrumental. Segundo Freitag (1996, p.66), “A modernizacao
societaria significou ao mesmo tempo a expulsdo da racionalidade comunicativa do mundo do
sistema e sua limitagdo ao mundo vivido”. Com esta crescente organizacdo racional dos
subsistemas economia e estado ficou assegurada “a reproducdo material e institucional da
sociedade moderna sem, no entanto, admitir o questionamento dos principios que regem o0 seu
funcionamento” (FREITAG, 1996, p.66). Isto significa dizer que a Ultima palavra pertence ao

tecnocrata.
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Na modernidade cultural observamos os processos de diferenciacdo e de autonomizagéo,
onde a ciéncia, a ética e a estética passam a fundamentar-se segundo principios proprios. A
autonomizacao € o traco caracteristico deste processo. Predomina, nas trés esferas diferenciadas e
autonomizadas, a racionalidade comunicativa, a qual permite por meio da observéancia das
pretensdes de validez: na esfera da ciéncia a instauracdo da verdade — discurso tedrico; na esfera
da moral espaco privilegiado para o cultivo de normas e principios — discurso pratico; e na esfera
da arte, dizendo respeito a veracidade dos atores e sua subjetividade, permitindo a sua
transformacdo na intersubjetividade expressiva — discurso estético.

Habermas, na sua Teoria do Agir Comunicativo (1987, V.1, p.213-227), analisando Max
Weber, destaca a ocorréncia de quatro processos, oriundos dos fendmenos de modernidade
cultural e modernizagcdo societaria, 0s quais Sao, respectivamente, caracterizados como:
diferenciacdo, autonomizacdo, racionalizacdo e dissociacéo.

A diferenciacdo — considerada como positiva, diz respeito a um aprendizado coletivo onde
a sociedade, através da acdo comunicativa, vai identificando os processos sociais podendo
diferencia-los com maior nitidez. O principio da diferenciacéo se caracteriza por uma “[...] visdo
descentrada que permite incluir diferentes perspectivas e principios” (FREITAG, 1993, p.69). A
acdo comunicativa €, por si s6, um processo de descentramento. Isto permite maior competéncia e
eficacia na solucdo de problemas relativos a reproducdo material e simbdlica da sociedade. Se
opde a uma visdo de conjunto indiferenciada da realidade social e centrada em um Unico
principio.

A autonomizacdo - também considerada como positiva, refere-se, segundo Freitag
(FREITAG, 1993, p.69), a um desprendimento do conjunto societério passando a funcionar com

principios autbnomos, isto &, liberada das amarras da religido e do mito, ganhando, com isso,
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maior liberdade das esferas, subsistemas e estruturas, onde cada qual passa a funcionar segundo
critérios proprios de verdade, corre¢do normativa e expressividade.

A racionalizacdo — considerada como negativa pois promove o endurecimento dogmatico
dos saberes técnicos, ganhado destaque os subsistemas dinheiro e poder que adquirem autonomia,
sendo capazes de atuar independentemente da comunicacio ou interlocu¢do com a sociedade. E
um processo organizado e organizavel atraves do qual se pode conseguir sucesso e eficacia nos
resultados desejados. De acordo com Martini, (1993, p.314), a racionalizagdo promove a
possibilidade de controle da sociedade pelas leis de mercado e pela burocratizacdo administrativa.
Facilita a obstrucdo dos canais de comunicacdo com o mundo social haja visto o predominio das
relacbes meio-fim. Nela ha, também, uma apropriacdo do politico ligando-0 ao econémico e aos
poucos a ordem juridica formal, que desconectada da tradicdo passa a ser usada como
instrumento de controle e repressdo. Estas esferas, absorvidas do mundo da vida sao
racionalizadas, de modo a adapta-las aos interesses da racionalidade burguesa tornando-a mais
eficaz na promocdo do dominio e subjugacdo atraves das leis e do poder econdmico. Na
racionalizacdo instrumental sistémica predomina o célculo, a eficécia, a utilidade, expulsando a
razdo comunicativa que, pelo discurso argumentativo, permitiria 0 questionamento de seus
principios fundamentadores, bem como uma possivel reaproximacdo entre os dois mundos. Na
perspectiva da racionalizagdo os fins estdo muito bem estabelecidos, ndo importando os meios
para atingi-los e nem mesmo as conseqiiéncias que isso venha a trazer. O que importa é que 0s
fins sejam alcangados com sucesso usando métodos e técnicas eficazes.

A dissociacdo — também considerada como negativa, se origina, segundo Freitag (1993,
p.70), dentro dos processos de modernizacdo societaria pois desconecta o processo de producao

material dos processos sociais que acontecem no dia-a-dia. A economia e o poder adquirem status
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diferenciado e préprio impondo-se como uma realidade imutéavel, natural, superior e mais

importante que as demais esferas da sociedade vinculadas & modernidade cultural.
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3.8 Razao comunicativa: construcao ou producao
do conhecimento?

A escola € o lugar predileto onde todas as atividades giram, ou pelo menos deveriam
girar, em torno das questdes da educagio e do conhecimento. E no ensinar e aprender que se
forma o foco central das atengdes no que diz respeito a educagdo tanto formal quanto informal.
Educar é um processo que envolve sujeitos que ensinam e aprendem alguma coisa, seja com
relacdo aos valores culturais transmitidos pela tradicao, seja referente a cultura propriamente dita,
a qual se constitui no objeto da pratica pedagdgica. Todo o processo educativo implica sempre
uma concepcdo de conhecimento, um pano-de-fundo que oriente a acdo na conducdo deste
processo.

A teoria de Habermas implica, fundamentalmente, uma concepg¢do comunicativa acerca
do conhecimento, a partir da qual justifica todo o seu projeto tedrico. O caminho trilhado é
distinto daquele até entdo seguido pela filosofia da consciéncia. De um lado temos a tentativa de
clareamento da relacdo sujeito — objeto numa relacdo de verticalidade onde o objeto deve ser
dissecado pelo sujeito, de outro uma proposta que amplia os horizontes do conhecimento através
das interacbes comunicativas mediante as quais 0S sujeitos procuram se entender, construir
acordos, consentir sobre algo. Na perspectiva da filosofia da consciéncia a relacdo, sujeito —
objeto acontece de uma forma restrita, diminuindo a amplitude do conhecimento e ao mesmo
tempo restringindo o campo de atuagdo do sujeito. O conhecimento € uma relagdo onde o sujeito
apreende o objeto, sendo que a relacéo determina o sujeito e o objeto. Constitui-se, com isso,

numa relacdo de aproximagdo onde conhecedor e conhecido se igualam, buscando uma
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identificacdo, uma semelhanca entre a mente e a realidade. Conhecer, neste sentido, significa
compreender e explicar.

Segundo Boufleuer (1996), o lugar central ocupado pelos conceitos de *“consciéncia” e
“sujeito” impossibilitam uma abertura dialdgica e intersubjetiva para o processo de construgdo do
saber. Na vis@o dos dois paradigmas temos que esclarecer, de um lado, as relagdes comunicativas
entre sujeitos e, de outro, a relacdo sujeito — objeto. Isto significa que, de um lado, temos a
relacdo com o objeto a ser esclarecida pelo sujeito e somente por ele e, de outro, temos o
esclarecimento das relacbes comunicativas entre sujeitos. Os dois processos envolvem relagdes,
porém uma de carater monoldgico e individual e outra de carater dialdégico e processual. Na
medida em que estas relagdes vao se tornando mais claras vai surgindo o conhecimento, ora pela
iluminacdo do sujeito, ora pelo entendimento construido intersubjetivamente. Na perspectiva do
novo paradigma da comunicacdo ndo mais estd em questdo como o sujeito pode dominar objetos
e situacOes, mas de que maneira o sujeito pode chegar a um entendimento com outros sujeitos
sobre algo no mundo. A questdo central se desloca do como conhecer para 0 como criar
condic@es para o entendimento entre sujeitos levando em conta a tese do melhor argumento. Com
isso amplia-se 0 horizonte do conhecimento abrindo-o para o consenso, para o didlogo, em Gltima
instancia para o entendimento. “Ao inserirmos nossa reflexdo no paradigma da comunicagdo o
esforco ndo consistird em saber como o sujeito pode conhecer e dominar objetos ou situacdes,
mas como pode ele chegar a um entendimento com outros sujeitos sobre algo no mundo”
(BOUFLEUER, 1996, p.62). No paradigma da consciéncia o sujeito assume o lugar central tanto
em relacdo a capacidade de conhecer quanto de dominar objetos e situacfes, enquanto que no
paradigma da comunicacdo o sujeito é compelido a entender-se com outros sujeitos acerca do

significado das relagdes intersubjetivas no processo de aprendizagem.
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A capacidade de falar e agir deve servir como novo operador em torno do qual gira o
processo do conhecimento. O novo paradigma implica em tomar a linguagem como fator
primordial por exceléncia para a abordagem do tema do conhecimento. Isto faz com que se
desloque o centro e ponto alto do processo para a dimensdo das relagcdes intersubjetivas.
Deslocar o centro gravitacional do conhecimento implica em repercussdes que abalam todo o
sistema fundado na subjetividade. Passa-se da dimensdo de verticalidade para a dimenséo de
horizontalidade no processo de construcdo e reconstrugdo do conhecimento. Habermas toma a
linguagem como pano-de-fundo bésico onde se constituem os seres humanos nas suas maltiplas
dimensdes. A mediacdo linglistica passa a funcionar como o suposto basico para o alcance do
acordo através do entendimento. E através do “saber dizer” que o homem expressa a bagagem
cultural que o sustenta. A distingao do ser humano se da ndo mais pela capacidade de manipular e
dominar objetos metodicamente mas pela utilizacdo da linguagem para expressar racionalmente o
que pensa. A razdo, antes tida como devoradora e dominadora na relacdo com os objetos, agora
se torna mais branda, mais suave, porém muito mais abrangente e ampliada. Nao é por menos que
neste processo do conhecimento Habermas insista tanto nos componentes simbdlicos do mundo
da vida, ou seja, a cultura, a sociedade e a personalidade. E porque ele se da conta do profundo
atrelamento existente entre conhecimento e vida. Uma virada paradigmatica de tal envergadura
realmente teria que provocar fortes solavancos na metafisica e um questionamento forte no
método experimental das ciéncias positivas.E o florescimento de uma nova racionalidade
contraposta a0 modelo da consciéncia, limitando-se a capacidade cooperativa de sujeitos que,
num processo dialdgico e argumentativo, promovem acordos e constroem o entendimento. Neste
processo 0 que deve prevalecer é sempre a “forca do melhor argumento”. “[...] existe um

caminho melhor para se questionar as interpretacdes de estados de coisas, quase sempre
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preparadas por especialistas, que ndo seja o da critica que opera com melhores argumentos?”
(HABERMAS, 1993, p.104).

Neste sentido, entdo cabe a filosofia reconstruir um saber atrelado as significaces
oriundas do mundo da vida, dos costumes, das tradicbes e da cultura. E a vida que produz a
linguagem se fortalecendo ou se enfraquecendo nas relagfes significativas. Neste sentido
percebe-se a preocupagdo habermasiana em amarrar 0 conhecimento com a vida, em reconstruir
uma vida saudavel e feliz por meio da comunicagao.

Com a descentracdo do sujeito provocada pela virada paradigmética da filosofia da
linguagem, deparamo-nos com uma nova concepcao de verdade. No paradigma da consciéncia
esta era vista como adequacdo do pensamento do sujeito com as caracteristicas do objeto, como
algo que se impde a si mesmo com sua propria logica. Manifesta-se como indiscutivel, estatica e
valida para todos. Instaura-se como algo inquestionavel, frio, calculista e até mesmo dogmatica.
A verdade aparece como correspondéncia ou como produto da relagcdo sujeito-objeto, enquanto
que no paradigma da comunicacgdo ela passa a se caracterizar como “pretensdo de verdade”,

estando aberta para argumentacdes e contra-argumentacoes.
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UNIDADE 4 RAZAO COMUNICATIVA E EDU-
CACAO

Nesta unidade temética, cujo objeto esta direcionado a pratica, nossa intengdo é identificar
possiveis espacos onde se possa fecundar, bem como fazer frutificar a raz8o comunicativa nos
ambitos didatico, administrativo e pedagogico da escola. A educacdo escolar como instrumento
bésico para a formagdo humana, através da criacdo de habitos, precisa ser olhada como instancia
possibilitadora da agdo comunicativa na construgéo do conhecimento.

Nossa tarefa, desconstrutiva neste momento, consiste em caracterizar o0 modelo de escola
organizada sob o paradigma da racionalidade moderna. Para a efetivacdo deste trabalho
diagnostico, a racionalidade comunicativa nos deverad servir como uma lupa, através da qual
perscrutaremos o0s espacos doentios do ambiente escolar a fim de identificar as causas dos
desvios provocados pelos exageros de uma razao deficitaria, instrumental e auto-confiante. O
esquecimento da tradicdo, da historia, dos valores, da moral, da arte, da cultura e da
expressividade, enfim, do mundo da vida, representam um desequilibrio expressivo no processo
de formacdo humana, o qual precisa ser olhado com redobrado cuidado. O acento excessivo dado
pela escola ao carater cognitivo da razdo instrumental em detrimento das demais dimensdes
constitutivas do mundo humano e social aponta para a necessidade urgente de revisdo dos
pressupostos sobre 0s quais esta assentada a educacao escolar.

A escola padece os efeitos das patologias oriundas do controle excessivo e do
planejamento minucioso descontextualizado das atividades pedagdgicas, refletindo as
inadequacdes de um paradigma de racionalidade que ndo responde aos anseios de uma formacao

equilibrada de todas as dimensdes humanas.
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A racionalidade comunicativa, proposta por Habermas, é o prenuncio sinalizador de que a
razdo humana nédo se esgota na forma reduzida da instrumentalidade metodol6gica moderna. Ao
contrério da razdo iluminista, caracteriza-se essencialmente como processual, dialdgica,
participativa, problematizadora e, sobretudo, critica, capaz de deslocar a fundamentagdo, do
circulo fechado da subjetividade, para os niveis mais amplos da interagdo. Apresenta-se como
forca dinamizadora que impulsiona, empurrando os limites para adequacdo a um horizonte de
visdo mais abrangente da realidade representada pelo mundo da vida. O seu fim Gltimo ndo esta
no éxito, no sucesso, na eficicia de resultados definidos e definitivos, mas essencialmente na
processualidade possibilitadora através da qual se pode construir solugdes comuns, acordos,
sempre respeitando o argumento melhor, mais viavel, intersubjetivamente reconhecido e aceito
por todos.

A virada lingistica desloca os horizontes da fundamentacdo da razdo para a linguagem,
para o nivel do discurso argumentativo, pois através dele, na simplicidade auténtica do mundo da
vida, é que se torna possivel a reabilitacdo das forcas interativas, presentes desde sempre na
atividade humana. Este deslocamento amplia imensamente a perspectiva possibilitadora de
corrigir o rumo da razdo iluminista, através da qual o homem conquistaria sua maioridade e se
libertaria das forgas sobrenaturais que supostamente instauram seu governo sobre a natureza.

A proposta de Habermas com a racionalidade comunicativa pretende resolver, entre
outros, o problema da assimetria imposta na relacdo monoldgica sujeito-objeto, o qual se reflete
na acdo pedagodgica, e trazer para 0 ambiente mais ampliado da interacdo a construcdo de
solugbes para as graves patologias produzidas, imprevisivelmente, pela racionalidade do
progresso. O deslocamento para a roda da interacdo alargou os horizontes de uma racionalidade
que se via presa aos parametros metodoldgicos de uma relacdo dominadora e exclusivista que se

impunha a partir da reviravolta da subjetividade.
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Propor esta nova matriz racional comunicativa como pressuposto fundamental para a
renovacao da educacdo e da escola, assim como a preparac¢do do individuo para a mudanca social,
é tarefa que se nos impde neste momento. A razdo comunicativa deve ensejar a producdo de
resultados préaticos que, traduzidos para os ambitos educacionais da familia e da escola, resultem
numa formacdo equilibrada do homem e do cidaddo cultivado e devidamente preparado para a
interacdo, a critica e o exercicio da cidadania. Para isso, é preciso anuncid-la no &mbito escolar
como uma nova plataforma teorica capaz de avaliar criticamente a ciéncia e, atraves do embate
argumentativo, livre de coagdes, medir as consequéncias do problema da racionalizacdo e
colonizacdo do mundo da vida identificados no momento anterior. Esta tarefa se faz conjugada
com o primeiro momento do capitulo através do desvelamento e da denincia de patologias que
debilitam e até mesmo impedem a comunicacdo. A agdo comunicativa somente se torna possivel
se houver oportunidade de tratar os conflitos e as tematiza¢cdes do conhecimento no &mbito da
dialogicidade interativa, onde o consenso se imponha sempre que justificado pelo melhor
argumento.

Por isso, no diagndstico habermasiano da formacdo de patologias sociais originadas da
racionalizacdo, procuramos fazer uma leitura mais atenta da sua andlise sobre as patologias do
desacoplamento (separacdo entre sistema e mundo da vida), e da colonizagcdo (controle e
organizacdo social pelas leis do mercado e pelo estado administrado) (4.1), cujos efeitos se
refletem no processo de formacdo escolar. O privilegiamento do aspecto cognitivo instrumental
do conhecimento tem como reflexo um protétipo humano centrado na formacdo especializada do
técnico competente, apto a dominar as novas tecnologias postas a disposi¢do do mercado (4.1.1).
A aprendizagem da razdo comunicativa no ambito escolar passa necessariamente pelo
desenvolvimento de competéncias interativas instauradas a partir do didlogo, da comunicacdo, da

critica, da reflexdo, do discurso, da pratica pedagdgica, do dialogo interdisciplinar, da
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administracdo e da participacdo, entre outras (4.2). Enfim, a racionalidade comunicativa
constitui-se numa formulacdo intersubjetiva de razdo que escapa ao reducionismo metodoldgico
do saber cognitivo-instrumental como Unico instrumento capaz de validar o conhecimento.
Habermas, com isso, consegue romper a camisa de forca pela qual se viram imobilizados os seus
antecessores da teoria critica, liberando espacos para a multiplicidade e a diferenca excluidas do

processo de gestacdo da racionalidade moderna.
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4.1 Diagnostico habermasiano da formacao de patologias ante o
processo de racionalizacao social

A escola, no contexto atual de crise do paradigma cientifico-instrumental, mantém-se
dividida entre a maleabilidade fliida do mundo da vida e as coagles rigidas do controle
sistémico. O fascinio pelas inovacgdes tecnoldgicas levou-a a privilegiar os produtos de conotagdo
cognitivo-instrumentais no seu ambito interno em detrimento do saber anti-predicativo presente
nas supostas formulages irracionais, na historia, na tradi¢do e nos valores do mundo da vida.

A crise do modelo racional gestado e nutrido pela modernidade tem causado sérios e
interminaveis questionamentos sobre o real significado da escola no contexto da racionalizacdo
social onde predomina a racionalidade instrumental. Como consequéncia desta crise de
fundamentacdo, os pressupostos sobre os quais se funda a educacdo escolar foram também
abalados. Diante disso, o padrdo institucional escolar ancorado na formulagdo cognitivo-
instrumental parece estar com seus dias contados, porém resiste ainda, teimosamente, aos
solavancos de um processo lento de transformacdo e assimilagdo do seu novo modelo
operacional.

O impulso inovador da racionalidade tecnoldgica e o desejo permanente de mudanca tém
levado a praticas pedagogicas descontextualizadas, transformando aquilo que seria formacgéo
geral, na perspectiva humboldtiana, em treinamento de habilidades cognitivas fortemente
valorizadas na racionalidade do progresso. Na medida em que, através da racionalizacdo, foi se
configurando a colonizacdo e o desacoplamento entre mundo da vida e sistema, 0s processos de
formagdo também tomaram rumos adversos. A racionalidade instrumental foi invadindo os

espacos antes ocupados pelo mundo da vida, transformando-os em departamentos da eficacia
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operacional através dos quais se acredita que o educando possa ser inserido mais facilmente no
mercado de trabalho e, acima de tudo, apto a jogar o jogo da competicao.

O aumento da complexidade sisttémica e a racionalizagdo progressiva do mundo da vida
provoca um distanciamento entre este e o sistema. A predominéncia da razdo instrumental fez
com que houvesse uma crescente apropriacéo das esferas de valor do mundo da vida pelo sistema
que, num segundo momento, racionalizadas e instrumentalizadas, s&o utilizadas como
“instrumentos” de colonizacdo dos espacos genuinamente comunicativos do mundo da vida.

Como consequéncia da modernizagdo societaria, a sociedade racionalizada assiste a
formacgdo de patologias que se originam principalmente dos processos de racionalizagdo e
dissociagéo. A categoria da dissociacdo implicou no desacoplamento ou desengate, entre mundo
da vida e sistema. A reproducdo material se desconecta da reproducdo simbolica do mundo social
e da vida. O fendbmeno da racionalizacdo, por seu turno, promoveu um excessivo controle
burocratico e administrativo dos setores sociais, produzindo o que Habermas denomina de
colonizagdo do mundo vivido. Esta colonizacdo do mundo da vida se efetiva pela
instrumentalizacdo das relagOes sociais e pela substituicdo da razdo comunicativa pela razao
instrumental voltada para a administracdo da economia e a organizacdo racional do poder
publico.

A primeira patologia, caracterizada pelo desacoplamento entre mundo da vida e sistema,
permitiu a submissdo do homem as leis do mercado e a burocracia estatal, diante das quais sente-
se impotente, como se estas fossem forgcas naturais ocultas que escapam do controle humano.
Segundo Martini (1993), este desacoplamento entre mundo da vida e sistema ocorre porque 0sS
valores culturais s&o racionalizados, apropriados pelo sistema que os desconecta da tradicdo e

com isso se torna mais facil a colonizacdo. Ressalta ainda que neste desengate ocorre a perda do
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sentido e a fragmentacdo do saber, privando o individuo da sintese necessaria sobre o
conhecimento e a0 mesmo tempo turvando o olhar limpido do mundo da vida.

Para Freitag (1993), este desengate possibilita a apatia das massas diante da economia e
do estado, as quais passam a ser organizadas e controladas por uma minoria de burotecnocratas
que, dispensando o processo argumentativo do discurso, determinam as regras do jogo, como se
estas fossem naturais e incontestaveis, justificando que sem elas a economia se desequilibra e o
poder enfraquece. E o governo dos especialistas técnicos que, tomando como escudo as leis do
mercado, transformam as relagdes humanas em negocios, os quais, substituindo a pretensdo
originaria de verdade, passam a girar em torno do lucro, do poder e da dominagdo enquanto
mecanismos reguladores das ac¢des instrumentais. “O desligamento da ordem estatal e econémica
do mundo da vida (esfera normativa) constitui 0 nascimento do tipo de sociedade, que marca o
nosso processo civilizatério nos ultimos séculos” (OLIVEIRA, 1989, p.19).

A segunda patologia, origindria do processo de racionalizacdo, diz respeito ao que
Habermas denomina de coloniza¢do do mundo vivido decorrente do crescente fortalecimento do
sistema, o qual passa a impor sua logica propria que é a l6gica do mercado. Habermas, (1987,
V.2, p.452), aponta que através do alto indice de racionalizacdo a modernidade assistiu a
diferenciagdo paulatina entre mundo da vida e sistema. Esta diferenciacdo tornou-se marcante
quando, no capitalismo, o dinheiro e 0 poder se tornam mais importantes que o homem e as
instituicBes sociais vinculadas ao mundo da vida. Assim, 0s espacos onde ainda era possivel o
transito comunicativo entre as esferas de valor do mundo da vida, como a ciéncia, a moral e a
arte, passam a ser controlados pelos mecanismos subsistémicos poder e dinheiro. A sujeicdo a
estes novos principios contamina as relag@es, obstruindo a acdo comunicativa. Os mecanismos de
integracdo sistémica, dinheiro e poder, transformam as esferas de valor do mundo da vida em

mecanismos ideoldgicos de controle e subjugacdo social. Assim, a educagdo, originariamente
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pertencente as esferas de valor do mundo da vida sofre como consequéncia uma crescente
burocratizacao e controle por parte do poder instituido.

Segundo Pizzi (1994), a colonizacdo de esferas legitimas da sociedade pela légica do
sistema impde como principios norteadores o lucro e o poder, 0s quais passam a ocupar o lugar
da verdade, da normatividade e da expressividade. Tais mecanismos reguladores invadem os
ambitos culturais, lugar onde ainda se articula a agdo comunicativa, ocupando seus espagos como
“tropas invasoras”, passando a impor sua légica instrumental. A partir disso os verdadeiros
valores, ancorados nos principios de validez da a¢do comunicativa (verdade, normatividade e
expressividade), sdo como que expulsos do seu lugar natural e substituidos por valores ancorados
nos mecanismos de integracao sistémica (dinheiro e poder). Isto torna os espacos da comunicagéo
ainda mais restritos e obrigados a recuar para esferas do mundo da vida ainda néo colonizadas
pela l6gica sistémica.

A relagdo dos administradores do estado moderno com seus clientes €, segundo Habermas
(1987, V.2, p.457), o caso modelo da colonizagdo do mundo da vida que subjaz aos fendmenos
de coisificacdo a que podemos perceber no capitalismo tardio. Somente as relagdes econdmicas
podem ser reguladas por meios de controle racional administrativo; estes meios fracassam no
ambito da reproducdo cultural, da integracdo social e da socializacdo. Ai ndo pode ser substituido
0 mecanismo do entendimento. A reproducgdo simbdlica do mundo da vida ndo pode ser assentada
sobre a integracdo sistémica sem que disso advenham efeitos patoldgicos.

No que diz respeito aos estilos de vida unilateralizados, decorrentes do alto indice de
racionalizacdo sistémica, os quais reforcam a colonizagdo do mundo da vida, Habermas (1987,
V.2, p.458), quer chamar a atencdo para as seguintes consideragoes:

- Estilos de vida utilitarista e hedonista predominam na medida em que a ética se retrai;
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- na medida em que avancam os modos metodico-racionais de vida perde-se, aos

poucos, as raizes morais;

- 0 estilo de vida do especialista estd permeado por atitudes instrumentais em relacdo a

si e aos demais;

- a profissdo é substituida pela ocupacdo e com isso predominam as atitudes

instrumentais ndo importando a auto-realizagdo pessoal.

Salienta, no entanto, que nem o estilo de vida unilateralizado em termos instrumentalistas,
nem um estilo de vida unilateralizado em termos expressivos sdo capazes de substituir a forca
unificadora da intersubjetividade do mundo da vida baseado na tradicdo, na moral e na
consciéncia. Toda a dominacao burocratico-legal tem como conseqiiéncia a perda de legitimacgéo
pois esconde interesses e onde o ético é totalmente eliminado no relacionamento politico. A
justificacdo encontrada para a legitimacdo do poder no estado moderno consiste na legalidade de
procedimentos juridicos, sendo que o legal nem sempre é moral, ou 0 que convém a todos. As
leis séo feitas para atender a interesses e ndo para regular e resguardar as relacdes justas. No
estado moderno, as leis ndo tém a intencdo de promover a justica mas estar a servico de interesses
corporativistas, bem como na justificagdo do lucro e legitimacdo do poder. A ciéncia juridica se
instaura como instancia justificadora do poder e da economia.

Neste sentido, Habermas (1987, V.2, p.459) faz um apanhado sobre a questdo da
legitimacdo apoiado nas andlises de Weber, percebendo, a partir disso, que vivemos numa
sociedade “sem deuses e nem profetas”, tamanho € o estrago causado pela modernizacdo das
formas de vida. Salienta também que o formalismo juridico baseado na ciéncia, sobre a qual se
apoia o estado e a economia, € muito fraco de legitimacdo e de fundamentacdo. Ha um respaldo

legal mas ndo moral.
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Ainda segundo Habermas, a expulsdo dos elementos pratico-morais das esferas da opinido
publica e da vida privada provoca uma colonizacdo do mundo da vida por valores sistémicos que
ndo mantém a coesdo social mas sim impdem formas de vida desnaturalizadas e desenraizadas
culturalmente, provocando, segundo a expressdao weberiana, a perda de sentido, perda de
legitimagéo fundamentadora.

A causa da unilateralizacdo dos estilos de vida sdo a monetarizagéo e a burocratizacdo das
formas cotidianas de existéncia. Na medida em que ha uma racionalizacdo unilateral da pratica
comunicativa se faz predominar o utilitarismo e a formacdo especializada. Isto ocorre devido a
uma crescente submissdo das formas de vida doméstica as esferas da vida privada, aos
imperativos do sistema econémico. Por outro lado, a esfera de vida publica se torna submissa ao
sistema administrativo do poder estatal. “A burocratizacdo se apodera dos processos espontaneos
de formagé&o da opiniéo e da vontade coletiva e os esvazia” (HABERMAS, 1987, V.2, p.461). Ao
mesmo tempo em que amplia a mobilizagdo planificada facilita a desconexdo das decisdes
politicas. A instrumentalizacdo do mundo da vida pelas coacles sistémicas faz que a préatica
comunicativa cotidiana padeca de uma unilateralizacdo para orientagdes de acdo cognitivo-
instrumentais e tenda as diferentes formacdes reativas (HABERMAS, 1987, V.2, p.462). Ao
fendmeno da racionalizacdo-instrumentalizacdo do mundo da vida e dos seus estilos esta ligada a
perda do sentido, a perda da legitimacéo fundamentadora.

Habermas prossegue sua andlise acenando para o discurso argumentativo como o Unico
instrumento capaz de manter a unidade formal da modernidade cultural, em detrimento da
metafisica e da religido. No fendbmeno da diferenciacdo das esferas de valor do mundo da vida
(ciéncia, moral e arte), estas perdem a unidade universal para adquirirem autonomia e
transformarem-se em conhecimento especializado, provocando um distanciamento entre o saber

dos especialistas e 0 saber do povo em geral.
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Com a racionalizagédo cultural, o mundo da vida se torna cada vez mais empobrecido,
pois lhe é retirada a substancia tradicional de sentido que mantinha a unidade e a ordem social.

Por isso, para Habermas,

O que conduz ao empobrecimento cultural da pratica comunicativa cotidiana [...] é a
ruptura elitista da cultura de especialistas com os contextos da agdo comunicativa. O que
conduz a uma racionalizacdo unilateral ou a uma coisificacdo da pratica comunicativa é
a penetracdo das formas de racionalidade econdmica e administrativa em ambitos de
acao que, por serem ambitos de acdo especializados na tradi¢do cultural, na integragéo
social e na educacdo, bem como necessitar incondicionalmente do entendimento como
mecanismo de coordenacdo das acles, resistem a um assentamento sobre 0s meios
dinheiro e poder (HABERMAS, 1987, V.2, p. 469).

4.1.1 Diagnostico dos efeitos patologicos da racionalizacao no
processo de formacao escolar

A escola ndo fica imune a problematica da colonizagdo e do desacoplamento que vem
refletindo de longa data a crise do paradigma da producdo. Ela é afetada interna e externamente
pela colonizacdo que se faz presente de forma oculta através das praticas pedagogicas
ultrapassadas, do ensino de conteudos inadequados, bem como das posturas inflexiveis
decorrentes da estrutura burocratica do seu sistema administrativo.

Ao lado da violéncia colonizadora do sistema, que se institucionaliza e legitima pela
pratica pedagdgica e administrativa, convivemos com um verdadeiro bombardeio de informacdes
veiculadas pelos meios de comunicacdo social as quais saturam, contaminam e poluem 0s
espacos comunicativos cotidianos do mundo da vida antes reservados a interacdo, interferindo e
até mesmo provocando confusfes indesejaveis e irreversiveis no processo de formacdo da

personalidade. A utilizacdo dos meios de comunicagdo para a formacédo tendenciosa da opinido
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publica nos processos eleitorais, por exemplo, tem trazido prejuizos incalculaveis a instauragéo
de verdadeiros habitos democraticos.

No ambito da escola, 0 excesso de informagdes tende a prejudicar o bom andamento do
processo de descoberta e constru¢do do conhecimento. O facil acesso aos bens culturais, 0
fascinio pelo novo, bem como o grande numero de informagfes veiculadas a0 mesmo tempo,
promovem um afrouxamento nos niveis de atencdo, bem como um indice cada vez mais
acentuado de desinteresse.

No afd constante em adaptar-se as inova¢Ges do mundo da producdo, a escola gera uma
formacdo vinculada aos padrdes da racionalidade cientifico-tecnoldgica e comprometida com o
modelo dominador da relacdo sujeito-objeto. As maquinas de ensinar interrompem o fluxo
comunicativo como constitutivo essencial presente desde sempre na acdo pedagogica. Com isso,
a escola transforma-se num nicho exclusivo de divulgacdo e ensino da ciéncia, desconsiderando
as demais dimensdes humanas ligadas ao supostamente irracional. Neste sentido, 0 aluno precisa
dominar os contetdos cientificamente validados, seus métodos e técnicas de manipulacdo da
realidade, bem como a formulagdo subjetiva da producdo do conhecimento. Pelo
desconhecimento de outras formulages da racionalidade, o educando se vé coagido a agir
unicamente segundo os parametros restritos da exclusividade instrumental.

Na perspectiva que se imp0e atraves da contaminagdo sistémica, as reformas curriculares
sdo pensadas a partir das categorias colonizadoras da racionalidade utilitarista e, na maioria das
vezes, descontextualizadas socialmente. Tais reformas se tornam inoperantes na medida em que
0s conteudos das ciéncias permanecem organizados segundo os parametros do utilitarismo,
resistindo ao enquadramento dinamizador e processual do fazer-se.

As proprias préaticas de ensino permanecem inscritas e vinculadas ao privilegiamento

metodico do modelo operacional cientifico. Com tais préaticas, racionalizadas e controladas
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burocraticamente, ocorre a incidéncia patologica do desengate entre 0 mundo da escola e o
mundo da vida, rompendo-se o elo integrador que a possibilita e justifica. As relacGes
profissionais adquirem caréater de superficialidade, o que leva a um desaprendizado do cultivo de
habitos autenticamente comunicativos. Nesta perspectiva, 0s conteidos da ciéncia sdo
transmitidos de forma unilateral, afogando a construcdo dial6gico-interativa do conhecimento. Na
medida em que a escola se despe do carater mediador entre cultura e vida, transforma-se em
instrumento a servigo da burocracia e patrocinador da desigualdade e da excluséo social. Seu
ambiente reflete ndo mais a extensédo racionalizada do lar na sua dimens&o ludica e prazeirosa do
aprendizado de habitos interativos mas se faz impregnado de negativismo gerado pelo
desinteresse e a apatia, oportunizando a proliferacdo de relagcbes doentias contagiadas pela
racionalidade do sucesso e da competicgéo.

Na avaliacdo de Trevisan (2000), as préaticas pedagdgicas se voltam para o ensino de
contetidos sem mencionar os constitutivos epistemoldgicos que deram origem a tais teorias, isto
é, o conteldo é ensinado de forma desacoplada sem referéncia as possiveis origens do constructo
e nem as conseqliéncias provaveis e imprevisiveis para a sociedade. Tais praticas geram a
monotonia unilateral do discurso pedagdgico e o desinteresse do educando na medida em que o
conjunto de fatores que constituem o processo da descoberta permanece incompreensivel ou ndo
Ihe é colocado a disposicao.

A educacdo formal, no estagio atual da racionalizacdo burocratico-administrativa, recebe
como receita pronta para as instancias politico-administrativo-pedagdgica a prescricdo de
especialistas que ditam as normas e os fins a que se destina a educacéo escolarizada, na maioria
das vezes sem 0 minimo conhecimento e totalmente desconectada da realidade contextual afetada
por tais decisdes. A escola, ao dar ouvidos aos ditames especializados, ressente-se do inevitavel

afastamento dos valores do mundo da vida no universo das suas preocupagfes. Neste sentido, a
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escola se vé restringida a tarefa de promover a ciéncia com o auxilio da tecnologia em detrimento
da vida, a qual se permite escapar sutilmente como areia seca por entre os dedos. No que diz
respeito ao aluno, tais praticas geram um total desconhecimento e obstrucdo da dimenséo
comunicativa sempre presente de forma velada nas a¢gdes humanas.

A énfase do aspecto cognitivo no processo de aprendizagem oportunizou que a escola
adotasse verdadeiros aparatos tecnoldgicos para auxiliar na cada vez mais dificil e complicada
tarefa de ensinar. Para tanto, foram sendo introduzidas e adaptadas na sala de aula as mais
variadas didaticas de ensino, aprendizagem, memorizacao e retencdo do conhecimento, visando
preencher as lacunas deixadas pelo abandono da dimensédo humana no processo de formacéo das
novas geragbes. A escola se vé cercada por técnicas a fim de melhorar a sua eficacia na
transmissdo de contetidos especializados. E o lugar onde as técnicas se fazem presentes de forma
indiscriminada como se a escola fosse um laboratério de experiéncias de ensino-aprendizagem
controladas cientificamente. Assim sendo, a escola transforma-se num laboratorio social onde se
controla o fluxo do conhecimento via métodos e conteudos delimitados e definidos de acordo
com os padrdes da racionalidade da producdo e consumo. Nesta perspectiva, a escola, para
efetuar a operacdo ensino-aprendizagem, parece depender unicamente do uso de instrumentos
tecnologicos. O professor se transforma num técnico especializado em operar tais instrumentos
de aprendizagem.

A racionalizagdo burocratica produz um sistema educacional eficiente voltado para a
formacgdo da competéncia especializada, capaz de produzir resultados e alcangar sucesso no
mercado de trabalho e no mundo dos negdcios, porém, acritico e totalmente vesgo diante das
demais dimensGes humanas que operam de forma oculta na sustentacdo da atividade

especializada.
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A apropriacéo da educacéo pela racionalidade sistémica implica em perdas irreparaveis no
que diz respeito a construcdo coletiva dos saberes e préaticas. A pratica referida pela razdo
monoldgica é impositora, distanciando-a propositalmente da teoria a fim de ocultar parte do
processo, isto é, o conjunto de condi¢es que concorreram para produzir tal resultado. Na relagao
sujeito-objeto, a qual fundamenta a racionalidade instrumental, teoria e pratica constituem-se
como dois momentos distintos, tendo a teoria primazia sobre a pratica. Esta matriz dominadora
se instalou indiscriminadamente em todas as instancias da escola, seja na pratica pedagdgica, seja
na tomada de decisdes ou na execucdo de praticas administrativas. Enfim, a escola, em sua
estrutura burocratica, espelha e reflete 0 modelo funcional de uma empresa capitalista voltada
para a producdo em série de autbmatos humanos.

Por outro lado, o aprendizado da racionalidade exige que se ultrapasse o par assimétrico
sujeito-objeto, dando ouvidos as outras vozes da razdo. A acdo comunicativa torna-se 0
instrumento critico mediador entre os conteidos de ensino da ciéncia e os valores do mundo da
vida presentes no ato de ensinar. Ela precisa ser compreendida como a for¢a dinamizadora do
processo educativo tendo em vista 0s avangos e retrocessos sempre necessarios para a articulacao
da aprendizagem. Assim sendo, segundo Prestes (1996), a racionalidade comunicativa se faz
mediada pelo curriculo, pela politica educacional e pela administracdo do sistema escolar onde se
torna possivel ouvir os anseios, aspiracdes e desejos dos diretamente implicados no processo.

Diante desse diagnostico, onde se procura identificar a presenca de patologias na realidade
social e escolar, feito mediante o visor largo da razdo comunicativa, é preciso ressaltar, no
entanto, que Habermas ndo € um derrotista do projeto do esclarecimento. Ao contrério, ele julga
que o projeto da modernidade, o qual concebe como inacabado, precisa ter continuidade, bem
como que as conquistas da ciéncia sdo fortes indicios de que a formulacdo de racionalidade a ela

subjacente promoveu consideravel melhoria das condigdes basicas de vida. Ressalta, porém, que
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a formulacéo cientifica ndo é a forma exclusiva e unica pela qual o fenémeno do conhecimento se
manifesta.

Portanto, a escola, segundo a perspectiva antevista nas formulagdes habermasianas da
Teoria da Acdo Comunicativa, precisa promover o resgate da multiplicidade e da riqueza contida
na diferenca juntamente com outras formas de aprendizagem nela vigentes, as quais manifestam-
se diferentemente da razdo instituida nos moldes da subjetividade. Pode contribuir,
simultaneamente, tanto para o0 avanco da ciéncia quanto para a constru¢do do consenso. Cabe a
escola, como antidoto as patologias registradas, promover o desenvolvimento da competéncia
interativa por meio da aprendizagem da racionalidade comunicativa que desponta como uma
nova matriz paradigmatica capaz de, a partir do discurso argumentativo e critico, oferecer

pressupostos tedricos solidos para descolonizar e reacoplar mundo da vida e sistema.
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4.2 O desenvolvimento de competéncias interativas como
aprendizado da razao comunicacional

Depois de uma leitura diagnostica parcial da realidade escolar através da qual
identificamos posturas doentias na educacdo em geral e escolar, nossa intengdo se configura,
neste momento, em apontar algumas propostas alternativas que justifiquem e amparem o trabalho
da escola na formacéo de competéncias talhadas segundo o visor da racionalidade comunicativa.
O modelo de educagdo escolar apoiado nos pressupostos da razdo cognitivo-instrumental, como
vimos no excurso da primeira unidade, constituia-se como postura Unica da racionalidade vigente
na escola. Porém, o ambiente escolar, mais do que qualquer outro, reine condi¢des onde é
possivel criar espacos e fecunda-los com o cultivo de outras vozes implicitas da razdo como
forma de aprendizagem amplamente diferenciada daquela em que a escola tem encontrado, no
decurso da modernidade, fundamenta¢do mais ou menos segura para apoiar seus pressupostos.

Junto com os primeiros sinais de cansaco do paradigma da subjetividade foi se
manifestando a critica, advinda principalmente da filosofia, a qual procura identificar as
patologias sociais decorrentes do acelerado processo de racionalizagdo a que se viu submetida a
sociedade moderna. Diante da critica que reclamava do exclusivismo da racionalidade cientifica,
foram sendo resgatadas e reconstruidas, pela via da hermenéutica, outras formulacGes da
racionalidade desde sempre presentes nas a¢fes humanas. Tal critica, iniciada no século XIX,
com Marx e Nietzsche, foi asseverando a corroséo dos pressupostos da racionalidade baseada no
par sujeito-objeto fazendo-a desmoronar, no século seguinte, com a reviravolta linguistica.

Entretanto, a temética que orienta esta secdo do trabalho reflete a nossa preocupacéao

guanto ao como tornar efetivamente viavel uma proposta de aprendizagem da racionalidade
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comunicativa no ambito da escola enquanto subsidio para a formacdo da competéncia
comunicativa. Na tentativa de criar, pelo menos teoricamente, situacfes alternativas em que a
racionalidade comunicativa seja objeto de aprendizagem na escola, fomos, a partir do diagndstico
realizado, identificando algumas instancias, através das quais se torna possivel articular os
pressupostos de uma razdo capaz de abranger, resgatar o sentido e promover a sua pluralidade de
vozes presentes de forma velada no ambiente escolar, as quais, com a vigéncia eficaz da
racionalidade cognitivo-instrumental, foram sendo excluidas silenciosamente do seu programa da
formagdo. Todavia, 0 que Habermas pretende ndo é a exclusdo da racionalidade cientifica.
Reconhecendo a importancia e o significado de suas conquistas, quer torna-la mais humana e
melhor refletida quanto aos resultados imprevisiveis dos seus efeitos.

Habermas, analisando a tradicdo filoséfica do iluminismo e observando os efeitos
negativos decorrentes da vigéncia da razdo cognitivo-instrumental, aposta na reviravolta
paradigmatica da linguagem para fundamentar e justificar o seu projeto. Com uma razdo inscrita
em bases comunicativas, sinaliza para horizontes mais abrangentes e fecunda a agdo humana a
partir dos pressupostos comunicativos de uma interacdo participativa que se legitima via
discussOes, debates e pleitos para os diversos cargos na escola. Tal razdo, potencialmente
fundamentada na linguagem, permite a superagdo da formulagao subjetiva de conhecer e dominar
o mundo, prometendo uma renovagao tanto no fazer pedagogico quanto no saber cientifico, na
medida em que desloca o centro do processo do conhecimento para 0 ambito da
intersubjetividade, a partir da qual pode-se vislumbrar inimeras e variadas consequliéncias. Neste
sentido, faz emergir a linguagem como o lugar transcendental possibilitador do dialogo enquanto
condigdo indispensdvel para o desenvolvimento de competéncias comprometidas com a

interatividade.
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4.2.1 O transito da competéncia monoldgica a competéncia dialdgica

Como a virada lingtistica representou o epicentro do abalo definitivo ocorrido no modo
subjetivo de conhecer, desloca-se o pressuposto fundamental do conhecimento antes encerrado
no isolamento egoista da consciéncia. Habermas retira a fundamentacdo da verdade do circulo
fechado e restrito da subjetividade para a dimensdo mais ampliada da interagdo como proposta
para a superacdo do problema do enclausuramento subjetivo no processo do conhecimento. Esse
giro desbanca a superioridade exclusivista do sujeito, remetendo para o0s horizontes mais
abrangentes da interacdo discursiva o caminho capaz de reconduzir a razéo, sem violéncia, a rota
do consenso. Portanto, nesta perspectiva, a linguagem se transforma em base operativa e centro
fundamentador a partir do qual se reabrem as comportas da possibilidade efetiva de entendimento
consensual entre os homens.

A transicdo de um modelo cognitivo-instrumental para um modelo comunicativo requer
uma reaprendizagem procedimental da racionalidade no ambiente escolar. Tal reviravolta se
configura estritamente na mudanca de orientacdo didatico-pedagdgica em relagdo ao ensino da
ciéncia e da tradicdo cultural, apostando na construcdo coletiva dos novos saberes. Assim, a
passagem de um modelo de conhecimento fundado na consciéncia para a linguagem requer um
procedimento educativo fundado na interatividade, o qual se nutra e articule permanentemente
em torno do discurso critico-argumentativo entre educandos e educadores. O sucesso do didlogo
depende da competéncia discursivo-argumentativa dos participantes, os quais partilham entre si a

situacdo, os significados e os valores culturais.
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A passagem da razdo, baseada no pressuposto monoldgico da subjetividade para uma
formulacdo dialdgica, amparada na intersubjetividade discursiva, provocou profundas rachaduras
no alicerce da instituicdo escolar, comprometendo fortemente a estrutura pela qual se mantinha
em pe desde a modernidade.

Isso posto, entendemos que a escola, para formar individuos competentes cientificamente,
porém preparados argumentativa e criticamente para discutir sobre os possiveis efeitos sociais e
ecoldgicos das teorias cientificas, 0 que constitui nossa pretensdo, precisa estar aberta para o
ensino e cultivo de praticas didatico-pedagdgicas que favorecam o exercicio da competéncia
dialdgica. Isto significa que, nas palavras de Oliveira, através do exercicio permanente da
“suspeita e acareacdo critica”, o educando aprende a estar atento para a pratica da interatividade,
local onde se torna possivel gerar, produzir e respeitar a diferenca.

A educacdo ocorre essencialmente nas instancias comunicativas do mundo da vida através
de préticas que exigem e se reproduzem mediadas pelo didlogo. O desenvolvimento da
capacidade légico-dialdgica potencializa o individuo para o exercicio pleno da cidadania, cuja
pratica deve estar articulada em torno do entendimento para a construcdo do consenso qualificado
como forma efetiva para a suplantacdo da democracia. O desenvolvimento da competéncia
dialogica implica, sobretudo, o fomento da capacidade reflexiva, através da qual se torna possivel
articular novas formas de agdo orientadas para a formacdo da personalidade, assim como a
construcdo coletivo-interativa do conhecimento e a intervencao consciente na natureza. O dialogo
é 0 espaco transcendental onde ocorre a construcdo e modificacdo constante das pretensdes de
validez, possibilitando a definicdo comum da situacdo problemética em torno da qual os
participantes da interacdo constroem intersubjetivamente o acordo. Nesta perspectiva, 0

conhecimento ndo € fruto de uma relacdo impositiva de um sujeito solitario e isolado, mas
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resultado de um processo que engloba os diversos mundos em questéo, direta ou indiretamente
legitimados pelo reconhecimento intersubjetivo das suas pretensdes de validez criticaveis.

A escola precisa preparar para a competéncia comunicativa onde o educando aprenda a
dialogar com a tradigdo, com as instituicdes, com a cultura, com a ciéncia e, principalmente, com
as pessoas, bem como aceitar a alteridade, a qual se funda no fenémeno do outro, do diferente, do
inigualavel. A competéncia dialégica implica a assimilagdo mutua da situacdo de acao a fim de
que o didlogo possa acontecer na horizontalidade do processo, respeitando a diferenca que se

manifesta na pluralidade como fenémeno nele contido necessariamente.

4.2.2 A aprendizagem competente da racionalidade

A aprendizagem implica na acdo constante voltada para a capacidade interativa de
sujeitos capazes de linguagem e agdo. Habermas apoia sua teoria do agir comunicativo num
processo de descentracdo envolvendo-o permanentemente na aprendizagem da racionalidade
comunicativa. Tal aprendizado implica numa acdo voltada para a competéncia interativa de
sujeitos aptos a renovar acordos e revisar posicOes, tendo em conta o carater simétrico das
relacdes e 0 contexto social em questdo. Segundo Prestes (1996), a teoria comunicativa entende a
racionalidade como evolugdo que se institui a partir da capacidade discursiva de sujeitos
competentemente preparados para a interacdo. A educacgdo constitui-se no meio através do qual a
racionalidade é aprendida, e como tal provoca um profundo questionamento sobre o tipo de razéo

promovido pela escola. A aprendizagem da racionalidade acontece através da atividade didatico-
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pedagdgica e administrativa que, ao criticar a agao educativa orientada pelo discurso monoldgico,
oferece como alternativa um modelo de razdo calcado no discurso. Neste sentido, Habermas
escuta os apelos comunicativos subjacentes ao mundo da vida e torna possivel a oferta de uma
nova op¢do de racionalidade capaz de propor subsidios para a critica, bem como a superacao dos
déficits presentes na educag&o.

O conhecimento, no processo de aprendizagem, constitui-se numa constante aquisi¢cdo do
patriménio cultural. A escola, enquanto instituicdo originalmente voltada para o saber, esta
formalmente autorizada pela humanidade a difundi-lo, porém tem a missdo de fertilizar tais
saberes com a perspetiva da critica capaz de renové-los, levando adiante o projeto nela contido.
Para Prestes (1996), a aprendizagem de conhecimentos significa também a sua partilha
intersubjetiva capaz de promover a redescoberta do valor histérico e do sentido hermenéutico. O
saber cultural esta enraizado no mundo da vida, que se constitui no pano-de-fundo que forma o
horizonte de sentido através do qual nos manifestamos.

A racionalidade comunicativa como aprendizagem precisa resgatar a dimensao
hermenéutica que se vincula ao horizonte cultural de sentido, teto sob o qual as ac¢des racionais
tornam possivel o entendimento intersubjetivo. O mundo da vida constitui-se no celeiro onde
estdo fincadas as raizes da cultura, as quais langamos méo continuamente. A educacdo formal,
como meio atraves do qual ocorre a aprendizagem da razdo, procura resgatar a comunicabilidade
presente desde sempre no processo de producéo e reproducdo do conhecimento.

Porém, a aprendizagem ndo se constitui apenas na absor¢do de teorias e conceitos
armazenados pela tradicdo, mas, e principalmente, na aprendizagem da razéo enquanto forma
que, sob nova fundamentacdo, amplia a possibilidade do entendimento. Tal reviravolta nos rumos
da racionalidade afeta profundamente a estrutura da escola e o conhecimento como possibilidade

de aprendizagem.
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4.2.3 O desenvolvimento da competéncia comunicativa

A aprendizagem da razdo comunicativa, como tal, deve ocorrer a nivel proposicional, isto
é, isenta de dominacéo e violéncia, podendo ser aproveitada como auxiliar nos demais processos
de aprendizagem da razdo. Agir comunicativamente significa estar predisposto a colocar em
discussao e, se for necessario, a abrir mdo das convic¢bes em favor do melhor e mais qualificado
dos argumentos propostos. Em outras palavras, isto significa tomada de consciéncia da
diversidade enriquecedora presente no processo interativo de aprendizagem que acolhe a
alteridade e ao mesmo tempo sabe abrir mao, na hora certa, das suas posi¢des, sempre na
convicgdo de que o resultado alcangcado representa avancgo significativo em direcdo ao consenso
qualificado. Por isso, temos que o entendimento é o instrumento através do qual os participantes
do processo cooperativo iniciam o jogo da disputa argumentativa com vistas ao acordo sobre a
validade ou ndo de um ato de fala. Acordo é o reconhecimento comum das pretensdes de validez
vinculadas a um ato de fala como resultado da disputa argumentativa estabelecida entre os
participantes do processo. O consenso € o resultado criticvel, qualitativamente melhor, que se
produz quando houver o reconhecimento por parte de todos os participantes do processo
interativo das pretensdes de validez criticaveis, mesmo em relacdo aquelas indiretamente
implicadas, isto €, na acdo comunicativa o0 reconhecimento intersubjetivo de uma pretensdo de
validez contida num ato de fala exige o reconhecimento também das demais pretensdes referentes

aos mundos ndo tematizados mas que, de certa forma, sentem implicitamente o abalo dos
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questionamentos. A formacdo para a competéncia comunicativa pretende, ao excluir o
dogmatismo e o interesse egoista, reaprender o convivio critico com a alteridade, a diversidade, a
multiplicidade. Agir comunicativamente significa estar disposto a aceitar a alteridade como

presenca ativa, criativa e indispensavel na construcdo do consenso. Segundo Oliveira,

Falar implica, enquanto a¢do comunicativa, o reconhecimento do outro como portador
dos mesmo direitos enquanto parceiro do debate critico: a comunidade argumentativa, s6
é possivel na igual dignidade dos parceiros de tomar posicdo em relagdo as pretensdes
levantadas e, portanto, de agir de acordo com razfes, isto é, de autodeterminar-se.
Reconhecer alguém como membro de uma comunidade de argumentagdo significa
reconhecé-lo em sua autonomia inalienavel, portanto, em sua liberdade originaria. Dai a
inconciliabilidade entre argumentacdo e repressdo, acareacdo critica e coisificacao
(OLIVEIRA, 1997, p.218).

A competéncia comunicativa tem como pressuposto a fundamentacdo intersubjetiva do
conhecimento. A aprendizagem da racionalidade comunicativa prevé, na sua estrutura
fundamental, o encontro sempre problemético da convivéncia com o outro. A escola precisa
cultivar a dimensdo da alteridade como forma capaz de promover a superagdo do centramento
exclusivista da razdo subjetiva. Reaprender a partilhar € uma tarefa que exige, a nivel de escola,
uma mudanca de habitos e praticas didatico-pedagogicas, assim como do embasamento
curricular, possibilitando uma abordagem diferenciada das disciplinas cientificas.

A partir da racionalidade comunicativa é preciso, necessariamente, reinventar a pratica
pedagogica da escola, utilizando-se, para isso, procedimentos didaticos alternativos que
conjuguem o aprendizado da ciéncia com outras formulagdes da racionalidade. Para tanto, é
preciso que os processos de aprendizagem da ciéncia e da técnica sejam sempre amparados na
criticidade criativa. Segundo Trevisan (2000), pensar a escola e a educacdo a partir dos
pressupostos da racionalidade comunicativa implica abandonar o jogo da mesmice, caracteristico
nos processos de aprendizagem da razdo monoldgica.

Enfim, a racionalidade comunicativa permite vislumbrar uma multiplicidade de hip6teses

e possibilidades que fecundam o espaco educacional. Representa oportunidade impar de revisdo
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dos pressupostos da racionalidade cognitivo-instrumental sob os quais descansa o conceito de
educacdo. Através da aprendizagem da racionalidade comunicativa é preciso despertar o
educando para os valores inerentes a suspeita critica e criativa nos diversos ambitos do fazer
pedagogico. A escola, a fim de que se nutra da racionalidade comunicativa nos seus diversos
ambitos, precisa despotencializar as energias centradas na pratica monoldgica e a0 mesmo tempo
realimentar-se na forca da comunicacdo como possibilidade de construir coletivamente o

processo educativo, exigindo a participacdo efetiva e atuante em seus diferentes niveis.

4.2.4 O despertar da competéncia critica

O desenvolvimento de competéncias implica dotar o educando de condicdes intelectuais e
morais que possibilitem uma interpretacdo séria e atualizada da tradicdo e da ciéncia. Saber
interpretar a tradicdo, os valores, a cultura, a ciéncia, significa estar munido de um potencial
reflexivo apto a traduzir os avangos tecno-cientificos em praticas interativas e promover a
renovacdo da sociedade através da pratica discursiva. A competéncia critica exige
desacomodacdo permanente e, acima de tudo, estar atento aos avangos e retrocessos presentes no
jogo da vida conjugada com a preservacdo e a recriagdo da cultura. Para formar para a
competéncia critica, a escola precisa repensar suas praticas apoiadas na ldgica monolégica e ao
mesmo tempo fortalecer o fluxo da comunicacéo reprimida com o advento da modernidade.

Como conseqiiéncia do desenvolvimento da competéncia critica compete a escola criar

situacdes efetivas de interacdo no transcurso das praticas pedagdgicas, seja através da discussao
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dos contetidos onde sdo tematizados os fundamentos do conhecimento, seja no desenvolvimento
do hébito do questionamento permanente tornando fecunda a interagdo com outras dimensdes do
saber, bem como favorecendo a transformacdo social através da renovacdo das tradicGes
culturais. Tal pratica do questionamento se funda, segundo Oliveira, na suspeita e acareacdo
critica, as quais, através do debate livre de qualquer coagdo e do consenso qualificado, promovem
um clareamento dos pressupostos fundamentais da educagdo escolar no contexto social vigente.
A acdo pedagogica voltada para a renovagdo social apoia-se no discurso competente de atores

comprometidos com a participagdo interativa livre e desinteressada.

4.2.5 O desenvolvimento da competéncia discursiva

A participacdo dialdgica, ao nivel da aprendizagem, implica em capacitar o educando para
saber compartilhar idéias e sentimentos, bem como promover a revalorizagdo da multiplicidade.
Significa a retomada dos espacos da pluralidade onde, através do didlogo verdadeiro, correto e
sincero, o discurso pedagoégico permita deixar transparecer a multiplicidade de possibilidades
nele presentes. A participacdo interativa depende e estd diretamente relacionada com a
competéncia discursiva onde a convivéncia signifique partilha e aceitagdo dos aspectos positivos
e negativos presentes no discurso. O discurso pedagdgico comunicativo se abastece nas esferas
curriculares fundadas na dialogicidade sendo mediado e justificado por elas.

Incrementar a capacidade discursiva permite possibilitar ao individuo a competéncia
necessaria para justificar com razbes solidas a acdo realizada ou o discurso praticado. Agir

racionalmente significa que o sujeito desempenha a capacidade de fala e de acdo tornando o
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mundo habitavel e humano através da pratica do entendimento. Por isso o desenvolvimento da
competéncia discursiva permite capacitar o educando para a pratica argumentativa a partir da
qual torna-se viavel a instauragdo do processo de entendimento. O uso da linguagem para fins
comunicativos passa pela instancia possibilitadora do discurso onde sujeitos tecem a trama das
relacbes necessarias para a construgdo do consenso. A competéncia discursiva se instaura na
medida em que vise o desenvolvimento da capacidade individual de justificar racionalmente,
usando a via linglistica, as acdes praticadas pelo homem. Sendo o homem um possibilitador de
sentido através da fala e da realizacdo de acéo, ele se permite transitar de um lado a outro do
processo justificando racionalmente ou efetivando resultados praticos.

O discurso argumentativo implica na capacidade de traduzir os significados do mundo ao
nivel da linguagem possibilitadora do discurso. Implica também na capacidade de atribuir
significado as coisas por meio da palavra, da fala, do saber dizer. O entendimento passa
necessariamente pelo nivel do discurso através do qual se delimita a situacdo contextual e o
significado do fragmento do mundo da vida convertido em problema. Portanto, a escola precisa
olhar com mais atencdo para um curriculo que promova 0 desenvolvimento da capacidade
dialdgica e permita, usando a forga justificadora da razéo, atribuir sentido, traduzir o mundo ao

nivel do entendimento.

4.2.6 O desenvolvimento da competéncia reflexiva
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Para Habermas, a reflexdo € uma heranca imperdivel legada pelo idealismo alemao.
Prestes (1996) a caracteriza como forga esclarecedora capaz de desocultar os mecanismos de
dominacdo subjacentes a razdo cognitivo-instrumental. Ao contrario da razdo centrada no
isolamento subjetivo, a razdo comunicativa traz a reflexdo para a mesa das negociagcdes, onde
sujeitos dotados da competéncia argumentativa, através da linguagem, constroem acordos. A
reflexdo, como um instrumento da razdo apta a partilhar, dota o educando da competéncia critico-
argumentativa e capacita-o, através da fala, a construir conscientemente entendimento.

A prética critico-discursiva é possibilitada pelo desenvolvimento da competéncia
reflexiva, por meio da qual se torna possivel promover a renovagao permanente dos saberes e da
sociedade. Formar para a competéncia reflexiva implica oportunizar que o educando adquira e
pratiqgue o habito de pensar e expressar-se verdadeira, correta e sinceramente. O exercicio
permanente do pensar representa, entre outras coisas, ndo um refugio, uma retirada ao isolamento
da abstracdo tedrica pura ou da interioridade, mas, e sobretudo, capacidade de articular a razdo
segundo as pretensdes de validez para superar os obstaculos advindos pratica. Pensar € ao mesmo
tempo saber articular e utilizar adequadamente os recursos interpretativos e criticos da razao.

Com a virada paradigmética da linguagem, Habermas tira a reflexdo do seu carater
solitario e a devolve para a dimensdo intersubjetiva da interagdo. A compreensdo reflexiva se
instaura num universo cultural que precisa ser hermeneuticamente interpretado. Por isso, a
educacdo precisa promover uma razdo reflexiva apta para articular-se com os mais diferentes
discursos e culturas, respeitar as diferencas e oportunizar o entendimento.

Somente o exame critico-reflexivo é capaz de desmascarar e dissolver as ideologias
subjacentes a estrutura sistémica. Neste sentido, a pratica pedagdgica comunicativa visa capacitar
alunos e professores para, por meio da reflexdo, desocultar a presenca de vestigios de dominacgéo

subjacentes ao curriculo explicito e implicito e as teorias ensinadas. A racionalidade
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comunicativa aposta na possibilidade do didlogo argumentativo capaz de efetivar o sonho
humano do esclarecimento e da emancipagéo. Fertilizando o debate consciente e livre, reafirma a
emancipacao fundada na capacidade de sujeitos construirem o entendimento pela instauracdo da
competéncia comunicativa. O processo reflexivo, no ambito da racionalidade comunicativa,
privilegia a intersubjetividade e restaura 0 mundo da vida como contexto de fundo que possibilita
e da sentido as nossas acGes. Na escola, 0 pensamento critico precisa ser incentivado a fim de
dotar os educandos da competéncia reflexiva necessaria para a construcao do acordo.

Tendo em vista a implementacdo da formulacdo comunicativa de racionalidade, cabe a
escola, através de uma pratica pedagogica e administrativa voltada para a interatividade, tomar
como base o desenvolvimento da competéncia reflexiva, partindo dos contetdos das disciplinas
cientificas trabalhados em aula, bem como de uma apropriada analise da realidade contextual dos
educandos e educadores, os quais oferecam a possibilidade de revisdo dos pressupostos
norteadores do processo educativo. S6 o desenvolvimento da capacidade reflexiva pode dotar o
educando de competéncia suficiente para superar a visdo restrita e positivista da razdo cognitivo-
instrumental. Cabe aos educadores, convocando e estimulando os educandos a reflexdo audaciosa
e critica sobre os efeitos positivos e negativos do paradigma cientifico, poder vislumbrar as
consequiéncias praticas da reviravolta linglistica para a educagdo, bem como promover o

aprendizado da ciéncia a partir dos parametros interativos do paradigma comunicacional.

4.2.7 O desenvolvimento da competéncia pedagdgico-comunicativa
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A prética pedagogica orientada comunicativamente pode se transformar em momento
fecundo para a inculcacdo de habitos interativos de acdo. Com isso ela se faz mediada e coloca
em outro patamar a efetivacdo do curriculo, da didatica e do estabelecimento de planos e metas a
serem atingidos no decorrer das atividades escolares. Antes, sob o olhar da raz&o cientifica,
tinhamos conteudos, curriculo e pratica bem definidos e delimitados, agora, sob o prisma da
interatividade, temos que a construcdo dos elementos pelos quais a escola se constitui sdo fruto
da prética indispensavel do didlogo que, apoiado na reflexdo, procura restabelecer a aproximacao
dos saberes com a vida, com a cultura e com as demais esferas do mundo. Abre-se a possibilidade
de construir coletivamente o processo educativo a partir de dentro, desde o comeco exigindo a
participacdo efetiva e atuante de todos em seus varios niveis. “A competéncia pedagdgica deve
oportunizar a discussao dos contetdos onde os alunos aprendam a identificar a génesis das teorias
e a natureza do produto que é uma teoria”.* Vinculados ao pedagégico estdo também a discussao
do curriculo, do estabelecimento participado do plano de metas, bem como do calendario e
préticas didaticas que envolvam interacfes. Além de coordenar as atividades que envolvem o
ensino e a aprendizagem, compete ao setor pedagodgico implementar acdes efetivas para a
participagdo nas diversas e complexas instancias constitutivas do aparelho escolar, onde o aluno
tem a oportunidade de aprender a argumentar, discutir e debater participativamente do processo.
Entdo a avaliacdo passa a ser de carater explicito, corrigindo distor¢fes e impedindo injusticas

gue possam, porventura, ocorrer numa avaliacdo individualizada.

4.2.8 A competéncia dialdgico-interdisciplinar

* O orientador do trabalho gentilmente autorizou a inclusio deste comentario no corpo do texto, reservando, no
entanto, o seu direito autoral.
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Outra forma de se fazer frutificar a aprendizagem da racionalidade comunicativa na
escola, conforme as observacbes de Prestes (1996, p.117), passa pela instancia do didlogo
interdisciplinar. Isto se justifica na medida em que o paradigma da comunicacdo, pelo processo
hermenéutico da interpretagdo, permite desocultar e reaproximar as diferentes formulacdes da
racionalidade presentes de forma velada nos curriculos e praticas pedagdgicas. Varios angulos de
visdo do conhecimento se fazem representar na escola, porém, na forma de contetdos isolados e
que ndo se engatam, pois perderam a conexao que os articulava comunicativamente. A critica que
fecunda o paradigma comunicativo permite trazer para o ambito da discussdo argumentativa o
questionamento referente as causas e consequéncias da fragmentacdo do saber. O didlogo
interdisciplinar permite reunir em torno de um ponto comum as diversas visdes de mundo
formadas segundo paradigmas interpretativos divergentes, retirando o problema do saber do
patamar das conveniéncias e dos interesses econdmico-financeiros. A visdo interdisciplinar
comunicativa do conhecimento facilita a tarefa de identificacdo de interesses ideoldgicos

presentes tanto na producdo do saber quanto na sua utilizacdo prética.

4.2.9 O desenvolvimento da competéncia administrativa

A gestdo administrativa dos recursos normalmente encontra-se vinculada a conservacao
patrimonial de prédios, instalacdes, laboratdrios e mobiliarios, conforme destinacdo prévia
efetuada pela burocracia sistémica. O estado aloca recursos que, embora minguados, visam dotar
a geréncia administrativa escolar de uma certa autonomia, quase sempre amparada na figura do
diretor. Este, porém, deve zelar pelo gestionamento e aplicacdo participada de tais recursos.

Todavia, considerando que a acdo comunicativa refere-se a acdo racional de sujeitos capazes de
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linguagem e acdo que, atraves do entendimento visam a construgdo do consenso, é justamente ali
que entra a competéncia administrativa do diretor da escola para dividir responsabilidades,
aproveitando a oportunidade de fazer da gestdo publica participada um meio de aprendizagem e
efetivacdo pratica da acdo comunicativa. Para isso pode servir-se do Conselho Escolar como
6rgdo competente para comungar responsabilidades. Ao convocar o Conselho Escolar, o diretor
ou o0 seu presidente tém a incumbéncia, se bem intencionados forem, de propor a discusséo livre
de todos os segmentos ali representados, as prioridades bem como o montante de recursos
previstos para serem distribuidos conforme a necessidade. No Conselho deve, a partir de entdo
desencadear-se uma discussdo argumentativa sobre as reais condi¢fes da escola, passando a
eleger as prioridades segundo o consenso alcancado no debate argumentativo. A gestéo
administrativa participada configura-se numa excelente oportunidade para desencadear a acéo
comunicativa bem como o aprendizado da razdo a partir da adocdo de praticas interativas.
Portanto, a gestdo participada dos recursos pode e deve oportunizar que 0s segmentos da
comunidade escolar, tanto a nivel de discussdo argumentativa quanto nas decisdes que envolvem
o0 nivel da pratica, possam desencadear conscientemente a agdo comunicativa como instancia que
melhor se adapte ao exercicio da cidadania. Mas, para que a acdo comunicativa se efetive, ha a
necessidade da permanente vigilia reflexiva. A acdo comunicativa é essencialmente reflexiva e se
sedimenta nas acgdes participadas, livre e responsavelmente. Por outro lado, 0 processo
participativo pode desencadear um processo de consulta mais amplo envolvendo todos 0s
segmentos da comunidade escolar, convocando-os a refletirem sobre a realidade da escola,
fazendo com que pais, professores, funcionérios e alunos levantem os pontos criticos e elejam as
prioridades. O planejamento participativo, além de legitimar os anseios da comunidade escolar,
desencadeia um processo reflexivo e critico onde todos participam, ouvem e falam em igualdade

de condicbes e sem o0 constrangimento coativo. Assim sendo, a gestdo participada cria um
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modelo administrativo voltado para os interesses e necessidades da comunidade escolar, ao
mesmo tempo em que oportuniza a reflexdo e cria as condi¢cbes para que todos se vejam
envolvidos no processo e se sintam responsaveis como legitimos donos do patriménio que
usufruem e que a partir de entdo passam a administrar. Assim, pode-se fazer da gestéo
administrativa participada dos recursos financeiros oportunidade de desencadear o aprendizado
da racionalidade comunicativa que prioriza a liberdade e, nas agcdes delas decorrentes, a aplicacéo
pratica da teoria. A escola cumpre, assim, integralmente o seu papel: formar cidaddos conscientes
e criticamente competentes para levar adiante o projeto de uma racionalidade diferenciada, capaz
de congregar sem o uso da forca e, a0 mesmo tempo, cultivar a diferenca como base do processo
comunicativo.

Todavia, se olharmos atentamente, muitos outros setores da escola podem ser apontados
como instancias onde a acdo comunicativa, como instrumento que supde a liberdade, pode ser
implantada enquanto meio promissor capaz de superar o distanciamento alienante criado pela
abordagem cognitivo-instrumental e congregar sem o uso da forga em torno do acordo livremente

obtido pela via do entendimento.

4.2.10 A competéncia participativa e o aprendizado da democracia

A eleicdo para diretores, como consequéncia pratica da idéia de interacdo, veio
movimentar instancias antes estagnadas da comunidade escolar, deslocando principalmente o

foco do comprometimento do candidato eleito. Por ocasido da nomeacdo pela autoridade
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constituida, como de praxe acontece no estado autoritdrio, o diretor de escola, quando
empossado, firmava publicamente o0 seu compromisso com a burocracia da organizacdo
sisttmica. Seu comprometimento restringia-se, absolutamente, a cumprir e fazer cumprir a lei e
as determinagOes da burocracia administrativa. Em contrapartida, com a implantacdo da
sistematica eleitoral para as diversas funcdes na instituicdo escolar, cuja caracteristica se associa
ao estado democratico de direito, passamos a notar um envolvimento maior com a comunidade,
mesmo porque dela depende a aprovacdo ou ndo do pretendente ao cargo, cujo vinculo se cria e
articula na gestacdo da candidatura e no decorrer do processo eleitoral. A plataforma de
campanha oportuniza uma reflexdo prévia sobre os pontos criticos da realidade escolar que
devem ser atacados prioritariamente. A identificacdo das situacdes problematicas leva a
elaboracdo de uma pauta de prioridades sobre as quais é elaborado um projeto com objetivos a
serem alcancados a curto e médio prazos. Assim, a reflexdo sobre a realidade na identificacdo dos
problemas mais candentes gera a concepcdo de um programa de agOes a serem adotadas em
ordem de prioridade. Ao expor tanto os problemas quanto as iniciativas a serem implementadas,
ocorre publicamente a formalizacdo de um compromisso com a comunidade envolvida. Tal
atitude, enquanto ato publico, contrai obrigacfes expressas nos compromissos assumidos e, ao
mesmo tempo, distribui tarefas para os demais simpatizantes que se identificam com tais idéias.
Desta forma, o compromisso assumido perante a comunidade escolar ndo é s6 do candidato a
diretor mas também dos varios segmentos que com ele se identificam e assumem juntos a tarefa
comprometida. Portanto, a elei¢do para diretor da escola constitui-se num caso tipico da pratica
que envolve a democracia participativa, a qual implementar-se-a através de acdes interativas onde
o0 exercicio da partilha impde-se pela participacdo, pelo respeito e pela aceitacao do outro.

Assim sendo, a préatica eleitoral generalizada para os variados setores da escola, se bem

conduzida, oferece situacOes suficientes para um aprendizado da racionalidade comunicativa. As
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acoes que decorrem da reflexdo oportunizada pelo embate argumentativo se instituem como
decorréncia de um processo comunicativo envolvendo todos os segmentos da comunidade
escolar. Disso depreende-se que as a¢gdes comunicativas sdo eminentemente reflexivas, exigindo
uma vincula¢do profunda com a realidade préatica. A reflexdo promove um deslocamento do
centro do processo, antes calcado no compromisso individual com a lei e a burocracia sistémica,
agora regulado pela pratica comunicativa onde homens e mulheres em igualdade de condicGes
podem manifestar suas convicgOes através do discurso argumentativo, livre de influéncias e
coacdes, devendo prevalecer como regra o argumento que for melhor e mais bem qualificado
perante os demais apresentados. No debate de idéias ndo pode haver ressentimentos, todos, nao
s podem, como devem, participar em nivel de igualdade, expondo seus pensamentos e ouvindo
as razBes contrarias. Neste sentido, 0 embate argumentativo oportuniza e exige a reflexdo onde
toda a comunidade escolar contribui para a defini¢do de situagdes comuns de acdo orientada ao
entendimento. O processo democréatico instaurado na escola, via processo eleitoral envolvendo o
debate critico sobre a realidade, se bem aproveitado, pode constituir-se numa oportunidade impar
para o desencadeamento de muitas outras atitudes e acdes que vém a colaborar na construcdo do
conhecimento e na descoberta e valorizagdo das reais potencialidades inerentes na diferenca.
Portanto, preparar os educandos para uma participacdo consciente, responsavel, e acima de tudo
cidadd, nas diversas instancias da comunidade escolar, € tarefa que se enquadra nos prop6sitos da
razdo comunicativa na escola além, é claro, de promover o ensino da ciéncia e da renovacdo da
tradicgéo.

A escola, enquanto sociedade em miniatura, cabe a tarefa de aproveitar os espacos que lhe
sdo proprios para fazer deles oportunidade de implementacdo de novos ideais orientados por uma
razdo diferenciada que una em vez de separar, que congregue em vez de dissipar e que a todos dé

oportunidade de crescer descobrindo potencialidades e criando oportunidades para o0
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desenvolvimento integral do educando. SO uma acgdo orientada para o entendimento torna
possivel a democratizacdo das oportunidades de atualizacdo das capacidades de cada um. Os
diversos 6rgdos da escola, cada qual com suas competéncias e responsabilidades, representam
oportunidade inigualavel de desenvolvimento de capacidades e competéncias. Assim, além do
pleito para diretor, a mobilizacdo comunitaria passa a oportunizar a participacdo no Conselho
Escolar como uma espécie de colegiado parlamentar, onde se fazem ouvir as vozes de todos 0s
segmentos da comunidade. Ali, em ultima instancia, todos os participantes, em nivel de
igualdade, exercem suas prerrogativas de expor os sentimentos e anseios dos seus congregados e
ao mesmo tempo serem ouvidos e exercer livremente o direito de opinar e participar das decisdes
administrativas e pedagogicas da escola. Lamentavelmente, o Conselho Escolar ainda nao
descobriu sua real funcao, pois é confundido freqlientemente como um instrumento de poder nas
méaos do diretor da escola, sendo convocado somente em situagdes de emergéncia ou diante de
iminente ameaca a ordem estabelecida, perdendo-se assim oportunidade impar para o
aprendizado da democracia e do exercicio participado da cidadania.

Por outro lado, o funcionamento de grémios estudantis, bem como associacdes de
professores e funcionarios, no recinto da escola, constituem-se em espacos fecundos para o
cultivo da competéncia comunicativa, onde o debate argumentativo se interpde. A disputa eletiva
e 0 convivio com os colegas fomenta um comprometimento auténtico com a categoria e atesta
que o ambiente educativo da escola constitui-se em lugar privilegiado para o aprendizado tedrico
e pratico da democracia. Ao participar das entidades representativas, 0os congregados tém a
oportunidade de construir coletivamente a aprendizagem de um modelo diferenciado de
racionalidade a partir de acOes voltadas para o entendimento intersubjetivo, cujo motivo se
vincula a racionalidade comunicativa. E a partir destas entidades representativas, cuja atividade

exige a participacdo efetiva e consciente de todos os congregados, que assistimos o despontar de
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liderancas, as quais, se bem orientadas, transformar-se-d0 em forcas capazes de aglutinar em
torno e si um dinamismo mobilizador e transformador do ambiente social e escolar. Assim,
podemos ver que a escola se constitui numa espécie de terreno fértil que clama pelo cultivo da
participacdo democréatica e pela construcdo intersubjetiva do conhecimento via renovacdo da
tradigéo cultural.

Porém, se olharmos atentamente o contexto escolar, poderemos perceber outras instancias
possibilitadoras de préaticas voltadas ao entendimento. Entre elas notificamos o bem conhecido, e
até mesmo decadente, Circulo de Pais e Mestres. Ele desponta dentre as praticas interativas como
um instrumento de democratizacdo do ambiente escolar, conclamando a que, tanto pais quanto
educadores, juntos demonstrem o empenho necessario na construcdo participada de solucGes
equilibradas para a educagdo dos filhos e alunos. A criacdo de tal entidade tem por objetivo
chamar os pais a responsabilidade, em igualdade de condigdes com os professores, para juntos
discutirem sobre os rumos a serem imprimidos a escola, bem como os valores que devem ser
articulados para uma melhor educagdo e aproveitamento dos educandos. O circulo de pais e
mestres ndo tem, ou ndo deve ter a funcdo de angariar recursos para a manutengdo da escola,
como de praxe se constata, mas muito mais do que isso, enquanto entidade reconhecida, é
responsavel pela insercdo dos pais na escola como instancia social que ndo exime sua
participacdo responsavel no delineamento dos rumos a serem empreendidos pela educagdo. O
Circulo de Pais e Mestres existe para dizer a sociedade que a escola ndo é uma instituicao
destinada somente a alunos e professores. Portanto, tal entidade se constitui em instancia
essencialmente participativa dentro da escola, através da qual a acdo comunicativa tem condicGes
de frutificar, na medida em que exige o debate argumentativo capaz de escolher o melhor para os
educandos. A pratica comunicativa nas diversas instancias da atividade escolar leva os educandos

indiretamente a introjetarem atitudes semelhantes no dia-a-dia. Pais e professores, como aliados
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da escola, precisam estar de maos dadas e assim contribuir para a formacdo de geragdes com um
senso critico agucgado e com o espirito voltado para a promocéao da competéncia solidaria.

No processo ensino-aprendizagem, em sala de aula, apesar da simetria ficar ali
comprometida pelo desnivel natural e absolutamente necessario entre alunos e professores, torna-
se possivel desencadear uma acdo dialégico-comunicativa entre ambos. Tal acdo efetiva-se a
nivel discursivo quando sdo questionados os pressupostos fundamentais das teorias em pauta,
bem como a critica reconhecida aos valores e as tradi¢fes culturais em permanente processo de
renovacao. Na sala de aula, é preciso ressaltar, ndo existe, e ndo é possivel, uma generalizacéo da
acdo comunicativa como interatividade genuina, pois tal atitude pressupde igualdade de
condigdes no processo interativo de ensino—aprendizagem, o que de fato ali ndo ocorre. A sala de
aula é o lugar apropriado para a criacdo de condi¢fes objetivas a fim de que o debate se instale
como meio de superacdo da ignorancia sobre os fundamentos das ciéncias. Tal debate objetiva
qualificar critica e reflexivamente o estudante sobre as consequéncias possiveis da aplicacdo
pratica das teorias cientificas. O aprendizado da razdo comunicativa deve propiciar a instauracao
implicita de um processo de conscientizacdo de que a razdo cientifica ndo é a Unica resposta aos
questionamentos e nem mesmo a Unica capaz de resolver os problemas humanos. Portanto, a sala
de aula precisa ser explorada mais vigorosamente enquanto terreno fértil capaz de abrigar as
condigdes indispenséaveis para desenvolvimento de competéncias voltadas para o exercicio da
cidadania, assim como para a instauracédo e o aprendizado da democracia participativa.

Enfim, a teoria habermasiana da comunicacdo, através do desenvolvimento de
competéncias interativas, permite um revigoramento nas indmeras e variadas instancias do fazer
pedagdgico e administrativo da escola, possibilitando a interpretacdo do mundo a partir da
dimensdo paradigmatica intersubjetiva. Cabe a escola, enquanto instituicdo social voltada para o

desenvolvimento de competéncias e a aprendizagem das diversas formulacdes de racionalidade,
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acolher e cultivar os educandos a fim de torna-los cidaddos competentes profissional, reflexiva,
argumentativa e humanamente para levar adiante o projeto de uma ciéncia mais humana, bem
como saber encarar de forma critica a transformacéao social via renovagdo do saber e da tradicéo.
A educacdo escolar € parte da socializacdo do individuo, seu acontecer se vincula a um contexto

mundano onde se conjugam forcas profundamente enraizadas no mundo da vida.
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ENCAMINHAMENTOS CONCLUSIVOS

Isto posto, cabe-nos ainda oportunizar algumas consideracGes que, embora abreviadas,
encaminham-nos para uma perspectiva conclusiva.

Para a consecuc¢do do objetivo, cujo fim aponta para o desenvolvimento de competéncias
interativas, precisavamos amparar nossas reflexdes nos aportes tedricos da razdo comunicativa
proposta por Habermas, a qual se faz oportuna para uma leitura iluminadora do fendémeno
educacional e escolar a partir de categorias interpretativas fundadas na intersubjetividade
discursiva.

O deslocamento paradigmético do horizonte de fundamentacdo da razdo para o nivel do
discurso argumentativo implica na reabilitacdo da dindmica interativa subjacente, desde sempre,
como pano-de-fundo das a¢Ges humanas. O resgate da linguagem e da cultura como instancias
transcendentais do mundo da vida permitem, enquanto contexto de fundo, reunir os aportes
necessarios para a instauracdo das acGes comunicativas. Tal reviravolta se instaura como o
prenuncio sinalizador de que a razdo humana ndo se esgota na forma reduzida da
instrumentalidade moderna. Em contraposicdo ao cardter monoldgico da subjetividade, a
racionalidade comunicativa vem instaurada pela processualidade dialdgica, fecundando a agédo
humana a partir de pressupostos intersubjetivos na constru¢do do consenso pela via do melhor
argumento. Enquanto formulacéo reflexiva e critica da razéo, pela via discursiva, possibilita a
reposi¢éo continuadora da tradi¢do cultural, o estabelecimento da solidariedade e a socializag&o.

Na condicdo de forca engajada e comprometida com o processo de mudanca, instaura-se a partir
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de uma plataforma tedrica abrangente capaz de oportunizar a identificacdo e a analise critica das
patologias sociais, educacionais e escolares oriundas da racionaliza¢do. Seu fim ultimo nédo esta
no éxito, no sucesso, na utilidade e na eficacia de resultados definidos e definitivos, mas calcada
na processualidade interativa, através da qual se permite construir solugdes comuns, tendo como
maxima o argumento melhor, mais viavel, intersubjetivamente reconhecido e validado por todos.

A virada paradigmatica para a intersubjetividade processual discursiva permite superar a
férmula cognitivo-instrumental de conhecer e dominar estados de coisas do mundo objetivo
despontando como promessa de renovacgdo tanto no saber cientifico quanto no fazer pedagdgico.
Por isso, a razdo instaurada na linguagem permite levar adiante a problemaética da formacéo
humana, ensejando a construcdo coletiva de saberes e praticas que, traduzidos para os ambitos
educacionais da familia e da escola, resultem numa formac&o equilibrada do homem e do cidadéo
capacitado para a critica e o exercicio da forma mais plena de cidadania. Neste sentido, a
racionalidade comunicativa estd sendo apresentada no ambito escolar como “instrumental”
tedrico inovador capaz de alavancar a formacgdo de competéncias e promover a reocupacgdo dos
seus espacos de interatividade.

Neste sentido, a escola, enquanto instancia que privilegia o aprendizado das diferentes
formulacdes da razdo que a ela aportam, ndo pode ser subtraida da tarefa de oportunizar a
transformacdo permanente do contetdo cultural, assim como o reordenamento da formacéo
humana no rumo da emancipagdo. Enfim, a Teoria do Agir Comunicativo, atraves do
desenvolvimento de competéncias como aprendizado da racionalidade, permite uma ampla
reviravolta no fazer pedagdgico e administrativo da escola, possibilitando a interpretacdo do seu
mundo a partir de uma dimensdo paradigmatica muito mais abrangente. Cabe a ela apostar na via

intersubjetiva para a formacdo de cidaddos profissionalmente competentes e homens integros,
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capazes de permitirem a continuidade do saber cientifico, renovar o saber cultural e, sobretudo,
promover a instauragéo da solidariedade.

Portanto, e para finalizar, queremos reforcar mais uma vez a idéia de que a educacédo
escolar ¢é parte fundamental no processo de socializacdo do individuo, seu acontecer se vincula a
um contexto mundano essencialmente pratico onde se conjugam forcas tedricas, normativas,
vivenciais, valorativas e tradicionais cujo vinculo se nutre e fortalece a partir dos contextos de
sentido arraigados no mundo da vida.

Que sejamos nés os arautos de uma escola comprometida com o aprendizado da razédo
comunicativa, cuja pratica pedagdgica e administrativa esteja voltada para o restabelecimento da
interatividade, assim como o desenvolvimento de competéncias as quais se formulem em torno

da discursividade.
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