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RESUMO

A dissertação de mestrado denominada .Educação, malZmnidade e a .proóZel?zázica

do sentida; ama/eifKra a.partir de .H2zõe/'mas pretende contribuir com uma reflexão sobre

a problemática da crise de sentido da educação moderna. Essa crise de sentido que atinge a

educação, na verdade, representa um desdobramento de um processo maior que é a crise da

razão moderna como um todo, denunciada vastamente em seus limites por várias vertentes.

A crise da razão modems está amplamente formulada pela denúncia das reduções de

uma racionalidade que õcou presa a uma compreensão instrumental das suas

possibilidades. Dessa comia, a razão, que teve a tarefa de superar os mitos e a obscuridade

da tradição metafísico-teológica, converte-se em novo mito ao priorizar somente as

pretensões de validade verificáveis na esfera cognitivo-instrumental. A noção do sugeito

transcendental, por sua vez, reverte-se em uma metafísica da subjetividade, isolando o

sujeito da contingência e da historicidade. O sujeito praendido pela modemidade como

possibilidade de autonomia e liberdade alga preso a uma razão monológica que empobrece

as possibilidades de sentido da vida humana. A denúncia de crise da razão moderna e de

seus filndamentos não chega sem problemas ao campo educacional pois representa a quebra

de seus filndamentos de ação. A falência das metanarrativas que dão sustentação ao

discurso pedagógico da modemidade faz a educação contemporânea se deparar com a

debilidade dos andamentos da ação educativa 6-ente a emergência e o apelo da pluralidade

das fomlas da vida e a constatação de que essas não se enquadram nos rígidos esquemas de

compreensão tradicionais.

Essa investigação percorre a pergunta sobre a possibilidade de renova o sentido da

educação após a denúncia da crise da razão e da ruína de seus fiindamentos. Indaga se a

consciência da crise implica o abandono da tradição pedagógica legada pela modernidade

ou os seus propósitos de formação podem ser reconstruídos em outras bases. Nessa linha,

busca as possibilidades oferecidas pela teoria da ação comunicativa de Jürgen Habermas



para o enfrentamento da denúncia de falta de sentido da educação através da interpretação

das patologias que diluíram os conteúdos que a modernidade havia designado ao campo

educacional- Para isso, pretende dispor dos recursos e da produtividade mediadora de uma

teria que coloca a razão enquanto possibilidade de entendimento e o sujeito como

potencialidade desse entendimento, medrado lingtlisticamente e assentado no horizonte

comum dado pelo mundo da vida.

Para cumprir esse empreendimento, essa investigação aborda, numa primeira etapa,

os fiindamentos iluministas da racionalidade modems e a constituição da subjetividade

como uma nova metaãsica. A metaãsica da subjetividade é gerada por uma razão

transcendentalizada que pretende o auto-esclarecimento do sujeito como tarefa primeira da

modernidade. Baseada nesse suporte, a investigação pontua a compreensão modema da

tarefa pedagógica a partir da metaâsica da subjetividade e da racionalidade cientíâca e

desenvolve as relações entre sujeito, racionalidade e discurso pedagógico no contexto da

modernidade.

Numa segunda etapa, aborda a crítica da racionalidade modema desempenhada por

Weber, Adorno e Horlçheimer e situa a problemática da falta de sentido provocada pelas

reduções cognitivo-instrumentais da razão, também no terreno educacional. Com base

nessas referências do anúncio da crise da razão, desenvolve os pressupostos da

racionalidade comunicativa de Jtirgen Habermas, pensador alemão que acredita que a

modernidade, mesmo em crise, não esgotou as suas possibilidades. Essas possibilidades de

sentido são recuperadas através de uma crítica dialética que promove um outro olhar sobre

a razão e sobre o sujeito da modemidade, ao substituir o paradigma da racionalidade

instrumental pelo paradigma da racionalidade comunicativa, essa mediada lingilisticamente.

Compreendida numa perspectiva falibilista, a racionalidade comunicativa é explorada em

seus conceitos e são indicados os elementos de produtividade mediadora dessa formulação

teórica no enfrentamento da problemática educativa e da pergunta pelo sentido. Ao abordar

a educação e a problemática do sentido a parta da perspectiva da racionalidade

comunicativa, a investigação procede a problematização dos processos de recepção das

teorias pedagógicas no meio educacional e a discussão do conceito de formação possível

num contexto pós-metaHisico-



ABSTRACT

The mister's degree dissertation called .Edaca#on, mader i4 and fhe semse

proa/ema#c; a readlng/ram .IZaóermas intends to contribute with a reflection about the

problematic of the modem education sente crises. This pense crises that hits education, in

fact, represents an un6oldment ofa major process, which is the modem reason crisis as a

whole, denounced widely in its limits by a variety of chains.

The modem reason crises is widely formulated by the denunciation ofthe reduction

üom a rationality which has become stuck to an instrumental comprehension of its
possibilities. Teus, the reason, which had to overcome myths and obscurities Êom the

metaphysical-theological tradition, is converted in a new myth by making a priority just the

verifíable validity pretensions in the cognitivo-instrumental sphere. The transcendental

subject notion, on the other hand, is reverted in a subjectivity metaphysics isolating the

contingency and history. The subject intended by modernity as a possibility of autonomy

and âeedom, becomes stuck to a monological reason that impoverishes the human lide

pense possibilities- This modem reason crisis denouncing cannot get to the educational Hield

without any problem because it representa its action bases breaks. The metanarratives

failure ,which gives support to the modemity pedagogical speech, makes the contemporary

education face the debility of the education action bases regarding the emergency and the

plurality ofthe bife forma appeal and the conâlrmation that these do not üit the rigid schemes

of traditional comprehension.

This investigation goes through the question about the possibility of renewing the

education sense ater the reason crisis denouncing and its basis niin. It is questioned if the

crises consciousness ímplies the pedagogical tradition abandoning endowed by modemity

or if its formation purposes can be reconstructed in other bases. This way, it searches the

possibilities oHered by Jürgen Habermas in his communicative action theory to handle with
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the denouncing of the education pack of pense through the pathologies interpretations that

diluted the contenta that modemity had designed to the educational Êield. To do se, it

intends to use the resources and the productivity that is mediador üom a theory which

places reason as an understanding possibility and the subject as a potentiality of this

understanding, mediated linguistically and settled in a common horizon given by lide world.

To do this undertaking, this investigation deals, in the üirst moment, with the

illuminist bases of modem rationality and the subjectivity constitution as a new
metaphysics- The subjectivity metaphysics is generated by a reason in a transcendental way

that intends the subject self-clariãcation as a modemity first task. Based on tais support the

investigation punctuates the modem comprehension of the pedagogical task âom the

subjectivity metaphysics and the scientiâc rationality and develops the relationship among

subject, rationality and pedagogical speech in the modemity context .

In a second moment, it deals with the modem rationality criticism performed by

Weber, Adomo and Horkheimer and places the pack of sente problematic provoked by the

reason cognitive-instrumental reductions, also in the educacional Hleld. Based on these

referentes âom the reason crises announcement, it develops the communicative rationality

presumptions by Jtirgen Habermas, a German thinker who believes that modemity, even in

crisis, has not spent all its possibilities. These sense possibilities are recovered through a

dialectical criticism which brings another look over reason and the modemity subject by

substituting the instrumental rationality paradigm by the communicative rationality

paradigm, the latter linguistically mediated. Conceived in a fallible perspective,

communicative rationality is exploited in its concepts and the mediste productivity

elements âom such theoretical formulation in handling with the educative problematic and

the question for senso are indicated. In dealing with education and the problematic of senso

âom the communicative rationality perspective, the investigation proceeds the processem

questioning ítom pedagogical theory reception in the educational âleld and the formation

concept discussion which is possible in a post metaphysical contem.
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A modemidade atribuiu conteúdos e depositou esperanças ao formular as pretensões

do discurso pedagógico da modemidade. A escola e o sistema educativo podem ser

compreendidos, desde a modernidade, como uma instância de mediação de significados que

procura equilibrar as funções reprodutivas da tradição cultural com as de renovação do

sentido da existência humana através do desenvolvimento dos recursos reflexivos do sujeito

e da promoção da sua inserção social produtiva através do mundo do trabalho e da prática

da cidadania. A fé no contínuo progresso da razão estabeleceu o nexo educacional de que

cabe à educação escolar preparar os filhos dos humanos para o enâentamento do mundo

prático, ou sqa, prepara-los para vida, como se costuma dizer nas escolas.

A educação anual vive um momento de profiinda instabilidade. A crise de sentido

que alcança a tarefa pedagógica escolar, na verdade, representa o desdobramento de um

processo maior que é a crise da razão modema como um todo, denunciada vastamente em

seus limites por várias vertentes. Essa denúncia de crise da razão modems não chega sem

problemas ao campo educacional, pois representa a quebra de seus fiindamentos de ação. A

falência das metanarrativas que dão sustentação ao discurso pedagógico da modernidade

faz a educação contemporânea se deparar com a debilidade dos andamentos da ação
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educativa frente à emergência e ao apelo da pluralidade das formas da vida e à constatação

de que essas não se enquadram nos rígidos esquemas de compreensão tradicionais

As soluções sistêmicas, especialmente as pedagogias de mercado, aparecem como

soluções sedutoras para os problemas educacionais. Os educadores se encontram

perturbados frente à imensidão das propostas de revitalização do trabalho escolar,

originadas, especialmente, da Reforma Educacional implantada pelo Governo Federal em

1 996. O discurso pedagógico da Reforma, por sua vez, está universalizado de tal forma que,

hoje, sistemas escolares privados de clientela elitizada e sistemas escolares públicos que

atendem classes populares compartilham da mesma vertente pedagógica. .

No entanto, tenho a impressão de que a existência de um prometo pedagógico que

seja a síntese das crenças e dos propósitos dos educadores e de uma detemlinada

comunidade educativa está um pouco mais além desse tipo de universalização pedagógica.

Há um espaço de reflexão sobre a racionalidade que tangencia essas propostas que não está

recebendo o devido esclarecimento na perspectiva de uma crítica diabética

A ação teleológica é inerente às práticas educativas, íiincionando como sua força

motriz, evidenciando o caráter da intencionalidade educativa que Ihe é peculiar como

mecanismo para o cumprimento das tarefas presentes nos processos de Êomiação. Porém, a

ação pedagógica não pode ülcar restrita ao ponto de vista instrumental. A razão moderna, ao

mesmo tempo que liberta e constitui o sujeito e supera o mito da tradição metaHisico-

teológica, instrumentaliza-se e corrói os conteúdos próprios dessa liberdade que pretendia

criar}

A modemidade está em crise diante da pluralidade e do múltiplo apelo da vida

dente aos artefatos que transformaram a razão em veículo instrumental. A educação,

enquanto depositária das promessas da modernidade, recebeu, nesse berço, os seus

conteúdos básicos: a emancipação e a libertação do sujeito de todas as heteronomias

herdadas da tradição metafísica e teológica. O sujeito produzido pela educação escolar seria

o sujeito culto, bom cidadão, com personalidade adequadamente formada e o bom
trabalhador.

No universo de apelos que batem a porta da escola em nossos dias, o que vemos é

uma pergunta incessante sobre o sentido do que se íãz enquanto prática escolarizada. A
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educação não conseguiu cumprir a sua tarefa. O ideal de melhoramento individual do

sujeito não resultou em progresso contínuo da humanidade e muito menos em felicidade. A

ciência, cercada pela técnica e pela crença no progresso contínuo das condições materiais

da sociedade e da humanidade como um todo, não consegue explicar em que ponto perde o

rumo, ou o sentido. O avanço tecnológico convive com os artefatos de uma miséria social,

essa de fato globalizada

A racionalidade instrumental e a metaâisica da subjetividade se converteram no
leque que tentou compreender e capturar as essências e o sentido das práticas humanas. A

educação se desenvolve como um terreno que necessita de segurança e tem dificuldade de

conviver com outra racionalidade que não a do procedimento. As formas autoritárias de

relacionamento sufocam as possibilidades dialógicas no espaço escolar, manipulando os

consensos através de corças hierárquicas ou, de modo mais explícito, cercando os espaços

discursivos.

A busca por sentido no campo educacional se evidencia na prática de aproximação

de muitas escolas, especialmente as privadas, dos discursos de qualidade trazidos pelo

mundo empresarial. Uma racionalidade teleológica de alcance reduzido no que diz respeito

ao sentido que promove na vida daqueles que são encarregados de, com suas práticas
diárias, favorecer o alcance dos indicadores de desempenho previstos. Ocorre aqui uma

compreensão reduzida do que seja qualidade em educação ao estabelecer o estreito vínculo

de sentido regado por procedimentos meritocráticQS.

Outras escolas buscam numa retomada do passado pedagógico o sentido perdido.

Uma volta às oàgens tem sempre um apelo reacionário por perto. A perspectiva de retomo

em busca de um passado mítico, onde tudo parecia fazer sentido, cumpre uma leitura

equivocada do resgate da tradição, que não pode ser copiada, transladada fora de seu

contexto. A pergunta seria outra - o que fazia sentido naquele contexto? O que não faz

sentido agora? Quais são as pontes de diálogo possíveis entre esses dois horizontes? Qual

racionalidade a produziu? De qual compreensão de racionalidade e das tarefas do sujeito

dispomos para fazer o enâ-entamento dos elementos da prática cotidiana que denunciam a

falta de sentido?

-:«';:«. ilÃ$.t: * "«*»
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As questões que movem esse prqeto de investigação estão inseridas no meu

horizonte de compreensão do problema educacional que é o horizonte do professor que

trilhou das séries iniciais às anais da educação básica, agregado às possibilidades

oferecidas pelo olhar da vivência do coordenador pedagógico- Renovar o sentido da ação

educativa, diminuindo as distâncias entre teoria e prática através de uma ação educativa

refletida que consegue disponibilizar motivos racionais para justiâcar as decisões

pedagógicas que toma, tem sido um desafio que se toma mais consciente e esclarecido a

partir da minha incursão no mestrado em educação. Intuições e práticas já eram alimentadas

nessa direção, talvez não suficientemente alertadas do todo de suas possibilidades

Essa dissertação de mestrado, intitulada .E(ülcação, modernidade e a proa/emáZica

do senado; w/ZHZ Zeif ra apa/dr de .H2zóe/'mas, tem como proposta de investigação r(We/fr

sobre as possibilidades de Feno'Par o sentido das práticas escolares após a denúncia de

crise c&z r âo modemza e de seus .@nc&zmen/o.ç. Nessa direção, coloca como pergunta

orientadora a seguinte questão: a canse/ência (áz crise (tz r âo f/mp#ca o aómzdono ál

ü'adição pedagógica legada pela modem'cidade OH os seus propósitos de /omtação podem

ser renovados em oz/üas bases. No desdobramento reflexivo dessa questão, indaga sobre as

possibilidades oferecidas pela teoria da ação comunicati-va de Habermas para o
enÚ'entamento da denúncia dejalta de sentido da educação e sab e se é posstvd. \axeQ etu

e en$'entra' as pcltologias que dilHítam o sentido das práticas educativas ao longo da

modernidade com os recursos de uma racionalidade que revitaliza a compreensão de

razão e de sugeito.

Essa proposta de investigação se organiza a partir das seguintes premissas:

(1) existe um rico conteúdo pedagógico herdado pela tradição pedagógica que foi

legada à escola e que pode ser recuperado em outras bases, a partir da produtividade

mediadora de uma teoria que coloca a razão como possibilidade de entendimento e

o sujeito como potencialidade desse entendimento mediado linguisticamente e

assentada no horizonte comum dado pelo mundo da vida e;

(2) a racionalidade comunicativa pode disponibilizar recursos que auxiliem no
nfrentamento das patologias sociais que corrompem as possibilidades de sentido ee
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pode promover a recolocação do sentido da formação humana atribuído à educação

pela tradição pedagógica.

Compartilhando a perspectiva habermasiana de que a modemidade representa um

prometo inacabado, agregamos essa ideia ao campo educacional. A educação não cumpriu

todas as suas tarefas e possibilidades- O conteúdo emancipatóíio e os ideais de liberdade e

eticidade do sujeito podem ser recuperados- O não cumprimento dessas tarefas se dá por

uma insuâciência da razão que, ao se instrumentalizar, limita a si mesma. A educação pode

dispor dos recursos da racionalidade no processo de enÊentamento das situações concretas

do campo educacional que se tomam problemáticas.

Se compreendemos, com Habermas, que o agir comunicativo requer um sujeito com

competência argumentativa, descentrado, capaz de superar os apelos do próprio ego,

podemos encontrar no próprio intento de Habermas conteúdos pedagógicos. A validade

desses conteúdos, de onde quer que venham, será dada no campo argumentativo não

violentado pelaslorçaspa/o/(4©cas gera(Z zspe/o sfs/ema de (#nAefro e poder que comanda

o mundo modems a partir do capitalismo liberal ou pelaslorçaspa/o/ógfcas geracúzspe/as

man Áes/anões nmcisicas de personalidades que não conseguem enâentar racionalmente as

próprias manifestações egóicas, empurrando as possibilidades de entendimento não

coercitivo.

Essa investigação está organizada em cinco capítulos. Para cumprir esse

empreendimento, numa primeira etapa, aborda os fiindamentos iluministas da racionalidade

moderna e a constituição da subjetividade como uma nova metaHlsica. A metaHisica da

subjetividade é gerada por uma razão transcendentalizada que pretende o auto-

esclarecimento do sujeito como tarefa primeira da modemidade (capitulo 1). Baseada

nesse suporte, a investigação pontua a compreensão modems da tarefa pedagógica a partir

da metafísica da subjetividade e da racionalidade científica e desenvolve as relações entre

sujeito, racionalidade e discurso pedagógico no contexto da modernidade (capítulo 2).

Numa segunda etapa, aborda a crítica da racionalidade moderna desempenhada por

Weber, Adomo e Horkheimer e situa a problemática da falta de sentido provocada pelas

reduções cognitivo-instrumentais da razão, também no terreno educacional (capítulo 3).
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Com base nessas referências do anúncio da crise da razão, desenvolve os pressupostos da

racionalidade comunicativa de Jürgen Habermas (capítulo 4), pensador alemão que acredita

que a modemidade, mesmo em crise, não esgotou as suas possibilidades. Essas
possibilidades de sentido são recuperadas através de uma crítica diabética que promove um

outro olhar sobre a razão e sobre o sujeito da modernidade, ao substituir o paradigma da

racionalidade instrumental pelo paradigma da racionalidade comunicativa, essa mediada

linguisticamente.

Compreendida numa perspectiva falibilista, a racionalidade comunicativa é

explorada em seus conceitos e são indicados os elementos de produtividade mediadora

dessa formulação teóHca no enâentamento da problemática educativa e da pergunta pelo

sentido. Ao abordar a educação e a problemática do sentido a partir da perspectiva da

racionalidade comunicativa (capítulo 5), a investigação procede a problematização dos

processos de recepção das teorias pedagógicas no meio educacional e a discussão do

conceito de fomtação possível num contexto pós-metaHlsico .

. Existem dois paradigmas, duas formas de racionalidade que divergem quanto ao

télos que as orienta - o al©/' essa/égfco e o czW/' coma/nuca/fvo. As interações sociais podem

ser mais ou menos conflituosas ou instáveis e isso depende, em grande parte, das "faixas

de interesse" dos participantes. O agir estratégico, próprio da racionalidade instrumental, é

marcado pela interferência de ações extemas ao processo na tentativa de alcançar os

objetivos da discussão, "por meio de armas ou bens, ameaças e seduções, sobre a definição

da situação ou sobre as decisões ou motivos de seus adversários"(Habermas, 1989, p- 164).

O agir comunicativo é pautado pela ação livre dos sujeitos que "tratam de harmonizar

internamente seus planos de ação e de só perseguir suas respectivas metas sob a condição

de um acordo existente ou a se negociar sobre a situação e as consequências esperadas
fn 16b)

Em ambos os casos atribui-se aos atires a capacidade de agirem em vista de um

objetivo e o interesse em executar seus planos de ação a partir do entendimento, possível

como resultado da aceitação racional da validade de um argumento. Aquilo que se

consegue por condição alheia ao campo argumentativo, como pressões derivadas de

manipulação, cerceamento da possibilidade argumentativa, ou imposição de autoridade e
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poder à outra parte, não pode ser tido como um acordo, pois esse deriva sempre de

convicções comuns compartilhadas e assentidas racionalmente, em condições iguais de
discussão com vistas à obtenção de um consenso mínimo

21 
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CaPÍtuLo l

RACIONALIDADE CIENTÍFICA E METAFÍSICA DA
SUBJETIVIDADE: A MODERNIDADE EM CENA

l A ilustração e as bases da modernidade

A modemidade inaugurada pelo pensamento ilustrado identiâca suas origens na

Renascença, no pensamento humanista e no movimento reformista do século XVI e

representa um verdadeiro projeto civilizatório para a humanidade. O século XVlll anuncia

à sociedade européia uma visão de mundo que tem como ponto filndamental a crença no

poder emancipatório da razão. Existe uma aposta incondicional na capacidade humana

dente a um universo que pode ser compreendido e transformado pela mesma capacidade
racional.

A crença na possibilidade de o homem libertar-se dos preconceitos e de todas as

idéias e formas de entender o mundo vinculadas à tradição metafísico-teológica desloca,

como diz Touraine (1998), a centralidade da idéia de Deus (âmbito teológico), como

organizadora da vida privada e social para o campo da ciência (âmbito racional), deixando

as crenças religiosas para a vida privada.

A educação modema se constitui nesse nascedouro. Somos tributados de uma idéia

de escola como recurso obrigatório e universal para o processo de ensinar e aprender, que

vai lidar com a transmissão do legado cultural produzido pela humanidade. A educação foi
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imbuída de um discurso pedagógico que pretende, através da fomiação promovida pela

escola, o cultivo da personalidade e o aprimoramento do sujeito no que diz respeito a sua

autonomia e capacidade de inserção social através do mundo trabalho. No âlnal do período

de escolarização, ocorre a certificação do processo fomlativo, revelando o estreito canal

que aproxima a escola aos mecanismos de burocratização produzidos pelo sistema.

O ideal de vida autónoma, a compreensão de um sujeito individual e de um
conhecimento universal que promoveria o alcance da felicidade, da justiça e da â-atemidade

e, portanto, levaria o indivíduo e o resto da humanidade a uma vida melhor ainda na vida

tenena, traduz um conteúdo otimista do pensamento modems. A felicidade ao alcance da

humanidade, ainda na vida terrena, descorada das promessas de juízo final ensejadas pela

tradição metaâlsico-teológica, secularizam as esperanças da humanidade.

O alcance imediato da idéia de racionalização do mundo é relativo. O pensamento

ilustrado é elitista na sua origem e se dá numa sociedade e numa época em que a plena

maioria da população é iletrada e profiindamente supersticiosa. De qualquer forma, letrados

ou não, há que se compreender, con6omie pontua Bums (1993, p. 465), que era
"extremamente diHicil abandonar a idéia tranqtlilizante de que a humanidade e suas ações

eram o centro sobre o qual se edificava o mundo" e não deixava de ser confortável, "a

despeito do que dissessem os filósofos", o pensamento de que "Deus estava interessado no

destino de cada um e que suas súplicas trariam o alívio e o amparo que procuravam."

Embora a idéia de Deus como ser onipotente, capaz de intervir na vida humana

através de milagres, estivesse sendo posta em xeque, a sua existência não era negada.

Bums (1993) lembra que, para os iluministas, Deusa era compreendido "simplesmente

como uma causa primeira, a forma que havia criado as leis, que as pusera em movimento e

que garantia seu contínuo funcionamento (p.460)"

C)s âlóso6os iluministas atacam, na verdade, os fundamentos do cristianismo,

denunciando a religião como instrumento de exploração e manipulação e os relatos

bíblicos como pura mitologia. Não aceitam a idéia do pecado original e combatem a idéia

' Esse modo de compreender a relação com Deus e a função da religião é denominado de/smo. Indica uma
postum antic]erica] que não aceita as verdades reveladas e descarta a necessidade da lgrda como
intermediária necessária entre os homens e Deus. Representa uma ruptura com a idéia de vínculo
//?.çf//z/c/o/?a/fiado da fé: fomializado ao longo da tradição chstã.
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de predestinação. Apontam as orações como uma forma de tentar persuadir Deus a quebrar

as leis e a ordem natural das coisas em favor de uma ou outra pessoa. Em suma, apostam na

capacidade racional do homem como forma de optar entre o bem e o mal, buscando
preservar uma dignidade derivada do potencial racional (Gf Bums, 1 993, pp. 460-1).

Rouanet (1 993, p.9) identiâca a modemidade e seu prqeto civilizatório organizada

a partir de três conceitos principais : universalidade, individualidade e autonomia. Esse é

um prqeto universal, porque abrange toda a humanidade, independentemente de barreiras

nacionais, étnicas ou culturais. A individualidade representa o sujeito compreendido como

pessoa concreta, que busca a felicidade e elabora procedimentos para dominar a si e ao

mundo. A autonomia signiülca que os sujeitos são percebidos como seres individuais, sem a

tutela da religião ou da ideologia, portanto capazes de agir a partir de razões dadas pela

própria consciência. No pensamento iluminista, autonomia tem a ver com liberdade e

capacidade reflexiva. A liberdade conceme aos direitos e à capacidade à possibilidade real

de exerce-los. Assim, não há autonomia sem a disponibilidade das condições materiais que

possibilitem o exercício e6etivo dessa liberdade.

O pensamento ilustrado se converte em mentalidade de uma época, atitude cultural e

Hilosóâca que fermenta em estratos sociais distintos e que encontra, na burguesia em

ascensão, o seu terreno mais fértil. E é no âmbito da França do século XVlll que será

verificada a coadunação de forças capazes de transformar as concepções âlosóâicas do

iluminismo em uma doutrina política e social

A pretensão de uma razão autónoma possui um conteúdo revolucionário abrangente.

Ao se chocar com a tradição metaHisico-teológica, o pensamento ilustrado se deâonta com

o pilar de sustentação da sociedade européia, jogando as luzes do esc/arecfmen/o

(Auíklãrung) sobre as sombras de uma tradição de tutela moral, económica, social e

cultural. Redefine, assim, a organização da sociedade européia a partir dos preceitos

racionais. A crise do Antigo Regimes ÓHncien Régfme0 se desenvolve a partir do efeito

dessa Êílosoüa.

2 O conceito de Antigo Regime foi fom3ado no contexto revolucionário iniciado em 1789, na Fiança, pam
designar tudo aquilo que os revolucionários pretendiam liquidar. O Hnc/e/7 J?égide em tido como o contrário
da revolução, o passado contra o futuro, o mal contm o bem, a linha divisória de duas épocas antagónicas.
Enfie suas características básicas identificamos a presença de um poder arbiüáíio(absolutismo monárquico,
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Os filósofos ilustrados, diz Bums (1993), preocupam-se em desenvolver teorias que

dêem conta da organização de govemos com poderes limitados, que protqam a liberdade

dos indivíduos e seus direitos inalienáveis à vida, à propriedade, à felicidade e ao protesto

contra a tirania. A filosofia iluminista leva a burguesia a pensar criticamente a tradição

cultural e o estado e propõe a transformação da antiga ordem num mundo completamente

novo, o mundo burguês, o solo fértil sobre o qual vai se estruturar o capitalismo liberal, a

sustentação necessâia aos anseios de uma burguesia em ascensão.

A constituição de um estado de direito que possibilite o livre jogo da economia,

retira a legitimidade do poder absoluto e requer uma autoridade concedida pela sociedade,

superando o pàncípio do darei/o (ãvfno de governar', próprio do estado absolutista, em

favor de uma autoridade outorgada pelo contrato político entre govemantes e governados.

Para prevenir o abuso de poder, a autoridade do govemo deveria ser dividida em três

ramos: o executivo, o legislativo e o judiciário, conforme propôs Montesquieu (1689-

1 755). Era necessário conceder autonomia a cada ramo do poder, de tal modo que cada um

servisse de feio aos outros dois.

Assim, a existência de um estado constitucional coloca o poder do estado limitado

pela força da lei e favorece o argumento em favor da não intervenção governamental na

economia. O pensamento económico liberal postula a idéia de que a economia deve ser

organizada por princípios e leis naturais, dados pelo próprio mercado, pondo em xeque o

tradicional controle ptllblico do estado sobre a economia, próprio da época mercantilista.

Para isso, toma-se fiindamental a garantia da livre concorrência «afssez#ai/'e0, reservando

baseado no princípio teológico do "direito divino de govemar"). Estado e Igreja íomlam um aliança de
mútuos favorecimentos e uma ordem social assentada no privilégio de nascimento - base da hierarquia da
sociedade estamental. As posições de destaque social são ocupadas pelo clero(Primeiro Estado) e pela
nobreza(Segundo Estado). Havia, ainda, um outro grupo - o Terceiro estado - íom)ado pela imensa maioria
da sociedade e território fecundo de todo pensamento revolucionário da época. Esse grupo era formado pelos
burgueses, pelos camponeses, artesãos e outros trabalhadores urbanos. Os impostos e as contribuições
públicas fiam pagas pelo Terceiro Estado. O Primeiro e o Segundo Estados, além da isenção tributária,
usufruíam de benesses advindas do tesouro real: através de pensões e cargos públicos. O complemento dessa
organização política e social era a adição, pelo Estado Absolutista, de uma orientação económica
mercantilista. ou Soja, a intervenção estatal através de um amplo sistema de monopólios e da regulamentação
do mercado. E nesse quadm contextual que se situam. desenvol'ç'em e ãorescem as idéias iluministas.
3 0 princípio do direito divino de govemar foi fonnulado por Jean Bodin(1530 - 1596) e reforçado pelo bispo
ítancês Jacques Bossuet(1627 - 1704). É um pressuposto religioso que funciona como uma das âncoras de
legitimação do poder do estado absolutista. Segundo esse princípio, o rei estadia predestinado por Deus a
assumir o poder e governar a sociedade, não cabendo, portanto; justificar as suas atitudes- Estas somente
poderiam serjulgadas por Deus.
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ao estado a possibilidade de "intervir a tim de prevenir a injustiça e a opressão, para

promover a educação e proteger a saúde pública e para manter aquelas atividades

necessárias que jamais seriam empreendidas pelo capital privado" (Bums, 1993, p. 492),

mas jamais como concorrente da iniciativa privada no jogo de mercado

O pensamento ilustrado representou uma reação contra o que Monroe (1979)

chama de terrorismo sobrenatural, ou sqa, o absolutismo da lgrda e do Estado, a
hierarquização estamental da sociedade, a superstição e a ignorância, a moral religiosa, o

peso da autoridade clerical. Em suma: a superação da tradição metafísico-teológica.

2 A constituição da racionalidade moderna

A modemidade formula uma ideologia que é pontuada por Hobsbawn (1981, p.

256) como uma filosofia "estreita, lúcida e cortante", rigorosamente "racionalista e

secular", suspensa sobre o mito de uma razão poderosa, capaz de promover o
esclarecimento de cada indivíduo e, por extensão, de toda a humanidade. Os conteúdos e a

tarefa pedagógica da educação escolar são produzidos nesse contexto- O pensamento

burguês convoca a escola para ãonnar os valores fundamentais do homem assentados nas

bases da racionalidade e das possibilidades do sujeito pelo uso dessa capacidade racional.

A modernidade representa a aposta incondicional nas possibilidades da razão

humana, uma adesão ao valor da tolerância religiosa, da liberdade da ação política, dos

princípios resguardados sob a insígnia dos direitos humanos4, a crença nas prerrogativas do

indivíduo e na sua capacidade de julgar e organizar, racionalmente, a vida em sociedade

com o mesmo formalismo dos processos produtivos da indústria, do mercado, em suma, do

capitalismo.

'L

A modernidade, enquanto formulação de um projeto de racionalização e
objetivação do mundo, produziu uma compreensão particular acerca da razão e do papel do

sujeito no processo de conhecimento e de apropriação do mundo. A partir da faculdade da

' Vale lembrar que a "Declamção C,üz/versa/ dos Direitos do Homem e do Cidadão", uma das maiores
conquistas da ciü]izaçâo ocidental, foi produzida em ]792, no contexto da Revolução Francesa. Através dela
suprimiam-se as distinções de nascimento e estabelecia-se a igualdade de todos perante a lei: consagmvam-se
as liberdades individuais: reconhecia-se o direito de resistência à opressão e insütuçionalizava-se o direito à
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razão, o sujeito toma-se capaz de realizar um conhecimento objetivo do mundo, através de

procedimentos das ciências empírico-matemáticas

Essa compreensão racional do sujeito cognoscente está diretamente ligada à

compreensão modema do que seja ciência. No contexto da modernidade, ciência equivale a

conhecimento experimental. A ciência modema é uma obra da razão do sujeito capaz de

conhecer o mundo e agir sobre a realidade objetivo desse mesmo mundo. Ela produz,

portanto, um tipo de racionalidade reconhecida como c/en/é/ica, ao elaborar leis, princípios

e teorias sobre a realidade objetivo que, enquanto elaboração e fomlulação da razão, são

passíveis de exame e comprovação empírica. A expor/ênc/a, portanto, constitui-se num

verdadeiro tribunal de validação, pois nada deve ser aceito por sentimento, tradição ou fé

no alcance dessas formulações da razão

A racionalidade cientíãca, que passa a ser sinónimo de racionalidade moderna,

constrói-se a partir de importantes referências dadas, em especial, pelas investigações de

Galileu, Bacon e Descarnes. Esses pensadores constroem os pilares da ciência modema. O

valor da experimentação, a matematização da verdade, a organização do método científico

e a dedução racional como fomla de conhecer o mundo objetivo, transferem para o campo

da ciência a tarefa de enunciar sentido para a vida humana

Os procedimentos metódicos que marcam a identidade da ciência e da racionalidade

moderna, remontam a Galileu Galilei.s Ao lado da idéia moderna da experimentação,

combina indução experimental e cálculo dedutivo- A pesquisa científica surge como

caminho para a pretensão de descobrir as relações reais e constantes presentes na análise de

fenómenos da natureza e de constituir as teorias e leis naturais que a rege. A principal
contribuição de Galíleu para o desenvolvimento da ciência modema consiste na

combinação do uso da linguagem matemática no processo de construção das teorias com os

experimentou que permitem a comprovação empírica das hipóteses científicas

propriedade privada. Esses princípios un/verba/ó passam a servir de pilar de aÊumação da autonomia do
indi«duo frente à vida em sociedade e reconhecidos como válidos em todo o mundo ocidental.
' Galileu Galilei( 1 564-1 642) nasceu em Pisa(ltália), foi professor universitário e ajudou a abrir caminho para
o desenvolvimento da física modema e da astronomia ao defender o helioçentiismo e condenar o
geocentrismo defendido pela lgrçja. Gahleu foi perseguido pela Inquisição em 1633. pois suas teorias foram
consideradas contrárias à doutrina casta católica.
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O avanço da ciência e dos procedimentos técnicos que possibilitam e orientam a

ação conhecedora do sujeito desenvolvem o princípio de que somente a ciência pode
enz/ncfar a ver(&zde. A ciência moderna se constitui como demarcadora da racionalidade

ocidental: objetiva, racional, experimental, metódica, revisível, possível de ser aplicada,
sistemática e com pretensão de neutralidade.

A racionalidade modema encontra, também, contribuições fiindamentais no

empirismo de Baconó. Ele compreende todo conhecimento a partir do método experimental.

E responsável pela pretensão de utilidade da ciência e ordenador do mé/odo fndu//vo, que

parte do particular e do contingente para chegar ao universal, como forma de conhecer.

Bacon compreende que o saber natural deve ser concebido como um saber ativo e

rico em resultados práticos. Para ele, "saber é pode/'l pois o apeúeiçoamento da ciência

deve resultar, em seguida, no aperfeiçoamento da ordem social. O saber é um meio

vigoroso e seguro de conquista do poder sobre a natureza, não possuindo valor em si

mesmo. A questão da utilidade do conhecimento é ponto de destaque no pensamento

baconiano. Embora ele não rente o valor do conhecimento desinteressado, opõe-se ao

valor do conhecimento puramente teórico ou contemplativo defendido pelos gregos. Essa

perspectiva de uma ciência prática, porém, não pode ser resumida ao mero utilitarismo-

Deve ser amparada na compreensão de uma ciência prática como o saber em sua totalidade

(cf Andrade', 1984, p. Xll e XIII)

O pensamento baconiano tem como método a observação da natureza e o

entendimento de que, para domina-la, é preciso conhecer suas leis através de métodos

comprovados- O método experimental de pesquisa das causas naturais dos fatos,

estabelecido por Bacon, propõe: em primeiro lugar, acumular os fatos, em seguida,

classifica-los e, âlnalmente, determinar sua causa. Bacon expressa, na obra Novum

Organum, que a melhor fomla de demonstração da verdade é a experiência. Porém, faz um

.f/

6 Francis Bacon(156 1-1626) - nascido na InglaterTa, escreve dois livros importantes no desenvolvimento da
ciência modema: Oprogresso do co/lnec/men/o e o À'ovz/m Organzfm. Participa ativamente da vida política de
sua época exercendo, inclusi'ç'e, carreira diplomática depois de uma infância órfã e pobre. Cantante Rezende
(1996), Bacon foi um crítico profundo das vertentes filosóficas que não articulavam saber e realidade. "A
ciência pam ele: devia servir para melhorar as condições materiais de vida do homem", diz Rezende(p. 203)-

Essa referência consta na seção "Vida e Obra de Bacon", introdutória ao livro À'ov'zlm Organum, publicado
na çoleção "Os Pensadores"
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alerta: "desde que se atenha rigorosamente ao experimento", pois, segundo ele, "a não ser

que se proceda de Êomla carreta e metódica" o que for produzido como pretensão de

verdade será uma falácia (Bacon, 1984, p. 38-39).

SÓ há e só pode hm'er duas vias para a investigação e para a descoberta da

verdade. Uma, que consiste no saltar-se das sensações e das coisas particulares

aos axiomas mais gerais e, a seguir, descobrirem-se os axiomas üatermediários a

partir desses princípios e de sua inamovível verdade. Esta é a que ora se segue. A

outra. que recolhe os axiomas dos dados dos sentidos e particulares. ascendendo

continua e gradualmente até alcançar, em último lugar, os princípios de m(hiena

generalidade. Este é o verdadeiro caminho(.. .)"(1984, p. 16)

O racionalismo cartesiano é uma outra vertente de águas poderosas sobre a

racionalidade modema. Descartes8, ao contrário de Bacon, apresenta os caminhos do

mé/odo dedo/ivo como 6omta de validação do processo de conhecer. Acredita que a ciência

é produzida pela potencialidade e capacidade da razão. Assim, ao contrário do que pensam

os empiristas, o càtério supremo da verdade é dado pela Jo/mz/cação racho/za/ e pela
capacidade dedo//va dessa mesma razão

\

Descartes é considerado o iniciador do racionalismo moderno. Privilegiando a razão

como instrumento central do processo de conhecimento, não reserva papel importante para

o conhecimento obtido através dos sentidos ou através da experimentação. Entende que é o

sujeito racional que conhece o mundo, não são os objetos que se apresentam através dos
nossos sentidos

Descarnes constrói o seu sistema Hilosóâco partindo da premissa de que, para

alcançar o conhecimento, o sujeito parte de idéias que estão em seu interior, idéias que são

claras e distintas, idéias são constituídas pela razão, como as verdades matemáticas

O fílóso6o se propõe a encontrar uma verdade que fosse inquestionável, sobre a qual

não restasse dúvida. Para isso, começa a duvidar de tudo: das verdades obtidas pelos

sentidos e mesmo das verdades matemáticas, que parecem indiscutíveis. De tudo que

duvidava, não podia duvidar que ele pensava. Fomlula, assim, uma primeira verdade:

; René Descarnes(1596-1650) - âancês, de íàmília burguesa, teve educação refinada. Buscou, assim como
Bacon, "novos fundamentos que Ihe garan#sse/n(grifo meu) alcançar a 'ç'erdade"(Rezende, 1996, p. 204)-
Confiante no poder da razão, diz Rezende: "escolheu a matemática como base pam seu percurso de dú\lidas e
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Penso. " Dela, deduz a própria existência: "penso,/ogo exf.ç/o. " Partindo dessas duas

verdades - pensa' e exfsür como ser pensante, Descartes desenvolve um método que busca

a verdade como evidência da razão que conhece (Descarnes, 1 983, p- 46-5 1)-

Assim, diz o pensador:

'E, notando que esta verdade- en Wl\se, \ogo ex\Sn, era tão .Prme e tão certa que

todas as mais exh'avagantes oposições dos cénicos não seriam capazes de abalar,

julguei que podia aceita-ta, sem escrúpulo(...). Compreendi por ai que era uma

substância cuja essência ou naMreza consiste apenas no pensar(...) [EuJ julguei

poder tomar por regra geral que as coisas que concebemos mui clara e mui

distintamente são todas verdadeiras(. ..) (Descarnes, 1983, p. 46-47)

Para Descartes (1983, p. 43) a única coisa que está inteiramente em nosso poder são

os nossos pensamentos, e, no processo de obtenção da verdade, a dúvida metódica é o

caminho natural para obter algo que seja inteüamente indubitável.

O conceito de racionalidade moderna está vinculado ao conceito de ciência e ao

empenho da razão e da experiência dente à tarefa de obter um conhecimento avançado

unicamente pelo reconhecimento da validade dos procedimentos. A verdade que expressa

os resultados dos procedimentos cientíâcos é dada pela linguagem matemática.

3 A racionalidade moderna como lógica da certeza

Para Pessanha (1997), a modemidade âez uma opção por uma forma de discurso ao

qual atribuiu status de cientiâlcidade e verdade, e isso representa um novo caminho no

modo de pensar e de compreender a vida, um momento importante, portanto, de ruptura na

cultura ocidental até então calcada pela tradição religiosa como fomla de organizar e dar

sentido à vida humana.

Essa razão atemporalizadora da matemática, indubitável como um teorema na

plenitude de sua clareza, retoma o que os pitagóHcos já diziam, ou seja, que tudo podia ser

explicado numericamente. "Não há como replicar, se irritar, ter vontade ou desejo de que

descobertas"(p. 204). Convencido de que havia estreitos vínculos entre as leis da natureza e as leis da
matemática, possui o entendimento de que "o mundo podia ser totalmente conhecido pela razão"(p- 204)
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seja diferente. É assim: uma fatalidade muito mais dura e irresistível porque clara", diz

Pessanha (1997, p. 15)

A matematização do mundo se apresenta como um esperanto universal: "salvai o

mundo e a sociedade através da descoberta de um camin/zo de pensar e dizer tão justo e

perfeito que consiga eliminar as discórdias, fazer a união dos espíritos e chegar a uma

espécie de consenso universal" (Pessanha, 1997, p. 1 7-1 8).

A despeito da impossibilidade de objetiâlcar o ser humano, a modemidade percorreu

o caminho cientiHicista, tecnológico, matemático e, especialmente no século XIX, construiu

um quadro de abordagem das ciências humanas e sociais cravado pelo modelo

quantitativo, matemático. O estabelecimento dos critérios de validade dados pelos métodos

das ciências exatas foi estendido ao campo das ciências humanas ou sociais pelo

positivismo. As ciências humanas se convertem numa verdadeira JZsica sacia/ para

assegurar o status de conhecimento c/em/!#co.

O modelo de produção da verdade gerado pelas ciências empírico-matemáticas não

permite nenhuma dúvida a todo saber que satisfaça as exigências de validade reconhecidas

como cientíâcas e para isso

desenvolveu uma Lógica onde a noção de prova(porque a lógica não é ouro

coisa senão a ciência do provar) era estritamente analítica, dedutiva, do tipo
teoremática(...) Uma prova coagente. que não permitia qualquer duhiedade, fuga,

recusa ou ceticismo, e que ia mostrando a verdade atrwés de uma cadeia perfeita,

!uminosa. luminosissima. porque toda tecida por unidades intelectualmente

apreettsiveis e perfeitamente videntes. Cada ponto da cadeia de um teorema tem a

irrecusabilidade de algo que só é possível ver daquela maneira."(Pessanha, 1997,

A racionalidade modems revela uma forma de conhecimento do mundo objetivo

que perde seu vínculo com o sagrado e caminha para um processo de auto-fiindamentação

racional, produzindo um tipo dé racionalidade procedural':que representa o Geme da

autoridade da ciência modema. Essa racionalidade procedural indica que

'todo o sistema de proposições abrangentes, fechado e definitivo, teria de ser

formulado numa linguagem isenta de qualquer comentário, de melhoramentos, e

de inovações, avessa a qualquer interpretação a partir de um ponto de

P. 20)

)

\-..
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distanciamento; ou sqa teria que silenciar e com relação às repercussões de sua
própria história"(Habermas, 1990, p. 46).

Somente utilizando-se os mesmos mecanismos do discurso consagrado oficialmente

como legítimo pode-se pretender alcançar o rigor e caráter epistêmico para ser reconhecido

como ciência. Esse processo de rigor e precisão aparece, na critica de Pessanha, como uma

grande falácia cultural (p. 26) que empobrece a razão ao optar exclusivamente pelo modelo

matemático. Uma linguagem excessivamente perfeita para as imperfeições do mundo

composto por homens que insistem em ser eRemeros, contingentes e estranhamente

históricos (p. 19-20)-

4 A metafísica da subjetividade e o auto-esclarecimento
modernidade

primazia da

A formulação do conceito de racionalidade modema está cercada pelo diálogo que

Kant9 estabelece entre as formulações do racionalismo e as do empirismo. A razão, para

Kant, é uma atividade autónoma do sujeito e que não se fundamenta de modo empírico.

Apostando numa autonomia da razão, dada pela autoconsciência, o pensador assenta o

princípio da sz/ó#e#vfc&zde que se coloca a partir da crença de que há uma capacidade do

sujeito de se auto-constituir e de produzir a sua própria emancipação com base na
potencialidade da razão. Ao colocar o sujeito diante da possibilidade do auto-

esclarecimento, a autonomia da razão se converte no caminho de saída do indivíduo da sua

menoridade, que representa a incapacidade do sujeito de fazer uso de seu entendimento sem

a direção de outro indivíduo (cf Kant, 1974, p- 100).

Na leitura de Habermas (1990), a compreensão de sujeito deânida por Kant, traduz

o conceito clássico de sujeito transcendental. Esse sujeito kantiano, "enquanto consciência

9 Kant(1724-1804), nasceu em Kõnigsberg, na Prússia oriental, onde 'ç'iç'eu pmticamente toda a sua vida,
dedicando-se ao ensino e a escrever. Conforme Rezende(1996, p. 223), "o pensamento de Kart representa o
ponto culminante do mcionalismo científico iniciado no século anterior, e portanto da modemidade." Kant
compartilha, em parte, as idéias de Descartes ao aceitar que "o conhecimento depende de uma esMitura lÓgIca
fomecida pela razão e não apenas de sensações empíricas-" Por outro lado, discorda dos racionalistas, pois
entende que "a consciência humana só pode ordenar fenómenos percebidos empihcamente pelos sentidos. "
Concilia o empüismo e o racionalismo ao aíinnar que a õlosoãa deveria investigar a existência de princípios
a priori que seriam responsáveis pela síntese dos dados empíricos(Cf. Rezende, 1996, p. 223)- Entre suas
obras fimdamentais encontramos a G'í#ca da Rwão Pura (1781), a Crí//ca da Razão Prá/ica (1788) e a
Crítica do Juízo (\19QÜ
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transcendental" estava "diante do mundo e da totalidade dos objetos perceptíveis." Ao

mesmo tempo "ele se punha no mundo como consciência empírica, como uma entidade ao

lado das outras", completamente desvinculado "de origem e a salvo de todas as
contingências e necessidades da natureza" (p. 52).

Kant estabelece uma perspectiva subjetivista do sujeito. Para o ãlóso6o de

Kõnigsberg, é através da autonomia da razão que o sujeito produz o próprio esclarecimento.

Essa razão subjetiva é responsável por ser capaz de uma rigorosa crítica de si mesma, a 6im

de que o sujeito possa superar tôdas as heteronomias. O modelo de racionalidade assentado

no princípio da subjetividade parte de

'uma razão cognoscente que se reencontra no mulTdo estruturado racionalmente

ou enquanto ela mesma empresta à natureza ou à história uma estrutura racional,

seja ao modo de uma fundamentação transcendental, seja pelo caminho de uma

penetração dialéHca do mundo"(Habermas, ]990, p. 44).

A razão auto-esclarecedora, a um só tempo totalizadora e auto-referente, converte-se

em uma essencialidade secularizada, estabelecendo a me/Zghfca c&z szíõ#e//v/cãzde como elo

de justiõlcação, compreensão e conceptualização da realidade. A ciência se revela como a

melhor 6omlulação do sujeito cognoscente que abandona as explicações mágicas (Prestes,

1996, p- 23ss), expressando a 6é da modernidade no sujeito que, assentado no primado da

liberdade, da autonomia e da reflexividade, como pilares da subjetividade, toma-se capaz

de produzir verdade sobre si e sobre o mundo objetivo.

A subjetividade, diz Prestes (1997, p- 82) constitui-se numa formulação

pretensiosa, uma vez que pretende substituir a metaâisica teológica como modelo

explicativo do mundo e mecanismo de produção da verdade. Para garantir o preceito de

autonomia racional e do livre-arbítrioio do sujeito, não é possível aguardar por um

fundamento estranho ao próprio sujeito, que, por ser dogmático, não é submetido ao livre

exame da razão. A racionalidade subjetiva é materializada como uma racionalidade que

"organiza os conteúdos do mundo, podendo ser lida a partir deles" (Habermas, 1990, p. 44).

rr'VY+»b.
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io A ética do livre-arbítrio é uma herança da Reforma Luterana pam a modemidade
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Diante da pretensão de assegurar a constituição de um sujeito auto-determinado

pela faculdade autónoma da razão, Kart atribui à Pedagogia o status de arte, convencido

de que o homem seria aquilo que a educação dele fizesse.

O uso livre da razão é visto como o Único caminho para realizar o esclarecimento, e

o exercício da capacidade reflexiva e crítica colocaria o sujeito com autoridade para falar

em seu próprio nome e expor publicamente as suas idéias, "mesmo por me/o cü ma

corajosa c/"íf/ca do e.szzzdo cizs coisas exfs/e /es"(Kant, 1996, p. 114). A constituição de

indivíduos autónomos representa o cumprimento de uma "vocação de ca(úz /comem em

pensa/' po/' si mesmo" (Kant, 1996, p. 1 02). O esclarecimento (Aufklãrung) é possível, diz

Kant, e se toma inevitável se for dada liberdade ao indivíduo

Kant formula um entendimento de sujeito esclarecido como alguém densamente

conectado à realidade do seu tempo e comprometido com a melhoria e superação dos seus

próprios limites. Essa potencialidade crítica da razão é colocada como um alerta aos que

semeiam preconceitos com a intenção de tutelar os indivíduos.

!.

Para Kant, a obediência ou adequação às contingências do contexto de trabalho, ou

mesmo de credo religioso, não isenta o sujeito de raciocinar e 6omlular observações sobre

as inadequações que o livre exercício da faculdade de pensar Ihe permite e aponta. Mais do

que isso, considera um dever de cidadania expor publicamente suas idéias contra as

inadequações e injustiças que percebe através do cuidadoso exame racional.

O esperado aprimoramento do indivíduo que se auto-constitui pelo aprimoramento

da capacidade racional é visto como o caminho natural para o aprimoramento da sociedade,

confomle expressa o próprio Kant :

uma época não pode se aliar e conjurar para colocar a seguinte em um estado em

que se torne impossível para esta ampliar seus conhecimentos (particularmente os

mais imediatos), puri$car-se dos erros e avançar mais ilo caminho do
esclarecimento(Aulfklàrung). Isso seria um crime contra a natureza humana, cuja

determinação origina! consiste precisamente neste m'anço"(Kant, 1974, p. 109-

A educação, enquanto executou das promessas emancipatórias da modemidade,

encontra-se entrecruzada por uma compreensão metafísica das possibilidades do sujeito e

do acesso desse ao conhecimento e pelas formulações da racionalidade científica. A
,/'
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metafísica da subjetividade, enquanto conteúdo maior da racionalidade modema, designa

para a educação o aprimoramento das estruturas cognitivas do indivíduo. O sujeito

moderno e a sua razão universal se colocam como única possibilidade de materializar a

promessa emancipatória atribuída por Kant. O método cientíãco produzido pelas ciências

aponta os cammhos dessa objetivação para que a tarefa educacional possa ser cumprida.

A modemidade pretendeu designar a educação como um direito universal(Markert,

1994) e a compreendeu como um processo necessário para desenvolver aptidões que

libertassem o indivíduo de todas as heteronomias e promovessem o desenvolvimento social

pela potencialidade das capacidades do sujeito, aprimorados pela escola. O pensamento

herdado do Iluminismo critica a religião como fiindamento e orientação valorativa da vida

do sujeito e da sociedade. Com a necessidade de suprir a unidade integradora antes dada

pela religião, a modernidade recorre ao sujeito e à autonomia da razão para suprir esse nexo

organizador do mundo.

Kant, enquanto âomlulador da pretensão de um sujeito emancipado pela

potencialidade da razão, entende que a razão deveria ser capaz de uma vigorosa crítica de si

mesma. O fortalecimento da subjetividade coloca a possibilidade pedagógica de promover

o processo de humanização do sujeito, amenizando a razão de uma compreensão puramente

cienti6icista, dedutiva ou experimental .

Conforme Goles (1987), Kart não aceita que as ciências naturais determinem e:

dirijam as ações humanas ou que sirvam de modelo para os métodos e valores que orientam

as decisões humanas. Essa compreensão não abarca a totalidade da liberdade humana e a

possibilidade de constituição de um sujeito moral

-./

/

;::,,"
..,#'

Para Kart, o mundo fenomenal, conhecido através da experiência dos sentidos e o

mundo das essências, traduzido dedutivamente, não abarca a idéia de bem e dos valores

morais próprios da condição humana, que nos obrigam a cumprir os deveres da nossa

humanidade. Segundo as palavras do próprio autor, é essa a tarefa primeira da educação,

que "tem em vista a personalidade, [a] educação de um ser livre, o qual pode bastar-se a si

mesmo, constituir-se membro da sociedade e ter por si mesmo um valor intrínseco" (Kant,

1996, P. 36).
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Podemos ver em Kant alguém preocupado com as possíveis reduções que a razão

poderia soâer ao ser enfocada apenas no âmbito das ciências naturais, o que representaria o

esvaziamento de sua potencialidade crítica. De um outro lado, porém, encontramos em

Kant o pleno vigor do otimismo iluminista que pensa ser possível o melhoramento

contínuo de cada geração até o ponto em que se atinja a peúeição da humanidade como um

todo. E é na educação que ele situa esse "segredo" da peúeição humana. Segundo ele, "é

entusiasmante pensar que a natureza humana será sempre melhor desenvolvida e

aprimorada pela educação, e que é possível chegar a dar aquela forma que em verdade

convém à humanidade. Isso abre a perspectiva para uma futura felicidade da espécie

humana" (Kant, 1996, p. 17).

O iluminismo formulou a pretensão de uma moral secular e estabeleceu veículos de

validação para o conhecimento através da comprovação empírica e do potencial
organizador do intelecto humano- Todo o avanço da racionalidade moderna será

demarcatório dos elementos que irão compor o discurso e as orientações pedagógicas para a

educação escolar a partir do século XVIII. É sobre esse terreno fecundo que irá se

desenvolver a formulação do discurso pedagógico derivado da racionalidade moderna,

garantindo o 6omecimento de todo um sistema de categorias e modos de compreensão que

irão pemiear a idealização do processo pedagógico

Rouanet (1993, p. 15) lembra que a racionalidade moderna criou um conceito de

razão imutável e um conceito abstrato de homem. Essa razão uniforme se baseia numa

natureza humana igualmente universal o que implicava a validade geral das descobertas da

razão e a constituição de uma moral também universal. Assim sendo, todos os seres

humanos são iguais diante da razão

O presente capítulo pretendeu estabelecer o horizonte de compreensão necessário

para percebermos a educação modema como um produto próprio da racionalidade moderna

e para lançar a metafísica da subjetividade e os passos do método científico como nexo

referencial das orientações pedagógicas que serão geradas a partir desse nascedouro- Os

vínculos entre essa compreensão de sujeito e de racionalidade e a fomlulação de um

discurso pedagógico para que a educação pudesse dar conta das tarefas que recebeu da

modernidade é a temática do próximo capítulo
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=aPítwlo 2

O SUJEITO, A RACIONALIDADE E O

DISCURSO PEDAGÓGICO DA MODERNIDADE

l Situando o sentido da educação no contexto da modernidade

A educação contemporânea é tributária da modemidade e das suas concepções e

entendimentos acerca do sujeito como objetivo de vida individual e como filnção de

atuação social- É tributária, ainda, da fomlulação de um tipo de racionalidade que submete

ao juízo critico todos os preceitos que circundam esse sujeito.

A metafísica da subjetivídade, como produto da racionalidade modema, incorpora o

conceito de sujeito epistêmico ao processo educativo. A compreensão de um sujeito

universal, dotado de razão e de suas propriedades universais e idênticas em todo o

indivíduo passa a ser o solo em que se movimentam as teorias pedagógicas. O processo

educativo, influenciado pela racionalidade cientíâca, é cercado pela pedagogia do método

e das técnicas de ensino como forma de assegurar a apropriação, pelo sujeito epistêmico

dos conteúdos culturais reproduzidos pela escola

Dividida entre as inteMerências do racionalismo cartesiano e do empirismo

baconiano, a educação assume o apeúeiçoamento do gênero humano como sua tarefa

pedagógica de maior significado. A instauração de um sujeito autónomo, como

possibilidade de auto-consciência e superação da menoridade autoculpada, tal como
\*.
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descreveu Kant, reverte-se em aspecto programático irrecusável nas diferentes formulações

e teorias pedagógicas derivadas desse nascedouro.

A perspectiva de auto-constituição do sujeito, enquanto desenvolvimento da

faculdade da razão que possibilita o juízo próprio, referendo a metafísica da subjetividade

dente à pretensão emancipatória da educação moderna. A educação se converte na

executou das promessas da modemidade: a formação de um sujeito capaz do exercício

pleno da liberdade, balizado unicamente pelo guia infalível da razão. Em suma, a

modernidade acredita que, a partir do apeúeiçoamento moral de cada indivíduo em

particular, seria possível o melhoramento da humanidade como um todo.

O ideal de progresso contínuo presente na racionalização dos processos económicos

é apresentado como possível para a educação através da racionalização de seus

procedimentos pedagógicos. A metaülsica da subjetividade semeia no projeto pedagógico

moderno a crença de que é possível assegurar o destino da educação, pois esaa atum sobre

as estruturas estáveis do sujeito epistêmico. Portanto, se houver uma organização ,.,;
cientíâca das atividades pedagógicasii, a clara observação das etapas, dos procedimentos l,

dados pelo método cientíâco e convertidos em método pedagógico, as aprendizagens :

" estarão asseguradas-

Razão cientíâlca e subjetividade são referências obrigatórias para compreender a

educação enquanto processo institucionalizado que se organiza frente à necessidade de

formar sujeitos que possuam uma condução de vida segundo padrões seculares. Busco

referências para a constituição do discurso pedagógico da modemidade no pensamento de

Kant, Rousseau, Pestalozzi e Herbart. *

Kant acentua sua importância enquanto defesa do desenvolvimento das
potencialidades da razão, ou sela, a educação do pensamento reflexivo como necessário ao

desenvolvimento da autonomia do sujeito. Rousseau representa a defesa da educação coma

formação da virtude, reconfigura o conceito de inQancia e propõe a idéia de educação

1 1 Como exemplo dera'ç'ado dessa compreensão da prática pedagógica enconüamos, em especial, a proposta de
Mana Montessori. Ela pretende uma intervenção pedagógica a parta de uma organização cientíâca do meio,
apresentado em sequências estáveis e contínuas, idênticas pam todos os indivíduos, com a pretensão de
assegurar resultados ao âtuar sobre um sujeito universal. Há ainda os trabalhos de Célesün Freinet e todos os
produtos pedagógicos advindos da pedagogia atiça. Esses produtos organizam os aabalhos a partir da
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naturalista. Já Pestalozzi é buscado enquanto consideração da educação como direito de

todos, uma vez que defende a universalização do acesso à escolarização e cria a idéia de

escola popular. Herbart, por sua vez, representa a idéia de sujeito psicológico e do ensino

como instrução tão caros à tradição pedagógica.

2 A compreensão da tarefa pedagógica e o sentido da educação: elementos do

discurso pedagógico da modernidade

2.1 A educação e desenvolvimento da faculdade da razão

Kant apresenta na obra "Sobre a Pedagogia"i2 alguns princípios educativos para a

constituição do sujeito dotado de razão e passível de auto-esclarecimento. A disciplina, a

cultura e o desenvolvimento da moral reflexiva são conteúdos pedagógicos presentes no

prqeto kantiano de educação modems .

Segundo Kart, a ídéia de disciplina precisa ser tratada como elemento

fundamental para que o indivíduo não cause danos a si próprio e à comunidade. A

disciplina extema, própria da heteronomia das primeiras etapas, encaminha para a auto-

disciplina, ponto chave da autonomia do sujeito. Sem ela o indivíduo não tem condições de

formar valores humanísticos superiores e nem de constituir potencialidade plena da sua

capacidade racional.

..,« A pretensão de um sujeito capaz de atitudes morais passa pela superação do

controle extemo presente na moralidade heterónoma em direção à auto-disciplina da

moralidade autónoma. Nela, o sujeito atinge o estágio da reflexão e da liberdade, mas essa

está submetida a regras, evoluindo de uma sujeição mecânica a uma sujeição moral,
baseada em princípios (Kant, 1996, p- 31)- A idéia de um desenvolvimento moral em

estágios evolutivos será retomada pelos estudos de Jean Piaget e Lawrence Kohlberg.

referência de um sujeito psicológico universal e apostam no otimismo do progresso da humanidade a partir
dos pressupostos oferecidos pela ciência modema.
'' Esse livro contém as preleções de Kant na Universidade de Kõnigsberg, reunidas por 'rheodor Rink, seu
discípulo. Esses cursos foram ministrados em 1776/77, 1783/84 e 1786/87(Cf. FontaneUa, no prefácio à
edição brasileim(1996) da obra Sobre a Pedagogia).Publicada em 1 803 com o título tJber Pãdagogik(Sobre a
Pedagogia), "a obra tematiza a necessidade de cria o homem livre e autónomo, tendo por base a vida mcional
frente à pretensão de ensina ao aluno a autonomia do julgamento e da capacidade de pensar"(cf. Prestes,
1996, P. 36)
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Aliado ao processo que encaminha o sujeito para a auto-disciplina, entendida como

sujeição moral, aparece a instrução como correspondente ao processo que encaminha o

indivíduo à socialização, possibilitando ao educando mover-se em um determinado

contexto histórico e social, no qual se encontra inserido

O processo de aquisição da cultura desembrutece o homem e desenvolve suas

disposições para o bem e deve encaminhar o homem à civilidade e à prudência, aqui
entendida como a capacidade de usar bem as suas habilidades. Essas devem conduzi-lo à

sujeição moral, que é a conduta do sujeito capaz de fomlular juízos morais racionais por

conta própha.

A mora/ízação, processo de "moldagem" da conduta, desenvolve no jovem a

consciência moral calcada na razão e na justiça. Convém que o homem seja capaz de

escolher apenas os bons gins, diz Kant. Bons fins, para ele, são aqueles aprovados,

necessariamente por todos, e que podem ser, ao mesmo tempo, os fins de cada um. Essa

questão da moralização se apresenta através do imperativo categóàcoi3 "age apenas

segundo uma máxima tal que possas ao mesmo tempo querer que ela se tome lei universal"

(Kant, 1974b, p. 223).

Essa formulação de auto-gerenciamento do sujeito como uso pleno da liberdade

através da faculdade da razão, traduz um paradoxo para o discurso pedagógico moderno

que é " como educar para a liberdade sem doação?' D\z Kan&.

'Um dos maiores problemas da educação é o de poder conciliar a submissão ao

constrangimento das leis com o exercício da liberdade. Na verdade, o
consn'fingimento é necessários E preciso habituar o educando a suportar que a sua

liberdade seja submetida ao consü'angimento de outrem e que , ao mesmo tempo,

dirija corretamente a sua liberdade. Sem esta condição. não haverá nele senão

algo mecânico; e o homem, terminada a sua educação, não saberá usar sua

liberdade. E necessário que ele sinta Logo a inwitável resistência da sociedade.

para que aprenda a conhecer o quanto é dijicil bastar-se a si mesmo, tolerar as

privações e adquirir o que é necessário para tornar-se independente."(Kart, 1996,

P. 34)

:3 Imperativo categórico, para Kant, se traduz como um princípio da mcionahdade presente no sujeito, um
mandamento da razão. Representa uma ação necessária por si mesma, sem relação com outm finalidade. E
uma ação possível como boa e por isso necessária em si, "independente de qualquer intenção".(cf. Kant,
1974b, P. 218-9)
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Castra(1999), pesquisadora mexicana, ao considerar as propostas kantianas sobre a

educação do caráter, sustenta que, atrás das virtudes morais, deve estar uma motivação

ligada à cordialidade das relações humanas e ao apreço por valores aceitos em comum. A

idéia de dever e de obrigação não podem suplantar o cultivo dos sentimentos morais . Em

Kant, a educação tem como Him último a formação moral e cabe direcionar o processo

educativo para a con6omlação da consciência moral autónoma. Para a autora, esse ülm

último se consegue, na perspectiva kantiana, através do equilíbrio entre dois princípios: "a

doação como obediência ao dever, e a liberdade como autonomia da vontade"(p- 83)-

Para o desenvolvimento da autonomia moral é fundamental desenvolver estratégias

de pensamento- Para isso, não basta inculcar conhecimentos racionais nos jovens. É

necessário desenvolver um pensamento estratégico que pemlita ao sujeito extrair regras

gerais das situações e aplica-las adequadamente em situações particulares, o que significa o

adequado uso da razão frente às inclinações da vontade. Na perspectiva de Kant, é preciso

formar sujeitos capazes de construir, por conta própria, razões prudentes para agir dente a

si mesmo e â-ente à coletividade. Atuar moralmente implica ser capaz de elaborar as razões

das regras e questionar códigos já aprovados.

O caráter pode ser entendido "como uma condição de 6nmeza de resolução na

adesão de certos pãncípios de ordem superior (...) uma forma consistente de atuar em

conformidade com uma certa maneira de pensar" (Castro, 1 999, p. 88).

Os princípios de defesa do esclarecimento como possibilidade de auto-constituição

do sujeito como alguém crítico, consciente de seu papel social, inserido propositivamente

em seus contextos e dotado de autonomia moral e intelectual, tornam-se pautas centrais no

discurso pedagógico moderno e constituem os recursos mínimos para o cumprimento da

fiinção emancipatória da educação escolar pelo sujeito transcendental kantiano.

2.2 A educação da virtude

A pretensão da modemidade de constituir um sujeito emancipado, dotado de

capacidade racional e produtor de ações pessoais e comunitárias pautadas em ações morais,



42

é pontuada por Rousseaui4, pensador indispensável para a compreensão do. sujeito e do

ideal educativo gestado na modernidade

Rousseau compreende o sujeito com uma preocupação de caráter moral, expressa na

idéia de educar o homem para "ve cer as /nc/fiações't Isso como forma de tomar possível

o que denomina exercício pleno da vi/"/z/de. Para ele, a única possibilidade de superar as

corças comiptoras da sociedade é evitar que essas ajam com sucesso sobre o indivíduo que,

acredita o filósofo, são bons por natureza

A az//ontem/a mora/, para Rousseau, consiste em agir conforme a consciência,

fazendo o que é certo, o que somente se toma possível através do exercício pleno da

virtude. Esse exercício da virtude exprime o conceito de liberdade para Rousseau- Para ele,

liberdade, virtude e felicidade estão interligados e se alcançam somente quando o indivíduo

age conforme o dever e, através do processo educacional, pode haver a reconciliação do

homem com a sua própria natureza. Assim, a educação moderna instala o sentido de que,

desenvolvendo a razão, o melhoramento da virtude se instaura enquanto apelo da própria

vida humana

Na interpretação de Arizmendiarreta (1997) sobre o pensamento de Rousseau, a

virtude aparece como uma unidade intima alcançada após o domínio das paixõesls. A

:' Jean Jacques Rousseau(1712-1778) nasceu em Genebm, na Suíça, oriundo de uma íãmília de origem
francesa. Vai pam Paria: em 1742, aos trinta anos. Lá se envolve no pensamento ilustrado. Entre suas obms
importantes temos o Discurso sobre as Ciências e as Ares(1750) e o Discurso sobre a OJ.agem da
Desigualdade (1755), o Contento Social (1762) e Emílio (1762). Rousseau õeqüentou poucos anos a escola.
Teve uma vida desregmda, movida mais por impulsos, caprichos e sentimentos e menos pelos apelos da
razão. Tal'ç'ez de deva a isso a sua tendência e apego ao sentimentalismo e sensualidade e seus ideais de
educação. Diz Monroe(1979, p. 255): "Em sua vida e em suas teorias, dominam as emoções mais do que a
razão: os instintos e desejos naturas presidem a tudo- Mais tarde, baseado na experiência de sua vida, ensina
que as idéias modais e religiosas não se podem desenvolver na infância e que mais se aprende em contato com
a natureza do que da comunhão com livros ou da inteligência de outros; que o desenvolvimento apropriado só
pode vir removendo-se todas as restrições e deixando as tendências natumis manifestmem-se livremente. "
Rousseau, além de suas contribuições para a educação teve importante papel no processo revolucionário do
século XVlll, fomecendo íemiento pam a Revolução Francesa, especialmente em sua fase jacobina, com suas
teorias sobre a desigualdade e sobre a legitimidade das decisões políticas-
' ' As paixões, segundo Rousseau, dizem respeito ao amor a si mesmo e o amor próprio. O primeiro, amor de
si, é Hiato e perene, "sempre bom e sempre conforme a ordem"(Emílio, p. 235), responsável pela própria
conservação do homem e por transfom)ar instinto em satisfação das necessidades de sobrevivência. Se
transforma em "orgulho nas grandes almas, vaidade nas pequenas"(p. 238). O segundo, o amor próprio, é
aquele que "se compam, nunca está satisfeito", sentimento em que o indivíduo prefere a si próprio, estando
em constante çompamção com os outros "e o que o toma essencialmente mau é ter muitas necessidades e
atentar muito pam a opinião. "(Emílio, p. 237)
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superação das paixões não naturaisió somente pode se dar por meio de uma virtude que

consiga entremear coerência entre as ações e as palavras, o que significa agir conforme o

que se diz. Para conter as paixões, capacidade atribuída ao sujeito correto e virtuoso,

espera-se que seja educada a capacidade de discernimento do individuo, potência sem a

qual não se constitui um indivíduo capaz de tomar decisões por conta própria.

Rousseau tem uma concepção idealista do trabalho pedagógico ao apostar nas

possibilidades da autonomia, influência que estendeu ao pensamento de Kant. Essa

autonomia, que Rousseau compreende como independência moral, aposta nas

possibilidades de liberdade do sujeito. Para ele, somente é livre o indivíduo que é capaz de

colocar o bem comum acima do bem particular ou privado, seja ele individual ou de

grupos. Portanto, sendo capaz de cumprir a vontade geral, que possui um caráter

equivalente ao valor do imperativo categórico kantianoi7, sendo esse o ideal do homem

ptibiico - o cidadão

A formação do indivíduo como homem se vincula com uma integração consigo

mesmo. Já a formação do indivíduo como cidadão resulta de sua integração com o corpo

social. A conversão do homem em cidadão acontece como decorrência da entrada do

indivíduo na idade da razão e requer a existência de instituições que integrem o homem ao

corpo político, "de maneira que tenha uma unidade e não seja uma mera agregação de

indivíduos que tenham como intenção fazer prevalecer seus interesses em prquízo dos

demais", destaca Arizmendiarreta (1 997, p. 122)-

A sublimação das paixões se toma possível através da capacidade de discernir entre

o certo e o errado, o bem e o mal, o justo e o injusto. A possibilidade de critérios adequados

de avaliação e de julgamento se tomam possíveis conduzindo o homem para educar a sua

inteligência e aprimorá-la (cf Freitag, 1994, p. 35). Se há uma consciência moral inata, essa

não pode ser deturpada pelas influências extemas. Cabe, assim, educar os sentidos e a razão

para o devido discernimento-

Um princípio importante da pedagogia de Rousseau é a açâo. O autor acredita que

agindo as crianças aprenderão, educação os sentidos em contato com a natureza, balizando

ió Paixões não naturas, no pensamento de Rousseau, são aquelas derivadas do amor próprio e que, portanto
não concorrem para o aprimoramento da virtude que conduzüá o homem a uma vida feliz.

O conceito de imperativo categórico fomtulado por Kant consta na nota número 13.
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a necessidade do mundo concreto. A sua compreensão da inBancia como etapa natural e

particular transforma a compreensão da criança como adulto em miniatura, vigente até

então. Esses princípios de pensamento de Rousseau serão pontos centrais das pedagogias

ativas do início do final do século XIX e do início do século XX e das atuais reformas

educativas em curso em vários países , inclusive no Brasil. E na etapa das atividades que

exploram os sentidos que se constrói a base da aprendizagem intelectual, sem que tenha

havido, efetivamente, uma educação moral. Emílio, ao ser educado, vivia fora da sociedade

até então- Para Rousseau, a educação moral só é possível quando o sujeito domina as idéias

abstratas.

Rousseau vê na passagem das sensações às idéias abstratas a construção da razão

intelectual. Nessa etapa, o jovem está sob os cuidados educacionais do preceptori8 ou, em

nosso tempo, sob os cuidados da escola. A tarefa educacional aparece como o necessário

auxílio à superação do apelo às sensações para a estruturação vivenciada do pensamento

abstrato, que possibilitará ao sujeito chegar à idade da razão. A educação opera com um

conceito de sujeito universal, o sujeito epistêmico, cujos estágios evolutivos do

pensamento, até atingir o nível da abstração, coram filndados por Rousseau e, mais tarde,

aprimorados pelos estudos clínicos de Jean PiagetiP.

Para Rousseau, a educação é um processo natural , pautado pelo desenvolvimento

interno do sujeito, através da ação sensorial e não por ação extema. Razão, consciência e

livre-arbítrio são elementos fundamentais da pedagogia naturalista de Rousseau com vistas

ao sujeito capaz de priorizar a vontade geral no convívio coletivo.

2.3 A educação como um direito de todos

O discurso pedagógico moderno é devedor da obra de pensadores como Rousseau e

Kant, mas também de Pestalozzi que, ao longo dos séculos XVlll e XIX, contribuiu para

]8 Rousseau defendia a instrução particular, através de preceptores. Desenvolve uma idéia de educação longe
dos sistemas oficiais de ensino. Pam ele, a natureza da criança e o seu crescimento determinam o processo
enquanto que os meios são detemlinados pela experiência da criança
19 Ver a esse respeito a obm "A Epistemologia Genética", de Jean Piaget. Nessa obra, Piaget pretende
defender a idéia de que o conhecimento não pode ser concebido como algo predetemiinado nas esüuturas
intemas do indivíduo, nem nas características dos obletos mas como resultado de uma construção efetiva e
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os fiindamentos da pedagogia clássica. Pestalozzi20, como os demais pensadores de sua

época, aüibui à educação a tarefa do melhoramento individual, percebido por ele como o

meio essencial de re6omia social. Sustentando a idéia de que era possível a regeneração

moral de cada indivíduo através do trabalho, da íiugalidade e da perseverança, sugere a

educação como meio para a regeneração social no âmbito coletivo (cf Monroe, 1979, p-

283)

Pestalozzi trata, essencialmente, sobre o desenvolvimento moral, mental e físico da

natureza da criança. Defende a universalização da educação, a âim de promover a elevação

do povo comum de sua ignorância e, baseado nessa crença, dedica a sua vida educacional

ao trabalho com crianças pobres e segregadas.

Podemos resumir a importância de Pestalozzi para a educação nas palavras de
Luzuriaga:

'Pestalozzi é, com efeito, o criador da escola do pa'o, da escola popular, não em

sentido puramente caritativo, sertão em espírito social. A família é, para eLe, o

núcleo primordial do qual surgem as demais instituições sociais- Mas a família

não é suficiente como agente educador; necessita do complemento da escola e das

demais instituições educacionais, que representam o meio vital social no qual

cumpre educar a criança"(1980, p. ] 75)-

O interesse pedagógico de Pestalozzi está voltado, sobretudo, para a assistência às

camadas populares. Acredita, como Rousseau, que a natureza humana é pacífica. Sendo

assim, a educação conforme a natureza é um dos cernes da sua proposta de educação

elementar. Através da educação moral, atingindo a consciência das pessoas, Pestalozzi

acredita na potencialidade de um mundo melhor, que possibilite a reconciliação de cada

indivíduo com as leis da natureza (cf Markert, 1994, p. 48).

contínua da mediação dessas estrutums com as características dos objetos. Piaget vê no conhecimento uma
elaboração contínua do sujeito.
20 Johan Heinrich Pestalozzi(1746-1827) nasceu em Zurique, na Suíça. Foi um pensador da educação
profundamente influenciado pelas idéias de Rousseau, especialmente por Emílio. Teve numerosa produção
pna a literatum educacional, sendo "Leonardo e Gerüudes"(publicado pela primeim vez em 178 1) o escrito
que causou maior iiúluência Confomie Monroe(1979) e Giles(1987) essa obra, escrita primeiro como
novela, naif como Gertrudes VCRCCU obstáculos para educar os filhos e livrar o marido. Leonardo, do
alcoolismo. O epitáfio colocado em seu túmulo, expressa, confomie Luzunaga(1980, p. 175) a síntese da sua
obra educativa: "Salvador dos pobres de Neuhof! pregador do povo em Leonardo e Gertrudes; em Stanz, pai
dos ómaos; em Bugdorf e Mtinchenbuchsee: fundador da escola primária; em lverdon: educador da
humanidade. Homem, cristão: cidadão. Tudo para os outros; nada para si. Paz a suas cinzas."
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Nesse sentido, Markert organiza a idéia de educação popular fomlulada por

Pestalozzi a partir de dois fiindamentos básicos: "a educação das classes mais baixas para a

pobreza, na qual se pode desenvolver de fato a 'humanidade com educação' e a qualificação

das crianças das classes mais baixas para o trabalho industrial consciente e moral" ( p. 50).

A sua máxima pedagógica de Pestalozzi consiste na moralização das condições

sociais através da interferência na situação individual das pessoas. Ao reconhecer que há

uma natureza comum a todas as pessoas, entende que é importante estender o processo de

formação também às camadas menos favorecidas, elaborando um conceito de educação

popular que deve, segundo Markert(p. 53), atentar para a diferenciação das tendências

entre as pessoas, de tal modo que os mais talentosos usem a dignidade de sua corça e

envolvam os menores talentos, convertendo-se em condutores e guias, a âlm de garantir ao

indivíduo a satisfação de perceber que se tomou aquilo que poderia se tomar.

2.4 A educação como instrução e o sujeito psicológico

Herbart21 é seguidor da tradição iniciada por Rousseau, Kart e Pestalozzi que,

como ele, focaram as atenções sobre os conteúdos morais do processo educativo. O

pensador entende a virtude como o âlm maior da educação, obtida essencialmente através

da disciplina que dirige a formação do caráter. Assim, Herbart se agrega com suas

contribuições ao discurso de formação de um sujeito correto e virtuoso, capaz de ações
boas e de promover o melhoramento social

Ê considerado o filndador da corrente cientíãca da Pedagogia. Fomlulou os passos

formais da instrução, que se referem aos diferentes momentos da exposição e apropriação

da matéria instrutiva. As etapas do processo seriam:

a) -Preparação. momento em que as idéias de uma lição são trazidas promovendo

o interesse pelo novo material;

:: Johan Friedrich Herbart(1776-1841), nascido em Oldenburg, na Alemanha teve fomiação superior e
iniciou suas atividades educacionais como preceptor, aos vinte e um anos. Ocupou, mais tarde, uma cátedra
na Universidade de Gõttingen(1805). Teve contato e influência com as idéias de Pestalozzi, a quem
conheceu pessoalmente. Confomie Luzunaga(1980), ninguém antes de Heüart assumiu tão clammente a
tarefa de consüuir uma ciência da educação. Herbart formula uma pedagogia mmcadamente intelcctualista e
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b)

c)

d)

e)

Jpresen/açâo. apreensão e percepção do mostrado em tempos os mais concretos

possíveis;

,4ssoc/aç'2o. momento do enlace das representações já existentes, de
assimilação da idéia nova percebida pela antiga;

Genera#zaçâo. momento conhecido como sistema, marcado pela ordenação e

pelo pensar sistemático que deverá ser capaz de 6onnular possíveis leis gerais

tiradas da lição-

Hp/ícaçâo. momento de desenvolvimento de método, exercício do novo

conhecimento, de referência do adquirido à realidade, à prática. A idéia nova se

toma uma parte da mente filncional. (cf Luzuriaga, 1980, p- 206 e Ghiraldelli,

2000, P. 44).

A Pedagogia de Herbart, que não estabelece distinção entre instruir e educar,

reveste-se de uma missão humanista e humanitária: formar o homem do fiituro, modelar o

homem universal (o sujeito epistêmico) através do desabrochar do individual, para que ele

adquira autonomia moral. Para isso, apela para o despertar do interesse da criança, "põr a

educação em relação com a vida", isto é, com o "mundo imediato da criança, partindo da

velha sentença de nâo cp/'ande/" para a esmo/a, mas para a v/í&z"(cf Luzuriaga, 1 980, p.

206)

A originalidade de Herbart, conforme apontam Leif e Rustin (1968), está no

restabelecimento da importância de um ensino sistemático de todas as ciências e áreas do

conhecimento. Para Herbart, todo ensino tem por ânalidade o desenvolvimento do espírito

e a condução do homem ao caminho da virtude. Outro ponto central em Herbart é a

: conciliação da individualidade e da universalidade.

.,. O homem universal, o sujeito epistêmico da modernidade, não tem sexo, condição ~:\

Í social ou temporalidade. No entanto, é preciso compreender que o homem seja uma pessoa

l real, concreta, sendo razoável que a educação respeite tanto quanto possível a
/h

.,,/'

individualista e defende a educação pela insüução. Seus dois livros fundamentais são Pedagogia Gera/
deduzida do.Dim da Educação Ç\ 8Q6Ü e A Psicologia como Ciência ('1 824125).
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individualidade, e o educador estimule que se reconheçam no homem as marcas

particulares da contingência desse indivíduo: a personalidade, a família e o nascimento.

Assim, "o pensamento livre e objetivo, orientado para a perfeição absoluta, poderá

desenvolver-se, sem perder as raízes no real e na vida, da qual, bem ao contrário,

detemiinará o sentido" (Leif e Rustin, 1968, p. 87).

3 Relações entre sujeito, racionalidade e discurso pedagógico no contexto da
modernidade

A partir das referências esboçadas anteriormente, poderíamos pontuar alguns

elementos centrais do discurso pedagógico da modernidade secularizada:

aülrmação plena da subjetividade e do conceito de sujeito epistêmico

compreendido na sua possibilidade de auto-constituição transcendental como

perspectiva orientadora das ações educativas;

a interferência do racionalismo e do empirismo na formulação de uma
pedagogia c/en/{Pca e a consequente crença nos métodos e prescrições acerca

do ensino como instrução;

o conceito de educação com base no interesse natural da criança(contribuição

central de Rousseau) e na educação dos sentidos;

o conceito de educação como um processo, baseado na açâo do sujeito - da qual

derivam muitos conteúdos pedagógicos das pedagogias ativas e mesmo do

construtivismo contemporâneo com a defesa de uma educação que atenda as

particularidades de cada sujeito;

a compreensão da existência de fases sequenciais com características próprias de

maturação que recomendam uma intervenção pedagógica condizente com cada

etapa;



49

a reconâguração rousseauniana do conceito de inBancia como uma etapa com

características próprias no desenvolvimento do sujeito;

a idéia de universalização do acesso à educação 6omial que possibilitou o acesso

das camadas populares à escolarização;

a definição do crescimento moral, do cultivo da razão, da consciência e do livre-

arbítrio do sujeito como objetivo de todo o processo educativo, ou seja, a

educação como via de fomlação de um sujeito capaz de procurar o bem, optar

por ele e estabelecer uma sociedade boa e a compreensão kantiana de que, para

isso, a disciplina moral é ündamental;

a prática pedagógica como possibilidade teleológica marcada pela idealização

do discurso pedagógico modemo enquanto crença nas possibilidades advindas

da educação do homem.

Como já havia dito Kant, a prática educativa é própria dos seres humanos e visa ao

sujeito em sua totalidade. A ação operativa do sujeito cognoscente aparece como inerente à

condição humana e à sua fomla de expressão. Sendo assim, tudo que se relacione com

ações humanas leva o selo da expressividade do sujeito que conhece, pois, atrás da ação,

está o corpo, a inteligência e as maneiras de compreender e perceber o mundo, próprias de

cada sujeito

O sujeito pretendido pela modemidade é aquele que age conFomle a razão e, a#avés

da educação, desenvolve a inteligência (poder racional reflexivo do sujeito epistêmico),

racionaliza a vontade (sujeito moral) e se converte em cidadão através da inserção no

mundo do trabalho (sujeito político) .

A escola, como executou da promessa da modemidade, ou seja, responsável pela

constituição de um sujeito autónomo, livre, superior, corado, virtuoso e justo, representa a

expressão da necessidade de educar a]icerçada peão iluminismo (Prestes, ] 996) e instituída
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como uma flinção de emancipação do indivíduo que, dotado do esclarecimento

(Aufklãíung), seria capaz de melhorar também a sociedade como um todo.

O discurso pedagógico que se constitui a parir da modernidade, conforme Prestes

(1 996), atribui à escola a fiinção de reprodutora dos conteúdos culturais da humanidade,

esses continuamente entremeados pela tensão entre perspectivas emancipatórías e

conservadoras (p.55). A escola, através da educação Êomial, passa a reproduzir, como parte

dos conteúdos culturais da humanidade, uma forma de compreender e dar sentido ao

mundo, ao conhecimento e à própria vida, ditados pela racionalidade do século XVIII.

O argumento desenvolvido pela autora é o de que esse caráter antinõmiCo da escola

indica que ela participa, a um mesmo tempo, das esperanças e das utopias modemas mas

contém em si o contrário dessa pretensão em função do processo de burocratização do

sistema escolar. A escola se tomou subjugada a uma razão subjetiva que abafa os poros de

comunicação com os apelos do mundo da vida ao priorizar processos que, ao fomlalizar a

compreensão da tarefa pedagógica, reduzem as possibilidades de sentido.

J'

i.
.'

A escola é um espaço genuíno de condições favoráveis ao entendimento e de

consideração dos apelos do mundo da vida, lembra Prestes (1996, p. 121, 122). Porém, diz

a autora, as fomias burocratizadas e estmturais de organização, as hierarquias e apelos de

poder perturbam e colonizam esse espaço- O mundo da vida é submetido a um universo de

doações sistêmicas, fazendo com que as ações pedagógicas passem a ser dimensionadas

prioritariamente pela racionalidade instrumental.

A relação entre educação e sociedade não pode ser instrumental. Oelkers, pensador

alemão, pergunta sobre qual 6lnalidade poderá ser dada à educação quando essa não puder

ser vinculada a uma utopia social. A educação é um campo fecundo para as utopias, para

uma conâiguraç4o teleológica da tarefa pedagógica, uma meta suprema que possibilite

uma maior felicidade aos sujeitos. O perigo e a contradição residem justamente na tentativa

de planificar o que não é planiHicável, o que por si mesmo temlina apenas na proliferação

da burocracia (Oelkers, 1993, p. 42, 45, 48).

\
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A sociedade capitalista modema esboçou um desenvolvimento ideal da sociedade,

como sistema de produção universal (Markert, 1994, p. 29 e ss.) que promove a justa

repartição da riqueza produzida a partir do justo critério do mérito individual e da

capacidade, pois, como disse Adam Smith, o pai do Liberalismo Clássico, o trabalho é a
principal fonte de riqueza na sociedade moderna.

A educação modema está assentada no mito da ascensão social através da escola.

No bojo da modemidade, havia aqueles que defenderam a educação fiindamentalmente

para atender o interesse político e económico da burguesia em ascensão, definindo o

sentido prático que ela deveria assumir. Se o interesse maior do Estado burguês é assegurar

o direito inalienável à propriedade, legitimada assim como um princípio próprio da

racionalidade modema, e a sociedade de classes como um sistema justo, a educação,

enquanto esforço sistemático e institucional, assume a formação individual com a força de

um princípio unificador das oportunidades (Markeü, 1994, p. 1 7-1 8).

Ao possibilitar que o acesso ao legado cultural deixado pela humanidade seja

universalizado através da escola e ao pemiitir que todos conheçam, compreendam,

exercitam e queiram cumprir seus direitos, desenvolvam competências e aprimorem

talentos, haverá a possibilidade de que cada um desenvolva suas aptidões profissionais,

assegurando, assim, a verdadeira igualdade entre os cidadãos.

Segundo Markert, é nessa perspectiva que se conÊlguram os sistemas escolares

nacionais, geridos pelo poder público, com a tarefa de criar oportunidades de equiparação

social, sendo um dos principais produtos pedagógicos constituídos a partir da modernidade

pelo Capitalismo Liberal. Se a fortuna não 6oi distribuída de forma equitativa entre todos,

os talentos e as competências independem de classe social. Podem, portanto, ser a

alavanca do progresso pessoal para a superação da desigualdade de posses.

Esse princípio da ascensão social através da escola coloca a educação em condição

de estandarte de uma sociedade liberal marcada pela livre concorrência, pelo mérito

produtivo e coerente com uma racionalidade centrada na subjetividade e nos princípios de

eficácia e rendimento.
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Markert entende que esse princípio do mérito individual e da capacidade não pode

ser situado unilateralmente. Precisa ser compreendido a partir da superação, pela

racionalidade modems, dos princípios de divisão tradicional da propriedade e da suspensão

dos direitos hereditários dados pelo nascimento. O pensamento modemo acredita na

possibilidade da harmonia social obtida pela superação da consciência alienada da

hierarquia social medieval e pela estruturação da hierarquia social como uma hierarquia de

capacidades, universalmente distribuídas

A educação deve ser um direito de todos, sem diferença de origem e fortuna e

desenvolvida com o coco centrado no aprimoramento das aptidões e competências

individuais, libertando em cada indivíduo o espectro de possibilidades que Ihe habita.

Assim, o sentido da educação está assegurado pela qualidade emancipatória das
possibilidades humanas que, desenvolvidas, permitem o progresso pessoal e social. Ao

universalizar o acesso à escola, diz Rouanet (1993, p. 22); as sociedades liberal-capitalistas

generalizaram a$ oportunidades para que todos pudessem alcançar a razão autónoma.

A consecução das promessas de emancipação do indivíduo e da sociedade,

pretendidas pe[a razão iluminista, desembocam na incorporação ao cotidiano educacional

de concepções pedagógicas fortemente influenciadas pelo modelo de racionalidade

derivado das ciências empírico-matemáticas, que sustentam o domínio dos sujeitos sobre os

objetos, a adoção de uma racionalidade dedutiva, o predomínio de concepções empiristas

nos modelos de ensino, a existência de currículos compartidos, racionalmente estruturados,

seriados, burocratizados e a existência de conteúdos nem sempre vinculados às

necessidades do mundo prático, legitimados por si mesmos ou por mecanismos de

reprodução social.

A racionalidade modema e seus princípios de matematização e de produção de

verdades indubitáveis, introduziram práticas pedagógicas que não levam em conta as

contingências do processo educativo e, em particular, dos sujeitos envolvidos no processo,

gerando transpomos e problemas a serem enâentados com intervenções nem sempre

adequadas, revestindo-se de um caráter exclusivamente classiâicatório, que exibe esgares,

se limitando a premiar quem é bom e punir (ou mesmo excluir) quem não o é.
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Esses mecanismos de funcionamento do sistema educacional representam, na

compreensão de Stlnker (1994, p. 90), uma degeneração do processo educativo, convertido

em fórmula vazia ao interpretar a tarefa pedagógica como conversão de seres humanos em

"experts", reforçando a burguesia como elite no mundo do trabalho. Essa perspectiva

üncionalista, que acentua a inserção no mundo do trabalho como tarefa primeira da

Formação, retirou muito do conteúdo crítico social da educação. A socialização, enquanto

possibilidade pedagógica, teve sua compreensão reduzida ao aspecto do trabalho, e a

educação não conseguiu acolher , conservar e desenvolver um ímpeto crítico-social. Stinker

lembra que na formulação da modemidade, o apelo subjetivista veio antes do objetívismo-

A razão instrumental ganhou predomínio diferente do que prometia na origem.

A educação modema, chancelada pela racionalidade cientíâca como critério de

verdade e validade, encontra assentamento em conteúdos éticos e emancipatórios da razão

iluminista. A tarefa educacional se toma um mecanismo de libertação do indivíduo em

relação à visão estreita que Ihe impõem a família e suas paixões, e disponibiliza ao sujeito

o conhecimento advinda da capacidade racional. A escola se toma o lugar de ruptura com o

meio de origem para alcançar o progresso, o veículo de transição entre a esfera privada da

família e a esfera pública dada pela sociedade

A educação, a partir do século XVlll, aparece como um esforço intencional para

converter os propósitos iluministas em realidade. A pedagogia que deriva desse nascedouro

exige a consolidação e universalização das conquistas obtidas a partir da racionalização e

desmistiâcação do mundo. Porém, o atrelamento pedagógico a uma compreensão

equivocada do sujeito individual e o discurso não esclarecido sobre o que é ciência e

conhecimento promovem um desengate entre a racionalidade que penetra o discurso

pedagógico e o mundo prático em que ele se insere.

Essa mesma modemidade que pretende emancipar, através dos seus mecanismos

de compreensão da razão moderna acaba sufocando os conteúdos de liberdade ética,

emancipação e melhoramento da humanidade que pretende cultivar. O conteúdo

esperançoso da educação vai sendo, aos poucos, subsumido pela evolução da própria

racionalidade modema que, ao aprimorar os seus mecanismos de cientiÊicidade, acaba
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apressando uma perspectiva de caráter fiincionalista para a educação escolar. A metafísica

da subjetividade colocou a razão sobreposta à tradição metaâsico-teológica, ampliando a

secularização do mundo e estendendo o domínio da técnica sobre o própHo homem e sobre
a natureza.

A modernidade rompe com a unidade integradora de sentido dada pela tradição

metaâsica e teológica com a implementação do mecanismo causal para a compreensão do

mundo (Hemiann, 1999, p. 22), não sendo mais possível assegurar um sentido ético, já que

a racionalidade moderna não tem condições de deânir os conteúdos da moral enquanto

aspecto nomlativo. O que Ihe é possível e que constitui a sua pretensão maior, é apostar na

possibilidade de discemimento do sujeito e acreditar na razão como possibilidade de

aperfeiçoamento moral (p. 32). Um mundo essencialmente ético cercado pela idéia de bem

como caráter universal (p. 36). O discurso da educação da virtude confere o sentido da

ação pedagógica que se vincula a uma compreensão da unidade e da universalidade do

sujeito como possibilidade de auto-constituição dentro dos pressupostos dados pela
metaHisica da subjetividade.

A ação pedagógica, no âmbito da racionalidade modems, passa a ser encarada

como uma ação teleológica de caráter estratégico, ou sqa, atuando sobre um sujeito

universal, o sujeito epistêmico, basta que sejam determinadas as condutas e definidas as

contingências, a partir da organização cientíâlca das condições de reforço sucessivo para

que se alcance a modelagem de comportamento esperada. Os objetivos educacionais dizem

respeito aos comportamentos esperados e não ao desenvolvimento das capacidades desse

suy eito .

Sacristán (1 999) sublinha que não é possível analisar a ação pedagógica do ponto de

vista meramente instrumental, sem ver os envolvimentos do sujeito e as consequências que

isso tem para a sua subjetividade. O caráter pessoal da ação não impede que se compreenda

essa ação imbricada nas ações de outros sujeitos. A ação do sujeito, diz Sacristán (1999, p.

31-32), é sempre social, porque conceme a um processo interativo com outros sujeitos,

numa conjunção de atividades. Os envolvimentos psicossociais das ações indicam que

existe um ambiente de cultura intersubjetiva derivado do contexto das iniciativa de cada
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sujeito. Os sujeitos compartilham entre si as propriedades comuns a um detemnnado

grupo, formulando estilos de ação compartilhada que os diferencia, por sua vez, de outros

grupos, constituindo uma identidade, seja por gênero, etnia, grupo social ou proâssional

sem que as singularidades se apaguem.

Para Sacristán, "a educação reveste-se inexoravelmente da condição humana,

aproveita-se dela, afeta a mesma, é constituída por ela" (p. 32) e é justamente pelo bato de

as ações educativas serem condicionadas pelo seu contexto social e subjetivo que não

podemos apostar demais em procedimentos de apreciação objetivo que transcorram à

margem dessa contingência. Os motivos pessoais e sociais, ao serem compartilhados:

constituem alguma possibilidade de sentido à educação

A ação teleológica é inerente às práticas educativas, fiincionando como sua corça

motriz, especialmente diante de desafios que se colocam no cotidiano educacional e que

exigem respostas comprometidas. Porém, a ação pedagógica não pode Hlcar restrita ao

ponto de vista instrumental. A razão que liberta e constitui o sujeito, superando o mito da

tradição metaâsico-teológica, instrumentaliza-se e conói os conteúdos próprios dessa

liberdade que pretendia criar. É sobre este contraponto que pretende tratar o próximo

capítulo: as relações entre racionalidade que se converte em resíduo da própria razão,

esvaziando o sentido das ações do sujeito, e suas implicações pedagógicas quanto ao

sentido da educação.
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:.. @Ít%b 15

A CRÍTICA DA RACIONALIDADE MODERNA, A
PROBLEMÁTICA DO SENTIDO E SUAS IMPLICAÇÕES

PEDAGÓGICAS

l Os meandros da racionalidade moderna

A ciência modema entendeu como racional a anão baseada no princípio teleológico

da equação meio-fim e contribuiu para o desenvolvimento da tecnologia que descreve o

mundo e controla a vida. Ao mesmo tempo que a ciência deseja atribuir um sentido

teleológico ao mundo e à educação, deparamo'nos com uma aporia, pois não encontramos

mais no mundo racionalizado a unidade integradora de sentido que era garantida pela

tradição metaâsico-teológica.

A racionalidade modems pretendeu a constituição do sugeito epistêmico como

possibilidade de esclarecimento e indicou os procedimentos necessários para que fossem

atingidos os âns através da autonomia da razão exercida em plena liberdade. Desse modo, o

êxito da atividade racional se dá pela adequação entre meios e 6ns e não pelo exame

crítico dos âns como recurso ético que prescreve os meios, revelando o çaráter

essencialmente fom)alista de uma razão que se toma instrumental.
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A instrumentalização da razão é uma herança própria da modemidade que, ao
pretender dominar o mundo, provoca uma ruptura na totalidade de sentido dos conteúdos

com os quais pretendia emancipar a humanidade. O processo de modemização do mundo,

segundo Habermas (2000, p- 5), representa um conjunto de processos que se desdobram

sobre si e se reforçam entre si. A modemização da sociedade ocidental representa a

organização do sistema capitalista e o consequente desenvolvimento das forças produtivas e

das relações de trabalho assalariadas- E marcada pela organização política centralizada,

pela formação de identidades nacionais, pela expansão dos direitos individuais, das fobias

de participação política e do modo de vida urbano e pela secularização dos valores e

normas orientadoras da vida humana. Resulta, ainda, na formalização dos processos de

formação escolar ao qual designa os principais conteúdos.

O surgimento da expressão pós-modems, ao longo do século XX, representa a
síntese da denúncia de que as premissas do esclarecimento pretendido pelo iluminismo

estariam mortas, diz Habermas (2000, p- 6). A crítica da redução e do empobrecimento da

razão através da perspectiva de instrumentalização da razão desenvolvida por Max Weber,

os desdobramentos dessa crítica no pensamento Adomo e Horkheimer, que denunciam a

perda do sentido dos conteúdos de liberdade da razão iluminista e suas possíveis

implicações sobre os conteúdos da educação moderna, representam o foco de trabalho

desse capítulo.

2 A racionalidade e o desencantamento do mundo: o esvaziamento de sentido no

horizonte da modernidade

2.1 A racionalidade instrumental e a pergunta pelo sentido em Weber

Weber22(1970), em seu artigo MzssenscAclá/ .4Zs .Berzef3, considera que a
racionalidade modema foi responsável por um processo de desemcan/amem/o do mundo

zz Max Weber(1864 -1920) nasceu em Erfürt, na Alemanha, em uma família protestante. Cresceu em um
ambiente intelectual. Cursou Direito em Heidelberg e doutourou-se em 1889. Lesionou na Universidade de
Freiburg e na Universidade de Heidelberg. Em 1898 apresentou sintomas de esgotamento nervoso e
indicativos depressivos, sucedidos por períodos de profiinda produção intelectual. Em 1904 publicou a
primeim parte de "a Ética protestante e a o espírito do capitalismo." Entre 1899 e 1918 esteve afastado do
magistério, retronando em 1918 e 1919. Suas últimas aulas falam publicadas sob o título de
'História Económica Gemi-" Moveu em 1920. Weber pode ser considerado, junto com Man, Comte e
Durkhein um dos fundamentos da sociologia modema(cf. ManDeI Berlinck: no prefácio de Ciência e Política:
duas vocações, Editora Cultrix, 1970, p. 7-9)
z: O ensaio W7.ç.çem.çc#ó@.4/.ç Berzl/(A Ciência como Vocação) foi escrito por Weber em 191 9.
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Esse processo de racionalização elimina da compreensão do mundo os mecanismos

mágicos e sobrenaturais. Centra seu foco na instauração de uma concepção que considera

tudo que há no mundo regido pelas leis que a ciência pode conhecer e a técnica científica

dominar. Assim, para Weber, a partir da modernidade, o mundo ocidental vivenda um

processo de racionalização intelectualista, derivado da ciência e da técnica científica. Essa

intelectualização e racionalização significam que, por único critério da nossa vontade, o

sujeito pode prova que não há nenhum poder estranho à própria razão que interâra no

curso de vida de cada um. O sujeito pode dominar tudo, por meio da prevfsâo- "Equivale

isso a despojar de magia o mundo", diz Weber (p. 30).

O mundo desencantado pela perda da capacidade integradora da tradição metafísica

e teológica se vê desprovido de sentido. O mundo é, acontece, mas não significa mais.

Weber aponta o sen//do como um pressuposto estreitamente vinculado ao contexto

teológico, seja ele cristão ou não. Dessa forma, a garantia de sentido reside em um

assentimento racional do sujeito aos pressupostos, teológicos ou não, dados como fobia de

representação do mundo.

Para ele, não existe uma ciência completamente desprovida de pressupostos, assim

como nenhuma ciência tem condições de provar seu valor a quem não abate seus princípios.

Nesse ponto, há um indicativo do pessimismo de Weber diante da problemática do sentido,

pois, segundo ele, falhando a ciência, não mais poderemos obter resposta para a ülnalidade

de nossa vida. já que não mais aceitamos o pressuposto teológico

Então, se ao lado dos dogmas e das revelações, "fatos que são os únicos a tornar

possível que se impregne de sentido certa Êomla de conduta na vida" (p. 49), mesmo a

teologia enâenta problemas para assegurar uma unidade de sentido, pois, se em toda

teologia o sujeito chega num ponto em que a aceitação da regra ou princípio religioso exige

a sac/"{/7cfo do in/e/ec/o, muito menos fará a ciência a esse respeito (p- 48-50).

Habermas lembra que o processo de racionalização descrito por Weber, ao

promover o desencantamento do mundo, cria uma cultura profana. As ciências, as artes, a

moral e o direito se tomam esferas culturais autonomizadas e sustentam o próprio

desenvolvimento da sociedade modems. A sociedade modema se toma cristalizada em

tomo da empresa capitalista e do aparelho burocrático do Estado.
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Das premissas do esclarecimento modems, restam apenas os seus produtos, uma

cultura saturada em que a razão é desmascarada como subjetividade subjugadora, mas, ao

mesmo tempo, subjugada pelo domínio instrumental que racionalizou também o mundo da

vida (Habermas, 2000, p. 3-6). Diante da perda da unidade integradora de sentido gerada

pela crescente secularização do mundo não é mais possível prescrever um conteúdo ético

ou fomlas corretas de vida. É possível apenas auxiliar os homens a compreender

racionalmente os padrões valorativos, e a ciência, nesse contexto, estaria constituída de um

signiâcado meramente técnico, instrumental, teleológico e eminentemente voltado para o

progresso, se entendemos a racionalidade como uma conduta que ajusta os meios

disponíveis à finalidade desejada (cfl Carvalho, 1 997, pp. 1 45-149).

Essa racionalização inteleçtualista atinge também o campo educacional, produzindo

um nível de especialização dos saberes e da organização da ação educativa escolar. Ao ser

atingido pelo aspecto teleológico da racionalidade instrumental, o campo pedagógico

compromete o espírito e o sentido ao conülar demais nas pretensões objetivadoras e se

desvincular do mundo prático. Promover o predomínio da racionalidade de procedimentos,

autonomizando os mecanismos circundantes ao sujeito, em detrimento da autonomia do

próprio sujeito, reduz as possibilidades da própria racionalidade da educação. A educação é

um espaço que não pode recusar uma racionalidade com relação a âlns. Ela encontra em sua

tradição o apelo de ser uma tarefa desenvolvida intencionalmente. Precisa, no entanto,

desconfiar um pouco das possibilidades de certeza no alcance daquilo que diz pretender. A

razão não disponibiliza o acesso extemo ao mundo subjetivo do sujeito. Nesse âmbito,

apenas o indivíduo tem acesso pãvilegiado.

Na interpretação de Carvalho (1997) sobre o pensamento de Weber, a excessiva

regulação administrativa e a burocratização colocam em risco a liberdade de escolha das

próprias ações do sujeito, criando, assim, uma aporia, ao não encontrar lugar para os

mesmos ideais éticos que embalaram a racionalização do mundo (p. 148). A racionalização

do mundo produziu os comportamentos necessários para que o desencantamento do mundo

pudesse ser cumprido. E essa mesma razão, absolutizada, obscureceu a liberdade que

pretendia assegurar.
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Segundo o pr(1)paio Weber a "raciona]ização e, sobretudo,[o] 'desencantamento do

mundo' levou os homens a banirem da vida pública os valores supremos e mais sublimes"

(p. 51). A pretensão iluminista de encaminhar o sujeito para a felicidade, baseada na

conâlança otimista no progresso da humanidade, foi ofuscada pela burocratização e pelo

domínio da vida pela técnica. Destruídas todas as ilusões, o homem se dá conta de que a

ciência, na prática, só consegue indicar os meios para atingir um detemiinado fim desejado.

Não é capaz de atribuir sentido à vida.

2.2])esencantamento do mundo e esvaziamento do sentido: implicações

pedagógicas do pensamento de Weber

Não sendo mais possível deHínir entre dois valores qual é o superior ou mais

adequado, somos forçados a não propor finalidades. O pessimismo de Weber diante da

razão que esteriliza os conteúdos do mundo prático tem fortes implicações pedagógicas. A

educação não pode viver de metas mecânicas, mas é inegável que a crença na eficácia dos

procedimentos embebeu o discurso pedagógico de intenções a serem atingidas pelo sqeito.

A idéia do professor como refomlador cultural, tão caía às perspectivas

pedagógicas diabético-progressistas, é denunciada por Weber (1970, p. 39) como tarefa de

profeta ou demagogo. Num mundo racionalizado, o espaço das convicções pessoais não é

sala de aula e sim o espaço público. Nesse espaço, é nomial e possível que circulem todas

as vertentes e contradições sem o risco de transfomlar a lição em discurso. Sobre isso, diz

Weber: "A um professor é imperdoável valer-se de ta] situação [o contexto da sa]a de au]a]

para buscar incutir, em seus discípulos, as suas próprias concepções políticas" (p. 39-40)

uma vez que não é possível demonstrar a ninguém em que consiste o dever.

A tarefa pedagógica cumpre tratar do conhecimento e de suas múltiplas relações ,

conexões de sentido cultural e social e responder sobre o valor da cultura e seus conteúdos-

A educação se encarrega, dessa 6omla, de auxiliar o sujeito no contínuo desencantamento

do mundo e na busca de sua maioridade intelectual através da superação das explicações

não dadas pela capacidade racional .

A configuração de um mundo totalmente administrado é apontada por Lenhart
7Qee\ rama decnrrência da imolantacão da racionalização formal que avança(1987 P)



61

também sobre as relações sociais, objetivando e coisiülcando a possibilidade vital presente

na intersubjetividade.

O pessimismo de Weber aparece diante da perspectiva de aprisionamento do filturo

pela racionalidade instrumental que promove a perda da liberdade do sujeito. E a educação

se inscreve na perspectiva de uma síntese da racionalização formal e material, fazendo-se

entremear por uma tendência à burocratização. Essa tendência afeta decisivamente as metas

e os conteúdos educativos, reduzindo suas práticas a uma instrução especializada.

Ao mesmo tempo, a expansão do capitalismo e sua conseqtlente burocratização é

que gerou a demanda por técnicos especializados. E isso favorece a universalização da

educação. Há outras consequências no campo da burocratização da educação: as práticas de

avaliação se autonomizam, como um processo seletivo através do rendimento, um ensaio da

alta seletividade social do mundo especializado .

A formação se converte num elemento diferenciador, delimitador ou via de acesso à

posições sociais. Por decorrência, os sujeitos acabam ínteriorizando os valores desse

processo como legítimos, através do cultivo de estilos de vida e da formação da própria

identidade. Esse processo de assujeitamento do indivíduo ocone justamente como parte

dos esforços do sujeito para manter o que alcançou, na intenção de assegurar a pemianência

no estrato privilegiado dado pelo mérito e pela capacidade.

Ainda assim,

"o destino do homem da sociedade industrial moderna, pluralista de valores,

capitalista de ter que ser um pro$ssiona[ - o que quer dizer, antes de tudo: ser um

homem especializado que atum cognitiva e instrumental - não restHnge, contudo,

plenamente as possibilidades de ação dos que vil'em conscientemente o

modernismo" (Lenhart, 1987. p- 73).

A perda de sentido promovida pelo processo de desencantamento do mundo,

fiinciona para Weber como uma chamada existencial ao indivíduo para restabelecer a

unidade perdida na sua própria biografia. Resta, para a educação, ocupar-se de ações no

sentido de que os sujeitos adultos soam capazes de acionar a própria razão como

possibilidade de escolha, renúncia e atividade.
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Frente à reprodução dos conteúdos culturais legados pela tradição, coloca-se o

desenvolvimento das estruturas operacionais do sujeito epistêmico, a fim de que o sujeito se

aproprie dos conteúdos Guturais de mancha inteligente, realizando livremente as suas

opções a partir da capacidade do discemimento, disponibilizada pela faculdade da razão.

Os limites da ação pedagógica, nessa perspectiva, estão em distinguir, çom precisão

e rigor, o conhecimento empírico e o juízo de valor. Ao professor cabe sempre o ensino

com propriedade, subtraindo a sua pessoa, sob risco de perder a sua integridade intelectual.

Weber entende que a tarefa pedagógica deve ser desempenhada cumprindo o princípio da

neutralidade axiológica.

2.3 A racionalidade instl'umental: esclarecimento

danificação do sentido para Adorno e llorkbeimer

Bordin(1994) lembra que a modemidade se conâgura como o tempo de uma

racionalidade que formula uma visão totalizadora do mundo, pontuando o desenvolvimento

histórico como progressiva //umf/ração, acesso ao .@/zdn2ze/z/o, assentado na

azlfo/egfümação do saber cfenf@co. O mundo da modemidade é o mundo da previsão e do

domínio, da equiparação entre verdade e emancipação

O sujeito se coloca como razão e liberdade e estabelece o domínio do mundo por

meio do controle técnico cientíõco, numa ênfase unilateral do alcance ético possível pela

atividade do sujeito transcendental kantiano.

e Horkheime/s(1986), em sua .DfaZé#ca cb Esc/mecfmenfo", analisam

os elementos que colocaram a racionalidade modema a serviço da técnica e do poder. "A

dominação e aversus

al, 2000, p. 35-36 e 177-178)
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terra totalmente esclarecida resplandece sob o signo de uma calamidade triunÊã" (p. 19):

dizem os autores sobre o deterioramento da razão modems.

Como disse Weber, o desencantamento do mundo cumpriu a tarefa de colocam o

homem num mundo desmitologizado pela potencialidade da razão: o saber se converte em

poder, e a técnica, essência desse saber, não reconhece restrições no seu processo de

alastramento. Adomo e Horkheimer concordam com Weber. Segundo eles, as conquistas da

racionalidade lógica, dedutiva, estratégica e eâlciente resultaram no esvaziamento do seu

sentido ao longo do trajeto para a ciência modema.

Adorno e Horkheimer apontam para a conversão da racionalidade modema, em

racfona/fúzde co/z ogiva(p. 22). O que não estiver submetido ao critério da calculabilidade

e da utilidade se toma suspeito dente ao esclarecimento. A razão instrumental só reconhece

como ser e acontecer o que é captado pela unidade dedutível ou pela comprovação

empírica. Toma o heterogêneo comparável, elege a 1(5gica formal como artefato para a

unidade e universalidade e o poder como princípio primeiro de todas as relações.

Segundo a compreensão de Habermas (2000), a modernidade cultural produzida

nessas referências aparece como "um reino de horror, marcado pelos traços totalitários de

uma razão centrada no sujeito que estruturalmente se sobrecarrega a si mesmo" (p. 471).

Frente aos produtos dessa razão exclusiva, Habermas lembra que também devemos à

modernidade cultural e à crescente especialização um aumento de saber diâcilmente

contestável. Habermas é cauteloso na crítica da razão como um fetiche e entende que "só

as modalidades do intercâmbio entre esses sistemas de saber e a praxis cotidiana decidem

se o ganho em abstração tem consequências destrutivas sobre o mundo da vida" (p. 471-

472). O autor reconhece que um saber especializado, como o produzido pela racionalidade

metódica, assentado em apenas uma única pretensão de validade (a do método), ao se

deparar com a amplitude inteira do mundo da vida e suas múltiplas possibilidades, ao

pretender universalizar o que foi produzido em uma contingência especíâca, desequilibra o

mundo da vida.

Esse alerta recai sobremaneira no campo educacional onde as reformas

tecnocráticas que pretendem renovar o sentido das práticas educativas se convertem em

exemplos drásticos desse desequilíbrio ao serem recebidas e aplicadas sem terem sido
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suhcientemente questionadas e muito menos compreendidas. Quando não se estabelece um

nexo com o apelo vital do mundo dos sujeitos o resultado é o atropelo e o que era
possibilidade de sentido se converte em mero resíduo.

O esvaziamento do sentido se dá, segundo Adorno e Horkheimer, quando o sujeito

absolutizado pretende a manipulação da essência disponível, reduzindo essa a uma unidade

abstrata de regularidades, constituindo, assim, uma identidade também abstrata. A natureza

se toma desqualiâicada, transfomlada em objeto petrificado diante "da confiança inabalável

na possibilidade de dominar o mundo" (p. 25). Assim, dizem os autores, "o preço que os

homens pagam pelo aumento de seu poder é a alienação daquilo sobre o que exercem o

poder" (p. 24), talvez por não perceber as suas próprias contradições-

A pretensão maior da razão esclarecida era superar o conteúdo mitológico da

tradição metaHisico-teológica. Ela se estrutura em princípios de validade universal dados

pela ciência moderna e acaba prendendo o homem num ciclo seguro, objetualizado por

essa mesma razão. Assim, aquilo que parecia garanti-lo como um sujeito livre, ou seja, o

poder que Ihe foi conferido pela abstração, converte-se em processo de liquidação do

sentido- A ciência, com seus pressupostos dados pela regularidade, calculabilidade,

previsibilidade ressuscita o mito do destino que a razão pretendera ter demibado. Assim, "o

esclarecimento fica cada vez mais enredado, a cada passo que dá, na mitologia Todo

conteúdo ele o recebe dos mitos, para destruí-los, e, ao julga-los, ele recai na órbita do

mito" (p. 26).

Refiitando a idéia de destino, a racionalidade modema estabeleceu a supremacia do

sujeito enquanto ser capaz de produzir verdade e prever a ordem do mundo com a força do

pensamento ordenador que submete o mundo dos objetos. Assim estaria livre do medo,

essência do controle mitológico e religioso, presentes na tradição metaHlsica clássica e

teológica, ao não se deparar com mais nada de desconhecido.

Habermas (2000) pondera que estabelecer a crítica da razão não significa recusar a

subjetividade ou as fomlas modernas de vida. Aliás, paa ele, uma recusa não diabética da

intersubjetividade seria fazer uma crítica da razão que desconsiderasse seus próprios

fundamentos (p- 468-469)
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Adomo e Horkheimer (1986) dizem que essa racionalidade degenera (p. 33), ao

conduzir a sociedade à barbárie sob o argumento da racionalização. Para eles, o

esclarecimento é totalitário, pois o pensar, veículo maior da pretendida emancipação do

sujeito modemo, ficou reduzido a um processo automático que se autonomizou, pondo de

lado a possibilidade metacognitiva de pensar o próprio pensamento. Esse ficou reduzido a

um procedimento matemático - axiomático, objetivo e necessário. Assim, o pensamento se

iguala ao mundo (p.37).

Na redução do pensamento a uma aparelhagem matemática está implicita a ratificação do

mundo como wa própria medida. O que aparece como triunfo da racionalidade objetivo, a

submissão de todo ente ao formalismo lógico tem por preço a subordinação obediente da

razão ao imediatamente dado"(Adorno e Horkheinter, 1986, p. 38).

Nessa abordagem, a esperança própria da contingência é subsumida pelo

procedimento e pelo formalismo que se apropria da existência convertendo-a em esquema

cognoscível e perpetuando-a como tal. A razão enclausura a liberdade do sujeito.

'0 processo técnico, no qual o sujeito se coisiÜcou após sua eliminação da

consciência, está livre da plurivocidade do pensamento mítico bem como de toda

signifcação em geral, porque a própria razão se tornou um mero adminicuto da

aparelhagem económica que a tudo engloba. Ela é usada como um instrumento

universal servindo para a fabricação de todos os demais instrumentos. (...)

Cumpriu-se a$nal sua velha ambição de ser um órgão puro dos fins"(Adorno e

Horkheimer, 1986, p. 41-42).

Para os autores, a resignação do pensamento diante da tarefa de produzir a

unanimidade significa o seu próprio empobrecimento. Nesse trajeto, o pensamento foi

reduzido a um mero operador, uma coar'e/bqg'em /n/e/ec/z/a/ dos instrumentos de

dominação criados pela racionalidade que desencantou o mundo. O pensamento foi

empobrecido em sua potencialidade heurística e metacognitiva

Nessa metamorfose da razão, que transformou o mundo em indústria e o

pensamento em abstração desprovida de realização social, o esclarecimento teria abdicado

de sua própria realização. Não é apenas o sujeito que se encontra ofilscado, mas a sociedade

como um todo. O esclarecimento, que teve atributo de antídoto, está a reclamar o se#

antídoto. O esclarecimento somente se reencontrará consigo mesmo se conseguir superar o

falso absoluto da dominação e subverter o artefato regressivo e destrutivo da razão
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A razão renunciou à sua força crítica? Adomo e Horkheimer se entregaram a um

desenâeado ceticismo (Habermas, 2000, p. 1 85) perante a razão. O autor entende que é

preciso se desembaraçar dessa herança e questionar os motivos que possibilitem exorcizar,

desfazer o "feitiço" do pensamento mítico sem perder os seus conteúdos importantes. É

necessário avançar no entrelaçamento do discurso argumentativo, pondo em questão o que

significam, sempre de novo, a crítica, a telha e o próprio esclarecimento. Nesse processo

"somente tem vez a doação não coercitiva do melhor argumento", conclui Habermas(p.

2.4 A barbárie se estende à educação: a regressão do sentido emancipatório

O debate pedagógico estabelecido por Adorno tinha por ânalidade definir a

necessidade de uma educação política, entendida por ele como veículo básico para a

emancipação do sujeito. Pucci(2000, p. 128-140) íàz um inventário sobre a questão da

barbarização da educação e da sociedade como um todo, a partir do pensamento de Adomo.

O autor destaca que a barbárie que se estabelece pela instrumentalização da razão é gestada

no interior do processo civilizatóão que a modemidade representa

Os eventos de ]liiroshima e Nagasaqui, o genocídio em Temor Leste, o Apartheid

racial e sócio-económico na África ou a barbárie gerada pelo Nazismo na Europa se

recuperam nas ondas ditatoriais latino-americanas e proliferam nos efeitos mais

democráticos da nova onda liberal que são a globalização da miséria e da exclusão social.

Os recentes episódios do ataque terrodsta27 ocorrido em setembro de 2001, nos Estados

Unidos, e seus desdobramentos na Âsia, atualizam esses indicadores

Adomo vê com di6lculdade a superação das condições estruturais que geram essas

condições. Assim, não havendo saída pela mudança do sistema, acredita ele, a única

possibilidade é um retomo ao sujeito, através da auto-reflexão crítica que possibilite

z' Tendo como ponto de partida esse episódio, Habemias desenvolve o ensaio 'Fé e conAecime/?ro'l publicado
no cademo .\da/s./ do jomal Fo/#a de S o Paz//o em seis dejaneiro de 2002. Nesse texto, o autor discute como
a tensão histórica entre mundo secularizado e religião sofre uma reviravolta a partir desse episódio. Enfatiza
que o fundamentalismo é um fenómeno tipicamente moderno, apesar da linguagem religiosa, produto de uma
modemização acelerada e mdicalmente desenmizadora, que desintegra as fonnas tmdicionais de vida e não
oferece outras altemaíivas de sentido. A secularização dos modos de pensar substitui os modos de organizar a
vida por pautas religiosas por equivalentes racionais, "em todo o caso superiores"(p. 6). Segundo o autor, a
linha que divide razões seculares e razões religiosas é tênue(p. 9)- O autor questiona a reação dos EUA no
Oriente, com o argumento de que "maiorias seculares não podem forçar resoluções(-..) antes de dar ouvidos
ao protesto de oponentes que se sentem feudos em suas convicções religiosas"(p. 9)
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conhecer os mecanismos que tomam os homens capazes de transformar a razão em barbárie

e a emancipação em mero resíduo dessa razão. A humanidade mutilada se coloca

impotente diante dos produtos que reproduzem a razão instrumental: o positivismo e a

indústria cultural. Esses dois veículos tomam os sujeitos impotentes diante da objetividade

com que os donos do poder manejam a sociedade e a ciência

A educação também foi barbarizada. O legado e a tradição cultural foram reduzidos

a uma semiformação, à propagação do preconceito em nome da neutralidade e ao exagero

disciplinar na obtenção de uma pretensa moralidade.

Adomo (1996), na obra Teoria da Semicultura, concluída em 1959, fala dos

sintomas de colapso da formação cultural pelo avanço da racionalidade técnica e denuncia

as insuÊlciências das altemativas criadas no campo educacional. Ele questiona as reformas

pedagógicas como algo que não traz contribuições substanciais. Na verdade, revela o que

encontramos hoje no meio educacional. As refomtas tecnocráticas, mal compreendidas,

mudam, mas não transformam a escola. Para ele, há uma compreensão inocente nesse

processo de semiformação socializada, uma expressão do avanço da cultura de massa e da

busca escolar pelos elementos culturais aprovados e que, acrescentámos, também não

sobem o suâlciente questionamento das suas pretensões de validade ao serem recebidos na

escola

Como complemento desse desvio da educação, Adomo destaca a coisiÊicação do

consciente. A ausência de emotividade, o distanciamento que oblitere a possibilidade

intersubjetiva tem vínculo direto com a técnica e com o isolamento do objeto na análise

científica. A perspectiva cientiãcista da educação reduziu a razão a um âim em si mesmo,

removendo os vínculos afetivos, a contingência em favor de um amor tecnológico, de uma

intimidade glacial que coloca o sujeito na relação coÚ os outros sujeitos na mesma

perspectiva da sua relação com os objetos. Essa consciência coisificada entende muito mal

a si mesma, exacerbando a objetiâlcação do outro pela exacerbação da competitividade em

uma sociedade que prima pelo individualismo do mérito e da capacidade.

Adomo entende que a cultura canega em si um mal-estar. A cultura se converteu

em um valor dissociada do nexo com a consciência, um bem em si mesmo, congelado em

categorias ülxas, mera erudição que perde o vínculo ético e adquire um caráter regressivo.
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Com Kant, a fomlação havia sido tomada como condição própria à constituição da

autonomia do sujeito e de uma sociedade emancipada, como aÊlrmação do homem racional

numa sociedade racional. No entanto, o avanço capitalista negou esses pressupostos para a

Formação, e os dominantes transformaram a formação cultural num âomlalismo vazio,

expresso através dos artefatos da indústria cultural2s. A autonomia não teve tempo de

constituir-se, e o sujeito passou de uma heteronomia, a religiosa, à outra dada pelos meios

de comunicação de massa.

Os bens culturais fomecidos às massas estão neutralizados e petriâcados, e os

meios de comunicação, que poderiam ser um veículo de estímulo à 6omiação, acabam por

contrair e sufocar essas possibilidades. Até porque, como lembra o próprio Adomo, a

formação não revoga os mecanismos de opressão.

A escola, lembra Pucci(2000), transformou-se num espaço de incentivo à

competição. Embora essa possa ser um rico instrumental pedagógico, enquanto emulação

às capacidades do sujeito, é transformada em veículo reprodutivo da competição capitalista.

O sujeito experimenta nos espaços escolares o aprendizado da cotovelada social necessária

à sua sobrevivência no sistema capitalista. As práticas de avaliação, o perâl dado por

algumas escolas às práticas esportivas e a diferenciação meritocrática dos alunos na tumba

são apenas alguns exemplos dessa pedagogia

A educação assumiu um caráter repressivo e unilateral, tomando-se um mero canal

de reprodução dos valores ditados pela indústàa cultural, detemiinando à reflexão a pecha

de ideologia pemiciosa, encoberta no manto de uma suposta neutralidade da técnica e da

ciencla

A desbarbarização da educação implica o resgate da perspectiva emancipatória e da

perspectiva da possibilidade da educação como esclarecimento. O resgate da autonomia do

sujeito e da sua possibilidade de diálogo intersubjetivo se apresenta como necessidade de

superação da "obediência devida". Desenvolver mecanismos subjetivos de conscientização,

retomar ao sujeito a maioridade kantiana, numa perspectiva alertada da impossibilidade de

assegurar o alcance dos fins educativos. A educação não pode ser reduzida a uma

modelagem de pessoas ou transmissão de conhecimentos. É possível uma apropriação

z; Adomo define como indústria cultuml tudo que possa ser classificado como /nídfa.
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inteligente da tradição cultural e uma recuperação da corça motivadora das idéias dos

conteúdos de liberdade que a tradição pretendia.

Adomo (1996) denuncia as simplificações do processo pedagógico dente à pressão

mercadológica pelo conhecimento- O autor destaca que, com a elevação do poder
aquisitivo, as reivindicações de uma formação como "índice" aparecem como condição

necessária para ser integrante de uma camada social considerada "superior", levando

camadas imensas a uma apropriação acelerada de uma formação cultural que não têm. Um

grande setor da indústria cultural vive dessa realidade, e as escolas são seduzidas por esse

discurso da expansão da 6omlação cultural. A compreensão residual dos processos de

formação cultural representa a sua pr(1)proa aniquilação.

Não se trata de elitizar o processo de 6omiação- O processo de assimilação

apressado é ilusório, converte-se em gemi-compreensão e não atinge o grau elementar da

formação- Os elementos da Êomiação precisam de continuidade, pois inassimilados

fortalecem a confissão e o estreitamento daquilo que pretendiam dar expressão viva.

Adorno receia que a popularização ou a simpliãcação dos processos desvie a 6omtação do

curso estrutural do conhecimento. Esse reducionismo, segundo ele, gera uma sabotagem do

conteúdo que pretende difiindir

Os conteúdos culturais precisam de um tratamento adequado para que a educação

não se tome periférica. Ao operar apenas em marcas evidentes do conteúdo, qualquer

processo intelectual superior se toma impossível, pois o conhecimento presumido é

inexistente. O fermento da crítica, próprio da reflexão, desaparece junto com o conceito que

não foi compreendido. A semiformação é sempre um "estado informativo" que pode ser

borrado por outras informações. Não há um processo de fomiação sério com a
simpliâcação dos processos de aprendizagem ou economia de esforços para a juventude,

como resposta à pressão por resultados que cotidianamente a escola enfrenta. Os

mecanismos de controle externo da escola, como os exames vestibulares e outras

modalidades dessa ordem, chancelam uma racionalidade técnica sobre o processo

pedagógico-

Pucci(1995, p. 37) lembra que, com a universalização do mercado, a contradição

existente entre a formação cultural e a sociedade de consumo não resulta em outra coisa,
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senão a semicultura. Esses processos de mercantilização do saber são vistos por Adomo

como uma explosão de barbárie, e o autor insiste em que não somente se rejeite uma

cultura tomada como absoluta, mas que também não se enrijeça a sua interpretação "em

tese que não dialética." Ao priorizar o trabalho pedagógico como um produto a ser
apresentado à sociedade, esse precisa ser validado e certificado com estatísticas que

comprovem, tornem indubitável a sua qualidade"

A recuperação do sentido da formação é uma necessidade política, pois não há

como pretender uma sociedade emancipada sem uma demanda de pessoas emancipadas. A

educação, portanto, reveste-se da necessidade da contradição e da resistência. A exigência

da educação é a de que os modelos de barbarização da humanidade não sejam recriados

Pucci(1995) identifica no pensamento de Adorno uma problemática pedagógica

que deàva numa proposta educacional que é contemporânea: o resgate do sentido da

formaçãoso no contexto do capitalismo tardio e de seus mecanismos reprodutores de uma

semiformação generalizada

Adomo (1996) conclui o seu texto Teoria da Semicultura com o alerta de que "a

única possibilidade de sobrevivência que resta à cultura é a auto-reflexão critica sobre a

semiformação, em que necessariamente se converteu" (p. 410). Numa perspectiva

habermasiana, poderíamos dizer que Adomo encerra as possibilidades de renovação do

29 Os meios educacionais se vêem continuamente seduzidos pelos discursos gemdos pelo meio empresarial
como fonna de assegurar sentido às suas práticas- A adesão, cada vez maior: das instituições educacionais aos
programas de "qualidade total" revelam o peso dos preceitos da racionalidade instrumental. A necessidade de
buscar procedimentos que Ihe ofereçam alguma segurança tem aproximado mais escolas dos aHeíatos
mercadológicos. Os mecanismos de dinheiro e poder, ditados pela razão instrumental, sufocam as demandas
geradas pela emergência da própria vida, histoíiçidade e contingência dos indivíduos, disfmçados por um
simulacro de participação e construção coletiva. O exame da realidade se toma residual e, geralmente? não
chega na discussão das dificuldades mais profiindas da instituição no campo pedagógico- A real possibilidade
de qualiâcar a escola fica secundarizada pela adição de regras de ação universal pautadas por uma.relação
sistêmica com a realidade. A qualidade que se pretende está previamente dada e, via de regra é indicada a
mesma "receita" para todos os casos e realidades. Tentar a estética formal das áreas de uso comum- promov?r
melhoramentos visíveis de ordem material, preencher os corredores e saguões da escola com estatísticas de
aquisições, premiações obtidas(denso dos mesmos critérios da razão insüumental), número de alunos
classificados em exames vestibulnes e ouros, são procedimentos que não repercutem com possibilidades
renovadas de sentido pam o üabalho escolar. Fica evidente que não discordamos da importância da
manutenção e dos melhoramentos materiais nas instituições escolares. O que não se pode é optar por uma
compreensão do que sda qualidade em uma escola que não contemple minimamente a complexidade a
complexidade da tarefa educativa.
;; Essa temática será retomada e ampliada a partir da conüibuição de Habermas, no capítulo cinco deste
trabaUloa
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conceito de formação no espectro da metafísica da subjetividade, a qual não consegue

superar. Habermas lançaria um outro desato: o do questionamento intersubjetivo como

possibilidade de salvaguardar o que for inecusável nesse processo de esclarecimento pela

formação. A indústria cultural e a semiformação são um fato que não pode representar um

limite nem o alcance último das possibilidades de conceito â-ente ao mundo prático. A

indústria cultural pode servir como um solo fecundo para o enÊentamento argumentativo

que pretenda recuperar o sentido desses conteúdos.

3 0 esvaziamento do sentido diante das insuficiências da razão

A combinação entre racionalidade instrumental e metaHlsica da subjetividade

acabou por gerar um empobrecimento da razão iluminista. A opção pelo artefato

monológico do sujeito transcendental e pelo modelo explicativo das ciências empírico-

matemáticas se transforma em impasse no campo da concretude, da contingência, da

historicidade e da falibilidade humana. Não consegue mais responder pelos mesmos

conteúdos éticos que pretendia assegurar, desvanecendo a possibilidade de sentido.

É importante lembrar o caráter de ruptura sobre o qual se assenta a tradição

iluminista. Na base dessa tradição, estava a denúncia da manipulação pelo poder vigente

dos mitos criados pela tradição metanlsico-teológica. No entanto, a razão se instrumentaliza,

absolutiza seus procedimentos e perde a porosidade com a qual mantinha o contato com o

mundo da vida, convertendo-se em novo mito.

Como decorrência dessa racionalização, nem todos os resultados foram progresso e

emancipação. Hobsbawn (]981), historiador inglês, pontua que os resultados sócio-

econõmicos do capitalismo triunfante se revelaram menos felizes do que se tinha previsto.

O contraste entre o aumento da produção e a distribuição dos bens gerados revelou que

havia uma discórdia na máquina do progresso chamada capitalismo.

No plano político, a confiança em uma democracia liberal se revelou pálida, pois,

servindo-se das mesmas águas ilustradas, surgiram efeitos políticos distintos: as instituições

livres e os estados autoritários. A ameaça da liberdade do sujeito está presente tanto nas

ideologias coletivistas agressivas, como o fascismo ou o stalinismo, como na sociedade

dirigida pela indústria cultural das chamadas democracias liberais
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O que se percebe é que o otimismo e o ideal de progresso prescritos em fórmulas

derivadas de racionalismo económico e político tropeçam em contradições que podem ser

identiülcadas na seguinte pergunta: "Se, como argumentava a economia política, o trabalho

representava a conte de todo o valor, então por que a maior parte de seus produtores vivem

à beira da privação?" (Hobsbawn, 1 981, 263).

Essa denúncia do esvaziamento das promessas da modemidade é apontada por

Touraine (1998), pensador âancês contemporâneo, como a ruína de uma utopia. Da

promessa modema restou "uma crítica, uma destruição, um desencantamento" (p-39). A

constatação de um mundo renovado tem menos força do que a potencialidade da crítica ao

obscurantismo do passado enquanto tradição teológica. A sua corça dura enquanto

perduram elementos desse passado (religião e poder absoluto). A sua potencialidade cHtica

é o que sobrevive como sendo o seu conteúdo mais signiHlcativo. O efeito destrutivo dessa

mesma razão e dessa mesma ciência moderna é mais contundente do que a sua obra de

construção. A linha divisória entre os perigos e as promessas do pensamento modems

parece estar justamente naquilo que Touraine chama de conâança excessiva na razão
instrumental.

O pensamento modemo, pautado por uma racionalização universal, metódica e

objetivante da vida em sistemas formais, concorre para o empalidecimento dos conteúdos

de liberdade e emancipação, sementes potenciais do pensamento ilustrado como promessa

de vida feliz. Acaba por não representar uma tirania menor do que a regra da autoridade

teológica fora capaz de produzir sobre a vida humana.

Falida em suas promessas de constituição de um sujeito auto-detemiinado, a
educação se depara com a evidência da falta de garantias sobre os resultados de processos

que são intemos ao sujeito e sobre os quais a ação pedagógica nada pode assegurar. Os

procedimentos àgorosos dados pela racionalidade moderna esbarram diante da

contingência, da historicidade e do contexto de cada sujeito que aprende.

Segundo Oelkers (1993, p. 49), poderíamos aârmar que as pretensões deixadas pela

modernidade para a educação fracassaram. E isso ocorre, porque não há como garantir

pedagogicamente apenas as boas experiências, assim como não é possível o controle
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absoluto do ambiente de aprendizagem, apesar de todas as pretensões de cientiâlzar os seus

processos.

O pensamento pedagógico modems se organiza assentado numa concepção ideal

de homem, obtido a partir da interiorização ârme de uma moral carreta, de uma virtude

concluída que assegure manter o sujeito sempre no bom caminho. Aposta na possibilidade

de se formular uma esperança válida para todos, um princípio superior, um bem supremo

que norteie todo processo educativo.(p. 59)- Para Oelkers, essa aposta numa essência

metaâsica se converte em problema â-ente a necessária pluralização da problemática

educacional.

Oelkers lembra que não se pode educar no apelo de uma utopia unitária, como

pretendia a educação socialista, pela impossibilidade de recusar a pluralidade ea

diversidade presentes no mundo da vida. Ao mesmo tempo, dissociar a educação da

produção de utopias significaria negar a própria identidade da tarefa pedagógica. Porém, a

educação precisa assimilar essa precaução, não é possível fazer cálculos seguros a respeito

das gerações alturas, a não ser apostar na certeza de que podemos educa-las, "porém não

dentro de um esquema de desenvolvimento em que já está deâlnido o futuro corneto" (p. 60)

que deverão perseguir.

E preciso lembrar que a racionalidade moderna adquiriu um viés prescritivo que não

existia nas fonnulações originais da modernidade. O que os filósofos modemos

acreditavam era na possibilidade inconteste do homem constituir-se em um sujeito moral

pelo uso da faculdade da razão como caminho para o exercício pleno da liberdade.

A ordem das coisas dadas pelo mundo ou pensadas pelo sujeito são secundarizadas

pelo status da solução de problemas fornecido pela manipulação metódica da realidade, o

que para a educação teve conseqiiências sérias, entre elas a sedimentação de um
humanismo burguês que se pretende apolítico (Markert, 1994, p. 76). Esse processo

representa um abandono do sujeito dente aos reducionismos a que picam submetidos os

conteúdos da razão modema.

Aqui se instaura, novamente, a pergunta pelo sentido. Se, de fato, o sujeito foi

abandonado e reduzido a um artefato monológico e a razão se converteu em novo mito, o

sentido das ações desse sujeito está também em processo de corrosão- Por decorrência, o
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discurso, as práticas e os processos pedagógicos, herdeiros dessa tradição, colocam-se

dente à mesma pergunta: qual o sentido da educação se ela não consegue mais se

comunicar com a pluralidade própria do mundo da vida'2

Nessa perspectiva, a da possibilidade de um outro olhar sobre o sujeito e sobre a

racionalidade modema, pretende-se, no próximo capítulo, explorar os elementos da razão

comunicativa pretendida por Jtlrgen Habermas como altemativa paradigmática aos

reducionismos da razão modema, numa perspectiva que não implique o necessário

abandono ou recusa das suas formulações. Ao contrário, pautado na perspectiva de

encontrar elementos que permitam restabelecer o nexo de sentido que foi rompido entre a

vida humana, a racionalidade e a tarefa educacional
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=apítah 4

UM OUTRO OLHAR SOBRE A ]l.AZÃO E SOBRE O SUJEITO:
A RACIONALIDADE COMUNICATIVA DE JÜRGEN lIABERMAS

Situando horizonte de compreensão habermasiano sobre a racionalidade
moderna

A produção intelectual de Jtlrgen Habermas31 se inscreve sobre os conteúdos da

modernidade. As categorias de análise habermasianas estão ancoradas no iluminismo- O

autor entende que o prqeto da modemidade se encontra fragmentado, mas que o prqeto

emancipatório que ele representa não esgotou suas possibilidades. 'l/L4ode/nfckzde - wm

p/"oye/o /nacarado" foi o título do seu pronunciamento, em 1980, quando recebeu o prêmio

Adorno. Esse tema, múltiplo e complexo é perseguido de modo intenso em toda a sua obra.

Prêmio Hegel - em 1973 e o Prêmio Adomo - em 1980.

;'":«;;. ;1;%;:t? * """"
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Habermas (1987, v. 1, p. 10-11) anuncia o propósito de fazer frente às reduções

cognitivo-instrumentais da razão modema, promovendo a identiâlcação das patologias

sociais e o enâentamento dos paradoxos que a própria modemidade gerou. A modemidade,

diz o autor, precisa ser interpretada, assim como as consequências desintegradoras geradas

pelo processo de crescimento económico capitalista.

Para Habermas, racional é o que é suscetível de crítica, e uma manifestação cumpre

o seu pressuposto de racionalidade somente se encarna um saber falível, disponível ao

enâ-entamento argumentativo entre os sujeitos, desde já convocados a reunir os melhores

argumentos para sustentar o que dizem (1987, v.l, p. 26). A tradição pode e precisa ser

problematizada e reinterpretada num horizonte não metaõlsico

E na perspectiva da crítica diabética que se filndamenta a opção de Habermas por

uma teoria crítica reconstrutiva. Através dela, estabelece seu vínculo com a Escola de

Frankhrt. A crítica dialética estabelece uma correspondência renovadora com a teoria a ser

criticada. Assim, as contradições da teoria a ser criticada não são tratadas como meros

pontos de vulnerabilidade do seu autor e sim representam a possibilidade de encobrimentos

ou de derivação de novos problemas a serem indagados. Esse modelo de crítica se opõe à

crítica dogmática que procura impor à teoria criticada a perspectiva do crítico. O critério

definidor de uma boa teoria, para Habermas, é o da produtividade mediadora da teoãa face

à problemática em questão (Siebeneichler, 1989, p. 27)

Habermas contesta o conteúdo valorativo previamente dado a uma teoria. Antes é

necessário submeter os seus conteúdos ao processo discursivo, ao en&entamento

argumentativo, desenvolvido na esfera intersubjetiva (1993, p- 98). O autor se distancia da

Escola de Frankfürt a partir do conceito de razão que utiliza, calcado na intersubjetividade.

A Escola de Frankíiirt, para ele, opera com um conceito de razão única que não consegue

superar o paradigma da filosoÊla da consciência, mantendo-se num horizonte de
compreensão metafísico ao íàzer a crítica da razão. Isso resulta, segundo o autor, no

fracasso do seu empreendimento, que não avança além da crítica da razão instrumental

Os frankfiirtianos sabem que a razão não ilumina, não revela a natureza que se

emancipa do mito através da ciência. Afastam-se do cientiÊlcismo materialista, da crença na

ência e na técnica como condições de emancipação social. Sabem que o progresso se paga
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com o desaparecimento do sujeito autónomo, engolido pelo totalitarismo padronizador da

indústria cultural.

Habermas (1987b) destaca que construiu as suas convicções fundamentais nos anos

de 1950, com o objetivo de dar significado ao prometo de uma renovação da teoria social da

tradição que vai de Kant a Marx. O autor salienta que os seus escritos da década de 1960

revelam o seu vínculo com a teoria crítica, em especial com a vertente trazida por Herbert

Marcuse.

Ao longo da década de 1960, Habermas percebe que havia um problema de ordem

epistemológica que ele esperava resolver com uma clarificação metodológica do status de

uma teoria social reflexiva que satisfizesse exigências empíricas. Mais tarde, revê essa

posição e passa a apostar em uma mudança paradigmática, colocando em xeque a teoria do

conhecimento como caminho iluminador das questões metodológicas-

Habermas pretende sair cora do círculo da mera crítica da racionalidade instrumental

e dos seus efeitos colaterais. No entanto, pretende não ficar preso no círculo, para ele

restrito, dos procedimentos de desconstrução da razão e da análise das formações de

discurso e poder executados, por exemplo, pelos pós-estruturalistas. O autor entende que

"as teoüas que compreendem o todo como não-verdadeiro e oferecem como única

aârmação possível a ausência de saída" (Habermas, 1987b, p. 83), revestem a razão de um

caráter negativista que não é capaz de renovar as esperanças nos conteúdos de liberdade e

humanidade presentes na razão moderna. Para ele, é necessário debruçar um outro olhar

sobre a racionalidade moderna e, a partir dessas novas referências, promover a reconstrução

das categorias modemas de autonomia, emancipação e sqeito-

Ao desenvolver esse empreendimento, defende uma releitura dos conceitos e do

prqeto da modemidade numa perspectiva que supere a razão absoluta em favor de uma

razão contingente, assentada na linguagem como mediadora da praxis social (Habermas,

2000, p. 22-23)- Para isso, percorre, passo a passo, o discurso filosófico da modemidade"

s2 A obra Discurso Filosófico da Modemidade é considerada uma de suas obras mais importantes. Foi
publicada na Alemanha, pela Suhikamp Verlag, em 1985. A primeira edição bmsileira data de junho de 2000
e foi lançada pela Marfins Fontes- Até então, o acesso mais fácil a essa obm, no Bmsil, em a edição
portuguesa, publicada pela Dom Quixote, em 1 990
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A teoria crítica de Habermas opera num fiindamento não metaâisico, portanto não

essencialista, fora dos parâmetros conceituais da õlosoâla da consciência.

No prefácio de sua Teoria da Ação Comunicativa33, obra que simboliza o esforço

de sistematização do projeto de reconstrução das possibilidades do projeto da modemidade

ainda produzir sentido para a vida humana, porém saindo do paradigma da consciência e

optando pela perspectiva intersubjetiva da razão, Habermas anuncia como propósito do seu

empreendimento reconstrutivo três tareias principais, que são: (1) a conHlguração de um

conceito de racionalidade comunicativa capaz de fazer dente às reduções cognitivo-

instrumentais da razão modema;(2) a construção de um conceito de sociedade que
rearticule o mundo da vida e o mundo do sistema e (3) a construção de uma teoria da

modernidade que explique as patologias sociais cada vez mais visíveis e que defomiam os

âmbitos da comunicação (Habermas, 1987, v. 1, p. lO).

O paradigma cartesiano e sua orientação objetivista são postos radicalmente em

questão. Habermas questiona essa subjetividade sem raízes, a-histórica, assentada num

discurso de neutralidade e a denuncia como comia de mascaramento dos aspectos egoístas,

possessivos e dominadores do individualismo ocidental, diz MacCarthy (1998, p. 447-

448), em sua interpretação do pensamento de Habermas.

Os conteúdos da modemidade tiveram seu sentido desfigurado pela excessiva

conâança dada a uma racionalidade que dilacera a relação entre os sujeitos e compromete

suas possibilidades de diálogo livre de doações. Esse cerceamento dos conteúdos de

liberdade da razão, dá-se a partir da expansão de relações interpessoais dominadas pelas

patologias narcísicas e adoecidas pelo avanço do poder das estruturas sistêmicas.

Essa mudança paradigmática que pretende enâentar as manifestações patológicas

que aniquilam as relações entre os sujeitos opera uma destranscendentalização da razão e

do sujeito. A educação, enquanto produto próprio da modemidade, enítenta problemas com

a instrumentalização desenâeada da razão. O discurso pedagógico da modemidade se

ss Habemias sistematiza sua proposta teórica na obra Teoria da ,4ção Comzínica/iva, publicada na Alemanha,
:m \9%\. O oüÜnü ãa (bta, Theorie des Kommunikativen Handels - Band 1. Handlungsrationalitãt und
gesellschc$1iche Rationalisierung e Theorie des Kommunikativen Handets - Band 2. Zur Kritik der
Fu;7k//0/7a//sfsc/ren Hen7zí/{#, foi publicado em dois volumes; pela Suhrkamp Verlag, Frankfilrt am Main. Os
dois volumes foram traduzidos pam o espanhol e publicados, em 1987, pela Taurus Ediciones, sob o titulo de
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exaure na debilidade dos seus filndamentos sem que tenha cumprido plenamente as suas

possibilidades-

Para a educação e para as tarefas a ela atribuídas pela modemidade, a pretensão de

Habermas se reveste de uma possibilidade fecunda de reorientação do sentido de suas

práticas. via de regra esvaziadas dente ao fracasso das pretensões de objetivação do

processo educativo que tem reduzido o processo de formação à dimensão cognitivo-

instrumental e enfrenta dificuldades em romper com a metafísica da subjetividade. Segundo

o própüo Habermas (2000), o paradigma da 6iloso6a da consciência perde a sua corça ao

ser negado pela perspectiva intersubjetiva da própria razão

A crítica da razão, na perspectiva da ação comunicativa, não pretende ultrapassar a

modernidade mas operar sobre o diagnóstico de uma insuficiência da razão- Habermas

retoma um contradiscurso, presente desde Kant, de que o poder do logocentrismo encontra

limites que indicam a finitude da razão-

Loparic (1 992) sintetiza esse contradiscurso kantiano, apontando que a ação do

logocentrismo fica sempre restrita ao territóão da experiência possível, uma vez que a

razão é sempre temporal, contingente e discursiva. Para Kant, diz Loparic, a busca do

universal, que pretende controlar a abarcar a experiência, conta apenas com regras

heurísticas, que são fomlulações hipotéticas no sentido de determinarem um quadro

categorias ou as propriedades sobre os objetos a que se referem. Os sentimentos e os
estados de ânimo não são representáveis, não podem ser objetualizados. A experiência não

pode ser subsumida pelo conceito, peia faculdade reflexiva, pela análise lógica. Não há

possibilidade, portanto, da razão capturar conceitos detemiinados que indiquem certos

traços de fomias intuitivas. Nesse ponto, a razão alcança o indizível, um substrato além do

alcance do seu poder.

Esse alerta sobre os limites da razão e do logocentrismo que ela gerou colocam Kant

como um crítico do seu tempo, alguém que se insere no iluminismo, e nele consegue

apontar reduções.

Esse contradiscurso de Kant é tematizado e aprofundado por Habermas, que se

debruça sobre os limites de uma razão calcada em critérios de verdade e êxito. O autor

Teoria da Acción Comunicativa, v. 1- racionalidade de la acción y racionalización social, e v. 2 - Crítica de
{a razã l funcionalista.
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pontua a perspectiva de um esclarecimento com esperança, que coloque a razão nos

trilhos de uma comunicação livre de doações. Essa comunicação livre de doações ampara a

pretensão reconstrutiva do sentido da razão modems.

A razão comunicativa tem pretensões que ultrapassam o círculo reduzido da mera

denúncia ou da constatação das reduções da razão. Ela pretende constituir novos sentidos

através de processos de entendimento, pautados por pretensões de validade revisíveis e

sustentadas argumentativamente. Nessa busca do entendimento, dente a situações

problemáticas, os sujeitos enfrentam a necessidade de estarem alertados da crise da razão e

dos seus pressupostos transcendentais e metaíísicos-

A história humana secularizada apontou para a dissolução da noção de progresso,

especialmente a partir da identiülcação dos efeitos catastróâlcos do início do século XX

Duas grandes guerras e vários regimes totalitários revelam as contradições de uma razão

esquecida de si mesma e reforçam a perspectiva niilista, que coloca a humanidade dente à

idéia de que "nada mais há"

O esvaziamento do conteúdo dialético do esclarecimento como responsável pela

perda do sentido e pelo âacasso do processo de liberdade contemporâneo foi protusamente

denunciado na crítica de Weber, Adomo e Horkheimers4. Habermas retoma essa crítica

que denuncia o processo em que a subjetividade é sobrecarregada de tal forma que "o

potencial comunicativo da razão é simultaneamente desdobrado e deformado" (2000, p.

438-439)

Habermas pretende afastar-se dos nexos positivistas designados à racionalidade

moderna. Ao propor uma teoüa consensual da verdade, o autor desloca o olhar da razão

sobre o problema da verdade. No seu entender, vida e razão se desvincularam justamente a

partir do positivismo, que pretendeu uma relação não problemática com o real. Essa

perspectiva, produzida no século XIX, separou a contingência da vida humana dos

conteúdos da verdade produzida pela razão, instituindo uma idéia de razão e de verdade

asséptica

Para ele, a verdade não decorre, como postulou a racionalidade técnico-científica,

de uma afirmação descritiva do sujeito cognoscente sobre um objeto ou uma relação real-

A verdade não tem a vcr com conteúdos. Tem a ver com os procedimentos argumentativos
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que possibilitem a obtenção de um consenso e, dessa forma, está estreitamente ligada à

existência de condições formais para alcança-la (Freitag e Rouanet, 1993, p. 21).

Habermas valoriza o esclarecimento modems dente "à tendência à regressão da

razão, isto é, à tendência de tratar das questões de validade no horizonte limitado da

racionalidade com relação a fins" (Siebeneichler, 1989, p. 33). Frente ao estreito espectro

da racionalidade instrumental, propõe a tendência da racionalidade processual, dialógica e

contingente - a razão comunicativa. A possibilidade intersubjetiva é inerente à condição

humana e própria dos sujeitos racionalmente capazes e emancipados. Para ele, a pós-

modernidade não representa uma despedida da modernidade, mas a necessária

reconfiguração do seu sentido dente à crise de fundamento que ela representa. Nessa

perspectiva, reconstrói o conceito de racionalidade e de sujeito numa perspectiva não

transcendental e não essencialista.

2 0 conceito de racionalidade num contexto pós-metafísico

Na perspectiva habermasiana, ocorre uma reconstrução do conceito de racionalidade

herdado da modemidade. O autor pretende renovar o seu sentido a partir de um outro olhar

sobre a razão, sobre o saber, sobre as pretensões de verdade e sobre o papel do próprio

sujeito. Assim, diz Habermas,
"por ' racionalidade' entendemos, antes de tudo, a disposição dos sujeitos capazes de falar

e de agir para adquirir e aplicar urn saber .falível.(...) Concebemos o saber como algo

medindo peia comunicação]e] a racionalidade encontra sua medida na capacidade de os

participantes responsáveis da interação orientarem-se pelas pretensões de n.'alidade que

estão assentidas no reconhecimento inlersubjetivo"(Habermas, 2000, p. 437).

Habermas estabelece uma relação explícita entre racionalidade e saber. No entanto,

diz Habermas, a racionalidade que divulga o saber através de enunciados, pressupõe o

universo da linguagem. O pensamento perdeu a sua autarquia objetivante. Os sujeitos,

capazes de linguagem e de ação não dispõem mais de um saber inconteste, que afirme por

si mesmo a sua validade. Todo saber é falível, passível de crítica e está circunscrito no

mundo prático, contextual dos sujeitos

34 Ver a análise de Weber sobre a lazão modema: no item 2.1, cap. 3, e a análise de Adomo e Horkheimer no
item 2.3, cap. 3.
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Para Habermas, a relação da racionalidade com o saber, ao contrário do que foi

estabelecido pela tradição da modernidade, tem menos a ver com o conhecimento ou com a

apropriação do conhecimento em si e mais com a forma como os sujeitos capazes de um

enÊentamento argumentativo íàzem uso do conhecimento (Habermas, 1987, v. 1 , p. 24-26).

Há uma aposta na capacidade dos sujeitos de se entenderem sobre algo no mundo,

através de práticas comunicativas livres. E aqui, é preciso sublinhar, não há uma recusa de

Habermas a uma ação teleológica. O que Habermas promove é o deslocamento do foco

para a questão da validade do pretendido- Diante de um saber que não possui mais um

conteúdo prescritivo que assegure o fiindamento da ação, o sujeito se vê convocado a dar

boas razões para sustentar o que diz, alertado de que deve dispor de mecanismos intemos

de controle do próprio comportamento e das manifestações egóicas que podem cercear o

diálogo livre.

A racionalidade cognitivo-instrumental opera o saber numa compreensão

epistemológica empirista que privilegia o plano da ação extema ao sujeito sobre o processo

das suas aquisições. Dessa forma, a ação dos sujeitos alga reduzida a uma incorporação das

regras produzidas e demonstráveis no campo empírico e estabelece uma relação não

problemática com a verdade. A verdade empírica é descrita, compreendida, assimilada e

tem na evidência dos fatos o fundamento de validade.

A racionalidade, para Habermas, é comunicativa. Dessa forma, remete o sujeito à

capacidade de falar sem doações de qualquer ordem e à capacidade de, pela via discursiva

que busca o melhor argumento, gerar consensos. O alcance do consenso é o momento em

que, em busca de uma unidade de sentido da ação, os participantes superam a subjetividade

e seus apelos particulares em favor de convicções motivadas racionalmente. Essa unidade

de sentido se dá pela integração do mundo objetivo com as especiâcidades subjetivas do

contexto de vida dos participantes (Habermas, 1987, v. 1, p. 27).

A racionalidade comunicativa opera com uma idéia de verdade proposicional, que

precisa ser problematizada e e6etivar o enâentamento das suas pretensões de validade.

Nessa perspectiva, dá-se uma refonnulação de conceitos como verdade e fiindamento que

concede sentido às anões. O saber proposicional será usado, então, com vistas a uma

manipulação instrumental ou com vistas ao entendimento, e essa decisão cabe sempre ao
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sujeito Em ambos os casos, inscreve-se, como pressuposto de validade, a força racional do

melhor argumento.

Os sujeitos não encontram possibilidades renovadas de sentido num campo

unicamente metafísico ou epistemológico. Não há mais como dispor do conforto de uma

essência ou de um fundamento último, seja de ordem teológica ou transcendental, nem

mesmo é possível contar que uma teoria do conhecimento possua consigo a chancela

explicativa da multiplicidade dos processos do mundo .
Com a verdade dessubstancializada e na ausência de um pressuposto epistemológico

que assegure ou promova sentido à vida humana, os sujeitos se deparam, com menos

conforto, dente à contingência e à pluralidade. Em especial, no campo educacional, isso

representa um dos anúncios da perda de referenciais seguros que con6Kam sentido e sirvam

como amparo no enâentamento dos problemas práticos nas escolas.

A racionalidade pretendida por Habermas promove um deslocamento da razão

própãa da ãlosoÊla da consciência, metafísica, transcendental, passando a operar num

quadro linguístico, situando a linguagem como meio para o entendimento, cujo télos é

imanente à própria linguagem. O autor tem clareza de que não há retorno ao purismo da

razão kantiana, mas também não aposta no ceticismo que ülca preso na denúncia dos

limites da razão.

3 0s conceitos de ação e sua vinculação com a racionalidade comunicativa

Habermas quer operar o seu conceito de razão numa perspectiva pós-metaHlsica que

reconduza a razão ao uno e ao universal, sem que, para isso, seja necessário subsumir as

diferenças- Diz o autor: "o múltiplo pode ser reconduzido ao uno e, desse modo,

compreendido no todo como totalidade." (Habermas, 1990, p. 1 54)

Os sujeitos, ao buscarem o entendimento, referem-se a algo no mundo que, para

Habermas, é uma totalidade que se pode constatar através de enunciados verdadeiros. Esse

sistema de referência dos participantes da ação é constituído, simultaneamente, por três

mundos: o mundo objetivo, o mundo social e o mundo subjetivo. Ao contrário do que

pretendia a razão cientiíicizada da tradição modema, os participantes de uma ação
Incãn nãn somente envolvidos pelas referências a um mundo objetivodesenvolvem uma reese
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O mundo objetivo é visto como a totalidade do estado de coisas existentes ou que

podem existir mediante uma adequada intervenção do sujeito. O mundo social refere-se a

um contexto normativo que determina a legitimidade de um contexto de relações

interpessoais, e o mundo subjetivo refere-se à totalidade de vivências subjetivas

intencionais a que o sujeito tem um acesso privilegiado frente a outros sujeitos (Habermas:

1987, v. 1, p- 122, 125, 128 e 132).

Ao se movimentar em relação à realidade objetiva, aos contextos normativos e à

própria subjetividade, o sujeito desenvolve tipos diferenciados de ação. Habermas

sistematiza quatro sistemas de ação: a ação teleológica, a ação regulada por nomias, a ação

dramatúrgica e, por âm, a ação comunicativa que pressupõe a linguagem como meio de

acaoÇ

A açâo /e/eo/ógfca ocorre quando o sujeito pretende a realização de um íim. Para

conseguir isso, elege, numa situação, os meios que julga mais adequados e aplica-os de

maneira a viabilizar os fins que pretende. A ideia central, nesse caso, é a tomada de decisão

entre altemativas disponíveis de ação, com vistas a realização de um propósito, ou sda, a

ação teleológica se converte em ação estratégica. O agente calcula suas possibilidades de

êxito e escolhe os meios de ação com vistas a princípios utilitaristas. Essa modalidade de

ação estabelece uma racionalidade com respeito a âns, como muito bem descreveu Max

Weber. Esse tipo de ação de caráter estratégico na relação com o mundo objetivo

considerado por Habermas como um ato de caráter locucionário.

A ação teleológica se desenvolve numa perspectiva objetivadora, em que pelo

menos dois sujeitos interagem com vistas à consecução do próprio êxito, e as ações

cooperativas representam um apoio compartilhado por vantagens. A cooperação concorre

favoravelmente, e se encaixa no cálculo egocêntrico de utilidade. O sentido da ação se

estabelece no estreito campo do princípio utilitarista.

A açâo regwZach por no/mas diz respeito a um sujeito individual na sua relação

com o entomo e com outros atores a partir da vigência de nomias comuns. A existência

de nomias, aceitas ou violadas pelos sujeitos, expressa um acordo existente em um

detemiinado grupo social. Assim, a norma acordada representa uma expectativa

gizada de um determinado comportamento. Essa modalidade de ação refere-se aoveneraneT
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caráter normativo que regula a ação e confere aos paaicipantes de um determinado

contexto o direito de esperar dos demais um determinado comportamento.

A ação regulada por nomias pressupõe relações entre o sujeito e dois mundos - o

mundo objetivo do estado de coisas existentes e o mundo social ao qual pertence o próprio

sujeito no desempenho dos papéis sociais junto com outros sujeitos. O sentido da ação se

dá pelo reconhecimento da validade das normas reguladoras da ação, reconhecida como

legítima, justificada (Habermas, 1987, v- 1, p. 128), ou sqa, merece o assentimento de todos

os envolvidos, porque são percebidas como reguladoras dos problemas de ação em

beneâcio de todos, sem atender ao cálculo meramente egocêntrico de utilidade existente na

ação teleológica. Assim, justiâlca-se o comportamento social co/zÓo/me as normas.

Essas nomlas assentidas somente adquirem força motivadora da ação na medida em

que há uma interiorização dos valores representados nas normas e que esses estão

vinculados ao mundo prático dos sujeitos envolvidos, ou sqa, ressoam como reflexo das

próprias necessidades dos sujeitos.

O conceito de anão drama/ú/laca aborda os participantes de uma interação

enquanto público que representam, uns para os outros, numa interação. Essa modalidade de

ação não enfoca, em separado, o sujeito solitário ou o sujeito como corpo social. Considera

o sujeito na sua relação com os demais. A ação dramatúrgica está inserida no pressuposto

de uma relação do sujeito com o mundo subjetivo tendo em vista prqetar uma imagem de

si dente aos demais, o que vincula essa ação a uma estrutura de ação teleológica, com

vistas à representação dramática, uma certa forma de auto-expressão teatral, presenteando

os demais com aspectos de si mesmo (Habermas, 1987, v.l, p. 132). Esse modelo de ação

se reveste de um caráter estratégico latente, indo desde a manifestação sincera de suas

próprias intenções até a manipulação das impressões que pretende provocar nos outros

sujeitos acerca de si mesmo- Quando o sujeito busca causar um efeito sobre o seu ouvinte,

causar algo no mundo, teologizando o ato comunicativo, realiza um ato perlocucionário

Habermas alerta que, em uma vertente extrema, patológica, o sujeito pode estar tão

embebido no própão jogo de cena que acaba seriamente convencido de que a versão da

realidade que ele externa no plano consciente é a representação da realidade em si. A

racionalização da realidade conforme interesses subjetivos acaba deformando a ação em um

jogo cínico que pretende convencer os outros de uma representação idealizada de si mesmo



86

ou do seu plano de ação. As emissões referentes ao mundo subjetivo adquirem validade ao

atenderem ao requisito de sinceridade, ou seja, de que o sujeito pensa o que diz. Dessa

forma, veracidade e autenticidade não se separam (Habermas, 1987, v-l, P.135-136).

Quando o que é dito revela a intenção pelo conteúdo manifesto, o que significa dizer que o

sujeito fala em conformidade com o que pensa, cumpre'se um ato ilocucionário (Idem, p.

A expressão da subjetividade está vinculada com os nexos que o sujeito estabelece

com o mundo objetivo e com o mundo social. De modo especial, opiniões e intenções,

delegadas ao mundo subjetivo, guardam uma relação intima do vínculo do sujeito com o

mundo objetivo. Sentimentos de obrigação, culpa ou vergonha são constituídos na relação

que o sujeito estabelece com o mundo social, embora não regulado por um contexto

normativo prévio que não seja pertencente ao universo valorativo da própria subjetividade

do indivíduo. Ao proferir um enunciado de uma vivência subjetiva, reconhecido como

verdadeiro, alcança-se o que Habermas chama de transparência subjetiva. A ação

dramatúrgica pressupõe dois mundos - o intimo, da própria subjetividade, e o extemo,

cenário em se relaciona com os outros sujeitos (Habermas, 1987, v. 1, P. 133-134)-

O conceito de anão coma/mica/iva, pólo maior do empreendimento teórico

habermasiano, refere-se uma "interação de pelo menos dois sujeitos capazes de linguagem e

de ação", quando esses estabelecem uma relação interpessoal. Os sujeitos coordenam entre

si seus planos de ação e sua ações, definindo em comum acordo o parâmetro das situações

possíveis de buscar o consenso. Nessa perspectiva de ação, a linguagem assume um posto

proeminente, servindo como mecanismo de coordenação da ação. A linguagem é um meio

de entendimento através do qual falantes e ouvintes se referem ao próprio mundo da vida

ou simultaneamente ao mundo objetivo, mundo social e ao mundo subjetivo, num processo

de negociação discursiva de sígniÊicados. A linguagem, para Habermas, reveste-se de um

caráter interpretativo do processo de busca de sentido (Habermas, 1987, v. 1, P. 124, 136-

138). A modalidade de anão em seu modelo comunicativo foi constituída por Habermas a

partir das influências de Mead e do interacionismo simbólico, de Wittgenstein e dos jogos

de linguagem, de Austin e da teoria dos fitos de fala e da hermenêutica de Gadamer.

A ação comunicativa estabelece uma relação tríplice com o mundo, em suas

dimensões objetiva, social e subjetiva. Os sujeitos capazes de linguagem integram em um

370
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único sistema os três conceitos de mundo. Isso não é possível nas outras modalidades de

ação, uma vez que cada uma dessas esferas aparece em separado, confomie o pressuposto

de inteQretação (Habermas, 1987,v.l, p. 139).

E necessário que se faça, aqui, um alerta. A educação escolar opera no campo da

intencionalidade educativa e se ocupa dos processos de transmissão do legado cultural, da

integração social e do desenvolvimento da personalidade do sujeito. As condições de

diálogo que se estabelecem entre alunos e professores não condizem com as condições

requeridas para o desempenho de um diálogo livre de doações com vistas ao entendimento.

Esse télos do entendimento pressupõe uma comunidade de fala em que os suJçilqg

disponham de condições iguais de enâentamento discursivo, não cercado por balizam dç

poder económico, autoridade ou outra ordem qualquer. Assim, embora os processos
interativos desenvolvidos no âmbito da sala de aula e da relação professor x aluno soam

altamente recomendados, é preciso ter clareza de que o télos que habita o terreno educativo

é de outra ordem.

As questões de validade, na perspectiva da racionalidade comunicativa, não dizem

respeito a um único pressuposto. No processo de entendimento, os participantes, ao se

relacionaram com um mundo, apresentam-se dente aos demais com pretensões de validade

que podem ser aceitas ou postas em questão e sobre as quais os sujeitos devem dispor de

razões suficientes para sustentar o que dizem.

Dessa forma, cada sujeito, ao disponibilizar no campo discursivo as suas

manifestações com vistas ao entendimento, deve estro preparado para dar conta da

pretensão de validade dos seus enunciados-

Essas pretensões de validade envolvem :

que o enunciado que se apresenta sqa verdadeiro, ou seja, que se cumpram as

condições de existência do conteúdo proposicional ;

que o ato de fala sela correto em relação ao contexto nomlativo vigente, ou sqa,

de que haja o reconhecimento da legitimidade das normas que amparam o
contexto em que foi produzido o enunciado;

e que aquilo que o sujeito expressa quando fala estqa de acordo com o que ele

de fato. oensa ( Habermas, 1987, v. 1, P. 144)
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Esses critérios de validade, ou sda as pretensões de verdade, coneção nomlativa e

sinceridade subjetiva funcionam como critérios de ajuste ou desajuste entre os aros de fala

e os três mundos com que, a um só tempo, o sujeito se relaciona. O conceito de ação
comunicativa de Habermas contempla o meio linguístico como veículo que o sujeito utiliza

para estabelecer relações o mundo.

O autor propõe o abandono do modo ver semântico em favor do modo pragmático

de ver o ato de bala. Assim a questão da validade de uma proposição deixa de ser

compreendida como uma questão objetiva entre linguagem e mundo, cora do campo
comunicacional, e não pode mais ser resolvida apenas na perspectiva do falante, como no

agir estratégico. Habeímas engata a pragmática fomlal dos ates de fala na teoria da ação,

através do conceito de entendimento dirigido por pretensões de validade (Habermas, 1990,

P. 123-124, 128).

A obtenção do consenso, mesmo que sempre revisível, numa situação de conflito,

representa o final das tentativas de entendimento, aceito como válido pelos participantes-

Não é sinónimo de unanimidade e não pode vir imposto por alguma das partes Por outro

lado. nem toda interação mediada linguisticamente representa um exemplo de ação voltada

ao entendimento. Os sujeitos podem utilizar uma pratica interativa para outros fins,

instrumentalizando a prática comunicativa.

Somente dentro do conceito de ação comunicativa, há uma compreensão da

linguagem como recurso que os sujeitos dispõem para se referir e negociar definições de

uma situação, compatível para todos e que contemple todas as dimensões da linguagem. A

ação comunicativa requer que os sujeitos persigam sem reservas os ãns ilocucionários, e

somente esses, harmonizando seus planos individuais entre si. Para o autor, entendemos

um ato de fala quando sabemos que o que é dito é aceitável. E, aceitável é o ato de fala que

cumpre as condições necessárias quanto às pretensões de validade imputadas a todos os

membros no contexto da ação com vistas ao entendimento, atingindo assim o êxito

ilocucionário.

A ação estratégica fracassa quando o destinatário descobre que o falante não deixou

de lado a sua busca de sucesso (Habermas, 1990, p. 74). Para o autor, esse é um modo de

ação parasitário, pois o sujeito simula a intenção de perseguir o entendimento quando, na
n n êvitn pessoal Essa oerspectiva somente funciona quando umverdade está perseguia]rseSr
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dos envolvidos no processo interativo parte do pressuposto de que não foi rompido o

princípio do entendimento. Dessa forma, "quem age estrategicamente, precisa ferir de

modo imperceptível as condições de sinceridade do agir comunicativo" (Habermas, 1990,

P

Para Habermas,
'somente ao agir comunicativo é aplicável o princípio segundo o qual

limitações está'uturais de uma linguagem compartilhada intersubjetivamente liam

os amores(-..) a abandonar o egocentrismo de uma orientação pautada pelo jim

racional de seu próprio sucesso e a se submeter aos critérios públicos da
racionalidade do entendimento."(199Q, p. 82-83).

O autor vislumbra a possibilidade de, através da linguagem e da busca do

entendimento, renovar a ordem instrumental pela discussão racional dos meios a serem

utilizados na consecução dos gins pretendidos (Habermas, 1990, p. 83-84).

4 0 sujeito da modernidade e a razão comunicativa

A prática da racionalidade comunicativa, que aposta na possibilidade de os sujeitos

coordenarem ações sem recorrer à coerção e de resolver, pelo consenso, os conflitos

derivados do mundo prático, requer uma competência comunicativa aos sujeitos que

pretendem enfrentar-se no campo argumentativo. Somente as pessoas capazes de responder

por seus ates podem comportar-se racionalmente. Para isso precisam superar as propnas

manifestações egóicas e os apelos à autoridade ou hierarquia.

A racionalidade proposta por Habermas pressupõe o reconhecimento intersubjetivo

da validade dos proferimentos, sem doações ou recompensas, usando a linguagem como

veículo da livre argumentação. Assim, a necessidade de sujeitos capazes de responder por

seus fitos e de orientar as suas ações por pretensões de validade e não por pressupostos de

autoridade, tradição cultural, manipulação político-económica ou mesmo por apelos

narcísicos racionalizados, apresenta um convite irrecusável ao meio educacional.

Profundamente adepto a compreensões metaHlsicas e soluções sistêmicas para as questões

pedagógicas, o meio educacional pode rever os seus pressupostos na perspectiva da

racionalidade comunicativa que renova a compreensão sobre o sujeito da modemidade e,

portanto, a compreensão sobre o sujeito da educação- O fiindamento transcendental fica

deslocado para um outro tolos, o do entendimento imanente no seio da linguagem. Os
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sujeitos, para dispor de uma capacidade de compreensão que possibilite buscar o
entendimento, precisam ser capazes de adorar a perspectiva do outro, de estranhar a própria

subjetividade e de denunciar os processos patológicos que possam estar impedindo os

êxitos ilocucionários. E esse complexo processo precisa ser aprendido. A capacidade de

refletir honestamente sobre as manifestações da própria subjetividade e de perceber as

doações sistêmicas que "instrumentalizam a estrutura comunicativa" (Habermas, 1987, v.2,

p. 264), assim como todas as manifestações patológicas que deformam os mecanismos de

ação com vistas ao entendimento, implica a existência de sujeitos que operem em níveis

elevados de abstração racional- A formação de sujeitos capazes de dispor de uma percepção

descentrada3s e de uma capacidade de cooperação social3ó renova a relação pedagógica

estabelecida com o saber, reconhecida a deslegitimação desse como um valor em si mesmo.

Na década de 1970, Habermas adere ao estruturalismo genético de Jean Piaget e de

Lawrence Kohlberg- A defesa de uma compreensão descentrada de mundo, aponta para o

potencial cognoscitivo dos sujeitos que precisa ser desenvolvido. Essa fonna de

compreender o mundo, não cercada por um filndamento último salvacionista, acena para

uma subjetividade emancipada. As estruturas complexas do pensamento humano, que

possibilitam esse descentramento, são património dos homens que dimensionam o saber

numa perspectiva ampliada.

Habermas não abandona Kant, pelo menos não completamente, no que se refere à

exigência de uma razão que constitua uma visão crítica e reflexiva. O próprio Kant
constitui a idéia de juízo reflexivo como um princípio que não pode ser buscado na

experiência, mas que é dado pela capacidade de cada um constituir a sua própãa liberdade

através da razão aprimorada pela educação. Essa potencialização da razão para a plena

liberdade do sujeito, condição de alcance da autonomia, requer uma aprendizagem moral

para pennitir que o sujeito possa agir segundo máximas aplicáveis a todos, saindo de uma

atuação heterónoma para uma atuação autónoma, objetivo maior da educação calcada na

s5 Pam Piaget, a capacidade de descenüamento implica em ser capaz de compreender a pera?activa do outm e
é um aü bufo do estágio das operações concretas em que podem ocorrer processos de tomada de consciência,
ou sqa. uma reconsüução reconceitualizada, que reorganiza e amplia estrutums anteriores. O s.uleito é capaz
de raciocina e de se representar sobre enunciados. O processo de reversibilidade: necessário ao
descentramento: somente é possível no sujeito com competência cognitiva suficientemente desenvolvida (t,i.
Piaget, 1983b,p. 230-23] e240-241). .. . . ..;.;... ----J
3ó Para Habermas. cooperação social representa uma perspectiva na qual os sujeitos coordenam suas
intervenções no mundo utilizando-se da ação comunicativa (Habemtas: 1987, v. 1, p. 32)
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tradição moderna. O que muda, na teoria habermasiana, é o fundamento. Diferentemente do

sujeito pretendido por Kant, a emancipação e autonomia que Habermas quer assinalar são

constituídas de modo intersubjetivo e não na perspectiva de uma metaâisica da
subjetividade. Habermas (1993), nesse caso, prefere defender a possibilidade de uma

intersubjetividade ilesa.

Ao pretender superar o purismo da razão absoluta por uma razão contingente,

situada, histórica, vinculada à praxis dos sujeitos e colocar a linguagem como mediadora

dessa praxis, Habermas está ampliando a pretensão modema sobre o sujeito, superando o

espectro kantiano da transcendentalidade e avançando para a necessidade dos sujeitos

superarem a incapacidade de servir-se da razão comunicativa (Siebeneichler, 1989, p- 23).

Habermas compreende que a humanidade sempre esteve envolvida frente às

possibilidades do diálogo livre de doação. Esse conteúdo vivo na tradição pedagógica pode

ser recuperado através de processos renovados de vínculo da escola com o mundo social e

com os espaços vitais da própria instituição.

A educação, ao aduar de acordo com possibilidades que Ihe são próprias, pretende

agir de tal forma que o ser humano possa se tomar verdadeiramente humano- Essa

pretensão de autodetemlinação, ou sda, de um sujeito capaz de dispor de sua própria

capacidade racional e da sua liberdade toma necessária não apenas o trabalho crítico das

relações sociais, mas também, a discussão sobre as reduções da razão e seus produtos. A

denúncia de formas deâcitárias de consciência como uma das grandes inquietações do

pensamento educacional pode estar vinculada a uma hipertrofia do princípio da
espontaneidade a partir de uma compreensão reduzida do seu sentido pelo campo
educacional (Stlnker, 1994, p. 93-96).

A educação, nesse contexto, precisa buscar um conceito mais amplo de razão e,

também, uma compreensão renovada sobre as tarefas do sujeito da educação. Endereçar

seus esforços na tentativa de aproximar as esferas do mundo da vida, as teorias

pedagógicas, as demandas sociais em que se insere e, a partir disso, abrir uma outra

possibilidade de sentido para as suas práticas.
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5 0 reencontro entre razão e humanidade: mundo da vida e mundo do sistema

E a partir do contexto dos sujeitos que derivam as condições e necessidades de
entendimento mútuo. Ao horizonte compartilhado sobre a compreensão do mundo,

Habermas denomina "mundo da vida." Para o autor, esse horizonte comum, não

problemático e indissolúvel "tanto constitui um com/ex/o para os processos de

entendimento como coloca reco/rios à sua disposição" (2000, p. 416).

Weber considerava que o processo de racionalização social havia promovido a

perda de sentido e a perda de liberdade a partir do crescente aumento da interferência na

vida cotidiana das premissas das forças económicas e da administração burocrática. A

ciência não consegue assegurar um novo sentido, e a humanidade se desencontro de si

mesma, pois a razão tecniõcada não íàz mais que operar numa perspectiva estratégica,

finalística.

A mesma denúncia é perseguida por Horkheimer e Adorno. Eles reconhecem a

força do diagnóstico de Weber. A razão coisiãicada perde contado com a unidade e,
reduzida a uma pretensa objetividade, cai vítima do processo de racionalização,

esterilizada, ao se desvincular do mundo prático-

A compartimentação da razão em múltiplos aspectos, como as esferas da ciência, da

moral e da arte, desengata pretensões como unidade e totalidade, próprios do conforto

metaãsico teológico. Na modemidade, o aspecto cognitivo-instrumental assumiu posição

de prioridade, e as dimensões prático-moral e estético-expressivos da vida humana não

conseguiram reencontrar a razão e atribuir-lhe a mesma força. ,Esse .dçsqggplêqlepçg çlg

vínculo prático- moral e estético-expressivo é explícito no meio educacional nas pretensas

atitudes objetivadoras do tecnicismo e no estabelecimento do ensino por objetivos.

O planejamento e a definição de objetivos operacionais, controláveis em seu alcance

pelo professor, representam o ápice da busca da eÊícácia em educação ou, poderia se dizer,

da aplicação na educação dos princípios fiincionais da racionalidade económica. A vida
humana na escola fica reduzida a comportamentos observáveis. A educação reduz os

âmbitos comunicativos do mundo da vida e as esfera da moral e da arte são reduzidas a

uma estética superâcial que deforma a subjetividade. A natureza humana reprimida é

embaçada por uma cultura de massas, síntese empobrecida de uma razão que daniülcou o

sentido da vida humana.
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A razão autonomizada só pode ser reintegrado no discurso argumentativo, e a

unidade possível é uma unidade procedural, diz Habermas, que pretende reconciliar a razão

consigo mesma. O autor reconhece que existem apenas momentos de unidade. E esses são

estabelecidos no âmbito do mundo prático dos sujeitos, ou sqa, no mundo da vida.

Os embaraços da razão modema não estão dados pela racionalização em si, mas

pelo âacasso em desenvolver e institucionalizar, de uma maneira equilibrada, todas as

dimensões da razão trazida pela compreensão modema de mundo. Habermas reconhece que

a razão modems é uma razão enferma, que deforma o sentido da vida humana. No entanto,

entende que as denúncias de Weber, Horkheimer e Adorno âcam presas no próprio

paradigma, não avançam além da crítica da razão instrumental e operam com as categorias

da Hllosofia do sujeito. Portanto, operam numa perspectiva que não contempla as

possibilidades do enfrentamento intersubjetivo das pretensões de validade. Somente uma

comunidade de linguagem pode fomecer pistas para a recuperação do sentido danificado

pelos processos de coisificação da razão moderna.

O fiincionamento do capitalismo e a instrumentalização da razão destrói as formas

tradicionais de solidariedade, próprias do mundo da vida, sem gerar Êomlas sistêmicas que

cumpram a mesma tarefa (Habermas, 1987, v.2, p. 166). A ação comunicativa é um

processo cooperativo de inteq)relação que os sujeitos se vinculam e se referem,

simultaneamente, a algo no mundo em suas três esferas (mundo objetivo, social e

subjetivo). A sociedade, enquanto contexto, é simultaneamente mundo da vida e mundo do
sistema.

As situações possuem sempre um horizonte em que se desenvolve um tema. O

conceito de horizonte é retomado da construção de Husserl e compreendido como um

fragmento do mundo da vida relevante para a compreensão de uma determinada situação

(Habermas, 1987, v.2, p. 175)- Enquanto contexto de ação, o horizonte de compreensão

remete à complexidade do mundo da vida, que está sempre presente como um pano de

fundo dos processos interativos. Assim, "somente os limitados â-agmentos do mundo da

vida que se colocam dentro do horizonte de uma situação constituem um con/el/o de açâo

(o grifo é meu) orientada ao entendimento que pode ser tematizado e aparecer destacado na

categoria de um saber. "
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Dessa forma, prossegue Habermas, "(.-.) o mundo da vida aparece como um

depósito de autoevidências ou de convicções inquestionadas, de que os participantes da

comunicação íàzem uso nos processos cooperativos de interpretação" (Habermas, 1987,

v.2, P. 1'/6)

O mzí7zdo cúz viíúz é um mundo pré-científico, um mundo a priori, concreto. O

mundo histórico-cultural, sedimentado intersubjetivamente em costumes, valores e saberes,

que é o ninho original das nossas formações de sentido. O mundo da vida é uma realidade

complexa e rica que o próprio homem constrói, revelando que toda experiência se encontra

sempre situada e determinada por um horizonte de compreensão pré-dado, o que vem a ser

o fundamento de toda possibilidade de compreensão hermenêutica.

A crise do modelo de razão construído pelas ciências objetivas é antes de tudo uma

crise de sentido, porque o mundo das ciências foi separado do mundo da vida concreto- E

preciso reconciliar esses dois mundos, buscando a reconstrução do sentido dessa ligação. A

demanda educacional dessa perspectiva pode ser alcançada sobre um fiindamento

universal, constituído no campo intersubjetivo, dente à pretensão de se definir condições de

possibilidade de um discurso educacional que contemple as multiplicidades de vozes e

apelos de sentido existente no espaço escolar com uma modalidade de razão que, ao atribuir

unidade, não oculte as diferenças no quadro fosco da homogeneidade.

Essa conexão entre racionalidade e mundo da vida abrange múltiplos pontos de

vista. O reconhecimento da pluralidade de formas de vida e de possibilidades de sentido

alerta que não é mais possível tratar de grandes questões morais, pois não há como deâlnir

uma essência prévia ou um conteúdo normativo antecipado. Esses conteúdos somente

podem ser coníigurados, na perspectiva habermasiana, no entrelaçamento da esfera

cognitiva com a esfera expressiva, tomados possíveis pela competência argumentativa do

sujeito capaz de fala e de ação-

Habermas realiza um deslocamento de paradigma ao situar o mundo da vida como

terreno próprio para os processos de entendimento e não mais o solo metaHlsico ou
transcendental. Deslocando as questões da racionalidade para a possibilidade de
entendimento intersubjetivo, aponta para o campo da pragmática da linguagem como

veículo para sustentação das pretensões de validade. O autor enfatiza que "as estruturas

simbólicas do mundo da vida se reproduzem através da continuação de um saber válido, da
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estabilização da solidariedade dos grupos e da formação de sujeitos capazes de responder

por suas ações" (Habemias, 1987, v.2, p. 196)-

A ação comunicativa desencadeia processos de reprodução cultural, integração

social e socialização- A esses processos correspondem os componentes estruturais do

mundo da vida, que são a cultura, a sociedade e a personalidade, que fiincionam como

subsistemas de uma sistema geral de ação (Habemias, 1987, v.2, p. 216). Esses

componentes üncionam como dimensões do mundo da vida, presentes nos processos de

entendimento, enquanto horizonte de compreensão dos sujeitos capazes de fala de ação.

A cultura representa o acervo de saber que abastece os sujeitos com interpretações

nos processos de entendimento. E o legado cultural tomado reflexivo. A reprodução do

mundo da vida está sempre vinculada à renovação e ao prosseguimento de uma tradição.

Mas contempla, também, a ruptura de tradições (Habermas, 1987, v.2. p. 198-202)

A tradição não pertence a nenhum sujeito em particular, embora esse possa ser

identificado, simbolicamente, com ela. Problematizar a tradição signiãca perguntar pelos

processos que a criaram, estabelecer a génese do seu sentido e indagar se ainda dá conta

dos novos contextos ou se pode ter a sua pretensão originária renovada em outras bases.

A sociedade representa os aspectos normativos, através dos quais os participantes

regulam os seus pertencimentos sociais. A sociedade representa as ordens legítimas de

criação e justiÊlcação das nomlas. Centrados nessa busca de entendimento, ao proceder a

crítica da tradição, os sujeitos também confirmam e renovam o seu pertencimento aos

grupos sociais e a sua própria identidade.

A integração social, esfera do mundo social, cumpre a tarefa de dar conta das

situações novas que possam representar perturbações e conflitos não previstos nas

ordenações existentes. A capacidade de vincular as vidas individuais com as formas

coletivas de vida se dá pelo desenvolvimento da capacidade interativa e do fortalecimento

das identidades pessoais para que possam responder com autonomia dente às suas ações

(Habermas, 1987, v.2, p. 200-201). As perturbações no processo de socialização são

37 Sqeitos capazes de tala e de ação, pam Habermas, são sujeitos com capacidade de descentmmento, ou sela
capazes de opera no nível do pensamento fomial, conforme descreve Piaget, e numa momlidadc pós-
convencional.'confomie descreve Kohlberg- Nessas condições, possuem a capacidade de adorar a perspectiva
do outro e de resgatar argumentativamente as pretensões de validade dos seus proferimentos- Utilizando
como recurso central a força do melhor argumento, baseados num saber criticável buscam somente Hino
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manifestações das patologias pessoais e de grupo, colocando em diHlculdades a

intersubjetividade das ações.

A personalidade, enquanto instância do mundo subjetivo, resume as competências

que capacitam um sujeito a tomar parte em processos de entendimento e aârmar, nesses

processos, a sua própria identidade. A estabilização da identidade do eu é um processo

abstrato o qual, no processo de formação, de constituição, de representação e de acesso ao

mundo subjetivo, está disponível somente ao próprio sujeito. O sujeito, ao mesmo tempo

que disponibiliza o seu mundo subjetivo, precisa salvaguardar a sua identidade e enâentar

as manifestações patológicas dos demais membros, aülm de preservar a sua capacidade de

participar das interações- O avanço a níveis de fiincionamento moral mais elevados e a

formas de pensamento descentrado se apresenta como condição para que o sujeito persiga

somente fins ilocucionários nos processos de entendimento e seja capaz de denunciar

processos semelhantes nos processos interativos.

Habermas estabelece um entrelaçamento entre a compreensão de mundo, os

conceitos de ação e os processos de reprodução desencadeados pela busca do entendimento.

A ação comunicativa abrange, a um só tempo, a interpretação do saber cultural, os
,processos de interação social e de socialização e a constituição da própria identidade. O

resgate das pretensões de validade, sempre criticáveis, está envolto, também, nessa tdplice

perspectiva.

As manifestações de perda de sentido evidenciam as perturbações que a educação

escolar enõenta ao se deparar com os limites de uma ação calcada somente nos acervos de

saber. A educação vive uma crise de sentido que, em resumo, é uma crise de legitimação e

de orientação. Os seus esquemas de interpretação aceitas como válidos âacassam como

recurso que produz sentido. As novas necessidades requerem uma outra racionalidade no

uso do saber da tradição cultural como conteúdo pedagógico e um outro posicionamento,

menos prescritivo, sobre as tarefas da integração social e da fomlação da personalidade.

Ao enâ-entar situações novas, os sujeitos não conseguem estabelecer uma

coordenação frente às perturbações da integração social que poderiam assegurar algum

sentido, deparando-se com a insuficiência dos seus recursos de atuação. Para tentar superar

a falta de sentido, há uma busca de saída nas orientações nomiativas existentes ou uma

Ç;)!-;:;:'-f'.

ilocucionários. Possuem a capacidade de perceber e problematizar as atitudes performativas de seus
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busca ao porto seguro da tradição- Porém, nem sempre alertados de que o conteúdo dessas

normas ou da tradição precisa ser atualizado para ver dá conta da nova complexidade. A

perturbação pennanece.

A razão renovada pretendida por Habermas promove o reengate entre as esferas do

mundo da vida e a racionalidade que orienta as ações dos sujeitos. E esse reencontro, que

representa um lance de esperança de uma vida com mais sentido, manisfesta-se na

perspectiva de um sujeito com competência comunicativa e de uma racionalidade dialógíca,

plural, que se mediatiza com as tradições, com as práticas sociais, promovendo a
racionalização do mundo da vida e possibilitando a liberação sucessiva do potencial de

liberdade da razão a partir da ação comunicativa.

Essa analogia de Habermas tem consequências sobre as questões que envolvem a

pergunta pelo sentido das práticas educativas, em especial no que diz respeito ao processo

de formação. Entendo que a pergunta íiindamental sobre a qual o campo educativo precisa

desenvolver o debate é sobre a questão da fiinção escola enquanto prometo de fomiação

humana legado pela modemidade. Mas não uma reflexão promovida no espectro curto das

idealizações de mundo, de sociedade e de homem, estabelecendo a priori um conceito de

bem viver que desde já deverá ser aceito como legítimo. Essa tarefa de idealização a

pedagogia moderna já cumpriu. As propostas pedagógicas não têm conseguido ir muito

além de dizer que querem preparar cidadãos justos, corretos, críticos e autónomos para o

enfrentamento da vida em sociedade com vistas à sua transformação pautada na justiça e na

Ratemidade

O próximo capítulo pretende estabelecer relações entre a racionalidade

comunicativa e a problemática do sentido da educação, referenciado na análise

desenvolvida e na organização das categorias habermasianas desenvolvidas neste capítulo.

oponentes. denunciando os processos patológicos que deformam as possibilidades de lide entendimento.
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C:aPÍtalo 5

A EDUCAÇÃO E A PROBLEMÁTICA DO SENTIDO NA
PERSPECTIVA DA RACIONALIDADE COMUNICATIVA

1 0 diagnóstico da crise da razão e suas repercussões sobre o discurso pedagógico da

modernidade

A modemidade emancipou a razão humana da tutela metaãsico-teológica e

concedeu con6lança plena às suas pretensões. A razão humana e sua capacidade de

produzir explicações sobre o mundo e sobre o próprio sugeito se converte em fundamento

de todas os sonhos e utopias geradas pela sociedade moderna. O conteúdo de esperança

depositado nas possibilidades da razão humana simboliza a crença na inÊínita capacidade de

progresso legada aos herdeiros da modernidade. O processo de modernização social,

vinculado à idéia suprema de progresso contínuo da humanidade é estabelecido com base

na utilização da técnica, da ciência e de uma administração burocrática racional- Esses

dispositivos são reunidos e ordenados sob o signo do liberalismo burguês capitalista e do

Estado Modemo.

A ideologia do progresso é herdeira das esperanças antes depositadas nas crenças

de redenção e salvação da humanidade. O que antes era delegado aos céus se
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converte em tarefa da razão humana. A perspectiva de uma vida boa e plena ainda na

existência terrena, produto da idéia de progresso produzida pela evolução da razão e da

ciência é portadora de uma carga que transforma os ideais iluministas em novo mito

A perspectiva de doses elevadas de felicidade e bem-estar social à disposição do

sujeito por obra da sua capacidade de melhoramento pessoal está calcada em valores morais

do iluminismo, como a autonomia, a liberdade e a cidadania. A razão moderna investe no

absoluto valor das verdades explicativas produzidas pela ciência e no valor da apropriação

do legado cultural como veículo capaz de produzir o melhoramento da humanidade como

um todo

O processo de modernização cultural da sociedade ocidental autonomizou as esferas

da ciência, da moral e da ante, até então embutidas no amplo espectro da metafísica

teológica. A racionalidade modema organizou os seus pressupostos assentada na metafísica

da subjetividade e na racionalidade instrumental. O pensamento modems, dessa Êomla,

constitui-se em "um impulso que leva os sujeitos humanos a configurar sua vida
unicamente através da razão humana" (Siebeneich]er, 1989, p. ] 1). Uma razão tal como a

formulou Kant, que possibilita a emancipação do sujeito a partir de suas possibilidades

enquanto autoconsciência.

O sentido da vida humana é assegurado, em suma, pela reprodução e pela renovação

das grandes verdades geradas pela humanidade através dos recursos da razão. Essas

verdades se organizam sob a forma de grandes discursos, verdadeiras unidades explicativas

que servem como fiindamento social, económico, político e, também, educacional. Esses

grandes discursos, ou as metanarrativas, como se refere Lyotard, representam a capacidade

humana de produzir uma unidade integrada de sentido para a vida humana e para as tarefas

a ela referentes. Essas referências, como as ideologias políticas, os sistemas económicos e

suas premissas e os valores orientadores da ação educativa, na qual se insere a escola,

auxiliam na organização da vida modema.

Sacristán;8 (1999) lembra que há, na tradição da modemidade, uma verdadeira fé

(enquanto crença apriorística) nas possibilidades da educação, uma verdadeira força que dá

38 José Gimeno Sacristán, espanhol, é Catedrático de Didática e Organização Escoam na Universidade de
Valência, na Espanta. A obra "Poderes Instáveis em Edução", utilizada aqui, publicada originalmente em
espanhol. pela Morata Ediciones, em 1998. No Bmsil foi publicada pela Artes Médicas em 1999. Nesse
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esperanças. O indivíduo produzido pela educação escolar seria o sujeito culto, bom

cidadão, com personalidade adequadamente formada e o bom trabalhador. Essa pretensão

se converteu em pulsão primordial desdobrada em projeto educativo e tarefa pedagógica da

educação modems revelando a compreensão da necessária educabilidade do homem.

A educação, no intento de cumprir o que Ihe Êoi atribuído pela modernidade, deâlne

dois padrões básicos para a compreensão do que seja qualidade de suas tarefas

pedagógicas: em primeiro lugar, a densicüzde cz//fura/ dos cz/müz//os, através de um

processo de alquimia que transforma o conhecimento em matérias escolares, em cultura

objetivada (Popkewitz, 1998, p. 121). Em segundo, como complemento viabilizador dessa

perspectiva, a necessária qz/a/ió&zde czl//z/ra/ dospro$essores, no caso especíÊlco da escola,

os mediadores entre o currículo denso e seus receptores (Sacristán, 1999, p. 153)

A modemidade desencadeia um prometo educativo de saber que implica o

aprendizado da cultura objetivada e da pr(5pria racionalidade que a produz. Esse

logocentrismo pedagógico está coerente com a racionalidade científica que designa o

processo educativo como obra substantiva da cultura.

O legado da modernidade em educação designou tarefas à escola. Entre elas, a

reprodução ou transmissão da cultura objetiva, o cuidado e o desenvolvimento da

personalidade e a socialização do sujeito. Além disso, a devida preparação para a sua
inserção produtiva no mundo do trabalho. Todos esses princípios cercados pela idéia de

que esses bens, subjetívos e de ordem social, devidamente desenvolvidos, representam o

património disponível a cada sujeito no enâentamento do mundo prático (Sacristán, 1 999,
n 14v)

A escola enfrenta algumas diõculdades quando precisa assumir a tarefa reprodutiva

e conciliar discursos progressistas com tarefas reprodutivas-

"A resistência em admitir que a educação é, basicarwnte, um fato de reprodução prm'ém

não da consciência dojenõmeno em si. que é inegável, úti! e necessário, mas das atitudes e

dos procedimentos na sua realização e das conseqílências, para a prática da educação, da

sacralização' dos resultados e dos objetos da cultura que são deduzidos do processo de

objelivação da mesma" (Sacristán, 1999, p. 154).

extenso trabalho: o autor percone o tema da crise do sistema educativo modemo na perspectiva de que
crise tem relação com a perda de consciência sobre o seu sentido.

essa
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O processo de fomtação humana não pode ser absolutizado por uma racionalidade

que esqueça a participação do sujeito como possibilidade de constituição de autonomia na

esfera intersubjetiva. A formação, insiste Sacristán, "não é brilho subjetivado emprestado

pelas obras da cultura" (1999, p. 162). Sem os mecanismos para avivar a consciência

reflexiva não há como esperar participação plena na sociedade. A escola modema foi

organizada na lógica positivista de uma linha natural de progresso e estabeleceu um nexo

reduzido entre cultura e formação. A idéia de formação ficou retida em processos de

subjetivação transcendental, ligados à esfera cognitivo-instrumental, sem o suâciente

desdobramento dos conteúdos prático-morais, ligados ao aspectos nomlativos da vida em

sociedade e estético-expressivos, relativos ao mundo subjetivo

Esses conteúdos gerados pela modemidade estão presentes na tradição pedagógica

e servem de fiindamento às práticas educativas do mundo ocidental- O discurso da

constituição de um sujeito autónomo, reflexivo, crítico e em condições de atuar socialmente

como cidadão pleno parece ser uma síntese aceitável do que dizem as propostas

pedagógicas das escolas, um conteúdo universal que comparece em contextos de educação

popular e em contextos considerados elitizados. A essas demandas poderíamos agregar a

defesa da educação como um direito de todos e o mito da ascensão social através da escola.

O discurso pedagógico da modemidade, colocando o olhar metafísico das

metanarrativas educacionais geradas pelo iluminismo, promove uma visão substancializada

dos fins da atividade educativa e uma compreensão transcendentalizada do sujeito da

educação. A educação opera na perspectiva de uma essencialidade do conhecimento e, os

ideais, já mencionados, de autonomia, espírito crítico, liberdade e cidadania, convertem-se

no télos da sua ação, uma força utópica que põe em movimento e dá sentido à ação

educativa
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A pretensão emancipatória da educação aparece como um pilar do discurso

pedagógico dente à tarefa de conferir validade ao vínculo social e à tarefa fomlativa que a

escola estabelece. Funciona como um estatuto para o uso do saber e para a execução das

práticas de formação dos sujeitos no processo de escolarização

No entanto, não podemos avançar na discussão das tarefas da educação escolar

herdadas pela tradição pedagógica moderna sem levarmos em conta as críticas da razão que
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essa mesma modernidade produziu. Vivemos, como prefere o próprio Habermas, um tempo

pós-metafísico. Não podemos mais considerar o sugeito apenas na sua dimensão cognitiva,

assim como não dispomos mais de essências, soam elas transcendentais ou teológicas, que

assegurem o alcance de nossos interesses. As grandes esperanças iluministas parecem ter

nos abandonado e o que vemos como resultado do avanço técnico, científico, político e

económico é consideravelmente menos do que poderíamos chamar de progresso da
humanidade como um todo.

Simões e Boavida (1999, p. 13) registram que o "ruir dos mitos iluministas e

cientíâlco-positivistas que nos faziam acreditar que um acréscimo de racionalidade

permitiria atingirmos níveis mais elevados de felicidade, paz e bem-estar social, trouxe à

consciência pós-modema a sombra da desilusão e do ceticismo."

Diante da denúncia de uma razão reduzida, em seu alcance eÊetivo, às possibilidades

da racionalidade instrumental, encontramos o ensino pervertido pela prevalência do critério

de desempenho, diz LyotardS9 (1989, p. 94). O autor expõe a deslegitimação do saber como

a grande promessa modema de ascensão social através da escola. Hoje, diz o autor, o saber

está distribuído à Za car/e (p.90), não é mais distribuído em bloco. O saber está acessível à

todos, não existe segredo cientíõco (p- 94). Assim, "saber não tem mais um âm em si

mesmo como realização da idéia ou como emancipação dos homens" (p. 91), e isso traz

conseqüência sobre o andamento da ação educativa, tradicionalmente calcada na

transmissão de cotas informacionais. A partir da visão do autor, o que resta à escola, na sua

relação com o saber, é desenvolvimento de capacidades ou competências intelectuais,

recursos operatórios do material complexo e dinâmico que está disponível ao sujeito

O saber foi mercantilizado e o conteúdo pedagógico se revela por aquilo que é

vendável e contribui para o aumento do poder e da eficácia do sujeito. A exibição de
esgares acaba se convertendo em íim último da existência de algumas escolas, revelando

39 0 livro de Jean François L}'otard, ':4 c;ondlção pós-moderna", foi publicado originalmente em ítancês, em
1979. No livro o autor laia sobre a fãência das metananativas como unidades explicativas e integmdoms de
sentido, sobre a deslegitimação do saber como filndamento da ação educativa e defende a idéia de que.
portanto, não restam altemati'ç'as pam aüibuir sentido à vida humana denso de uma perspectiva metaâsica. O
autor também não aposta na possibilidade da obtenção do consenso, como Habemias. Defende a perspectiva
de que as ações humanas e as possibilidades de entendimento ülcam reduzidas aos jogos de linguagem.
Confomne resume Bordin (]994, p. 161), Lyotmd "não vê o pós-moderno como uma supemção positiva da

i.
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uma relação empobrecida com o conhecimento e com a tarefa histórica de contribuir na

Formação humana, essa reduzida à dimensão cognitivo-instrumental.

A capacidade de articular o saber num contexto de geração de novas informações

que funciona em extrema velocidade designa à escola não somente a reprodução das

competências suficientes ao enâentamento do mundo prático gerado pelo progresso técnico

e científico, mas também a possibilidade de assegurar o seu progresso40. Tomar possível o

melhoramento da capacidade de conectar campos que a tradição escolar, ao lidar com os

saberes, tratava isoladamente, parece ser um dos novos desafios pedagógicos que a escola

está sendo chamada a enfrenta-.

As denúncias de Weber, Adorno e Horkheimer deixaram claro que não restou
muita coisa do otimismo racionalista que a modemidade do século XVlll pretendia

alcançar na construção do ideal de progresso contínuo da humanidade. Coloca-se, então,

nesse contexto, a pergunta central de Habermas: temos condições de continuar a trabalhar

no prqeto do esclarecimento ou nos deparamos com a necessidade do abandono de tal
prometo? (Siebeneichler, 1989, p. 21). No que diz respeito à educação, essa problemática

habermasiana traz uma intensa e rica provocação para ser resolvida no campo discursivo.

Partindo da idéia de que o mundo da vida foi colonizado pelos aspectos sistémicos,

tal como Weber descreveu com as teses de perda de sentido e perda de liberdade do sujeito

a partir dos processos de racionalização, Habermas traz um novo Rolego, renova as

esperanças ao propor um novo conceito de racionalidade e uma nova compreensão de
sujeito racional. A razão comunicativa, proposta pelo autor, pretende restaurar a vigência

de uma racionalidade sustentável. Habermas pondera sobre o papel da Êiloso6la, no contexto

da contemporaneidade, como instância que semeia o debate crítico e se toma mediadora

dente aos processos estabelecidos no campo argumentativo. Nessa perspectiva, a tarefa da

fíloso6la pode contribuir para que se tome consciência das deformações do mundo da vida,

modemidade iluminista e romântica, mas como categoria que nasce da dissolução intema dos valores da
modemidade.
'o Anualmente, essa idéia de Lyotard aparece representada pelo discurso de que cabe a escola ensina o aluno
a "aprender a aprender"(idéia que se encontm nos estudos de Piaget) ou, em ouça roupagens na defesa do
ensino com base no desenvolvimento de competências(ideia já mencionada por Lyotard como produto da
deslegitimação do saber)- Adquirir dispositivos intelectuais que pemiitam ao sujeito continua, mesmo depois
da escola. a se utilizar de um instrumental conceítua] e material complexo que Ihe pemüta o contínuo
melhoramento de sua perfonnance profissional
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uma vez que ela não está mais de posse de uma teoria embasadora ou hndamentadora da

vida correra.

Estabelecido esse horizonte de compreensão, a tarefa reconstrutiva do sentido das

práticas educativas pode ser alimentada pela compreensão de racionalidade e de sujeito

disponibilizada pelo pensamento de Habermas enquanto substrato teórico que anima essa

reflexão. Habermas disponibiliza recursos que podem auxiliar na identificação das

patologias que obliteram os espaços vitais das práticas educativas, abrindo um horizonte de

possibilidades de reconstrução dos conteúdos da tradição pedagógica e alimentando a busca

de renovação do sentido da educação modema, a partir de uma racionalidade que opera
num ]lündamento não metaâlsico.

A instrumentalização da razão promove distorções no prqeto da modemidade

designado para a educação: esmorece e esvazia de sentido as suas práticas. A racionalidade

intersubjetiva proposta por Habermas coloca em xeque esses pressupostos e requer o

resgate argumentativo das suas pretensões de validade. Provoca, portanto, a pergunta sobre

outras possibilidades de compreender a tarefa da formação humana e dar sentido aos

conteúdos pedagógicos herdados dessa mesma tradição. Convida o campo educacional a

superar os esquemas metaâisicos de compreensão da tarefa pedagógica, revitalizar seus

propósitos originários e se debruçar no conhecimento e na interpretação dessa mesma

tradição.

Habermas, ao resgatar uma pretensão de unidade e universalidade, aponta uma

busca não hierarquizada entre as ciências, cujo cHtério de verdade não é mais dado pelo

método das ciências empírico-matemáticas, mas passa a ser "o da plausibilidade e de

coerência possível" (Siebeneichler, 1 989, p. 52).

Assim, não há mais necessidade de fiindamentação transcendental nos moldes da

filosofa do sujeito kantiano- A necessidade que se coloca dente à multiplicidade de

domínios e possibilidades dadas pelos especialistas nas ciências é a de coordenação entre

os múltiplos modos da racionalidade e o mundo vital.

A racionalidade comunicativa pretendida por Habermas deixa de estar dobrada

sobre o sujeito para centrar-se no universo compartilhado da praxis comunicativa. A

reflexão deixa de ser uma tarefa exclusiva do sujeito transcendental, que se refere a si
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objetivando-se. A reflexão realizada no plano da subjetividade se reveste de um caráter pré-

lingtiístico, e a produção de sentido se dará no âmbito do discurso intersubjetivo, próprio da

ação comunicativa (Habermas, 2000, p. 448). A reconciliação entre a vida e a razão integra

o complexo empreendimento teórico desenvolvido por Habermas.

Habermas opta por uma crítica da razão seguida de uma reconstrução do prometo da

modernidade. O seu propósito representa um lance de esperança para o desconforto gerado

pela suspeição de falta de sentido que paira sobre os resultados desse prometo, apesar do

indiscutível progresso das ciências. Ocorre que o progresso das ciências gerado pela

modernidade não deu conta de responder às questões que mais contam para os seres

humanos, que são os problemas relativos ao sentido ou não-sentido da existência humana,

diz Moura (1 996, p. 84), ao analisar a crise da razão.

Para o pensador alemão, existe uma necessidade de mudança paradigmática para

que se possa reconstruir a utopia da razão moderna totalizada numa racionalidade reduzida

ao aspecto teleológico, na dimensão instrumental. A educação é um campo vulnerável à

promessa de conforto trazida pelas ilusões metafísicas. A projeção utópica, que renova as

esperanças da razão, dá-se pela existência de uma estrutura resistente, que precisa ser

captada justamente naquela racionalidade que é imanente à prática comunicativa cotidiana,

"que valoriza o sentido próprio das formas de vida frente as exigências funcionais dos

sistemas económicos e administrativos autonomizados" (Habermas, 1987b, p- 81)

A âagmentação dos conteúdos da razão, gerada pelas reduções cognitivo-

instrumentais que a razão modema soâeu, é percebida por Habermas (1987, v. 1, p. 12) de

modo positivo, como sendo uma outra oportunidade de realização desses conteúdos.

Contrário ao abandono das formas modemas de vida, o autor entende que as categorias

devem sem interpretadas acerca da sua capacidade de renova sentido para a vida humana

Essa conâança no potencial de sentido existente nos conteúdos da modemidade

coloca esperanças no vazio deixado pela crise de validade do discurso pedagógico e de seus

pressupostos metafísico-transcendentais. Essa reflexão que bate a porta das escolas, para os

mais alertados, é uma pergunta primeira sobre o sentido e função das tarefas da escola.

Qualquer discussão ou ação que se pretenda inovadora, precisa ser precedida por essa

reflexão, compartilhada intersubjetivamente num diálogo livre de coações. A redução
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instrumental das possibilidades de ressignifícação do trabalho escolar afoga, por

antecipação, as possibilidades de sentido pretendidas para a praxis educativa. Talvez em

unção disso as escolas mudem muito e se transfomlem bem pouco.

2 As possibilidades pedagógicas da razão comunicativa: um apelo à reconstrução do

sentido da educação

2.1. O apelo das teorias e das reformas educacionais como possibilidade

renovadora do sentido das práticas pedagógicas

Habermas não tem uma intenção pedagógica com sua teoria, pelo menos não em

sentido estrito. Porém, a educação tem vindo buscar água em suas idéias e, no que diz

respeito a este trabalho, indagar acerca da possibilidade de reconstruir os conteúdos

pedagógicos atribuídos pela modemidade à educação, renovando e atualizando o seu

sentido na perspectiva da sua razão comunicativa.

O pensamento de Habermas, conforme lembra McCarthy4i (1998, p. 10), representa

um esforço para repensar a idéia de razão. Sendo assim, quando todos os modelos criados

pela razão modema caíram em descrédito e, com eles, a validade dos discursos que

amparam a educação, deparamo-nos com o vazio de sentido que isso provoca, uma vez que

já não dispomos de referências seguras deixadas pela tradição e, ao mesmo tempo, não

dispomos de modelos novos- Todas as decisões que tomarmos terão consequências. Nesse

contexto, a teoria de Habermas pode auxiliar o nosso pensamento a tomar uma direção, se

considerarmos que a teoria habermasiana opera com bases numa concepção renovada da

razão e do próprio sujeito.

Habermas (1993) lembra que não há uma ação teleológica, como pretende a

racionalidade instrumental, que seja capaz de produzir o esclarecimento entre os sujeitos,

através do mero recurso à teoria, embora reconheça que o "cçpea/" de certas propostas

teóricas faça com que o sentimento e as inquietação de uma época inclinem-se para elas,

em busca de um abrigo seguro. Nesse ponto, há um nexo estreito entre a educação e o

constante avanço de discursos teóricos que pretendem jogar uma luz salvadora sobre as

4i A referência de MacCarthy está datada de 1986, quando da primeim edição castelhana da sua obm sobre
Habemias. Utilizo, neste tmbalho, a 4' edição: datada de 1998.
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práticas pedagógicas- Assim, se partirmos da premissa habermasiana de que as pretensões

de validade só podem ser resgatadas através de argumentos, é preciso que se jogue o

processo de recepção das teorias para o campo do discurso livre entre os envolvidos no

processo pedagógico-

A educação, não estando suficientemente alertada da crise da razão modema e de

seus filndamentos, enâenta diâlculdades para esclarecer os nexos que estabelece entre teoria

e prática. Na ausência de maior fiindamentação teórica, desenvolve práticas que não

conseguem responder sobre os motivos que as promovem. A educação revela seus

comprometimentos com as perspectivas metafísicas, ao buscar enunciados teóricos que

começam uma elaboração intelectual para as exigências de inovação ou adequação do

vocabulário pedagógico, nem sempre suHlcientemente refletidas no que diz respeito às

demandas do mundo prático e enâenta diõculdades de ressonância enquanto

desdobramento operacional. E isso ocorre face à dificuldade que os professores encontram

em perceber o sentido pretendido por esses enunciados. Essa dificuldade está, conforme

compreendo esta questão, justamente na falta de processos conjuntos de tomada de

consciência sobre a insuficiência dos recursos de atuação dos educadores dente à crise dos

fundamentos educacionais modemos.

Sacristán lembra que, no processo de recepção das teorias e propostas de refomia

pedagógica pela educação, geralmente se discute e se interroga mais "sobre conceitos

técnico-curriculares do que sobre a importância, o sentido e comia que deviam ser dados à

educação" (1997, p- 35)- Há uma ampla divulgação de enfoques teórico- pedagógicos nem

sempre discutidos suficientemente, no que diz respeito às suas pretensões de validade.

As escolas brasileiras têm sido visitadas por muitas propostas de mudança desde os

anos finais da década de 1980. Entre essas propostas, pela forma quase homogeneizadora

com que têm atingido diferentes países e realidades educacionais, têm tido maior peso

aquelas que pretendem se apoiar nos pressupostos da epistemologia construtivista. Essas

propostas se inspiram no pensamento de Jean Piaget e são complementadas, entre outros,

pelos estudos de Lev Vygotski, Henri Wallon e, mais atualmente, por Maturana.

A reforma educacional implementada no Brasil em dezembro de 1996 se organiza a

partir desses pressupostos. Inspirada nas formulações te(i)ricas sistematizadas na reforma
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educacional implantada na Espanha42, em 1990, a refomia brasileira pretende qualificar a

educação nacional, oferecendo pressupostos sobre educação e, em sentido mais amplo,

sobre a organização e fiincionamento da escola que respondam ao precário desempenho

escolar dos estudantes brasileiros, especialmente na educação pública. Com toda a certeza,

os seus pressupostos possuem bons elementos de discussão e produtividade mediadora para

as discussões pedagógica nas escolas, representando wma altemativa que, em se tratando de

propostas oficiais, tem avanços na compreensão epistemológica de questões importantes

como, por exemplo, a aprendizagem.

O ensino privado, porém, tem sido mais ágil na incorporação dos princípios oficiais

apresentados sob o escopo de idéias importantes, como a autonomia pedagógica da escola

na definição do seu prqeto educativo. Porém, muitas vezes essas idéias são recebidas,

preocupantemente, como prescrições a serem adotadas e incorporadas como válidas em

todo o universo escolar, na perspectiva de novas metanarrativas, mas sem o necessário

alerta de que estamos em tempos pós-metaâisicos e do que isso implica para a educação.

Via de regra aplicados de forma apressada, desconhecendo a processualidade que

implica qualquer inovação ou aprimoramento do trabalho pedagógico, as propostas teóricas

não são sequer suficientemente compreendidas em sua extensão, complexidade e, menos

ainda, em seus pressupostos epistemológicos e paradigmáticos. Não causa muita surpresa

que tantas tentativas de qualificação e produção de sentido ao trabalho pedagógico que

opera o télos educativo recaiam no mesmo destino, ações residuais, entendimentos

42 A reforma educacional, na Espanha foi implementada em 1990, atmvés da LOGSE - a Lei Orgânica de
Ordenação Geral do Sistema Educativo- Essa reforma pretende ser um modelo aberto e flexível e defende
princípios educativos assegurados pela constituição espanhola: o direito universal dos espanhóis à educação, a
liberdade de ensino e de cátedm, a participação da comunidade na gestão das escolas mantidas com findos
públicos e o caráter obrigatório e gratuito da educação básica, que deve se estender pelo menos até os
dezasseis anos. Suas ordenações pedagógicas defendem: o desenvolvimento do pensamento do aluno e a
aquisição da habilidades intelectuais e de trabalho, conhecimentos cientíâcos. técnico-humanísticos e
histórico-estéticos: o fomento ao comportamento democrático; a expressão dos obyetivos educacionais
através de capacidades/ competências; atividades globalizadoras e significatiç'as, o desenvolvimento de
fomes de aprendizagem autónoma e a iniciação ao método cientíííco; a organização dos períodos escolares
em ciclos de aprendizagem, suprimida a seriação(Na Educação Infantil - 3 a 6 anos- são dois ciclos, na
Educação Pümária - 6 a 12 anos - são três ciclos de dois anos cada e na Educação Secundária - 12 aos 16 anos
- são dois ciclos de dois anos cada): a passagem do aluno de um ciclo ao outro depende do alcance dos
obyetivos correspondentes ao ciclo mas não há retenção na passagem de um ano ao outro dentro do ciclo: a
possibilidade de: após a educação secundária obrigatória - que dura até os dezasseis anos, estender os
estudos por mais dois anos curvando o bachmelato(aprofundamento de caiáter açadêmico) ou cursando uma
fonnação profissional(cf. Pastora José Francisco. La ZOGSE .v/a Z,OPEGCE. /edis/acfóm en esqz/amas.
Barcelona: Cisspráxis: 2000)
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periféricos, resultados inconsistentes e nenhuma perspectiva mais nítida de sentido
evidenciada por uma interiorização dos princípios.

O argumento, usado em muitas escolas, de que as mudanças43 precisam ser deitas

pois isso é o que dizem as referências cuniculares nacionais, alga comprometido, no

mínimo, por sua precariedade. Esse argumento revela uma compreensão periférica das

exigências da re6omta educacional. Os seus pressupostos de inovação devem estar

disponíveis, primeiramente, ao enâentamento da necessária compreensão dos seus

princípios e propostas, para que se possa, através de uma discussão pautada em um

processo argumentativo, livre de doações de qualquer ordem, perceber algumas reduções

interpretativas44 na abordagem dos pressupostos teóricos defendidos pela Reforma que se

pretende defender e configurar as suas possibilidades, limites e implicações práticas

Essas propostas, como qualquer outra, precisa ser adequadamente interpretada e

recebida com mais modéstia no campo educacional, como uma entre outras possibilidades

de produção de sentido ao trabalho educacional. Não conseguindo estabelecer uma conexão

que alinhe sentido e responda às necessidades práticas da instituição, essas propostas

acabam derivando e se perdendo em práticas esterilizadas que não abarcam as suas próprias

potencialidades.

O risco de uma interpretação marginal dessas propostas se dá, de modo especial,

quando não se utiliza as premissas de uma crítica dialética, na esteira do que Demo (1998)

's Há uma verdadeim febre modemizadora nas escolas, certamente derivada da refomia educacional e da
íiteratum pedagógica, particularmente de autores espanhóis. E em todas as novidades são as mesmas:

mbstit!!ição dablmestldidadçpor üiHçsU3jid8de, Comojá mencionei, essas observações não pretendem uma
recusa desses conteúdos. Numa perspectiva habennasiana isso seria conüaproducente. O alerta aqui feito é o
da lata qe..rç$g@q.4q$ p!.çlçq$11ç$..4ç,,yd@qdg;dç$!çl.çplillçbdo$ ç a.gçnçrabdadç ççlm que, pelo menos na
tnaiQd4 dos:.gagos-.aççlrmm..QS.pliQççssos de recepção dessas inovações educacionais. Acredito que não há
avanço consistente sem que haja, pelo menos, uma ruptum epistemológica nas compreensões com que,
tradicionalmente. a escola opera e nos modos como compreende os processo de aprendizagem.
'4 A esse respeito 'ç'er, por exemplo, o conjunto dos artigos da Revista Educação e Realidade, v. 21, n. 1, 1996,
sobre o tema da retorna educacional brasileira. Entre outms questões, aponta para a psicologização dos
problemas da escola e o tmtamento periférico dado a conceitos importantes como aprendizagem, avaliação e a
temas como ética e plumhdade cultural. Em especial, são interessantes os artigos "Os Parâmeüos Cumculares
Nacionais em questão", de Antõnio Flávio Moreira: "A refomia educativa e a psicologização dos problemas
sociais": de Jurjo Torres Santomé e os pmeceres elaborados sobre tópicos dos parâmetros cumculares por
cspecialisus em educação como Jaqueline Mail. Gelsa Knijinilç, Fumando Becker e Atiça Chassot.
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chamou de questionamento reconstrutivo, em sua tentativa de viabilizar as práticas

discursivo-argumentivas de Habermas no âmbito da educação

Can e Kemmis (1988) lembram que qualquer leitura que se pretenda adequada
dente a uma proposta teórica deve ter em conta a relação dessa teoria com a prática que ela

implica. Os autores lembram que o campo educacional, diferentemente de outras áreas, não

dá a devida relevância à teoria e nem mesmo à investigação sobre os desgovemos e

patologias de suas práticas concretas

A competência profissional dos profissionais da educação precisa passar, confomie

compreendem Carr e Kemmis, por essa capacidade de deliberação pemianente e pela
discussão crítica. A proposta dos autores é que os próprios docentes construam a teoria de

ensino através da reflexão crítica sobre seus próprios conhecimentos práticos. E que sejam

capazes de apresentar motivos racionais sobre as suas práticas, sobre suas opções

metodológicas e formas de entender a relação docente. Colocar sob suspeição os conteúdos

práticos que possuem, destacando o horizonte da experiência concreta como solo comum

sobre o qual poderão ser produzidas propostas altemativas como síntese de um processo

sócio-crítico.

A educação precisa buscar, de modo reflexivo e compartilhado, os vínculos

teóricos que favoreçam uma compreensão mais clara das condições objetivas e subjetivas

que limitam as situações práticas do cotidiano pedagógico e estabelecer nexos que

possibilitem a sua superação e o estabelecimento de uma unidade dialética entre teoria

educativa e prática educativa.

Essa separação entre teoria e prática educativa denuncia uma outra separação, a

que existe entre investigadores em educação, de modo especial em nível académico, e os

que praticam a educação no contexto especí6lco das escolas. Se o campo sobre o qual

depositam suas atenções é o mesmo, as lentes que utilizam para vê-lo não o são. Se

pretendemos superar essa dicotomia que transforma em dois mundos o que deveria ser um

universo comum, podemos tomar o desaHlo de Carr e Kemmis e transformar os centros
escolares em comunidades críticas de investigadores da prática concreta que realizam,

buscando o necessário vínculo teórico que auxilie a superação e o melhoramento dessas

práticas concretas. Esse desafio à educação é, no mínimo, provocativo. A educação precisa
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ser reconstruída "para fazer frente aos desafios que representam os estudantes alienados, a

desmoralização do professorado e os currículos prescritos e pouco motivadores",

sublinham Carr e Kemis (1988, p. 15).

Os autores reforçam que é indispensável que os proãssionais da educação e, de

modo especial os professores, tenham acesso a temiinologia teórica e aos argumentos

necessários para superar a idéia de que a teorização em educação e prática investigativa

devam ser reservadas aos "experts" académicos. O desenvolvimento e a proâlssionaíização

do trabalho docente requer a adição de uma atitude investigadora sobre a própria prática

educativa e que uma menor dificuldade de transitar pelo universo teórico. A teoria
habermasiana nos oferece um referencial de análise destranscendentalizado, construído fora

dos limites da metaâisica da subjetividade e da filosofia da consciência e recolocado para o

campo intersubjetivo

O desa6lo da perspectiva habermasiana é a promoção da crítica dialética das

diferentes contribuições e tradições, teóricas e práticas, que cercam a educação. E essa

crítica diabética acerca do sentido do trabalho educativo, amparando argumentativamente as

pretensões de validade dos enunciados, opera com um conceito de verdade menos

inflacionado e com uma visão menos pretensiosa das possibilidades do condutismo

pedagógico

Habermas é um pensador que se nutre ecumenicamente das produções teóricas

contemporâneas e, como tal, negocia com diferentes campos e revela uma enomie
capacidade de reconstruir criticamente a partir dos contados teóricos que estabelece. Essa

marca intelectual, segundo seus próprios críticos, só é superada pela sua capacidade de

produção própria. A diversificação das fontes, a revisão implacável e a compreensão de que

uma boa teoria é aquela que atende o princípio da produtividade mediadora, ou sda, a

teoria apta a criar nexos, a auxiliar no processo de construção de um modelo, de um

conjunto mais claro (cf Siebeneichler, 1989, p. 24-25) revela um nexo pedagógico e um

conteúdo crítico extremamente oportuno para a educação, enquanto campo de constante

recepção de novas formulações teórico-metodológicas que pretendem promover o
melhoramento dos processos pedagógicos.
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2.2. O conteúdo emancipatório da educação na perspectiva habermasiana

A pretensão de atribuir à escola um papel emancipatório é um dos pilares do

discurso pedagógico modemo. Esse discurso está assentado na crença de que o

conhecimento conduz à autonomia e, essa, à libertação, colocando o saber cultural como

fundamento da ação pedagógica. No entanto, a pretensão de um conhecimento que liberte

esbata no fato de que a sua seleção atende a critérios detemiinados por alguma

racionalidade e, portanto, a suposição de neutralidade de um saber se esvai. Por outro lado,

essa crença libertadora imputada ao conhecimento pode ser pervertida por uma acepção

ideologizada do saber, também detenninada por uma racionalidade. Ao pretendermos

apresentar o conhecimento sob a coima de desvelamento da essencialidade do mundo

incorremos num recurso metafísico e nos deparamos com uma aporia, pois a pretensão

reconstrutiva pela via argumentativa não se desenvolve num solo metafísico. Essa

pretensão estaria, portanto, desvinculada da possibilidade intersubjetiva que resulta dos

processos discursivos dos sujeitos que buscam se entender sobre o mundo.

A reconstrução do sentido das práticas pedagógicas passa pela tentativa de
estabelecer uma novo vínculo entre a escola e as exigências da sociedade, superando a

perspectiva íinalística que reduz os conteúdos éticos da educação aos moldes de uma razão

procedural, monológica e auto-referente. É sobre esses conteúdos e suas possibilidades que

a teoria habermasiana se debruça.

O sujeito metaíisicamente isolado não consegue renovar esse sentido valendo-se

unicamente de suas forças. A perda do abrigo metafísico aparece como sintoma de crise dos

fundamentos da educação modema. Uma altemativa a esse esgotamento pode se dar na

passagem para o paradigma do entendimento recíproco. E uma mudança de paradigma em

tomo do problema educativo e da pergunta pelo sentido das práticas dos sujeitos, remete a

educação a um processo de revisão do conceito de formação legado pela tradição

pedagógica, pois, como lembra Peukert (1994), o sentido originário da palavra formação

(Bildung) alcança não apenas aceitar o que foi deixado pela tradição, mas desenvolver uma

consciência renovada e novos modos de ação do sujeito consigo mesmo e com a sua

realidade e poder desenvolvo-los sempre de novo
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Sobre o tema da formação moral, tão caro à educação modems, Habermas pensa

que, num contexto pós-metafísico como o que nos encontramos, não é mais possível dispor

de uma teoria moral que responda sobre o viver bem. É possível tratar, sim, sobre as

questões dajustiâcação das nomlas e das ações, ou seja, decidir consensualmente sobre a

validade dos fiindamentos normativos. A razão cabe o papel advocatóho, constituído na

esfera do discurso argumentativo e mediada pela linguagem em situações sempre

entremeadas por questões de ordem afetiva

Habermas reintroduz questionamentos sobre o processo de tomada de consciência e

de condução do sujeito para práticas autónomas que conduziriam os sujeitos a uma vida

emancipada. É preciso lembrar que "não basta a tomada de consciência e a critica

individual, mas, sim, a promoção de uma consciência que se articula com os diversos

discursos, com as diversas culturas, que busca uma responsabilidade conjunta, além das

consciências individuais. É uma consciência que se toma intersubjetiva" (Prestes, 1996, p-

A noção de sujeito epistêmico como sujeito com as qualidades universais da razão

nos remete à compreensão de um sujeito global. Nessa perspectiva, qualquer pessoa possui,

em princípio, os recursos, as funcionalidades necessárias para alcançar um estado de

desenvolvimento suâlciente em seu entorno social, cultural e produtivo

Martini(2000) retoma o empreendimento de Habermas de destranscendentalização

da razão, enfatizando o mundo da vida como pano de fundo das mediações linguísticas e

recolocando a idéía de formação na perspectiva de uma processo de aprendizagem social.

Segundo a autora

'os processos formativos desenvolvidos por meio de aprendizagens sociais

(expressivas, cognitivas e morais) centram-se no uso da argumentação(..-) [o quem

sigiLi$ca aprender a e)laminar a racionalidade das proposições empregadas no

discurso. Isso signi$ca aprender a justificar suas pretensões de veracidade,

enquanto opressão descentrada da subjetividade, testar a verdade das

proposições a nave! cognitivo, em termos de inteligibilidade, coerência e
consistência das mesmas e justiÕcar a validade de normas acordadas de
colwtvência" {i). !69).
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Diante da pergunta sobre as possibilidades emancipatórias da educação, Prestes

(1996) aponta para o necessário questionamento do seu conteúdo normativo. E preciso

encarar a emancipação, na perspectiva de Habermas, como um processo de construção

intersubjetiva da autonomia do sujeito, ao contrário da perspectiva de auto-constituição

transcendental pretendida por Kart. Essa constituição é resultado de um processo mais

amplo de aprendizagem que deve se estender além da dimensão cognitivo-instrumental,

tradicionalmente adotada pela educação, indo até os campos prático-moral e estético-

expressivo. No entanto, é preciso estamios alertados para a completa ausência de garantias

de obtenção de processos emancipatórios, apesar de podemios reconhecer as possibilidades

de melhoramentos práticos no interior da educação escolar, a partir do questionamento

disponibilizado pela racionalidade comunicativa ( Prestes, 1 996, p. 123-125).

Na perspectiva de Habermas (2000, p. 469-473), é preciso superar conceitos

modernos como consciência de si, auto-detemlinação e auto-realização sem que isso

signifique uma recusa das fomlas modernas de vida. A modernidade cultural tem um

conteúdo ambivalente. De um lado, resulta em manifestações dos traços totalitários de uma

razão centrada no sujeito que sobrecarrega a si mesma, que "usurpa e sufoca a corça

poética que abre o mundo"(p. 471). De outro, resulta em um aumento de saber que não

pode ser contestado. A emancipação possível, na perspectiva de Habemias, manifesta-se a

partir de uma compreensão descentrada de mundo, nutrida dos recursos do mundo da vida,

entrelaçada no processo social e calcada nos recursos procedimentais disponibilizados pela

razão comunicativa. Está, desde já, desobrigada de qualquer hipoteca religiosa e metafísica.

O autor aposta na "capacidade que tem um discurso de unificar sem coerção e instituir um

consenso no qual os participantes superam suas concepções inicialmente subjetivas e

parciais em favor de um acordo racionalmente motivado" (Habemas, 2000, p. 438).

A idéia de um sujeito emancipado, Habermas (1993, p. 106) prefere a perspectiva

de uma intersubjetividade ilesa, possível a partir do livre entendimento entre sujeitos

capazes de consenso e preparados para isso. A intersubjetividade ilesa, que desloca o

conceito de autonomia para a esfera intersubjetiva, requer condições para que o
reconhecimento recíproco da pretensões de validade de sujeitos que agem

comunicativamente possa ocorrer.No entanto, o autor alerta que essa perspectiva não

assegura conteúdos prévios para uma vida feliz. Ela representa, apenas, "a caracterização
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Êomlal de condições necessárias para formas não antecipáveis de uma vida não fracassada"

(Habermas, 1993, p. 107).

2.3. O desenvolvimento das competências do sujeito epistêmico como tarefa

pedagógica

A tarefa de desenvolver as capacidades intelectuais e morais do sujeito universal,

como condição de aprimoramento da personalidade do indivíduo, juntamente com a

inserção social e a reprodução dos conteúdos culturais da tradição, comiam o esteio da

intencionalidade educativa moderna. A escola deve assumir o compromisso com o

desenvolvimento das estruturas mentais do sujeito para que ele seja capaz de operar em

níveis de abstração elevada. Essa é uma condição necessária para os processos de tomada

de consciência que superem a racionalidade instrumental e habilitam o sujeito dente às

possibilidades da competência comunicativa

Cabe à escola favorecer uma aprendizagem crítica do conhecimento científico,

promover a discursividade dos alunos e a discussão pública das Êonnas de racionalidade

subjacentes aos processos escolares (Prestes, 1996, p. 107). A construção de uma razão que

se descentra é condição necessária para que o sujeito reconheça outras razões e seja capaz

de agir com competência no discurso argumentativo, tomando conscientes os seus

esquemas de ação, fiindamental numa racionalidade comunicativa que opera nas bases de

um pensamento reíletido, conclui a autora (p- 43)

Assim, nessa perspectiva, caberia à educação favorecer o alcance de mais adultos a

essas etapas mais qualiHlcadas do pensamento, constituindo uma moral voltada para

questões práticas que podem ser decididas mediante razões - conflitos nascidos da ação e

passíveis de solução a partir do consenso racionalmente motivado (Habermas, 1987b, p-

90)

O devido cuidado, no entanto, dá-se na recepção das idéias e propostas de

desenvolvimento de habilidades e competências no âmbito dos centros escolares. Prestes

(1996) lembra que o encantamento pela competência cognitiva contém o risco de reduzir a

razão humana a uma ação meramente operativa (p. 47), uma logicidade abstrata que esvai a

possibilidade renovadora que pode alcançar se for compreendida numa perspectiva mais

ampliada, que inclua os aspectos da sensibilidade estética e social e os aspectos da inserção
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histórica dos sujeitos. Conforme nos lembra Prestes, a dimensão da logicidade existe e é

condição necessária à constituição do sujeito epistêmico com competência comunicativa,
mas não é exclusiva ou suâciente.

A racionalidade técnica criou o condutismo pedagógico e colocou os objetivos

operacionais, prescritos previamente, como veículo de regulação e promessa de garantia

dos comportamentos do sujeito- A cada mudança de comportamento verificada era
atribuída uma aprendizagem. Na perspectiva de uma nova filndamentação educativa,

alcançada no âmbito do discurso intersubjetivo, a âxação de objetivos precisa ser

contemporizada com as necessidades contingentes. A tendência educacional em

homogeneizar as práticas se vê cercada por uma aporia do próprio discurso, que pretende

contemplar as diferenças individuais. Nessa perspectiva, uma maior intimidade do campo

educacional com os processos de aquisição da aprendizagem humana pode ser um

interessante caminho, e a obra de Jean Piaget e dos seus seguidores na perspectiva

construtivista do conhecimento, uma altemativa de luzes para a reflexão sobre a prática no

campo educacional.

O desenvolvimento das competências humanas, enquanto possibilidade educativa,

dos níveis de pensamento e de moralização superiores está no âmbito das condições

necessárias para o desenvolvimento da competência argumentativa habermasiana. Há um

corte discurso pedagógico no atual momento educacional que pretende renovar o sentido da

educação baseado em uma proposta de ensino a partir do desenvolvimento de competências

e habilidades4s. Esse discurso é sustentado pela reÊomla educacional em curso no Brasil e

aparece exposto em algumas obras4õ de grande circulação nas escolas.

45 A defesa do desenvolvimento de habilidades mentais como tampa da educação escolar vcm da tmdição
pedagógica modema kantiana. As propostas derivadas do empirismo, especialmente durante o movimento da
escola nova, também defendem a importância da ação atente ao conhecimento meramente livresco. Uma obra
esclarecedora a esse respeito é o limo "Éhsfnar a pensar - /eorfa e ap//cação", em que Louis Raths é o autor
principal. O li\TO, publicado originalmente nos Estados Unidos, em 1976, chega ao Bmsil em 1977, editado
pela EPU- A obm opem com um conceito de aprendizagem baseado no empirismo e defende a experiência
como fonna de aüvidade mais importante pam o cultivo do pensar. Acredita no êxito do condutismo
pedagógico. Os autores se inspiram nos ideais de liberdade e democracia de John Dewei e da escola no'l'a.
Atribuem imenso crédito e otimismo frente às possibilidades do progresso humano a partir da reprodução, no
campo educacional, dos pressupostos do método científico. Os seus ideais, tipicamente mudemos, são a
autonomia. a liberdade e a democmcia A compreensão de sujeito que operam está na esteira do sujeito
transcendental. Os autores operam uma didatização , largamente testada em escolas dos EUA, dos enunciados
principais da taxionomia de obyetivos educacionais desenvolvida por Benlamin Bloom. A sua maior riqueza,
enquanto produtividade mediadora para o enfrentamento das anuais necessidades da educação- está nos fartos
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Essa perspectiva pode ser ancorada no anúncio de deslegitimação do saber, deito

por Lyotard47, e da sua superação como fiindamento último das práticas educativas, a partir

da evidência da crise das metanarrativas que deram sustentação à razão modems e, entre

elas, as metananativas de emancipação, autonomia e cidadania como promessa e
fiindamento da educação escolar.

Lyotard(1998) entende que, com a deslegitimação do saber, a educaçãojá não pode

mais senão explorar as perfomiances do sistema(p. 91), aduar no quadro da melhoria da

competência do sujeito, tendo em vista o alagamento do horizonte da vida proÊssional

(p.90). A quebra de um "essencial transmissível" com a qual a escola moderna opera, a

partir da deslegitimação do saber, não chega ao mundo educacional sem problemas. A

educação precisa assumir uma nova tarefa que não é mais marcada por ensinar os

conteúdos, mas o seu uso. Deve operar com outras linguagens48, fomlulando uma

propedêutica superior, e conviver com a idéia de que a tradição emancipatória, que

embalou a tradição pedagógica, não se constitui mais em fiindamento principal do interesse

pelo saber. É um enâentamento doloroso para a educação centrar os trabalhos pedagógicos

nos processos de aprendizagem e não em conteúdos ou temas.

'Se o ensino dwe assegurar não somente a reprodução das competências, como

também seu progresso, seria preciso, em consequência, que a transmissão do saber

não fosse limitada à de informações, mas que comportasw a aprendizagem de

todos os procedimentos capazes de nwlhorar a capacidade; de colectar campos

que a organização tradicianat dos saberes isola ciosamente"(Lyotard, 1998, p. 94)

exemplos operacionais de aplicação prática, disponíveis em quantidade pam todos os níveis de ensino e no
suporte categorias (pe didatizam çom o objetivo de desenvolver a faculdade do pensar autónomo.
% t) discurso de ressigiiâcação dos conteúdos escolares encontra-se nos Parâmetros Cuiüçulares Nacionais
(MEC - Bmsil) que utiliza os conceitos organizados pelo espanhol Cegar CoU. O lido "Os conteúdos na
refomia: ensino e aprendizagem de contitos, prowdimentos e atitudes", publicado originalmente na
Espalilla, em 1992, chega ao Bmsil em 1998, publicado pela Artes Médicas. Coll e sua equipe propõem a
idéia do ensino dos conteúdos que wntempla uma visão mais ampliada dos conteúdos esçolans- Abmnge,
além dos saberes usualmente trabalhados, o desenvolvimento das competências cognitivas e motoms e o
trabalho com conteúdos que digam respeito à reflexão sobre atitudes, valores e mornas. Na mesma linha,
Phihppe Penenoud tem trazido referências para essa discussão ao propor o ensino baseado em competências.
O li\TO "Consumir as competências desde a escola;?publicado originalmente em francês, em 1997, chega ao
Biasil em 1999, também publicado pela Artes Médicas. O autor defende um ensino capaz de mobilizar novas
apmndizagens também fora da escola. preparando os estudantes pam dispor de recursos cognitivos, entre os
quais assinala os saberes, que permitam o enbentamento de situações novas e sendo capaz de por em relação
o conhecimento.
'7 Cabe salientar que as idéias de Lyotard sobre o deslocamento a ser feito no télos educacional a partir da
deslegitimação do saber como fundamento são publicadas, originalmente, em 1979.
'8 Como exemplos, o autor cita o conhecimento de Infonnática, uma língua estrangeim.
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A idéia da interdisciplinaridade e a perspectiva de constituição de um currículo

integrado como um terreno próprio para o desenvolvimento de um ensino significativo a

partir das competências se inscreve nesse contexto de deslegitimação dos filndamentos do

terreno educacional e pretende superar as reduções do saber especializado que fiindamenta

a si mesmo. Via de regra, porém, esse processo peca por compreensões apressadas dos

agentes educativos que não conseguem alcançar o rompimento pretendido na relação que a

educação estabelece com os saberes.

O processo de recepção dessas idéias tem sido periférico ao tratar a perspectiva de

um currículo integrado e do desenvolvimento de habilidades e competências no estreito

nexo de uma alternativa metodológica. Há dificuldades em perceber a ruptura

epistemológica e paradigmática que precisa acompanhar esse processo, paa que possa

haver alguma esperança de renovação do sentido das práticas educativas.

Nessa linha, aparece um outro enunciado bastante presente no discursos reformistas,

o do trabalho em equipe. Para Lyotard, a prevalência do critério de desempenho, com

vistas a obtenção de um êxito provável, articula a valorização do trabalho em equipe.

Embora reconheça que, em geral, as performances sejam melhoradas pelo trabalho

conjunto, na verdade, e é preciso que se reconheça isso, a autoria, conforme lembra

Lyotard, costuma ser subsumida pelo pretendido trabalho em equipe. O melhoramento

prático que o trabalho em equipe é capaz de promover se dá a parir de um modelo dado,

gestado por um sujeito individual. A mesma produtividade ou "melhoria" parece menos

certa quanto se trata de conceber, imaginar um novo modelo ou proposta, pondera

Lyotard.

O trabalho em equipe e a oportunidade do convívio democrático são importantes

exercícios para o aprendizado da racionalidade comunicativa. Pode ser encarado como uma

altemativa que enriquece, aprimora as produções individuais, favorece o exercício da

discursividade dos alunos, tarefa com a qual a educação, tradicionalmente, ocupa-se bem

pouco- E necessário repensar a proporção do tempo escolar dispensado aos anúncios dQ
R T n': .:lÇ-.i. ?l:X"p~lb.':."."p;'.IF=-.n.i.;.« ::l:t+ '=q'':-..'F.b.-g"'i-'.«:'\-Fi:\=Fü:i. bi-/ 'f;r+""++-i +-+-- - = .a 4 f4bf

saber do professor, especialmente quando esses acontecem em detrimento da elaboração

itelectual dos oróorios estudantes, certamente mais complexa e demorada.l
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O solo metaâisico em que esses discursos são recebidos tem favorecido um debate

estéril que se ocupa em definir uma suposta hierarquia entre habilidades e competências, ou

pretende encontrar uma formulação de objetivos educacionais que tome "visíveis" as

competências que se pretende desenvolver, pelo menos nos planeamentos. Há que se

perceber que esse debate tem a sua importância, mas, ao mesmo tempo, revela a distâncias

entre o horizonte de compreensão da escola, ainda metafísico, transcendental e não alertado

dos efeitos da crise da razão e o horizonte de possibilidades dessas propostas que implicam,

e é preciso insistir nisso, uma ruptura epistemológica e paradigmática do entendimento do

problema educativo.

Philippe Perrenoud, quando esteve em Porto Alegre, em agosto de 2001,

participando de um seminário realizado na PUCRS sobre o tema das competências, insistiu

em que o cuidado maior sobre qualquer proposta teor.ica está na forma como vai ser deita a

transposição prática. Insistiu, ainda, que o trabalho pautado nas competências que defende

faz parte de uma experiência modelo desenvolvida na Suíça e que toda a teorização está

calcada num processo de pesquisa-ação e se refere ao que àquele contexto foi capaz de

produzir em termos de significado .

O modelo de escola em que essa proposta está sendo levada a efeito operou uma

ruptura epistemológica na relação com o saber e na forma de organização curriwlar.

Conceitos duos à tradição pedagógica como série, tumba, disciplinas, períodos de cinquenta

minutos e avaliação padronizada e promoção ou retenção de alunos ao final não fazem

parte dessa realidade. A escola fiinciona com uma equipe multidisciplinar de professores

que não tem tempo pré-definido de contado com os alunos e está organizada em ciclos de

aprendizagem ordenados por baixa-etária. O planejamento do trabalho é deito em

colaboração oom os alunos, mas é assegurada a intencionalidade educativa pelas discussões

estabelecidas em codunto pelo grupo de professores. Os alunos são atendidos em grupos

rotativos e diferenciados e também executam trabalhos individualizados, sempre

reorganizados dentro do conjunto de alunos que âeqtienta uma mesma etapa. Há

agrupamentos por temas de pesquisa ou de estudo, por tarefa ou outras modalidades. l.Jma

mesma atividade, planeada pela equipe de professores, pode ser monitorada por distintos

especialistas.
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2.3.1. As competências do sujeito epistêmico

autonomia intelectual

o desenvolvimento da

Ao buscar o estruturalísmo de Piaget e Kohlberg, Habermas reinteípreta e amplia os

princípios de Kant. Piaget e Kohlberg estudam o desenvolvimento moral do sujeito e as

condições necessárias pua que esse opere em níveis formais, ou sda, desenvolva a

capacidade de pensamento abstrato, esfera em que é possível ocorrer o pensamento

reflexivo.

Em Piaget, Habermas busca a génese da atividade racional, da competência do

pensamento lógico, alertado de que a epistemologia é alma comia de compreender que não

abarca a totalidade da razão humana e que essa não pode ser reduzida à sua capacidade

operatória, risco constantemente presente no terreno educacional em decorrência de uma

compreensão apressada das possibilidades teóricas. Piaget renova as discussões sobre o

conhecimento. Para ele, o conhecimento não pode ser compreendido como algo
predetemlinado nas estruturas do indivíduo, nem nos caracteres preexistentes no objeto.

Piaget desloca o problema do conhecimento do campo do empirismo e do racionalismo.

Para ele, todo conhecimento implica um processo de elaboração nova (Piaget, 1983, p. 3)

O autor esteve ocupado em suas pesquisas com o sujeito epistêmico, dotado de

qualidades intelectuais universais, disponíveis a todos, mas em estágios evolutivos

distintos. E herdeiro de Kant nesse empreendimento â-ente ao sujeito de colúecimento. A

sua tarefa maior é saber como se passa de um estágio de conhecimento para outro e

compreender como o sujeito formula suas concepções sobre o mundo, no plano cognitivo e

no plano moral.

O racionalismo, que opera numa compreensão apriorista, concede o conhecimento a

estruturas pré-formadas e à capacidade intelectual do sujeito capaz de idéias claras e

distintas. O empirismo subordina tudo a fomlas preexistentes no sujeito ou nos objetos e

desconsídera a possibilidade diabética do conhecimento. Piaget entende que o conhecimento

não provém nem de um sujeito consciente de si mesmo nem dos objetos já constituidos

(Piaget 1983, p. 6).

O autor não opera com uma idéia de conhecimento absoluto. Para ele, o processo do

conhecimento, enquanto elaboração contínua do sujeito, implica a passagem de um nível
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para outro, superior, mais elaborado. Coloca em evidência a atividade do sujeito sem ser

idealista. Esse processo de elaboração se fiindamenta na ação e não na mera percepção.

Piaget configurou a ação em níveis evolutivos e seqtlenciais, indo de ações sensório-

motoras, anteriores à linguagem ou a qualquer capacidade de representação até às ações que

dispõem dessas propriedades, capacitadas a processos de tomada de consciência sobre

resultados e intenções do próprio sujeito.

O pensamento üomial é capaz de operar conceitualmente e coloca o sujeito em

condições de superar o centramento egóico das pãmeiras fases do pensamento e possibilita

uma maior progressão nos processos de assimilação. O nível do pensamento Êomial, que

coordena capacidades como antecipação, retroação e reversibilidade, assinala uma etapa em

que o conhecimento "ultrapassa o próprio real para inserir-se no possível e para relacionar

diretamente o possível ao necessário sem a mediação indispensável do concreto"(Piaget,

1983, P. 27)

O conhecimento, diz Piaget, passa a atingir "uma abertura sobre o conjunto dos

possíveis" (1 983, p. 58) e se organiza a partir de instrumentos lógicos já existentes, ou sda,

uma nova aprendizagem se dá sobre um substrato já existente, as estruturas, "em

graduações sucessivas, por estágios e por etapas49"(1983b, p. 215).

O próprio Piaget alerta que o tempo necessário para o alcance de níveis mais

elevados de pensamento e da capacidade de abstração não é idêntico em todos os

indivíduos, embora a ordem de desenvolvimento, a seqtlência dos estágios de
desenvolvimento, sda a mesma em todos os indivíduos

Esse alerta é retomado por Habermas (1987b, p. 89). Ele esclarece que, numa

mesma sociedade, nem todos acedem ao pensamento fomtal. Porém, também é possível

que indivíduos desenvolvam estruturas de consciência superiores àquelas que se encontram

nas instituições de sua sociedade. Os sujeitos desenvolvem prowssos de aprendizagem que,

se de um lado são processos de mediação diabética entre sujeito e objetos e entre o sujeito e

outros sujeitos, de outro são processos que avançam de forma singular em cada indivíduo.

'9 Piaget distingue pelo menos quatro grandes estágos, em ordem de sucessão constante mas que podem
variar de uma sociedade pam outra e, mesmo entre indivíduos, no que diz respeito às idades em que são
atingidos.



122

Piaget íàz uma distinção entre pensamento e inteligência. Para ele, "inteligência é a

solução de um problema novo para o indivíduo" que coordena os meios, não acessíveis de

modo imediato, para atingir um detemúnado fim. Já o pensamento, diz Píaget, "é a
inteligência interiorizada e se apoiando não mais sobre a ação direta, mas sobre um

simbolismo" (Piaget, 1983b, p. 216). Assim, a inteligência antecede o pensamento, pois

pensar é ser capaz de operar a#avés de ações concretas ou mentais.

O psicólogo suíço identificou a idade de doze anos como o tempo médio de alcance

da abstração. Essa constatação empírica se deu durante as pesquisas que realizou na Suíça,

nas décadas de 1930/40. Segundo ele, o desenvolvimento do pensamento formal sobe

interferências de aspectos como a hereditmiedade, a maturação intima e a experiência

Hlsica. Assim, depende da riqueza de ações que o sujeito dispõe durante os estágios iniciais

e, também, de fatores como transmissão social e Catar educativo, em sentido mais amplo

O método clinico utilizado em vários países verificou atrasos espantosos nos níveis

de desenvolvimento intelectual em relação às idades médias que Piaget verificou na Suíça.

As desvantagens maiores no alcance dos estágios mais elevados de pensamento coram

localizadas especialmente em países onde o meio económico não favorece um maior

dinamismo intelectual. A ordem de sucessão dos estágios pennanece a mesma

Piaget atribui ao desenvolvimento moral os mesmos processos de aprendizagem,

avançando, de uma moral heterónoma nos estágios que antecedem a abstração, para uma

moral autónoma, no período das operações formais, capaz de conduzir as ações por

princípios elaborados racionalmente.

Nessa perspectiva, caberia à educação favorecer o alcance de mais adultos a essas

etapas superiores de pensamento e, portanto, de desenvolvimento moral, indispensáveis à

competência comunicativa como pretende Habermas.

2.3.2. As competências do sujeito epistêmico: o desenvolvimento moral

No campo do desenvolvimento moral, é, em Lawrence Kohlberg, herdeiro de Piaget

no processo de investigação sobre o sujeito epistêmico, que Habermas vai buscar auxilio

para compreender por que o sujeito avança de um estágio moral para outro e por que um

estágio moral é mais avançado do que outro.
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Koh[berg pontua que as tendências do desenvolvimento moral são universais e que

a adoção de princípios éticos como pauta de ação são o ponto anal do desenvolvimento

social e do filncionamento do pensamento humano (Martini, 1994, p. 437 - 438)

Kohlberg Êm a descrição das e! evolutivas, considerando a inserção concreta

dos sujeitos nas estruturas do mundo da vida e mantém o paralelismo entre

desenvolvimento intelectual e moral estabelecido por Piaget. Pretende, porém,

desvencilhar as fases do desenvolvimento cognitivo-moral do esquema transcendental

kantiano. Conclui que os estágios possuem uma seqÍiência invariável e que são deõnidos

como fomlas globais de pensar e a sua evolução representa um aumento da capacidade de

assumir o lugar dos ouros numa situação social. Estabelece um paralelismo didático entre

o nível de desenvolvimento moral e a noção de justiça que orienta as ações

Assim, para Kohlberg, o sujeito pode aceder seis estágiosso de gradação do
desenvolvimento moral, partindo de estágios mais primários como a moral heterónoma e

5' Os estágios de desenvolvimento moral fomiulados por Kohlberg são os seguintes: amora/idade
#e/erónoma. possui um realismo maml ingênuo e consiste na aplicação das regms em senado liteml, não
refletido, dada a impossibilidade do sugeito de estabelecer uma interlocução com os pressupostos morais
embutidos na questão. A noção dejusüça recai numa equipamção ente todos os myeitos e de universalização
das regras e da sua aplicabilidade. 2)Adora/idade f/zs/ámen/a/. individualista, particulaiiza as pretensões de
validade buscando estender ao máximo a bati«ação das necessidades de cada um e minimizar tanto quanto
possível as consequências negativas que daí possam advir. O princípio orientador da ação é o da nemssidade
e não çonsidem a perspectiva do outro como força deliinitadom do campo de ação particular. Se estabelece
uma justiça comutativa, ou K8a, uma relação de troa insMimental de mútuos consenümentos e benefícios,
gerando contes possibilidades de conflito em relação à piioiidades e interesses. 3)Adora/idade
i/z/erpexsoa/. alcança a coordenação dos indivíduos na perspectiva de uma terceira pessoa e as normas passam
por uma mtegmção de perspectivas mnsensuada socialmente. A preocupação de manter a conâança e a
aprovação intapessoal servem como ftmdamento de observância das relações 'ç'andadas no grupo. Existe o
reconhecimento de situações de eReCção, que pemiitem a compreensão de situações de desvio das nomias
combinadas e de empatia com as boas intenções do sujeito. E o primeiro estágio em que aparece a idéia de
que algo é tomado como carreto e justo do ponto de vista de um sujeito quando pode ser apito por outro
myeito como cometo e justo pam ele também, indo na linha do imperativo categórico kantiano. A questões de
justiça consideram a relevância dos motivos e o quanto o üansgressor afasta-se das normas comparülhadas e
os seus motivos pam isso. 4)/14ora/idade do sixfema sacia/.- Os interesses pessoais somente podem ser
buscados quando não ferirem o sistema sócio-moía] mais amplo. As nomlas passam a ser instituçionahzadas e
pretendem assegurar o bem comum e pam decidir sobre situações conflitantes. Opera-se com a idéia de
igualdade pemnte a lei. O senso de dever e a idéia de tomar o lugar do outro desenvolve o equilíbüo entre
ações individuais e sociais. Há o respeito pelas instituições, que representam valoms comuns e a justiça
conetiva está patúada pela noção de imparcialidade na aplicação da lei mmo comia de proteger o organismo
social, mediante penalidades que pretendem remover ameaças a sociedade e assegurar a importância dos
acordos contratuais que aliwrçam o filncionammto da sociedade. A sanção adquire caíáter de exemplaridade
aos demais membros da sociedade, uma sinalização de que as nomlas não tiveram a sua validade mmpida.
5)Adora/ asó-e/zfada nos direi/os #z/manos: O agente social tem responsabilidade com os direitos
universahzados(como o direito à vida e à liberdade) e não apenas aos direitos contmtados. Pautado pela
reciprocidade possível numa visão universal do valor da vida humana. O contmto é considerado uma comia
newssária de acordo social e ftlndamentação das relações humanas, íbcalizando os direitos das partes no
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avançando até uma fase pós-convencional em que a moralidade autónoma se desenvolve

não por um recurso transcendental como pretendia Kant mas de modo intersubjetivo.

O esxâ:GELO da, moralidade dos princípios éticos gerais prescrita'os, teNeXStwdXS e

universalizáveis, do ponto de vista moral, representa a condição ideal dos seres humanos

adotarem na sua relação com o outro. Esse estágio representa a condição moral ideal dos

sujeitos em uma situação de comunimção. O princípio de ação é maximizar o bem estar de

todos os indivíduos envolvidos, como um cuidado universal pela humanidade. O sujeito

opera numa condição de auto-consciência nos seus processo de tomada de decisão. Nesse

estágio, diz Martini, "a equidade não inclui referência especial à recompensa pelo talento,

mérito ou realização.[Ela] inclui o reconhecimento das necessidades diferentes, isto é, a

necessidade de considerar a posição do menos favorecido"(p. 463). A punição dente a uma

inâação das normas consensuadas implica o necessário sustento da dignidade do infrator. A

violação de uma promessa moral representa a violação da relação de respeito mútuo entre o

que prometeu e o prometido. Colocar-se no lugar do outro implica crescente

deswntramento e capacidade de cooperação social dente às possibilidades de coordenar

suas perspectivas com as dos demais no sentido de reversibilidade, reciprocidade e

possibilidades de universalizar as suas pretensões.

No processo evolutivo da moral, Kohlberg "opera um gradativo desprendimento do

conteúdo da ação paa julgar sua intenção e finalmente ser capaz de reíletir sobre a própria

operação de fomlulação de princípios de justiça, ou sda, a forma que o homem encontra

parajulgar o próprio princípio que aplica" (Martini, 1994, p. 465).

E preciso lembrar que, em suas pesquisas, Kohlberg identificou poucos sujeitos nos

dois estágios mais elevados, ou sda, agindo confomle uma moral pós-convencional.

Kohlberg identifica que o estímulo ao desenvolvimento moral do sujeito deve ser

intencional. O raciocínio formal, con6omie pensado por Piaget, é condição necessária para

níveis morais mais elevados mas não sua garantia. A privação cultural e a repressão podem

ser fatores de retardamento do desenvolvimento moral.

acordo. A manutenção das Kgras de acordo é uma comia de manter o respeito aos próprios direitos como
indivíduos e a quebra do acordo representa a violação da dignidade, da conâança e do valor intrínseco do
outro. A aplicação consistente do processo legal é uma forma de assegurar mais equidade. 6)Adora/idade dos
pr/nczPios éticos gerais prescri/h'os.- estágio mais elevado de moralidade, visto por Habemias como a
con(lição ideal do sujeito pam desempenhar a ação comunicativa(d. Martini, 1994)-
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Penso, porém, que não podemos confundir a repressão que destrói a dignidade do

sujeito com atitude contemplativa ou negligente dente às ÊHtas morais. A não aplicação da

discip[ina moral, como já acertava Kant, é uma exce]ente maneira de retardamlos o acesso

dos sujeitos a processos de desenvolvimento do pensamento, em tempos cognitivos e
morais, a níveis mais elaborados de fiincionamento cognitivo e moral. O desenvolvimento

da metacognição passa pela capacidade de refletir sobre os próprios atos e sobre suas

motivações. A educação moral não se dá por preleção. Sem refletir sobre o valor da própria

liberdade como instância que existe porque uma coletividade cumpre regras, caímos no

caos. A não compreensão dessa premissa representa a quebra do processo de moralização.

O sujeito não ascede a níveis morais superiores sem responder, reflexivamente, pelos seus

atou e sobre o exercício da sua própria liberdade de fomla egoísta dente a uma
comunidade.

Martini lembra que as pesquisas de KoHberg mostraram que também os professores

tinham imensas dificuldades de integrar exercício reflexivo no processo de formulação de

normas, preferindo, via de regra, aceita-las e mantê-las do que problematizá-las e gera-las.

O processo de avanço a estágios mais elevados de moralização é um processo de

aprendizagem contínuo e enriquecido pelas possibilidades da intersubjetividade. Essa

constatação traz dificuldades para o campo educativo e para a produção de nexos de

sentido, pois sem autonomia moral e intelectual, um corpo de professores não consegue

enâentar livremente as patologias do próprio cotidiano-

Habermas (1987b, p. 90-91) lembra que uma teoria moral não responde sobre o

"viver bem" e sim trata sobre a questão da justificação nas nomlas e das ações num

determinado contexto, para auxiliarem, portanto, no processo de produção de sentido das

práticas humanas, exercendo um papel advocatórío que possibilite aos sujeitos decidirem

por conta própria.

A abstração é necessária e deve evoluir sempre para níveis superiores e a escola não

pode se ürtm a esses compromissos. A necessidade de entendimento cresce conjuntamente

ao processo de busca das exigências de validade às formas de vida e aos processos de ação

social, como uma forma de assegurar sentido ao mundo prático e estabelecer ressonância

com o mundo da vida dos sujeitos.
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As normas, regras e valores consensuados argumentativamente assumem uma força

integradora e renovam o sentido das práticas humanas e também das práticas escolares. É

bem razoável lembrar, por outro lado, que não é possível esperar um compromisso leal

quando as posições de poder e de retaliação não estão distribuídas eqüitatívamente entre as

partes, lembra o próprio Habermas (1987b, p. 94).

Assim, o desafio que se coloca para as ciências da educação, segundo Peukert

(1994), é o reexame da participação que possuem no processo de transfomiação das

orientações individuais e coletivas estabelecidas em termos institucionais e sistémicos. O

autor entende que uma análise realista do filturo da próxima geração remete as ciências da

educação, forçosamente, ao exame crítico da sociedade e de sua própria história. E preciso

identificar quais são os potenciais irrecusáveis que a tradição disponibiliza e, a partir de

olhar interdisciplinar, dar campo à tarefa de reconâguração do sentido das práticas

educativas. Ainda nessa perspectiva, os educadores devem buscar o esclarecimento das

Somias de racionalidade que orientam suas ações. A clareza teórica, além dos pressupostos

de autonomia moral e intelectual dos agentes educativos, é favor básico pua que os sujeitos

tenham condições de apresenta as razões que motivam as suas práticas educativas.

3 A problemática do sentido e a racionalidade comunicativa: é preciso renovar
(antes) o olhar que se dirige sobre a educação

Não há como recusar a validade dos discursos e propostas de inovação educacional

enquanto possibilidade de sentido no horizonte da reconstrução das práticas escolares sem o

enâentamento das pretensões de validade no campo argumentativo. Podemos, mais uma

vez, nos remeter à recomendação de Habermas de que uma boa teoria é aquela que possui

produtividade mediadora no processo de questionamento reconstrutivo aqui proposto- O

ponto a insistir está em que a mudança educacional não pode âcar reduzida a palavras que

não conseguem revelar o sentido pretendido no mundo prático e que a educação é por vezes

apressada em dar forma ao que ainda não compreendeu.

O discurso da educação que pretende desenvo]ver a capacidade inte]eçtua] e moral

dos sujeitos através dos processos intencionais de escolarização está presente na tradição

modema trazida do século XVIII. Enquanto a estiola discute procedimentos que
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burocratizam as práticas, o nexo de sentido continua desconectado do mundo dos sujeitos.

A compreensão periférica e a falta de processos discursivos livres de formas de doação

deixam no professor a inquietude de quem não compreende ou não aprova o que está sendo

proposto e acaba desenvolvendo as práticas de sempre, talvez reânadas por um vocabulário

mais atualizado. A inovação pretendida, dessa fobia, corre o risco de acontecer somente

nos registros que !he tomam a paciência e o tempo. O conjunto dos professores de uma

escola podem viabilizar uma inovação educacional que renove o sentido das práticas

escolares, desde que interiorizada e canegada de sentido a partir das necessidades do

mundo prático. Se pelo menos houver uma conexão com o mundo da vida, o sentido das

práticas estará mais próximo. A escola sempre muda, mas não se transÊomia.

É preciso superar a esterilização das práticas educativas na tentativa do
cumprimento do projeto educativo da modemidade. E esses enunciados precisam, ao

menos, ser problematizados em seus pressupostos. O sentido das práticas, a crítica dialética

e o registro documental das práticas precisam atender, antes de mais nada, o compromisso

com a memória pedagógica das centros escolares. E preciso investir na redução da

buroaatização do processo pedagógico. Há uma escola nos planejamentos burocratizados

e outra no universo vital das salas de aula. E essa ruptura continua como um apelo possível

de ser pensado no horizonte das possibilidades de reconstrução do sentido do que se faz na

escola. É importante que sda promovido o reengate entre as condições sistêmicas

presentes e o apelo irrecusável de sentido trazido pelo mundo da vida.

O agir estratégico, próprio da intencionalidade educativa, não precisa ser recusado.

Podemos avançar, porém, precisamente em "detemlinar consensualmente esferas do agir

estratégico" (Habermas, 1993, p. 106), permitindo que os procedimentos que daí resultem

soam reconhecidos intersubjetivamente como legítimos.

Renovar o sentido da educação, na perspectiva da racionalidade comunicativa,

implica reconhecer a necessidade de deslocamento da discussão sobre o sentido das

práticas pedagógicas para o âmbito da contingência, no qual é possível apenas uma

estabilidade relativa às normas acordadas intersubjetivamente.

Nessa perspectiva, dissolvem-se os antigos esquemas de compreensão de todo o

universo da escola. Esses precisam ser reconstruídos numa outra visão paradigmática, que
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recoloque os problemas pedagógicos sobre os quais a escola se indaga. Os problemas

educacionais precisam ser en&entados numa perspectiva que reconheça a vulnerabilidade

do processo pedagógico e que não trans6omle o consenso em idéia reguladora. A diferença

não deve ser subsumida pelo caráter homogeneizador do universal tão caro ao campo

educacional, recomenda Prestes (1996, p. 122-125).

A educação não pode mais recusar a denúncia das insuficiências da racionalidade

prescritiva, da queda do andamento metaãsico de justificação das práticas escolares e da

reconsideração do sujeito pela perspectiva instersubjetiva da racionalidade. Ao deslocannos

o olhar sobre o sujeito para um horizonte mais ampliado de compreensão da própria

racionalidade, nós nos servimos da idéia de que cabe à educação escolar também deslocar o

seu olhar sobre uma das grandes tensões da escola que é a pressão por resultados, uma

pecha sistêmica que pretende tratar as não aprendizagens na perspectiva reduzida do

controle procedimental e que esquece não ser possível controlar processos que são intemos

aos sujeitos. O que é possível é melhorar e ampliar a compreensão sobre como ocorrem as

aprendizagens nos sujeitos.

A reconstrução da educação com base em Habermas deve estar atenta ao risco da

compreensão apressada. Esse alerta está presente no trabalho de Hermann(1999) sobre o

processo de recepção da traria habermasiana no campo educacional A autora lembra que a

recepção da teoria de Habemias se dá num horizonte metafísico e numa tendência de ser

captada devido ao seu enfoque universalista mais do que na defesa da diferença e da

pluralidade. Diante da atitude de retomada da validade do prqeto pedagógico modemo, o
método reconstrutivo de Habermas pode soar como uma solução salvadora pela dificuldade

do campo educacional em se desvencilhar do fundamento metaâsico, interpreta a autora.

A formação do sujeito se renova como tarefa da educação, reorganizada em outras

bases, redimensionada num outro horizonte de sentido. Para Habemias, a capacidade

argumentativa representa uma de reserva de boas razões para, caso seja necessário, poder

convencer os oponentes da verdade que propõe o seu enunciado e, assim, poder avançar

para um acordo racionalmente motivado. O conceito de ação racional convoca o sujeito que

faz uma afirmação a ser capaz de defender o que propõe dente a um crítico, apresentando

elementos pertinentes e sendo responsável pelo que diz e pelo que Êaz. Isso significa ser
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capaz de orientar suas ações por pretensões de validade que possam ser submetidas ao

reconhecimento intersubjetivo .

Habermas sabe que a reabilitação do conceito de racionalidade é um

empreendimento aniscado, pois corre o risco de ficar enredado nas armadilhas do
pensamento centrado no sujeito ou nos traços reduzidos de uma razão instrumental que

converte em objeto o que a rodeia e também a si mesma. E esse alerta é igualmente válido

para o campo educacional. O autor joga essa esperança para as possibilidades do conceito

de razão comunicativa calcado na perspectiva intersubjetiva.

Desde Nietzche, a razão modema en&enta a denúncia de suas aporias e perde sua

posição privilegiada. Fica, em todo o caso, uma pergunta a ser interpretada: a cultura
moderna insatisfeita deve retomar às suas origens míticas ou forjar na processualidade da

1;.. . G.ü-''. r'.«in lim horizonte oossível e despertar
crítica diabética a esperança que sinaliza o fii

dos mitos que a prol)peia razão ajudou a criar?
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CONCLUSÃO

A razão modems fãhou na tentativa de se apresentar como um equivalente do poder

uniâcador da religião e de superar as reduções e cisões geradas pelos recursos dessa mesma

modemidade. EnÊenta problemas ao tentar dar conta das suas próprias contradições

dispondo somente das forças da própria modemidade. O anúncio de crise da razão traz

perturbações ao mundo educacional ao colocar em questão os seus fundamentos.

Uma volta às origens seda um empreendimento contralto à própria lógica do

progresso contínuo presente na razão modema. É um apelo confortável mas certamente

reacionário. A pressão dos problemas üturos se junta ao enÊentamento das promessas do

futuro que já passou e que não foram cumpridas. Porém, nos alerta Habermas, "ao nos

apropriamlos de experiências passadas para a orientação no aturo, o autêntico presente se

preserva como local de prosseguimento da tradição e de inovação, visto que uma não é

possível sem a outra, e ambas se amalgamam na objetividade de um contexto histórico-

receptivo" (2000, p. 21).

O reconhecimento da crítica da razão pode ser aproveitado para reler o passado

moderno ou para combatê-lo e instalar o niilismo. E nisso se coloca a pergunta sobre a

vigência do projeto pedagógico da modemidade em tempos de crise dos fundamentos da

razão modema que Ihe dá sustentação. A idéia mestra de progresso contínuo da

humanidade, para o que a educação adquire função primordial, entra em crise e a

desesperança causada pela falta de sentido se estabelece.
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No que diz respeito a este trabalho, a opção é pela vigência de possibilidades no

legado pedagógico da modemidade. O não cumprimento de todas as suas possibilidades ou

a redução dos seus conteúdos promovida pelo cerceamento positivista que a razão modema

trouxe ao meio educacional não elimina a sua potencialidade, Em ambos os usos, pode ter

os seus conteúdos reposicionados a partir da fecundidade da racionalidade comunicativa

proposta por Jürgen Habemias.

A concretude necessária ao processo reconstrutivo que contemple a complexa

tarefa educacional, passa pela constituição, no âmbito da escola, de fobias de participação

não tutelada, de tal modo que as pessoas se sintam cada vez mais encorajadas a divulguem

o que realmente pensam, a exporem argumentativamente os seus anseios, concordâncias e

divergências. Frente a situações que se tomam problemáticas , os professores podem se

socorrer da discussão livre assentada unicamente no valor do melhor argumento.

A escola é geralmente bastante diferente do que a equipe diretiva ou pedagógica

pensa que ela seja. A escola não é, na sua concretude, uma antecipação da idealizações de

sentido elaboradas e somente virá a existir como praxis desse sentido pretendido se os seus

conteúdos estiverem assentados no universo do mundo prático dos sujeitos e suas

pretensões de validade submetidas ao processo intersubjetivo de entendimento promovido

entre sujeitos capazes de bala e de ação.

A identidade da escola, aquilo que constitui a sua cultura, resulta de modo bem

mais intenso do espaço da prática efetiva dos professores e bem menos do que imaginam

aqueles que comandam as escolas. O ganho de sentido e de eÉetividade na reconstrução

intersubjetiva das práticas escolares pode ser favorecido pela porosidade disponibilizada

pela racionalidade comunicativa proposta por Jürgen Habermas-

Desse processo argumentativo, deve resultar um espaço de organização em que, a

partir da conüaposição constante de argumentos, pontuam-se os avanços e se identiâquem-

se os pontos de retomada, sempre acompanhados das ações concretas assumidas pelo grupo

para dar vida ao que se pretende.

A racionalidade comunicativa aponta para a construção de uma nova legitimação no

campo educacional como possibilidade de reconstruir o sentido da ação pedagógica. A sede

metodológica que possuem os professores precisa ser convertida em sede de sentido. As

possibilidades operacionais e a atualização da temlinologia que carrega em si a inovação
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educacional não pode ocorrer afastada da prática dos professores e da reconstrução dos

princípios pedagógicos que orientam as práticas educativas através de um processo

argumentativo não coercitivo.

E preciso navegar nesse processo de reconstrução do sentido das práticas educativas

sem o coiúorto da ilusão metaâsica. Podemos reconstruir o horizonte de nossas esperanças

numa outra perspectiva, ampliada, arejada e mais condizente com a múltipla e complexa

tarefa educacional. Sendo assim, temos que proceder essa busca, cientes de que as

aprendizagens não ocorrem somente na dimensão cognitiva e de que não dispomos mais de

garantias que nos assegurem o alcance dos nossos interesses.

Tudo o que é possível reside na discussão ética sobre os meios utilizados para a uma

possível consecução dos télos pretendido. O conteúdo nomiativo dessa ética será negociado

no campo argumentativo. Diz Habermas: "existe um caminho melhor para se questionar as

interpretações de estado das coisas, quase sempre preparadas por especialistas, que não seja

o da crítica que opera com melhores argumentos?" (1993, p. 104).

Habermas(1987a) entende que as estruturas institucionais, como é o caso das

escolas, são fomlações do espírito objetivo. Pondera, porém, que a âincionalidade somente

pode ser mantida se a idéia que Ihe é inerente for encamada de Êomla viva. Esse apelo ao

sentido compartilhado pelos sujeitos tem colocação central nos prqetos de reconstrução

dos processos educativos, soam eles motivados por via endógena ou a parir de exigências

exógenas. A recepção dos discursos e propósitos teóHco-metodológicos precisa contemplar

o processo de crítica díalétiça para que sejam depuradas as condições de validade desse
discurso.

O entendimento intersubjetivo proporcionado pela racionalidade comunicativa se dá

na perspectiva de um mundo da vida que estabelece um horizonte de compreensão, um solo

comum sobre o qual os sujeitos desenvolverão o embate argumentativo, seja no âmbito

das práticas sociais mais amplas ou no contexto educativo. A escola, enquanto instituição,

tema-se cimentada por esses pressupostos de uma "razão ténue, mas enfática", como disse

Bordin (1994, p. 148).

A materialização do que foi idealizado de comia compartilhada inicia pelo

exercício, no espaço intimo da escola, do ideal pretendido. Há que se considerar a
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recomendação do mestre de Genebra sobre a processualidade das aprendizagens e o

necessário tempo para que se organizem, superando os apelos imediatistas.

A educação vive as consequências da crise da metafísica da subjetividade e isso se

reverte em situação problemática, pois coloca o campo educacional em diâculdades,

produzindo uma desestabilização nos seus fundamentos e, portanto, colocando a escola

dente a uma crise de sentido.

A obra de Habemias possui um nexo evidente com o campo educacional enquanto

possibilidade de indicar wminhos para a validação dos aspectos nomlativos com que a

educação [ida. A teoria de Habemias, de um lado, oferece uma perspectiva renovada de

compreensão sobre o sujeito e sobre a própãa tarefa da razão. De outro, é preciso não

sermos ingênuos e lembramios que a racionalidade comunicativa não se justiâça de modo

metaãsico e sim intersubjetivamente através de procedimentos argumentativos. O télos

presente na racionalidade comunicativa não é outro senão o do entendimento obtidos por

motivos racionais consensuados livremente. Portanto, nenhum íiindamento opera em

margem segura e nos resta renovar perspectivas a partir da possibilidade reconstrutiva da

critica diabética.

O mundo disponibilizado pela racionalidade comunicativa não é o melhor, nem

assegura mais ou melhor conhecimento para a humanidade. O seu potencial enriquecedor,

em especial no que diz respeito à educação, reside em contaminar a educação de uma razão

mais exigente, mais integrada, que contradiga o destino históüco pessimista evomdo por

Weber e reduzido à semifomiação na perspectiva de Adomo, com um lance de esperança

de um mundo com sentido, possibilitando aos sujeitos participar da estruturação do que há

de se conserva.

A perspectiva de um mundo com sentido pode desencadear a busca de uma
educação que promova o desenvolvimento das estruturas simbólicas do mundo da vida

dos sujeitos na perspectiva de uma racionalidade renovada pela perspectiva intersubjetiva

da razão. Nesse sentido, pode-se pensar em uma educação que promova a apropriação

inteligente do legado cultural e que favoreça a inserção social de um sujeito pautado pela

racionalidade intersubjetiva. Essa possibilidade está amparada pela estruturação de uma

personalidade que coloque à disposição do sugeito as possibilidades de uma moral

autónoma pautada por princípios e uma maioridade inte]ectua] que possibilite ao sujeito o
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enâentamento discursivo de todas as manifestações patológicas, soam elas narcísicas ou

sistêmicas, que corroem as possibilidades de uma vida com sentido.

A competência do enâentamento das relações de poder no complexo mundo sistêmico é

necessária, mas não pode ser o único nexo que promova o sentido das práticas educativas.

Antes deve ser a semente da transformação, na perspectiva de uma intersubjetividade ilesa.

Essa perspectiva tem suas possibilidades renovadas pela exigência da linguagem como

possibilidade de entendimento. Esse empreendimento reconstrutivo do sentido da educação

moderna precisa estar cercado pelo alerta de Habemlas(1987, v. 2, p. 22) de que a

resolução dos problemas atuais deve ser realizada levando em conta suas possíveis
conseqiiências futuras.

A educação pode assumir o compromisso de reposicionar o processo formativo,

enquanto intencionalidade educativa, no sentido de fmundar nos jovens uma exigência de

sensibilidade comunicativa, que se traduza em capacidade de desconforto e incómodo

dente aos processos de defomiação do mundo da vida pelos meios sistêmicos ou

narcísicos, ou dente à oferta de uma ação pedagógica alienada ou ídeologizada da praxis
social.

A educação pode enâentar as reduções da racionalidade que a constituiu sem que,

para isso, precise abandonar os pressupostos da própHa tradição. Nesse sentido, precisa

enâentar o desato do aprendizado de uma outra racionalidade que favoreça o
enâentamento das reduções sístêmicas, como as pedagogias de mercado que estão sempre

cercando e deduzindo a educação com o conforto das ilusões metafísicas. Isso, claro, se

estiver disposta a compreender que a inovação eduwcional e a renovação do sentido das

práticas educativas, após a crise de todos as fiindamentos que a constituíram, implica uma

necessária ruptura epistemológica e paradigmática que ponha em questão as pretensões de

validade de todas as práticas e fundamentos da escola, servida das possibilidades

reconstmtivas disponibilizadas pela crítica diabética.
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