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“O discurso pedagégico da modernidade entre a metafisica e a critica da razdo: a
formag&o para a virtude e liberdade reconstruida pela Teoria da Agiio Comunicativa” é uma
pesquisa tedrica, dentro da filosofia da educagfo, que trata do discurso pedagégico moderno,
sua crise e sua reconstrugfio. O discurso pedagégico moderno ¢ formado por trés temas
basicos que ddo sentido a educagdo, os dois primeiros de inspiragio grega — o tema da
formagao ou cultura, o da virtude e o da autonomia do sujeito. Este discurso entra em crise
por dois motivos. Primeiramente, por estar vinculado a uma forma metafisica de pensar que é
superada ap6s Hegel. Em segundo lugar, porque a propria Modernidade (cultural) entra em
crise com as criticas radicais a razo. Diante disto, procura-se uma alternativa que impega
pura e simplesmente o abandono de um discurso que tem dado sentido & pratica pedagdgica
ainda hoje. A Teoria da Ag¢fio Comunicativa de Habermas, com sua nog¢io de razio

comunicativa € sua avaliagdo da Modemidade, serve de arcabougo para uma reconstrugfio do

discurso pedagdgico moderno, porque se alia a um pensamento pos-metafisico sem renunciar

a Modernidade e a razdo. Nesta reconstrug#o, os trés temas daquele discurso sdo reformulados
sem serem descaracterizados, mostrando que ndo eram irremediavelmente dependentes da

Metafisica. Com isto, este trabalho pretende estar contribuindo para uma elucidagdo dos
objetivos maiores da pratica pedagogica.

Palavras-chave: formacéo, razfio comunicativa, autonomia, modernidade, metafisica.




INTRODUCAO

A Modernidade ndo produziu apenas um discurso filosdfico que a legitimasse (cf.
Habermas, 1990a). Produziu também um discurso pedagdgico que a efetivasse. O discurso
pedagogico produzido pela Modernidade visava a tornar o “projeto” moderno uma realidade
concreta, hiteralmente de camme e osso. Ele ousava aplicar o que o outro discurso ousou
Jfundamentar. Por esta razdo, pode ser considerado o ponto de convergéncia e o teste supremo
de toda a Modernidade, pois ali, na arena pedagogica, o projeto moderno seria finalmente

testado.

O Discurso Pedagégico da Modernidade, esse conjunto de femas articulados que
dizem o que a educagio deve ser e fazer, € um discurso novo e velho a0 mesmo tempo.
“Novo™ porque ¢ o discurso da “Modernidade™, essa “época nova™ da qual se discorrera
adiante. “Velho” porque tem uma “pré-histéria”, tdo antiga quanto os gregos (cf. Jaeger,
1995). De fato, o discurso pedagdgico moderno une, aos antigos e venerados temas gregos da
Jformagdo e da virtude, um novo tema — o da awtonomia do sujeito -, ¢ faz dessa unido uma
sintese original. Dai para diante, “formar o auténtico homem”, “educd-lo para a virtude” e

“faz€-lo livre” serdo expressdes que se implicardo mutuamente.

Do que foi dito, depreende-se que esse discurso pedagogico ndo € mono-tono. Ele ndo
¢ formado por um, mas por vdrios temas que se articulam, e dos quais este trabalho tratara de
trés, pretensamente os principais. Também néo € unissono, pois as vozes que 0 proclamam
ndo coincidem sempre. Na verdade, cada tema esta sujeito a variagdes, dependendo de quem
o emite, como se notard. No entanto, os temas persistem. Estdo presentes nos principais
pensadores da pedagogia moderna, ainda que seja invidvel, para ndo dizer impossivel,
demonstrar este fato neste trabalho sem cair na superficialidade. Contentar-se-4 em mostrar
que, em autores de primeira grandeza quanto Rousseau e Kant — o primeiro, o “Copérnico” da
educacdo moderna; o segundo, 0 “Copérnico” da filosofia moderna e figura principal do

“Esclarecimento” (cf. Eby, 1962, p. 277ss e 357ss) — tais temas se fazem entranhavelmente

presentes. Além deles, alguns desses temas serdo mostrados em autores como Fichte e Hegel,

além de breves e poucas mengdes em outros autores. Na verdade, o objetivo, neste ponto do

trabalho, ndo sera se aprofundar neste ou naquele autor — ainda que os dois primeiros autores




mencionados venham a se destacar -, mas mostrar como 0s trés temas em questio eram
hegemonicos no discurso pedagodgico produzido pelos modernos. Para isto, a tentagio de
expandir a amostragem de autores, em detrimento da profundidade da exposigdo, € grande,
para ndo dizer irresistivel. Algumas breves mengdes no corpo do texto e em notas de rodapé

revelardo quando tal tentagdo vencer.

Até aqui, porém, nada se disse sobre o problema que aflige o discurso pedagégico
moderno, € que motivou a presente pesquisa. E que esse discurso foi formulado em um modo
metafisico de pensar, como ficard patente na exposi¢do de seus temas. E, numa época pds-
metafisica como a atual - onde, na verdade, tudo parece ser pds ! (cf. Habermas, 1990b, p. 11)
-, um tal discurso se debate para sobreviver. Parece que sobrevive de fato, mas ndo de direito.
Muitos questionardo até se de fato sobrevive (cf. Pinto, 1996, p. 245ss). Ora, a Metafisica,
como uma “forma de pensamento”, sera caracterizada neste trabalho com o auxilio de autores
como J. Habermas e R. Rorty. Fundamentalmente, adiantando de modo simples, ¢ um modo
essencialista de ver o mundo e pensa-lo, primando pela busca do verdadeiro, em
contraposi¢do ao “aparente”, do idéntico, do incondicional e do imutdvel. Desde a era pos-
Hegel, entretanto - ver-se-4 com Habermas neste trabalho —, a Metafisica caiu em descrédito,
e, com ela, tudo o que dela dependia. Era questio de tempo para que o discurso pedagogico se

apercebesse de que fora alvejado seriamente.

Soma-se, a isso, o descrédito pela propria Modernidade, que muitos inferem
diretamente da queda da Metafisica (cf. Lyotard, 1989, p. 12). A alegada era pds-moderna,
porém, é mais radical que a era pds-metafisica, pois ndo se limita a ser uma critica das
verdades essenciais; pretende ser uma “critica fofal da razio” — para usar uma expressdo de
K.-O. Apel (1989) -, como se vera. Uma critica como essa coloca em Xeque todas as
“pretensdes de validade” da razdo, equiparando-as a pretensdes de poder (ibid., p. 68). Assim,
quando Habermas diz que os pos-modernos “anarquistas” se despedem da Modernidade “no

seu todo”, querendo dizer, com isto, que se despedem da racionalidade modemna, a

“modernidade cultural”, com toda a sua parafernalia social, a “modernizagdo social” (1990a,

p. 16), pode-se estar certo de que ha muito ja se despediram também da nobre filha — o

discurso pedagdgico gerado pela Modernidade — com todas as institui¢des que, por sua vez,
ela gerou.
A questdo, entretanto, que deve ser respondida, € que este trabalho se propds, € a de

saber o futuro de um tal discurso. Afinal, ndo se despede facilmente de algo que se acalentou

por mais de dois séculos e que assegurava as melhores esperancas para a humanidade. De




fato, estd em jogo todo um projeto que n3o ¢ meramente pedagégico, muito menos escolar,
mas um projeto que, até “ontem”, dava sentido i existéncia da humanidade ocidental. Nio
sera demais, portanto, indagar, com cautela, pelo estado e prognéstico do discurso pedagogico
moderno. Estara ele morto, conceitualmente falando? E possivel resgata-lo? Serd que os trés
temas que constituem, em grande parte, o discurso pedagogico moderno nio podem ser
reconstruidos em outras bases? Estariam eles tdo comprometidos com a Metafisica, que a
superagdo desta significa o siléncio perpétuo do discurso? E o que seria deste discurso

pedagogico se, ao contrario da Metafisica, a Modernidade ainda estivesse em pé?

Ora, nesse questionamento ja se vislumbram as respostas para onde este trabalho se
encaminhara. De fato, em meio a toda a situagdio incerta que acometeu o discurso pedagégico
moderno, um caminho que oferecesse uma opgio pds-metafisica, ou seja, que ndo negasse as
mudangas filosoficas irreversiveis da filosofia contemporinea, mantendo vivo, todavia, o
ideal da Modernidade de uma razdo emancipadora, um tal caminho daria as ferramentas
conceituais de que se precisa para reconstruir o discurso pedagégico em crise. A hipdtese
deste trabalho ¢ a de que a Teoria da A¢do Comunicativa de Jiirgen Habermas oferece esse
instrumental necessario para reformular os temas do discurso pedagdgico moderno em outras
bases. Trata-se de uma teoria que se esforga por se manter na dificil linha entre a Metafisica e
a critica da razdo. E nfo seria de se surpreender se recebesse, por isso, criticas de ambos os
lados! (cf. Habermas, 1990b, p. 152s). Também ndo € de se surpreender, entretanto, que
venha atraindo o interesse de muitos que véem na proposta habermasiana uma saida aceitavel

para a crise modemna que se instalou, especialmente para a crise pedagogica.

Dentre os muitos admiradores da teoria de Habermas, alguns em particular sdo fonte
de inspiragdo direta deste trabalho, por lhe fornecerem a propria tematica € problema de
pesquisa, para ndo dizer também até a estrutura. (Por isso, ja se deve deixar claro que este
trabalho pouco tem de original!). O tema e problematica deste trabalho ja se encontram na
obra de Prestes (1996), retomados e enriquecidos em Hermann (1999). Esta uiltima obra, aliés,

faz um interessante apanhado de trabalhos brasileiros que também buscam respostas

pedagodgicas a partir da obra de Habermas, além de conter importantes avaliagdes de

escritores alemies a fecundidade da teoria habermasiana para a pedagogia. O precioso €

volumoso trabalho de Pinto (1996), que também aborda a crise da formacdo moderna e sua

reconstrucio com Habermas, também pode ser reconhecido na estrutura que este trabalho

tomou, tendo inclusive lhe inspirado a idéia de “temas” do discurso pedagdgico moderno,
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ainda que com outras formulagdes. N3o obstante tais “inspiragdes™, espera-se que a leitura

deste trabalho revele a independéncia de seu contetido.

Por fim, cabe ressaltar que esta pesquisa é eminentemente tedrica, € suas fontes

exclusivamente bibliograficas. E uma pesquisa que objetiva elucidar o sentido da agdo

pedagogica, seus objetivos maiores e justificaces, para a pratica educacional atual. Trata,
portanto, muito mais do o qué e do porqué do que propriamente do como. Nio se deve
esperar, consequentemente, encontrar aqui um “manual pratico” de como implantar seus
resultados. A preocupagdo maior era vislumbrar diregdes no meio do nevoeiro. O meio de

transporte pode ser deixado para um segundo momento.




I — O PENSAMENTO METAFISICO

As origens pouco “filoséficas” do termo Metafisica sdo conhecidas.' Menos
conhecidos, talvez, sejam os varios sentidos que o termo pode tomar, € que podem confundir
quem se aventura a fazer uma apreciagdo da relagdo que a Metafisica tem com o discurso
pedagogico moderno. De fato, se for tomada como uma ciéncia, tendo um objefo proprio de
investigagio, a Metafisica pode ser entendida de trés formas distintas, pelo menos; embora,

em todas elas, seja considerada a “ci€ncia primeira”™

. Entretanto, ela nfo precisa ser tomada
neste sentido restrito de ciéncia. Ela pode ser apreendida num sentido mais /afo, enquanto
uma “forma de pensamento” (cf. Habermas, 1990b, p. 38 e 43). Esta acepg¢do mais ampla traz
a vantagem de poder reduzir “a pluralidade das teorias metafisicas a um tnico titulo”,
tragando aspectos em comum de teorias tdo variadas quanto as de “Platdo... Agostinho e
Tomas, ..Descartes, Spinoza e Leibniz, chegando até Kant, Fichte, Schelling ¢ Hegel”

(ibidem, p. 38). Esta sera a acepgdo de “Metafisica” neste trabalho.

Enquanto “forma de pensamento”, como a Metafisica pode entdo ser caracterizada?
Antes de atentar ao esbogo de Habermas, mais sistematico, convém apreender uma
caracterizagdo mais direta. Num interessante texto intitulado Um mundo sem substdncias ou
esséncias, Rorty (2000, p. 55-92), com seu estilo claro ¢ ao mesmo tempo penetrante,
caracteriza a metafisica como um pensamento essencialista, que prima por dualismos do tipo
“esséncia e acidente, substincia e propriedade, aparéncia e realidade.” (ibid., p. 56). A
Metafisica é essencialista justamente porque busca “olhar por tras das aparéncias e

contemplar a natureza intrinseca da realidade”. Ela € a tentativa de fugir do nomos (“lei”), a

convengdo da sociedade, para refugiar-se na physis (“natureza”), isto €, na natureza essencial

das coisas (ibid., p. 58,9). Ao falar do “essencialista”, Rorty o caracteriza como alguém que

U Atribui-se a Andronico de Rodes (séc. 1 a.C.) o ter usado a expressdo grega ta meta ta physika (“além da
fisica”) para nomear o grupo de textos, na coletanea de Aristoteles, que vinham “depois” dos textos da Fisica (cf.
Abbagnano, 2000, p. 661). Jaeger, entretanto, atribui 0 nome a um aristotélico anterior a Andronico (ibid.).

2 Abbagnano esclarece que a Metafisica era entendida como “a ciéncia primeira, por ter como objeto o objeto de
todas as outras ciéncias, € como principio um principio que condiciona a validade de todos os outros.” (2000, p.
660). Historicamente, a Metafisica (enquanto ciéncia primeira) apresentou-se sob trés formas diferentes, cada
uma com seu objeto correspondente: 1) Como “teologia”, a Metafisica estudava “o ser mais elevado e perfeito,
do qual provém todos os outros seres” (ibid., p. 661); 2) Como “ontologia”, a Metafisica estudava “os caracteres
fundamentais do ser”. Daf adviria a famosa definigdo de Aristételes, segundo a qual a Metafisica € “a teoria do
ser enquanto ser” (ibid., p. 662); 3) Finalmente como “gnosiologia”, com Kant, a Metafisica estudou as “formas
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cr€ que pode ter um contato direfo com o mundo, como ele realmente é, sem a intermediagdo
de convengdes como a linguagem (ibid., p. 75). Quanto & intermediagdo da mente como
“espelho™ da realidade - esta “inveng@o” do século XVII, conforme esclarece Rorty em sua
principal obra (1995) -, os filésofos tradicionais, ou seja, metafisicos, como Descartes e Kant,
créem que, “inspecionando, reparando e limpando o espelho™ vio obter representagdes exatas
da realidade (1995, p. 20). Enfim, esse essencialismo caracteristico do pensamento metafisico
¢ a tentativa de escapar da historia (ibid., p. 18), escapar do tempo e da mudanga para um

mundo imutavel e eterno (1997b, p.81s).?

No estudo Motivos de pensamento pés-metafisico (1990b, p. 37-61), Habermas
caracteriza o pensamento metafisico de modo mais sistematico que Rorty, ainda que as duas
conceituagdes se equivalham perfeitamente. Habermas entende como “metafisico” o
“Pensamento de um idealismo filos6fico” que se origina em Platio e vai até Hegel. Trés
aspectos caracterizam, conjuntamente, essa forma de pensamento: a) o pensamento de

identidade; b) o idealismo; € ¢) o conceito forte de teoria (ibid., p. 38).

O pensamento metafisico, em primeiro lugar, ¢ um “pensamento de identidade”.
Habermas quer dizer com isto que a racionalidade metafisica busca a unidade, o idéntico, no
meio da multiplicidade e da diferenga (ibid., p. 39). “’Unidade ¢ multiplicidade’ foi, desde o
inicio, o tema mais importante da metafisica.”, diz Habermas em outro estudo (ibid., p. 151).
A metafisica busca o elemento ou conceito comum que subjaza, constitua ou explique, de
alguma maneira, a variedade de elementos singulares. Ou seja, a racionalidade metafisica
procura o uro, quer seja um Deus criador transcendente, quer seja “o ser”, de modo abstrato.
Esse uno € fotalizador, porque se refere ao todo — alids, esse “olhar dirigido ao todo” ¢
herdado do mito! A partir desse uno — que deve ser entendido logica e ontologicamente, ou
seja, ele € simultaneamente “proposicdo fundamental e fundamento do ser” -, tudo o mais

poderia ser deduzido e explicado (ibid., p. 39).

A racionalidade metafisica, além disso, € “idealista”, pois equipara ser e pensar. De

fato, esta equiparagdo néo deixa de resultar no primado da idéia frente a matéria (ibid., 38 e

41). Em Platio, por exemplo, os conceitos (géneros e espécies) com que o pensar ordena as

coisas sdo entendidos como fazendo parte das prdprias coisas — € a doutrina das Idéias de

ou principios cognitivos que, por serem constitutivos da razdo humana... condicionam todo saber ¢ toda
ciéncia”(ibid., p. 665).

* Esta tltima caracterizagdo da metafisica, a saber, o escape do tempo, nio se aplica a Hegel. De fato, foi “sob a
égide de Hegel”, no século XIX, que a filosofia comegou a desconfiar desses empreendimentos a-historicos da
metafisica (Rorty, 1997b, p. 81). A simpatia que Rorty tem por Hegel por causa da valorizagdo que este 1iltimo
dé a histéria é patente em todo este artigo, intitulado A4 filosofia e o futuro.
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Platdo. O uno, que subjaz a multiplicidade das coisas, é de natureza ideal, conceitual, e
Platdo o identifica com a idéia do Bem, que estd no topo da hierarquia das idéias. E ja que o
ser € de natureza ideal ou conceitual, ele passa a ter atributos ideais de generalidade,

necessidade e atemporalidade, proprios dos conceitos (ibid., p. 39s).

Na aurora da Modemnidade, inaugura-se, com o “eu pensante”, o paradigma da
consciéncia (ou mentalista) na Filosofia, pelo qual “a auto-consciéncia, a relagio do sujeito
cognoscente consigo mesmo, oferece, desde Descartes, a chave para a esfera interna,
absolutamente consciente, das representagdes que temos dos objetos.” (ibid., p. 41). Com esta
mudanga de paradigmas na Filosofia — do ontolégico para o da consciéncia, com Descartes -,
€ apos as investidas do nominalismo € empirismo anti-metafisicos, a metafisica d4 uma
“guinada”, mas mantém as suas caracteristicas essenciais — o uno passa a ser referido na
“subjetividade produtora”, e o idealismo ¢ renovado no fato de que agora a totalidade do

mundo fenoménico € ordenada segundo as categorias da razdo (ibid., p.40s).

O terceiro e ultimo aspecto do pensamento metafisico, segundo Habermas, ¢ o
“conceito forte de teoria”, ou seja, a supervalorizagdo da vida contemplativa (“o bdios
theoretikos”) em detrimento da vida pratica, da praxis, do cotidiano da vida. A teoria ou
contemplagdo da um acesso privilegiado a verdade. Ela “exige o abandono do enfoque natural
mundano e promete o contato com o extraordinario” (ibid., p. 42). Esta precedéncia da teoria
frente 4 praxis, que caracteriza a metafisica, fica ainda mais clara na aula inaugural de
Habermas em Frankfurt, no ano de 1965 (1997a, p. 129-147). Além de caracterizar a no¢ao
classica de teoria como uma “atitude” — contemplagio do cosmos desligada dos “interesses™

da vida — e como uma “suposi¢do ontolégica fundamental” — ha “uma estrutura do mundo

independente do cognoscente” (ibid., p. 132) -, o autor chama a atengfo para a idéia de que

esse conceito de teoria prevé uma conexao com a pratica:

“Mas, quando o filésofo contempla a ordem imortal, ndo pode
deixar de ele proprio se assemelhar 4 medida do cosmos, de em si
mesmo o reproduzir. Delineia em si mesmo as propor¢des que

* Jaeger, em sua conhecida obra Paidéia (1995, p. 614 e 701-706), desenvolve uma interessante discussdo em
torno das interpretagdes a respeito da nogdo de “idéia” (eidos) em Platdo. O autor rechaca a interpretagdo, que
remonta a Aristoteles, de que Platdo teria conscientemente hipostasiado (i.e. tornado em substincia) os conceitos
légicos universais pretensamente “descobertos” por Socrates, produzindo uma duplicagdo desnecessaria.
Segundo Jaeger, Platdo nao hipostasiou os conceitos logicos universais, pois ainda nem havia tido consciéncia de
conceitos logicos enquanto tais (como tampouco Socrates)! S6 mais tarde as questdes logicas se colocam para
Platdo, justamente em decorréncia de problemas na sua teoria das idéias. Por outro lado, Jaeger também refuta a
interpretagio da “Escola de Marburgo” segundo a qual as idéias seriam simples conceitos logicos, e ndo
ontologicos. Na verdade, “ainda que nds distingamos claramente em Platdo os dois aspectos — o do logico
universal ¢ do ontologico real -, o0 certo é que para ele formam absolutamente uma unidade.” (ibid., p. 705;

italicos do autor).
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contempla nos movimentos da natureza e na sucessio harmoénica da
musica; configura-se a si mesmo pela mimese. A teoria, mediante o
ajustamento da alma ao movimento ordenado do cosmos, penetra na
praxis vital — a teoria impregna a vida com a sua forma, reflete-se na
atitude daquele que se submete a sua disciplina, no ethos.” (ibid., p.
130).

Sim, hd uma conexdo entre teoria e pratica, lembra Habermas, mas a subordinacio da
segunda a primeira € imprescindivel, como deixa evidente a frase de Schelling: “O estudo de
uma filosofia rigorosamente teérica familiariza-nos do modo mais imediato com idéias e s6 as

idéias proporcionam ao agir forga e significagio moral” (apud Habermas, 1997a, p. 129).

A metafisica, caracterizada assim por Habermas segundo esses trés aspectos, pode
ainda ser descrita como uma forma de “racionalidade material” (em contraste com a
“racionalidade do procedimento”, conceituada em outro capitulo). Isto significa que os
conteudos do mundo, a ordem das coisas, sdo vistos como organizados racionalmente. Essa
ordem racional do mundo pode ser inerente ao proprio mundo ou “emprestada™ ao mundo
pelo sujeito, como em Kant ou Hegel. De qualquer modo, “a razdo cognoscente se reencontra

no mundo estruturado racionalmente” (Habermas, 1990b, p. 44).

Este ultimo modo de caracterizar a metafisica — o de ser uma racionalidade material,
em contraste com a racionalidade do procedimento — evoca a conhecida distingdo que Max
Horkheimer faz em sua obra intitulada O eclipse da razdo (1976). E ali que ele distingue a
“razdo objetiva” da “razdo subjetiva”. A razdo obdjetiva, andloga a racionalidade material de

Habermas®, ¢ aquela inerente & realidade. Ela ndo existe apenas no sujeito (dai a expressdo

“razdo subjetiva”), mas na fotalidade do mundo. E a razio objetiva, e s ela, que fornece os

fins da atividade humana, pois, ao ordenar todo o cosmos, ordena quais sdo os objetivos da
vida e da agdo racional (ibid., p. 12s). Esse modo metafisico de conceber uma razdo objetiva
no mundo € o que permite aproximar, por exemplo, o Catolicismo e os grandes sistemas
racionalistas do século XVII. Para ambos, com efeito, ha a pressuposi¢io de uma realidade

ordenada que fornece os fins da agdo humana (ibid., p. 25).




I1 - O DISCURSO PEDAGOGICO DA MODERNIDADE

Se ¢ verdade que “a Metafisica foi generosa na formulagiio de ideais e fecundou o solo
pedagogico...” (Hermann, 1999, p. 120), de que modo isto se mostra? Quais os temas do
discurso pedagogico moderno que devem sua existéncia & Metafisica? Esta questio pode
comegar a ser respondida ao se estudar a “pré-histéria” do discurso pedagégico modemo entre

0s antigos gregos, entre os criadores da nogdo de “cultura”.

2.1. A “pré-historia” do discurso pedagégico moderno nos gregos

- Wemer Jaeger, em sua magnifica obra Paidéia, é apotedtico — a “nossa” histéria
comega com os Gregos (1995, p. 5)! Quase todos os termos desta exaltagdo sdo
cuidadosamente definidos por Jaeger. “Nossa” se refere aos povos ocidentais, o grupo de
povos denominado de “helenocéntrico” pelo autor, e que ele distingue dos povos orientais,
como China, India e Egito. “Histéria” designa “a unido espiritual viva e ativa” e a
“comunidade de um destino”. E “comego™ significa, ndo um mero inicio temporal, mas, mais
que isso, uma “origem ou fonte espiritual”, um arche, “a que sempre... se tem de regressar

para encontrar orientagdo” (ibid., p. 5s).

Jaeger tem em vista, de modo particular, a nogio de cultura, esta “criagdo” grega, a
que os povos ocidentais devem sua historia espiritual (ibid., p. 7s). A nogdo de cultura, que é
peculiar dos gregos, ndo deve ser confundida com o uso vulgar, “deteriorado”, que a palavra
“cultura” tomou, no sentido de “totalidade das manifestagdes ¢ formas de vida que
caracterizam um povo”. Neste sentido, todos os povos tém uma cultura (ibid.). O sentido
grego original, entretanto, ¢ o que deve ser resgatado a fim de se entender, 2 um tempo, um
tema central do (futuro) discurso pedagdgico moderno e o papel que a Metafisica

desempenhou no desenvolvimento deste discurso.

“Cultura” é uma metafora tirada da agricultura e aplicada a natureza humana. A

comparacdo da natureza humana com a agricultura, muito provavelmente, provém dos sofistas

> O proprio Horkheimer compara, por sua vez, sua classificagdo com a de Max Weber. O que Horkheimer chama
de “razdo objetiva” corresponde ao que o socidlogo alemio chamava de “razdo substancial”. Do mesmo modo, a
“razdo subjetiva” seria a “razdo funcional” de Weber (Horkheimer, 1976, p. 14, nota).
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do século V a.C. ® ¢ contém a idéia basica de que o ser humano deve ser “cultivado” como a
terra (ibid., p. 363s). Entretanto, a riqueza da nogdo de cultura dos gregos nfio se esgota nesta
metafora. De fato, a palavra grega paidéia, que significava originalmente em Esquilo (séc. V
a.C.) simplesmente “criagdo dos meninos” (ibid., p. 25) e que acabou assumindo o sentido de
“cultura” no seu mais alto grau, refere-se a formagdo do ser humano segundo um ideal ou
tipo normativo (ibid., p. 13s). Esta ¢ a grande idéia de “cultura” ou “formag¢do” grega. Ela
contém em s1 duas 1déias basicas — primeiro, a idéia de que o ser humano em sua totalidade é
amoldavel, “plastico” (Platio usa euplaston, “plasticidade”, a alma juvenil, assim como
plattein, “formacgdo”, em sentido metaférico, para a educagdo); segundo, a idéia de que ha um
ideal de ser humano que deve ser perseverantemente buscado e realizado. O conceito aleméo
de Bildung (“formacdo”, “configuracdo”) do Iluminismo ¢ Romantismo - do qual se tratara

mais adiante - € 0 que mais se aproxima da nog¢do grega (ibid., p. 13 € 364).

Duas outras palavras gregas, de extrema relevancia, revelam de modo anélogo as duas
idéias implicadas no conceito de paidéia ou cultura — paradigma (modelo, imagem) € mimesis

(imitacdo). Jaeger comenta sobre elas reproduzindo a discuss@o da Republica de Platdo:

“Todo o paradigma ¢ algo de absolutamente perfeito que
admiramos, quer possa ou nfo tornar-se realidade. O préprio conceito
de paradigma tem ja implicita a impossibilidade da sua plena
realizagdo, a ndo ser, quando muito, de forma aproximativa.
Reconhecer isto ndo significa tachar o ideal, como tal, de imperfeigao.
(...). No entanto, a caracterizacdo da imagem socratica [do homem
perfeitamente justo] como modelo implica também uma certa relagéo
com o insaciavel impulso humano de imitagdo. £ sobre estes dois
conceitos procedentes da Grécia primitiva, o de paradigma e o de
mimesis, modelo e imitagdo, que toda a paidéia grega assenta.” (ibid.,
p. 837, italicos nossos).

Mas que modelo (paradigma) ou ideal seria este? De onde tal modelo proviria? Jaeger
esclarece estas questdes comentando a historia e o significado de outras nogdes gregas

inseparaveis do conceito de cultura. A primeira delas ¢ arere. Na verdade, esta ¢ uma palavra

mais antiga que paidéia e “que remonta aos tempos mais antigos”; € nela que se deve buscar

as origens da nogdo de cultura e ideal (ibid., p. 25). Arete ¢ comumente traduzida por

“yirtude”, mas ndo deve ser pensada como significando simplesmente virtude moral (ainda

® Na verdade, esta é uma conjectura de Jaeger em cima de um texto de Plutarco, denominado A educagdo da
Jjuventude. Que Plutarco se refira a idéias pedagdgicas antigas ¢ certo, como o propric Plutarco confessa. O
problema, reconhecido por Jaeger, é saber distinguir a origem exata de cada nogdo pedagdgica que Plutarco
apresenta. Jaeger, entretanto, parece ter confianca da origem sofista da metafora da agricultura (Jaeger, 1995, p.

363s).




que mais tarde venha a assumir uma acep¢dio predominantemente ética e espiritual). Seu
sentido original € o de “exceléncia”, de capacidade superior. Nesse sentido, até um cavalo
pode ter sua “virtude”, sua arete, a saber, se € veloz e corajoso! Do mesmo modo, as virtudes
do corpo sdo a saude € o vigor. No caso do espirito humano, o que era considerado arete
evoluiu com a histéria grega. Na época primitiva dos guerreiros gregos, por exemplo, as
virtudes que expressavam a exceléncia eram proprias da aristocracia cavaleiresca - a valentia,
a astucia € a prudéncia, além da destreza e forga associadas ao corpo, como se testemunha na
lliada e Odisséia de Homero. O sentido ético do “dever”, entretanto, sempre esteve presente

quando se tratava do homem nobre, que “deveria” se pautar pela arete (ibid., p. 25ss)

O conceito de arefe € importante porque € ele que fornece a visdo de um ideal de
homem que deve ser buscado pela educagdo. E este conceito que permite 0 povo grego se
distinguir dos outros povos antigos, que sempre tiveram uma pratica de educagdo onde se
transmitiam preceitos morais (honrar os deuses, os pais, etc.) € habilidades praticas, mas ndo a
idéia de formacao integral do ser humano segundo um ideal de exceléncia humana. Ideal esse
que deve ser buscado nfo tanto pela sua utilidade, mas pela sua “beleza” (kaldn), “no sentido
normativo da imagem desejada, do ideal.” (ibid., p. 23s). Esta é uma visdo genuinamente

“humanista”, pois busca formar o humano no homem (ibid., p. 14).

E verdade que a busca da arefe, da virtude, tal como aparece originalmente na Grécia
primitiva, provém da aristocracia de sangue, tem um contetido guerreiro, pré-politico, pré-
filosofico (e pré-metafisico!), e, além do mais, ndo se traduziu num programa educativo
consciente e racional. E necessério esperar pelos sofistas do século V a.C., encabegados por
Protagoras, para que uma verdadeira “ciéncia da educagdo” surgisse, um programa
educacional “consciente” e “racional” (ibid., p. 348). Os sofistas, que se auto-intitulavam

“mestres da sabedoria” e, ambulantes, cobravam para “ensinar a virtude” (ibid., p. 340, 626s,

645), foram os primeiros que fizeram da paidéia, até entdio simples “criagio dos meninos”,

um verdadeiro programa educativo que aspirava a arete (ibid., p. 335). Nesta altura da historia
grega, o contetido da arete ja era outro, direcionando-se para um novo objetivo - a formagdo
do cidaddo, o homem da cidade grega, da polis. A arete passa, entdo, a ser uma “arefe
politica” (ibid., p. 335-343). Isto ndo significa, entretanto, que o sentido ético-moral da arete
deixe de estar presente; pelo contrario, para o cidadfio da polis grega, o Estado € a fonte de

-

toda norma moral, de modo que a lei do Estado e a moral individual sdo a mesma coisa’

7 Jaeger relata, entretanto, que a partir da época de Socrates, “4 medida que se embrutecia a vida politica”, essa
unidade incontestavel entre a lei do Estado e a moral do individuo comegou a se desfazer (1995, p. 695). O
ilustre retorico Calicles é o grande exemplo, no Gorgias de Platdo, de alguém que critica o nomos, a let do
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(ibid., p. 379, 695). A “justica”, entendida como obediéncia as leis, comegou a ser
considerada, ja desde o século anterior, a principal das virtudes, somando-se a “piedade”,
“prudéncia” e “valentia™® — esta tltima entendida agora no contexto de eventual defesa da
patria (ibid., p. 138s). Este redirecionamento da arete, voltada ao homem do Estado, torna-a
também mais “espiritual”, ou seja, intelectual, racional, “baseada no saber” (ibid., p. 337-

343). Isto era propicio para o surgimento dos sofistas, os “mestres do saber”!

Com o importante movimento sofistico’, uma outra nogao grega vem se somar ao ideal
de cultura grega — € a nogdo de physis (natureza) humana. Proveniente da medicina, onde
tinha uma acepgdo puramente fisica, o conceito de “natureza humana” passa a significar, com
os sofistas, “a totalidade do corpo ¢ da alma e, em particular, os fendbmenos internos do
Homem” (ibid., p. 357). Assim, ancorados no conceito de natureza humana, com suas
qualidades e inclinagGes, suas “leis naturais™, os sofistas fundamentam sua pratica educativa.
Seu conceito otimista da natureza humana lhes permite ter grandes expectativas da pratica
educativa (ibid., p. 357s). Ver-se-4, entretanto, como em Platdo o conceito de physis é

transformado, com implica¢Ges importantes para a nogdo de cultura.

Em Platdo se atinge o apice da nogfo de cultura ou formag3o grega. Com efeito, sua
teoria das idéias fornece ndo apenas “a chave para interpretar a mentalidade grega em muitas
outras esferas”, mas sobretudo o aparato filosofico que envolvera definitivamente o conceito
de formagdo grega e seu humanismo (ibid., p. 12, 14s). De fato, ¢ a nogdo de paidéia tal como
apresentada finalmente pela teoria platdnica das idéias que imprimird sua marca (metafisica)

no discurso pedagdgico da modernidade, como se tera ocasifio de mostrar adiante.

Platdo torna a paidéia grega um projeto metafisico. Cada nogdo da paidéia €

transformada pelo toque metafisico do filosofo ateniense, seja a arete, seja a physis humana,

seja a nogdo de “saber”, tdo cara aos sofistas. Antes, porém, de atestar tais transformagdes

Estado, em favor da lei da natureza, a physis (ibid., p. 377ss, 667ss). Dois sofistas que fazem o mesmo s3o
Hipias e Antifonte, mas o fazem por razbes diversas da de Calicles. Enquanto que para este Gltimo a lei do
Estado tenta anular indevidamente a lei “natural” do mais forte, para os dois primeiros a lei do Estado ndo
promove suficientemente a igualdade “natural” entre todos os homens (ibid., p. 380). Platdo, por sua vez, ndo
concordara com o divorcio entre a moral do individuo ¢ a lei do Estado, entre 0 Homem e o cidaddo. Entretanto,
esta unidade, em Platdo, apenas se da num Estado ideal (ibid., p. 695s, 836s).

® Estas quatro virtudes sio conhecidas como o “cinon” das virtudes civicas. Platdo também emprega a palavra
“fortaleza” no lugar de “valentia”, assim como substitui, em alguns textos, o termo “piedade” por “sabedoria”
(Jaeger, 1995, p. 139).

° E dificil exagerar a exaltagio que Jaeger faz do movimento sofistico, ndo s6 para a histéria da educagio, mas
sobretudo para a histéria da nogdo de “cultura”. Para o autor, a sofistica € “um movimento espiritual de
incalculavel importancia para a posteridade” (1995, p. 335). Os sofistas sdo “os fundadores da ciéncia da
educacdo” (ibid., p. 348). Eles “sdo os criadores da consciéncia cultural em que o espirito grego alcangou o seu
telos e a intima segurancga da sua propria forma e orientag@o” (ibid., p. 354). As citagGes de exaltagdo de Jaeger

poderiam se multiplicar!
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metafisicas, € importante notar que Platfio também da continuidade a algumas caracteristicas
da paidéia que ele herda, ainda que com modificagdes. Para ele, com efeito, o ser humano
também € amoldavel, “plastico” - Platio de fato € o primeiro a usar metaforicamente a palavra
“formacdo” (plattein) a educagdo (ibid., p. 13) -, mesmo que ndo compartilhe do otimismo
dos sofistas pela instrugdo (ibid., p. 358). Ele, ainda, mantém a nogdo da arefe como arete
“politica”, voltada ao homem do Estado — ele se recusa a conceber uma virtude “privada”,
separada do Estado e da politica'® -, mas o faz concebendo um “Estado ideal”, e nfio mais se
baseando no (decaido) Estado ateniense que ele conhecia, no século IV a.C. (ibid., p. 482ss,

8365).

Em que pese tais continuidades, entretanto, as transformagdes metafisicas que Platdo
opera nas nogdes constitutivas da paidéia sdo enormes, a comegar pelo conceito de arete.
Jaeger mostra como, desde as primeiras obras - conhecidas como “didlogos menores™ -, Platdo
esta interessado em sintetizar a multiplicidade das virtudes concretas, como valentia, piedade
e prudéncia, ao que elas tém de comum, a “idéia” (eidos) essencial de virtude - ainda que isto
sé fique patente em obras posteriores. Platdo quer saber a esséncia da virtude, € a busca
naquilo que faz com que todas as virtudes concretas sejam igualmente virtude, ou seja, a

“virtude em si” ou sua “idéia” ou “forma” (ibid., p. 615s, 701). (Fica evidente, assim, um

motivo metafisico de Platdo, tal como caracterizado por Habermas, atras!'') O que, com

efeito, todas as virtudes tém em comum? Platdo concluird, no Protdgoras, que todas as
virtudes tém em comum o fato de serem um “saber”, por mais que isto pare¢a contra-intuitivo.
Platfio, com isto, reduz “o problema moral a um problema de saber” (ibid., p. 646) e defende a
tese de que “a fraqueza moral... no é na realidade outra coisa sendo auséncia de saber”, como
esclarece Jaeger (ibid., p. 642). Mas que objeto tem este saber? E um saber ou conhecimento
de qué? Para Plato, assim como para seu mestre Socrates, € o conhecimento daquilo que €
“verdadeiramente valioso”, que Platdo esclarecers ser a idéia do “Bem em si”. Jaeger explica,

ao comentar o Protdagoras € os Didlogos Menores:

« ..todas as virtudes humanas sdo essencialmente 0 mesmo, €...
esta esséncia comum reside no conhecimento do que €
verdadeiramente valioso” (ibid., p. 645) . “A investiga¢do da virtude
particular leva constantemente, ndo a distingui-la das outras, como a
principio poderia parecer, mas sim aquela unidade superior a tudo o
que é virtude, ao bem em si e ao seu conhecimento. (...). A pergunta o
que ¢ valentia? ndo tende na realidade a definigdo do ‘conceito’ de
valentia, mas sim a virtude em si, isto é, & idéia do bem.” (ibid., 615s).

" Verp. 17 enota 7 deste trabalho.
" Ver pagina 12 deste trabalho.




A idéia do “Bem em si” ou, simplesmente, do “Bem”, por sua vez, ja ndo € passivel de
ser definida ou conceituada por Platfo. O fil6sofo precisa contar com o recurso de alegorias,
como a do Sol, na Republica (ibid., p. 869ss). Importa notar, entretanto, que a idéia do Bem,

em Platdo, ¢ “divina”, identifica-se com o proprio “Deus”, mesmo que este termo muitas

vezes seja evitado (ibid., p. 873-878).

As implicagbes desta nova nogdo metafisica de arete ou virtude para a paidéia serdo
logo esbogadas. Convém antes, entretanto, mostrar a transforma¢do metafisica de outras duas
nogoes. A nogdo de “saber”, com efeito, a que ja se fez mengédo logo acima, também muda.
N&o € mais, como nos sofistas, algo passivel de “transmiss@o” ou “instru¢do”. Neste sentido, a
virtude, mesmo sendo um saber, ndo pode ser “ensinada”, como pretendiam os sofistas (ibid.,
p. 715). O saber, em Platdo, ¢ um exercicio interior da alma que, ao afastar-se do mundo dos
sentidos por meio da “concentracdo”, € como numa “reminiscéncia” de algo esquecido,
“contempla” o mundo das idé€ias em seu proprio interior. Esse saber exige, assim, uma espécie
de “ascetismo” filosofico (ibid., p. 716s). Vale a pena lembrar que esta € outra caracteristica

da metafisica, segundo Habermas — o conceito forte de teoria.'

A outra nogdo mudada € a de physis (natureza) humana. Se com os sofistas a “natureza
humana” tinha um significado realista, sendo a “matéria concreta” dos esforgos pedagogicos,
em Platdo a natureza humana é o ideal normativo, aquilo que o Homem deve ser por
natureza, isto é, por sua propria esséncia ou idéia. Platio faz, portanto, uma equivaléncia entre

physis (humana) e “arete no seu grau mais alto” (ibid., p. 661).

Que implicagdes todas estas mudancas metafisicas trazem para a paidéia grega? A
principal delas esta no alvo da formagdo pedagoégica, que se torna umniversal € intemporal.
Realmente, com Platéo o alvo da formag&o passou a ser ndo este ou aquele modelo de homem
ou arete, ou o cidaddo deste ou daquele Estado, mas “o Homem de acordo com a verdadeira
forma humana, com o seu auténtico ser. (...) ...o Homem considerado na sua idéia, ...a imagem
do Homem genérico na sua validade universal e normativa” (ibid., p. 14s). Esta ¢ a maneira
com que Jaeger, logo na sua Introdugfio, esboga a nogdo de paidéia grega, revelando o quanto
ela deve ao aparato filosofico platonico. E ele acrescenta: € isto que significa “Humanismo™

no seu sentido “mais nobre e rigoroso” (ibid.)! E se o “humanismo ¢ o classicismo de outros

tempos” errou em nfo perceber que o ideal grego de homem “ndo é um esquema vazio,

independente do espaco e do tempo” — como Jaeger demonstra na evolugéo histérica da arefe
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grega - € certamente fambém por causa da forca da filosofia platdnica, que busca a esséncia
intemporal do Homem, além das razdes histéricas expostas por Jaeger' (ibid., p- 15s). De
fato, ao igualar a physis humana com a arete, esta Gltima entendida como o conhecimento da
id¢ia divina do Bem, Platdo faz da paidéia um projeto, por assim dizer, “teoldgico”, voltado

para o absoluto. O prdprio Jaeger reconhece:

“Em lugar dos modelos de arete em forma mortal que a antiga
paidéia contida nas obras dos poetas oferecia aos homens, ¢ o Bem
divino como paradigma por antonomasia que a nova paidéia filoséfica
de Platio apresenta na Republica”, e ainda: “[Para Platio] a
humanidade plena s6 pode existir ali onde o Homem aspira a
assemelhar-se ao divino, quer dizer, 2 medida eterna.” (ibid., p. 877s).

Outra implicagdo das mudancas metafisicas de Platdo para a paidéia grega ja foi
mencionada acima — o descrédito para com a “transmissdo” de saberes para a obtencio da
virtude. Se Platdo tem em comum com os sofistas a valorizagdo do saber para se atingir a
virtude, tem-se de notar a concepgdo totalmente distinta que ambos tém do saber, como ja
assinalado. Para Platdo, o saber que é caminho para a virtude é o saber contemplativo, semi-
religioso, cético e “ascético” em relagiio a0 mundo temporal e mutavel dos sentidos. O papel
do mestre, portanto, ndo pode ser o dos sofistas, que pretendiam “ensinar a virtude” como de
fora para dentro, mas o de Socrates, que, com perguntas certas, faz até um escravo inculto
descobrir “por si proprio” uma complexa regra matematica, como no exemplo famoso do

Meérnon de Platdo (ibid., p. 709-712).

Pois bem, se o que foi apresentado até aqui sobre a puidéia grega é uma “pré-histéria”
do discurso pedagdgico da Modemidade e uma antecipagio da fecundidade da Metafisica
neste discurso, que elementos exatamente da paidéia grega, na sua versdo metafisico-
platdnica final, deixardo suas marcas neste discurso? Que temas ou motivos desta paidéia
grega fecundario o solo pedagdgico modemno cerca de dois milénios depois,

independentemente da mediagfo ou ndo do Cristianismo, que se situa entre ambos? Ora, ver-

se-a que dois temas da paidéia grega, na sua versdo metafisica, poderdo ser reconhecidos no

Discurso pedagdgico Modermno:

"2 Ver paginas 13s deste trabalho.

1 Segundo Jaeger, o inicio do movimento que considera os modelos gregos como “classicos” no sentido de
“intemporais” partiu do proprio povo grego do inicio do Império Romano, preocupado em preservar suas
tradi¢des quando ja ndo existia como nagdo independente (1995, p. 15s).




a) Em primeiro lugar, a propria nogdo de “formaciio” ou “cultura” - a idéia
“humanista” de que o individuo pode e deve ser “moldado” segundo um ideal
universal ¢ “auténtico” de Homem, desenvolvendo assim integralmente a
“potencialidade” contida na “esséncia” humana. “Em todo lugar onde esta idéia
reaparece mais tarde na Histdria, ela é uma heranga dos Gregos™ (Jaeger, 1995, p.
13s); €

O fim ético-moral da educagdo e a subordinagdo do saber teodrico a este fim. Ou
seja, a idéia de que o saber tedrico, que da acesso a “esséncia verdadeira” das
coisas € exige uma atitude (tedrica) adequada, ndo é um fim em si mesmo, mas

deve promover a virtude moral do educando.

Um terceiro tema, caro a paidéia grega, s6 pode ser reconhecido no discurso
pedagodgico moderno enquanto problema, estando em tensdo com uma posi¢do contrara.
Trata-se do cardter politico da formagdo, ou seja, a formagdo voltada para a vida em
sociedade, num Estado. Jaeger, de fato, delata o cardter “individualista” do humanismo
classicista moderno, que, mesmo se inspirando no humanismo grego, ignora o forte vinculo

que este faz entre a idéia de Homem e a vida em comunidade (ibid., p. 17).

2.2, A idéia de Modernidade

Nzo € do escopo deste trabalho fazer um estudo profundo e exaustivo da Modernidade,

com as varias descriches e teorias feitas tanto por seus simpatizantes quanto por seus
criticos.” Entretanto, na medida em que este trabalho trata do Discurso Pedagégico da
Modernidade, ndo se poderia, obviamente, deixar de conceituar este Gltimo termo, mesmo que
modestamente. Para isto, far-se-4 uso da concepgdo que J. Habermas tem deste conceito, bem

como de seus valiosos comentarios historicos.

4 De acordo com Luzuriaga, por exemplo, as varias correntes da pedagogia contemporanea no século XX podem
ser reduzidas “a duas grandes concepgdes fundamentais da educacio” (1966, p. 13). Uma de carater subjetivo e
individual, “que pde todo o acento na vida e no desenvolvimento imanente do educando”; e outra de carater
“yltrapessoal, que atribui fins transcendentes 4 educagdo” (ibid.). A primeira pertencem o que Luzuriaga
denomina de pedagogias “individualista” (ex. Ellen Key) e “psicologica” (ex.. A. Binet). A segunda, a
“pedagogia social” (ex.. Natorp) e “politica” (ex. R. H. Tawney), além da “filos6fica”. Entre ambas as
concepgdes estaria a “pedagogia ativa” (ex. Dewey), apesar de varias de suas correntes penderem para uma
concepgao subjetiva (ibid., p. 11-14).

'S Este autor remete o leitor para a 6tima compilagio de textos sobre o assunto, em Modernidad y
postmodernidad (Pic6, 1988); igualmente, a importante obra de J. Habermas intitulada O discurso filosdfico da
Modernidade (1990a), utilizada neste trabalho e que inspirou seu titulo.




O termo “moderno” sempre tem designado, desde seu primeiro uso no século V4d.C,, a
consciéncia de uma “época nova”, qualquer que seja seu conteido, a qual guarda, entretanto,
uma relagdo com o passado, designado como “Antigiiidade” e visto como normativo. Foi
assim em varios periodos historicos (Habermas, 1997c, p. 266). Esta consciéncia de “época
nova” sofre um processo de “radicalizagdo™ no dominio estético, comegando no inicio do
século X VIII com a polémica dos “modernos™ contra os “antigos”, na Franga, e culminando

em meados do século XIX, quando enfim a arte corta qualquer vinculo normativo com a

histéria e a tradi¢o, e busca a “inovagdo”, “o novo” (ibid., p. 266s; e Idem, 1990a, p. 19s). E

al que se da, entdo, o que alguns estudiosos, como Adormno ¢ Baudelaire, designam como

“Modernidade™, datando-a em 1850, e o que outros, como Habermas, preferem denominar de
“Modemidade Estética” (ibid.).

Habermas pensa que a “Modernidade Estética” ¢ apenas um desdobramento particular
da “Modemidade Cultural”, a Modernidade propriamente dita, e pressupde esta. Para ele, de
fato, a “Modernidade” € “o projeto... formulado no século XVIII pelos filosofos da Ilustragdo™
(Habermas, 1997c, p. 273). Segundo esse ponto de vista - que Habermas expde no famoso
discurso intitulado 4 Modernidade: um projeto inacabado (1997¢)'®, e que ele desenvolvera
no também famoso livro O discurso filoséfico da Modernidade (1990a) € na sua obra magna
Teoria da A¢do Comunicativa (1987) -, a Modernidade (Cultural) se d4, tal como apreendeu
Max Weber, quando as “concepgdes de mundo”, até entdo unificadas pelo poder totalizador
da religido, fragmentam-se em trés esferas de valor independentes: a da ciéncia, a da moral e
a da arte. Cada uma dessas esferas passa a ter sua propria logica interna e seu proprio critério
de validade — respectivamente, a verdade, a justiga e a beleza ou autenticidade. Tais esferas,
com o tempo, institucionalizam-se e exigem seus proprios “experts” ou “profissionais” na
racionalidade correspondente — a cognitivo-instrumental, a moral-pratica ou a estético-
expressiva (Habermas, 1997c, p. 272s; Idem, 1988, p. 94s). O projeto dos “filésofos da
Ilustragio” era o de desenvolver cada uma dessas esferas de valor — “a ciéncia objetiva, a
moral universalista € a arte autdbnoma” — segundo sua racionalidade propria, €, com isso,
“utilizar esta acumulagio de cultura especializada para o enriquecimento da vida cotidiana,

isto é, para a organizagdo racional da vida social de cada dia.” (Idem, 1988, p. 95).

16 Este discurso, pronunciado por ocasido do recebimento do “prémio Adomno”, de Frankfurt, em setembro de
1980, foi repetido, com modificagdes, em margo de 1981, em Nova York, com o titulo de “Modernidade versus
Pos-modernidade” (Habermas, 1988), o qual sera também utilizado neste trabalho, paralelamente ao discurso

original.
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Um exemplo “classico” desse otimista projeto iluminista ¢ Condorcet, 0 “eminente
cientista, fildsofo e politico” da Revolugdo Francesa e autor de um famoso projeto de
educagdo para a Assembléia Legislativa revolucionaria (cf Luzuriaga, 1963, p. 156).
Habermas, de fato, ndo pode deixar de menciona-lo. Condorcet (e outros da “categoria” dele)
tem uma “exagerada esperanga” de que o desenvolvimento racional das artes e ciéncias trara,
além do controle da natureza, beneficios como o auto-conhecimento, o desenvolvimento
moral, a justi¢a social e até a felicidade humana (Habermas, 1997c, p. 273). Realmente, o
otimismo de Condorcet diante das mudangas operadas na Modemidade ja se revela no proprio
titulo de sua célebre obra - Esboco de um quadro histdrico dos progressos do espirito
humano, de 1793. Ali, ele defende que os progressos do conhecimento cientifico sdo
“indefinidos no sentido mais absoluto, pois que ndo existe nenhum limite diante do qual
tivessem de se deter” (Condorcet apud Pinto, 1996, p. 119). Concomitante a este progresso, o
autor tem as mais altas esperangas para a humanidade: “As nossas esperangas sobre o devir da
espécie humana podem reduzir-se a estes trés importantes aspectos: a superagdo da
desigualdade entre as nagdes, os progressos da igualdade no seio de um mesmo povo; por fim,
o aperfeigoamento real do homem™ (ibid., p. 21s). Condorcet tem a convicgdo de que chegara
o dia “em que o sol ndo iluminara, sobre a terra, sendo homens livres que ndo reconhecem
outro senhor que ndo seja a propria razdo”. Estar-se-a, entfo, diante de “um Eliseu criado pela

razdo e embelezado pelos prazeres mais puros do amor a humanidade” (ibid., p. 22 € 119).

Estas duas ultimas citagdes permitem que se evidencie o grande motor do otimista
projeto iluminista — a confianga na Razdo humana, e s6 nela. Ndo € por menos que o século
XVIII denomina a si mesmo de “o século da razdo”, razdo esta que € “una e idéntica” para
todos, como bem lembra Cassirer (1992, p. 23), que estudou profundamente este periodo.
Nada mais apropriado, neste sentido, portanto, do que invocar o grande filosofo do
[luminismo, que, ao explicar o significado do proprio conceito de “Iluminismo” ou
“Esclarecimento” (Aufklirung), revela o vinculo estreito deste conceito com a Razio ou o

entendimento humano. Immanuel Kant, com efeito, em uma bem conhecida e citada

passagem, define o “Esclarecimento” como “a saida do homem de sua menoridade, da qual

ele préprio é culpado™. A “menoridade”, por sua vez, “¢ a incapacidade de fazer uso de seu
entendimento sem a diregfio de outro individuo™ (1974, p. 100; italicos do autor). O homem ¢
“culpado” de sua menoridade — explica Kant — quando deixa de usar seu proprio
entendimento por falta de “coragem™ e “decisdo”, colocando-se debaixo do arbitrio de outro

em questdes religiosas, morais, cientificas, etc. O Esclarecimento, ao contrario, impulsiona os
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homens a “ousarem™ fazer uso do proprio entendimento, a pensarem por si proprios — “Sapere
aude!” (ouse saber!) ¢ seu lema (ibid.). Tudo o que os homens precisam para esse
Esclarecimento € “liberdade” no “uso piblico de sua razdo em todas as questdes”. Ou seja, a
liberdade “inofensiva” de exercitar e expor, diante do grande publico, 0 “mundo letrado”, a
sua capacidade de raciocinar sobre as questdes humanas (ibid., p. 104). O homem, com isso,
estard realizando a “determinago original” da “natureza humana”; estara exercendo “os
sagrados direitos da humanidade”, e contribuindo para a “marcha da humanidade” em diregio
ao seu “aperfeigoamento” (ibid., p. 108s, 110). Hegel, o importante filosofo do idealismo
alem&o do século XIX, apreende bem o vinculo que este compromisso com a Razio tem com
os tempos modermnos: “E uma grande pretensdo, pretensio que faz honra ao homem, o nio
querer aceitar nada em seu espirito que ndo haja sido justificado mediante 0 pensamento, e

esta pretensdo € a caracteristica dos tempos modemos...” (apud Ginzo, 1991, p. 28).

Até aqui, pois, a Modernidade pdde ser caracterizada como a “nova época” da historia
do pensamento em que as visdes de mundo dessacralizadas se separaram em trés esferas de
valor auténomas, cada qual com sua logica; como um “projeto” em que filésofos buscavam
desenvolver cada uma dessas esferas com o intuito de enriquecer a vida cotidiana, tornando-a
mais justa, feliz, etc.; e como a expressdo de uma fé inabalavel e inalienavel no uso da razéo
universal humana. Entretanto, ha algo mais. Por tras dessas caracteristicas, e conjugando-as,
“Hegel descobre o principio dos tempos modernos: a subjetividade.” (Habermas, 1990a, p.
27; italicos do autor). Em palavras do proprio Hegel, citadas por Habermas: “O principio do
mundo moderno em geral ¢ a liberdade da subjetividade”. E ainda: “O direito a liberdade
subjetiva constitui o ponto fulcral e de inflex3o que marca a diferenca entre a antigiiidade € a
época moderna” (ibid., p. 27 e 29 nota). E ele mesmo explica o que significa este principio:
“segundo este principio todos os aspectos essenciais patentes na totalidade espiritual
desenvolvem-se para aceder aos seus direitos” (ibid., p. 27). Como se nota por essas citagdes,
Hegel coloca lado a lado o “espirito” e a “liberdade” — ¢ isso “o que d4 grandiosidade & nossa
época”, esse “reconhecimento da liberdade, a propriedade do espirito”, acrescenta ele (ibid.).
E porque o espirito deve ser livre para se desenvolver em todas as suas dimensdes, 0 principio
da “subjetividade” implica, entre outras coisas, a valorizagio das particularidades do

individuo (“individualismo™), o direito de aceitar apenas o que o pensamento reconhece como

legitimo (o “direito & critica™), € o anelo do sujeito de ser responsavel por suas agdes (a

“autonomia do agir”) (ibid.).
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Vincenti, numa interessante explicacdo etimologica de “sujeito” — de onde vem
“subjetividade” —, também deixa bastante claro o que se quer dizer com a afirmagio de que o
principio da Modernidade ¢ a subjetividade, ou — do modo como Vincenti o coloca — a
afirmagdo de que a “filosofia moderna” se caracteriza por ser uma “filosofia do sujeito”
(1994, p. 7). A principio, poderia se enganar quem se ativesse ao significado original da
palavra latina sub-jectum. Ela significa estar “sub-metido”, como no caso de um sudito estar
“sujeito” ao monarca. Entretanto, a acepgdo da filosofia moderna “adota o contrapé dessa
significagdo” (ibid.). Ao invés de acentuar o elemento de passividade de quem € sub-jectum, a
modernidade acentua seu elemento ativo, ou seja, a atividade de sustentagdo. Assim, sujeito é

aquele que “sustenta”. Mas “sustenta” o qué? Vincenti completa — sustenta @ si mesmo. “O

syjeito torna-se, entdo, aquele que se sustenta ele mesmo na existéncia. Existir como sujeito

significa, assim, que ndo preciso referir-me a um outro ser, a uma outra existéncia para
definir-me, para compreender-me, para justificar o que eu sou.” (ibid., p. 8). Eis, portanto, o
principio da Modernidade — a ambigdo de se sustentar, de se auto-legitimar como espirito

livre.

2.3. O discurso pedagégico moderno e seus temas

Quando se usa uma expressdo como “O Discurso pedagogico da Modernidade”, que
inclusive dé titulo a este trabalho, estd-se consciente dos perigos e criticas que ela pode
suscitar. Em primeiro lugar, por ter sido inspirada em um titulo de obra de J. Habermas — O
discurso filosdfico da Modernidade (1990a) — pode-se, equivocamente, pensar que fodos 0s
termos daquela expressdo que coincidam com os do titulo habermasiano estejam sendo usados
do mesmo modo. Se isso ¢ o0 caso com o termo “Modernidade”, ndo o € com a preposi¢do ou
contragdo “da” que lhe antecede. Com efeito, se na obra de Habermas ela tem um sentido
claro de indicar a Modernidade como o objeto temadtico do discurso filosofico (no sentido de
“sobre”, “a respeito de”)'’, aqui ela simplesmente tem o sentido genitivo de indicar a
Modernidade como a detentora de um discurso pedagoégico. Realmente, o discurso
pedagbgico de que se vai tratar neste trabalho foi construido na Modernidade e pela
Modemidade, portanto pertence a ela. Quanto ao termo “discurso”, independentemente do
sentido exato que tenha no titulo de Habermas, aqui significa tio somente a existéncia de um

grupo de temas que se articulam e dfio sentido & agdo pedagégica moderna, fornecendo-lhe os




fundamentos, justificagdo, objetivos, etc. Sdo temas pedagogicos que se encontram dispersos
nas obras de importantes pensadores do Iluminismo do século XVIII e de grandes figuras do
século XIX que lhes seguiram - de alguma forma herdeiros todos da Modernidade -, ainda que

ndo necessariamente nas de todos.

Esta ultima ressalva levanta um outro problema que merece resposta. O uso do artigo
definido singular “O” no inicio daquela expressdo sugere uma unanimidade entre os varios
pensadores modernos no que respeita a teoria da agfo pedagdgica, unanimidade essa que
evidentemente ndo existe. Basta mencionar aqui as discordantes valoragdes da infincia e do
“estado de natureza” em Rousseau € em Hegel, com suas diferentes implicagdes pedagogicas
(cf. Ginzo, 1991, p. 33ss)"®. Ainda mais, o uso do artigo aparenta um desconhecimento do fato
de que, mesmo onde Ad concordincia, os pensadores em questio podem estar partindo de
filosofias muito diferentes. E o caso de J. G. Fichte e de J. F. Herbart, para dar um exemplo.
Com efeito, ambos compartilham da convicgdo — comum também a muitos outros - de que o
objetivo da acdo pedagogica deve ser, em ltima instancia, ético-moral, € que o conhecimento

tedrico deve estar subordinado a esse objetivo, como se verda mais adiante. No entanto, a

discrepéncia entre o idealismo de Fichte e o anti-idealismo ou realismo de Herbart ndo pode

ser ignorada (cf. Abbagnano e Visalberghi, 1981, p. 620ss)"*. Ora, o uso do artigo definido se

justifica na expressdo em questdio, ndo por ignorar as discorddncias pedagdgicas ou visdes
filosoficas distintas, mas justamente porque, ndo obstante tais diferencas, alguns temas
pedagdgicos comuns ocorrem com uma reincidéncia e uma abrangéncia significativas. Para.
voltar ao exemplo de Fichte e Herbart, ¢ bastante significativo o fato de que, apesar dos
diferentes pontos de partida filoséficos, ndo apenas eles, mas muitos outros, concordem
quanto ao objetivo primordialmente ético da educagdo. Este, portanto, sera um dos femas do

discurso pedagogico moderno. Disto, porém, falar-se-a no devido lugar.

17 Este sentido fica evidente em passagens do livio como “Foi Hegel quem inaugurou o discurso da
modernidade. Foi Hegel que introduziu o tema da certificagdo autocritica da modernidade; foi Hegel quem
estabeleceu as regras, pelas quais se torna possivel submeter o tema a variagdes” (1990a, p. 57).

' Ginzo lembra bem o fato de que, enquanto em Rousseau o “estado de natureza” deve ser preservado na crianga
tanto quanto possivel, através de uma “educagdo negativa” (que evita colocar obstaculos ao curso da natureza),
em Hegel, ao contrario, a agdo pedagogica deve justamente conduzir a2 uma “ruptura” com o estado natural,
devendo o ser humano, como “espirito” que ¢, “realizar-se” na transcendéncia de sua imediatez natural (1991, p.
33ss).

1 Como Abbagnano e Visalberghi notam, em Fichte a realidade toda é produ¢do do “Eu”, do espirito infinito:
“Q espirito é infinito, cria tudo, é tudo”, explicam os autores. Desse Eu “deduz-se” necessariamente toda a
realidade, inclusive a multiplicidade de sujeitos finitos (1981, p. 574s). Dai o “idealismo” de Fichte. Ja Herbart,
apesar de antigo discipulo de Fichte em lena, insurge-se contra tal idealismo. Segundo ele, “existe efetivamente
fora de nds uma quantidade de enfes, cuja natureza simples e propria ¢ desconhecida de n6s” (Herbart apud
Abbagnano e Visalberghi, 1981, p. 622). Nisto consiste o “realismo” herbartiano.
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Sendo assim, que femas constituem esse “discurso” pedagogico, gerado, ou, pelo
menos, desenvolvido, na e pela Modemidade? E é possivel vislumbrar a influéncia da

Metafisica nesse discurso? As duas questdes serdo respondidas no que se segue.
2.3.1. O tema da “formagdo” ou “cultura”:

“O conceito de formagdo, que naqueles tempos [i.e. no séc. XIX] elevou-se a um valor
dominante, foi, sem davida, o mais alto pensamento do século XVIII”. E assim que Gadamer,
filosofo do século XX, apresenta esse importante “conceito-guia humanistico” (1998, p. 47;
italicos do autor). Como ji se assinalou acima,” este tema fundamental da pedagogia
moderna tem sua “pré-histéria” na paidéia grega, na idéia de “moldar” o educando segundo
um ideal integral e auténtico de Homem. Assim, J. G. Herder, importante filésofo alemio do
século XVIII e um marco na histéria modema da “formacgo”, em acordo com o conceito
grego, fala de “formagdo para o humano”, “formacéo que eleva rumo & humanidade” (apud
Gadamer, 1998, p. 47s). Segundo ele, de fato, nas Idéias acerca da filosofia da histéria da
Humanidade, a educag@o das ciéncias e das artes ndo pode ter “nenhum outro fim que o de
humanizar-nos, isto €, converter em humano o ndo-humano ou o semi-humano” (Herder apud
Ginzo, 1991, p. 9; italicos do autor). Contempordneo de Herder, o também alemio G. E.
Lessing defende idé€ias semelhantes para a educagéo, enfatizando, ainda, o paralelismo entre a
formacgdo do individuo € a Fducagdo do género humano - titulo de obra sua -, ambas com a

meta de formar uma verdadeira humanidade no homem (cf. Ginzo, 1991, p. 8s).

A idéia de “formar o humano” no homem por meio da educagdo € o grande tema da
pedagogia moderna - ainda que haja variagdes importantes nesse tema, como se vera. O
historiador da educacdo Eby conta como a palavra alemé “Bildung, formagéo ou cultura, era a
palavra nova que, ao findar o século XVIII, estava na boca de todos para designar o novo
ideal que dominava a educagdo na Alemanha.” (1962, p. 335). Alias, o termo Bildung servia
muito bem ao conceito de formagdo segundo um ideal, inclusive prevalecendo sobre outros
termos sindnimos, ja que Bild é “imagem”, e estd presente em palavras como Nachbild

(“cépia”) e Vorbild (“modelo”) (cf. Gadamer, 1998, p. 49s).

N&o é so na Alemanha, entretanto, que a idéia de formacgio entra no discurso

pedagogico. Na verdade, o grande pioneiro moderno desse ideal humanista € Jean-Jacques

Rousseau (1712-1778), o suigo que, por esta ¢ outras razdes discutidas adiante, promoveu

% Ver p. 22 deste trabalho.
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“em matéria de pedagogia, uma ‘revolugio coperniciana e ¢ considerado, junto com

Platdo, autor da Republica, um dos “dois grandes mestres de pensamento de todos os
educadores” (Hubert, 1976, p. 245s). E de Rousseau, autor de Emilio ou da Educagdo,

publicado em 1762, a famosa passagem onde se diz:

“Na ordem natural, sendo os homens todos iguais, sua vocagio
comum € o estado de homem... Que se destine meu aluno a carreira
militar, a eclesidstica ou & advocacia pouco me importa. Antes da
vocagdo dos pais, a natureza chama-o para a vida humana. Viver € o
oficio que lhe quero ensinar. Saindo de minhas mdos, ele nio sers,
concordo, nem magistrado, nem soldado, nem padre; sera
primeiramente um homem. Tudo o que um homem deve ser, ele o
saberd, se necessario, ti0 bem quanto quem quer que seja; € por mais
que o destino o faga mudar de situagio, ele estard sempre em seu
lugar.” (1973, p. 15).

Esse humanismo de Rousseau, € verdade, fornece uma importante variagdo ao tema da
formacdo. Seu conceito de “humano” ou “natureza humana” € naturalista. Ou seja, o ideal da
formagdo, em Rousseau, ndo € especulativo, como em Platio, mas fundado na “observagio™

das “inclinacdes humanas™, de suas “disposi¢des primitivas” anteriores aos “habitos”

artificiais produzidos pela sociedade (ibid., p. 11ss, 15).> Neste sentido, seu conceito de

“natureza humana” é semelhante ao dos sofistas, referido acima®. Cabe, portanto, a educacio
seguir € desenvolver as disposi¢les naturais: “Observai a natureza e segui o caminho que ela
vos indica.” (ibid., p. 22). E por esse “naturalismo” de Rousseau que Suchodolski, em uma
pequena obra ja classica, dirda que, com Rousseau, tem-se a “primeira tentativa radical... de
oposi¢do fundamental a pedagogia da esséncia e de criagdo de perspectivas para uma

pedagogia da existéncia” (1984, p. 40).2*

21 A grande e ousada mudanga de perspectiva apregoada por Copérnico (1473-1543), a saber, a de que a Terra
girava em torno do Sol e n3o o contrario, tornou-se paradigma revolucionario na ordem do pensamento. E
famosa, por exemplo, a referéncia que Kant faz a Copémico quando, por sua vez, defende que, ao invés do
“nosso conhecimento... se regular pelos objetos”, deve-se pensar que “os objetos tém que se regular pelo nosso
conhecimento.” (Kant, 1980, p. 12). Com respeito a Copérnico e sua tese, ver o interessante livio de Robert B.
DOWNS, Livros que revolucionaram o mundo, p. 154-168, para uma introduggo.

22 Na verdade, Rousseau admite a dificuldade de “observar” o “estado natural” do homem. No Prefacio do
Discurso sobre a origem e os fundamentos da desigualdade entre os homens, de 1754, Rousseau dissera a esse
respeito: “Que meus leitores ndo pensem que Ouso iludir-me julgando ter visto o que me parece tao dificil de ser
visto.” (1978b, p. 228). A seguir, revela o cardter “conjectural” do estado natural: “..ndo constitui
empreendimento trivial separar o que ha de original e de artificial na natureza atual do homem, e conhecer com
exatiddo um estado que ndo mais existe, que talvez nunca tenha existido, que provavelmente Jamals existird”
(ibid.). Ginzo (1991, p. 35), entretanto, chama a atengdo para o fato de que, para Rousseau, “a crianca refletiria
de uma forma espec1al” esse estado natural, “devido a sua inocéncia, devido a sua caréncia de ‘civilizagdo™.

2 Verp. 18 € 20 deste trabalho.

** Suchodolski (1984) interpreta toda a historia da educagdo como uma tensdo virtual e/ou de fato entre dois tipos
de pedagogia — a da “esséncia” e a da “existéncia”. A pedagogia da esséncia, que comeca em Platdo, impbe um
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Em que pese essa importante variagdo, entretanto - que inclusive geraria outro tema no
discurso pedagoégico moderno, nio abordado neste trabalho, a saber, o da “infincia” com suas
fases -, o tema da formag3o do humano no homem é uma obsessdo em Rousseau. Por isso,
“antes cumpre falar do humanismo que do naturalismo de Rousseau.” (Luzuriaga, 1963, p.
165). De fato, Rousseau ndo cansa de apelar: “Homens, sejais humanos, € vosso dever... Que

sabedoria havera para vos fora da humanidade?” (1973, p. 61).

A influéncia pedagogica de Rousseau se fez sentir, entre tantos outros, em I Kant, o

grande filésofo do Iluminismo, responsavel pela “revolugdo copernicana™ na area da teoria do

conhecimento.”” Esta certo que “Kant nfo foi um pedagogo”, como adverte Enguita,
entretanto “sua influéncia na pedagogia tem sido enorme”, em grande parte por causa do
estrondoso impacto de sua filosofia critica (1983, p. 7). Como professor de filosofia na
universidade de Konigsberg, na Prussia, Kant tinha a incumbéncia, junto com seus colegas
professores, de ministrar também aulas de pedagogia. Sua obra Sobre a pedagogia € resultado
dessas aulas, que foram anotadas e publicadas por seu aluno F. T. Rink, com autorizacdo do
proprio Kant (ibid.). Ali se pode ver como em Kant a idéia de formagéo ¢ bastante forte, se

bem que o idealismo de sua filosofia tenha abafado o naturalismo de Rousseau, como se vera.

Uma afirmagdo-chave de toda a obra aparece nas primeiras paginas de Sobre a
pedagogia — “O homem ndo pode se tornar um verdadeiro homem sendo pela educagdo.”
(Kant, 1999, p. 15). Esta afirmagfo ja coloca bem o tema da formagdo em Kant - ndo apenas a
educagdo deve formar o “verdadeiro homem™ no homem, como também, somente ela (a
educacdo) o pode fazer. Num primeiro momento, essa formagéo kantiana assemelha-se muito
com a de Rousseau. Com efeito, Kant também fala de “disposi¢des naturais” no homem e a
tarefa de “desenvolvé-las” pela educagdo. Kant chega a comparar a humanidade — segundo a
classica metafora sofista da cultura®® - a uma planta que contém “muitos germes”, 0s quais

precisam ser desenvolvidos “em propor¢éo adequada” pela “arte” da educagéo (ibid., p. 18ss).

As diferengas com Rousseau, porém, comegam ja a aparecer quando se desconfia que
tais “disposi¢des naturais” ou “germes na humanidade” t&ém menos a ver com as inclinag0es

humanas empiricamente observadas do que com uma “destinagdo” da humanidade (ibid., p.

ideal especulativo ao ser humano, fundado numa suposta esséncia universal e atemporal do que o homem deve
ser, e ndo do que ele efetivamente é. A pedagogia da existéncia, ao contrario, prega uma educagio voltada para
as condigdes reais do ser humano, para o que 0 homem empiricamente é. Esta pedagogia tem seus comegos mais
remotos apenas no Renascimento, com de Feltre, Rabelais e, sobretudo, Montaigne (ibid., p. 26s).

“ Ver nota 21 deste trabatho.

% Ver p. 15s deste trabalho.




18). Tal “destinag@o™ estd relacionada com a “idéia de humanidade™, como na conhecida
passagem:

“Um principio de pedagogia, o qual mormente os homens que

propdem planos para a arte de educar deveriam ter ante os olhos, é:

ndo se deve educar as criangas segundo o presente estado da espécie

humana, mas segundo um estado melhor, possivel no futuro, isto ¢,

segundo a idéia de humanidade e da sua inteira destinagdo. Esse
principio € da maxima importincia.” (ibid., p. 22; italicos nossos).

Pouco antes, Kant havia definido que “uma Idéia ndo ¢ outra coisa sendo o conceito de
uma perfeicdo que ainda nfo se encontra na experiéncia.” (ibid., p. 17). A educagdo
formadora, portanto, deve conduzir a humanidade — se ndo enquanto individuo aqui e agora,
pelo menos enquanto “espécie” no futuro - a “perfeicdo da natureza humana”, de modo a que

o homem atinja “plenamente a finalidade da sua existéncia” (ibid., p. 16s, 19). Eis, portanto, o

carater visivelmente essencialista e idealista da formagdo kantiana (cf. Suchodolski, 1984, p.

42ss). Kant chega a se maravilhar com as possibilidades contidas em tal formagdo: “E
entusiasmante pensar que a natureza humana serd sempre melhor desenvolvida e aprimorada
pela educagdio, e que € possivel chegar a dar aquela forma, a qual em verdade convém a
humanidade. Isso abre a perspectiva para uma futura felicidade da espécie humana.” (1999, p.
16s). E quando se pergunta em que consistiria exatamente a “forma” que “convém a
humanidade”, ou a “finalidade da existéncia” humana, ou, ainda, a “perfei¢do da natureza
humana”, Kant ndo pode deixar de relaciona-las com um outro tema, peculiar a Modernidade,

do qual se tratara mais adiante.

Outros exemplos importantes, dentro ¢ fora da Alemanha, poderiam ser evocados, no
que respeita ao tema da formagdo no discurso pedagoégico, ainda que rapidamente. Na Franga,
Condorcet, o politico expoente da Revolugdo Francesa, j4 mencionado acima, € autor do
famoso Projeto de Decreto sobre a Organiza¢do Geral da Instru¢do Piblica”’ propde que a
“instrucio plblica” deva “contribuir para o aperfeicoamento geral e gradual da espécie
humana, fim Gltimo para o qual toda a institui¢do social deve ser orientada” (Condorcet apud
Pinto, 1996, p. 117). Condorcet, entretanto, apresenta uma importante variagdo no conceito
de formagio - ele defende um ideal de “aperfeigoamento indefinido de nossa espécie”, dada a

sua crenga absoluta no progresso constante (ibid., p. 116; italicos nossos). Na Prassia do

77 Com este projeto de Condorcet, a educagdo nacional na Franga revoluciondria chega “ao seu ponto
culminante” (Luzuriaga, 1963, p. 156). E ainda que tal projeto, na verdade, ndo chegasse a ser nem mesmo
discutido na Assembléia Legislativa, “ficou como ponto de orientagdo e referéncia no desenvolvimento ulterior
da educagio publica e da politica pedagogica” (ibid.).
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século XIX, Wilhelm von Humboldt, “Chefe do Departamento de Religigio, Instrugdo Publica
e Salde”, tem na meta da formagio uma das bandeiras do novo sistema universitario criado
por ele (a “universidade Humboldt”) e que tanta influéncia exerceria por todo o mundo (cf.
Schnédelbach, 1991, p. 33ss, 40ss; v. tb. Habermas, 1993a, p. 115ss). Segundo Gadamer
(1998, p. 48s), ¢ Humboldt quem percebe uma sutil, mas importante, diferencga entre “cultura™
e “formagdo”, na lingua alema. Enquanto a primeira significa tdo somente o aperfeicoamento
das “faculdades e talentos” humanos, a segunda se refere “a algo ao mesmo tempo mais
intimo, ou seja, a indole que vem do conhecimento e do sentimento do conjunto do empenho
espiritual ¢ moral, a se derramar harmonicamente na sensibilidade e no carater” (Humboldt
apud Gadamer, op. cit., p. 49). Tal conceito de formagio — comenta Gadamer (ibid.) — evoca a
“antiga tradigdo mistica”, que procurava desenvolver no individuo a imagem de Deus; dai o
proprio sucesso da palavra Bildung, com sua particula Bild (“imagem”), ja4 comentada
acima.”®

Por fim, ter-se-ia de mencionar aquele que, nas palavras de Gadamer, “elaborou, da
maneira mais nitida, o que ¢ formagdo”, a saber, G. W. F. Hegel (ibid., p. 51). Ndo ¢ do

escopo deste trabalho entrar nos pormenores do dificil sistema filoséfico de Hegel, mas

mostrar como o tema da formagdo estava presente nesse sistema e em sua “proposta”

pedagdgica. A palavra “proposta” aparece entre aspas porque, na verdade, Hegel niio escreveu
nenhuma obra especifica de pedagogia, ainda que tenha exercido muitas fungdes educativas
(cf. Ginzo, 1991, p. 13, 165).29 O que se tem dele concernente diretamente ao tema da
educacdo, excluindo as “freqiientes alusdes™ ao longo de suas obras, sio basicamente alguns
“Discursos” quando diretor do Gindsio em Nuremberg, bem como “Informes” para
autoridades académicas e correspondéncias (ibid., p. 18s; ver tb. Hegel, 1991). Tal lacuna tem
causado controvérsia entre os especialistas, ndo sO6 quanto as suas razdes possiveis, mas
também quanto a contribuigdo efetiva de Hegel para a pedagogia, entendida no seu sentido
estrito (ibid., p. 15-19). Ndo obstante, ndo se pode furtar a grande importincia do conceito de
formacio no seu sistema filosofico — sistema, alias, muito influente na primeira metade do

século XIX -, nem tampouco as implicagdes que tal conceito acarreta para o discurso

2% Ver p. 28 deste trabalho. )
% Hegel passou quase toda a sua vida profissional como docente. De modo especial, no periodo de Nuremberg

(1808-1816), Hegel concentrou varias fungdes educativas - a convite de seu amigo Niethammer, foi professor €
diretor do Ginasio (para estudantes de 14 a 18 anos) e, a partir de 1813, Conselheiro escolar da cidade, “o que
supunha ter sob seu controle toda a atividade docente da cidade” {Ginzo, 1991, p. 13; v. tb. p. 19-30). Além
disto, Hegel foi preceptor particular, professor e reitor universitario e consultor do Governo para temas

educativos (ibid.).
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pedagogico.”® A expressio “proposta pedagégica” aplicada a Hegel, portanto, deve ser

entendida com essas ressalvas.

A “formaciio”, em Hegel, estd inserida numa filosofia que postula o Absoluto, a
“Idéia”, onde todas as “contradigdes” (infinito-finito, sujeito-objeto, ser-pensar, etc.) estio
unidas de modo “dialético”, ou seja, como “identidade da identidade e ndo-identidade” — para
usar a conhecida expressdo de Hegel (apud Schnddelbach, 1991, p. 16). Para Hegel, ainda
mais, a Idéia Absoluta ndo ¢ estitica, mas se mantém num devir para si mesma, em trés
momentos — a Idéia absoluta “em e para si”, ou Deus antes da “criagio do mundo”; sua
“alienagdo” na Natureza e no espirito finito, onde se torna “estranha™ a si mesma; e,
finalmente, a reconciliagdo consigo mesma numa total autoconsciéncia espiritual (cf. Ginzo,
1991, p. 32; v. tb. Abbagnano e Visalberghi, 1981, p. 581). E na passagem para o terceiro
momento, o da autoconsciéncia do Espirito, que 0 Homem tem uma posi¢do de “mediacdo”

central e onde se insere o importante conceito de formagéo (cf. Ginzo, op. cit., p. 32s).

Hegel explica de modo claro o que entende por formagéo em alguns paragrafos de um
curso de Direito, Deveres e Religido (Hegel, 1991, p. 183-188). Nesse texto, Hegel defende
que o homem € o unico ser que necessita de formagdo porque so ele tem uma “dupla vertente”
- além de um “ser natural”, ¢ também um “ser espiritual, racional”. E como ser espiritual, o
homem “ndo ¢ por natureza o que ele deve ser” - dai a necessidade de formar-se (ibid., p. 183;
italicos do autor). Os animais, a0 contrario, como sfo apenas “seres naturais”, jd sdo por
natureza o que devem ser, € por isso ndo necessitam de formacdo. Ora, enquanto o ser natural
do homem tem a ver com a sua “singularidade”, com seu aspecto “fisico” — e, nesse sentido, o
“dever [do homem] para consigo” consiste apenas na sua “conservagfio fisica” -, seu ser
racional ou espiritual tem a ver com a sua “universalidade”. Neste ultimo aspecto, o “dever”
do homem consiste “em elevar seu ser individual a sua natureza universal”, que € justamente
o significado da formacdo (ibid.). Em outro lugar, Hegel dira: “O homem formado ¢ aquele
que sabe imprimir a todo seu obrar o selo da universalidade, o que tem renunciado a sua
particularidade, o que atua conforme principios universais” (apud Ginzo, 1991, p. 48). Ora, o
contraste deste conceito hegeliano de formagdo com o “naturalista” de Rousseau ndo poderia
ser maior, com enormes implicagdes para a educago: “a crianga existe como homem, porém

ainda de um modo imediato, natural; a educacdo ¢ pois a negacio desta forma natural, a

disciplina que o espirito se impde para elevar-se desde sua imediatez” (Hegel apud Ginzo, op.

% W. Moog, comentador de Hegel, afirma que, se todo sistema filosofico tem implicita uma teoria pedagogica,
isto ¢ ainda mais verdadeiro em Hegel (apud Ginzo, op. cit., p. 14).




cit.,, p. 35). E como a formagfio consiste em elevar-se do natural, do imediato, o trabalho
humano — como forma néo imediata de satisfagio das necessidades — ndo poderia deixar de ter
uma posi¢do central: “o trabalho forma”, diz a famosa sentenga de Hegel (apud Ginzo, op.

cit., p. 39).
2.3.2. O tema da primazia do fim ético-moral

Intimamente ligado ao tema da formagdo, e também herdeiro da paidéia grega, outro
tema se junta ao discurso pedagoégico moderno — trata-se do fim ético-moral como objetivo
primordial da educagdo. Este tema, onipresente na pedagogia moderna, implica um corolério

evidente — a subordinagdo da fungdo teérica (para ndo falar também da estética’’) aquele
fim.

Este tema e seu corolario, porém, exigem um esclarecimento prévio, pois poderia
parecer que uma inconsisténcia se insere nesta altura do trabalho. Afinal, viu-se acima que a
Metafisica, da qual o discurso pedagdgico modemo ¢é tdo dependente, como se procura

demonstrar, caracteriza-se justamente por um conceito forte de teoria, o que significa o

primado da teoria frente a prdtica, conforme palavras de Habermas.*> Como isto pode ser

harmonizado com uma suposta primazia da moral no discurso educativo? Ora, a contradi¢do
é sO aparente, pois se trata de dois aspectos distintos, que, no entanto, se complementam.
Enquanto a primazia da atitude tedrica frente & pratica, como caracteristica da Metafisica, tem
a ver com a defermina¢do da validade, com o estabelecimento daquilo que deve ser
considerado vdlido, a primazia do pratico-moral na educagdo se refere a aplicagdo daquilo
que ja foi estabelecido como valido. Assim, no aspecto heuristico, a atitude teorica tem a

primazia; no aspecto aplicativo, a pratico-moral. Em ambos os aspectos, a Metafisica atua

soberana.

Tendo feito este importante esclarecimento, cabe notar como a preocupa¢do com o fim
ético-moral na educagio ja é central em alguém como Rousseau, em todas as fases da
educagio infantil apregoada por ele. Tal fato ndo deve ser eclipsado por algumas afirmagdes
no Emilio que aparentam o contrario, como estas a respeito da crianga de 2 a 12 anos ¢ sua

amoralidade:

3! Apesar de, neste trabalho, ndo se deter na subordinacéo da funciio estética ao fim ético no discurso pedagdgico
moderno, tal subordinagdo fica implicita, depreendendo-se da primazia do fim ético na educagdo, que se
mostrard. Em todo caso, pode-se remeter o leitor ao exemplo paradigmatico das Cartas sobre a Educagdo
Estética da Humanidade, do grande poeta alemdo F. Schiller (1759-1805). Nesta famosa obra, Schiller (1963)
defende a educacdo estética como “condi¢@o necessaria” para o homem passar do “estado fisico”, onde € escravo
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“Nao deis a vosso aluno nenhuma espécie de ligdo verbal; sé
da experiéncia ele as deve receber; ndo lhe inflijais nenhuma espécie
de castigo, pois ele nfo sabe o que seja cometer uma falta; ndo lhe
facais nunca pedir perddo, porquanto ndo pode ofender-vos.
Desprovido de qualquer moralidade em suas agdes, nada pode ele
fazer que seja moralmente mal e que mereca castigo ou admoestagdo.”
(Rousseau, 1973, p. 78);

“Exercitai seu corpo, seus orgaos, seus sentidos, suas forgas,
mas deixai sua alma ociosa enquanto for possivel” (ibid., p. 80);

“Aprofundai todas as regras de vossa educagdo, vereis que
todas sdo erradas, principalmente no que diz respeito as virtudes e aos
costumes.” (ibid., p. 94).

A aparéncia de descaso com a educag@o €tico-moral da crianga sO ocorre com uma

leitura apressada do pensador de Genebra. Se ¢ verdade que a moralidade sé surge com a

“idade da raz@o”, que para Rousseau ocorre pelos 15 anos,” e que “antes da idade da razdo,

fazemos o bem e o mal sem o saber” (ibid., p. 48) — dai a insensatez de admoestar a crianga ou
castigd-la, ou, ainda, dar-lhe ligdes verbais, incompreensiveis, sobre a virtude! - , nem por isso
deve o educador deixar de se preocupar em preservar a bondade “natural” da crianga contra
os “vicios” sociais. A respeito dessa bondade “natural” e sua corrupgdo na sociedade,
Rousseau ja dissera na famosa abertura do livro primeiro: “Tudo € certo em saindo das méos
do Autor das coisas, tudo degenera nas maos do homem.” (ibid., p. 9). Na citagdo abaixo, fica
bem claro o principio da bondade natural, bem como o dever de preserva-la na crianga por

meio de uma educacio “negativa”, que evite os “vicios” da sociedade:

“Ponhamos como maxima incontestivel que os primeiros
movimentos da natureza sio sempre retos: ndo existe perversidade
original no coragdo humano; nfo se encontra neste nenhum sé vicio
que ndo se possa dizer como e por onde entrou. (..). A educagio
primeira deve portanto ser puramente negativa. Ela consiste, ndo em
ensinar a virtude ou a verdade, mas em preservar o coragdo do vicio e
o espirito do erro.” (ibid., p. 78 e 80; italicos nossos).

da natureza, ao “estado moral”, que é o verdadeiro destino do homem. O “estado estético” teria, assim, uma
funcio “intermediaria”.

32 Ver p. 13s deste trabalho.

33 O Emilio ou da educagdo é composto de cinco “livros”. O livro primeiro trata da crianga do nascimento aos 2
anos, quando comega a falar. O livro segundo, da crianca dos 2 aos 12 anos. Essas duas fases sdo denominadas,
por Rousseau, “Idade da Natureza”, onde prevalece a “lei da necessidade”. O livro terceiro trata da crianga dos
12 aos 15 anos, na “Idade da Forga”, onde opera a “lei da utilidade”. A parir do livro quarto, 0 agora adolescente
entra na “Idade da Raziio e das Paixdes”, onde deve ocorrer a educagio moral propriamente dita. O livro quinto,
o da “Idade da Sabedoria e do Casamento”, “trata mais especificamente da educagdo politica de Emilio e de sua
inser¢do na ordem civil” (Cerizara, 1990, p. 162).
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E por isso que o preceptor de Emilio ndio somente educara seu aluno no campo, “longe
dos maus costumes das cidades”, como também devera servir de exemplo para ele, sendo
“Justo, humano, praticalndo] o bem”, de modo que Emilio possa “imitar” suas virtudes,
mesmo que o “discernimento” moral € 0 “amor ao bem” ndo tenham surgido ainda na crianga
(ibid., p. 81s e 94). Mesmo assim, pode acontecer, ainda, que, por forga das circunstincias,

uma “unica ligdo moral” se faga necessaria — a de “ndo fazer mal a ninguém” (ibid. p. 94s).

Uma vez que o educando entre na “idade da razio e das paixdes” — continua Rousseau
-, cumpre agora, ndo mais preservar simplesmente a bondade natural contra os vicios
externos, mas exercitar a “virtude”, o que significa “luta”, “for¢a”, “esfor¢o” interno, da parte
do educando (ibid., p. 524). Afinal, € possivel ser “bom” sem nenhum esforgo — Deus, por
exemplo, € bom sem se esforgar para tal -, mas ser “virtuoso” significa ter um forte dominio
sobre as proprias paixdes: “Que é ent3o um homem virtuoso? E aquele que sabe dominar suas
afeigdes, pois entdo segue sua razfo, sua consciéncia, faz seu dever, mantém-se dentro da
ordem ¢ nada o pode afastar dela. (...); manda em teu coragdo, Emilio, e serds virtuoso.”
(ibid., p. 525). E, ligando a educagfo virtuosa com a nogdo de formagio do homem, Rousseau
diz a seu discipulo: “N&o esperes de mim longos preceitos de moral; s6 tenho um a dar-te e
esse compreende todos os outros. Sé homem:; recolhe teu coragdo dentro dos limites de tua

condicdo.” (ibid., p. 526; italicos nossos).

A preocupagdo central de Rousseau com o aspecto €tico-moral na educagéo, portanto,
revela-se tanto na manutencdo da bondade natural da crianga, quanto no exercicio de um
espirito virtuoso no jovem, capaz de dominar suas paixdes em nome do dever e da razéo. Em
ambos os casos, Rousseau tem em vista uma moralidade wniversal, valida para todos os
homens. Afinal, compartilham todos da mesma natureza, segundo cré Rousseau. Para ele, de
fato, a natureza humana € “equivalente ao essencial do homem, o que tem valor substantivo e
permanente. (...). [Ela] € regida por leis gerais, racionais, acima de todas as circunstincias
histéricas e sociais” (Luzuriaga, 1963, p. 165). Neste sentido, Rousseau € tdo metafisico

quanto seus contempordneos, ndo obstante as sobrias e interessantes observagdes de

Suchodolski, registradas acima.*®

Kant ir4 confirmar essa centralidade do aspecto ético-moral na educagéo, como se vera

em sua obra de pedagogia. E importante notar primeiro, entretanto, o que diz ele

especificamente sobre a moralidade, em outro de seus textos. Afinal, além da complexidade

de seu pensamento moral, merecedor, por isso mesmo, de um exame mais cuidadoso, cumpre
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observar que a ¢ética kantiana pode ser considerada paradigmatica, isto ¢, como
“representativa da ética moderna” (Tugendhat, 1988, p. 45). E, nesta condi¢do impar dentro
do pensamento moral moderno, sera importante notar como tal ética depende inteiramente de

uma forma metafisica de pensar. E nesta forma que o discurso pedagogico a abrigara.

Na Fundamentagdo da metafisica dos costumes, de 1785, depois de definir a “Etica”,
também denominada “Filosofia dos Costumes”, como a ciéncia das “leis da liberdade”, Kant
faz questio de distinguir o que, na Etica, apoia-se em principios “empiricos” daquilo que se
apoia em principios “puros” ou “a priori”, isto €, aquilo que deriva exclusivamente da razio e
ndo da experiéncia (Kant, 1964, p. 45ss). A parte da Etica que extrai principios das condi¢des
empiricas do homem pode ser denominada de “Antropologia pratica”. Por outro lado, a parte
que se ocupa dos aspectos puros, prescindindo de tudo o que seja empirico, € a “Metafisica
dos Costumes”, ou a “Moral” propriamente dita. O termo “Metafisica”, explica Kant, denota
aqui uma filosofia ou ciéncia que se baseia exclusivamente em principios “a priori”, ainda que
se ocupe de “objetos determinados™ (nisto se diferencia da “Logica” (Geral)*, que, apesar de
também ser “a priori”, ndo se ocupa de objetos, mas tdo somente da “forma” do pensamento)
(ibid.).

Ora, tendo feito tais distingdes, Kant se mostrara interessado, acima de tudo ¢ em

primeiro lugar — para ndo dizer exclusivamente, nesta obra -, pela parte pura da Etica, a

Metafisica dos Costumes (dai o proprio titulo da obra em questdo). Afinal, € s6 esta ultima
que pode dar conta de uma nogdo central a moral, segundo Kant — a de “lei moral” ou “dever”
(ibid., p. 47). Com efeito, a forca de uma /ei moral ou do dever esta em sua “absoluta
necessidade” € em sua universalidade, do contrario ndo se teria propriamente uma “lei”, mas
t30 somente uma “regra pratica”, passivel de excecdes € de mudangas, por mais geral que ela
fosse; € como conseqiéncia, “a propria moralidade [estaria] sujeita a toda a espécie de
perversdes” (ibid., p. 48). E s6 uma ciéncia que ndo se baseie em principios empiricos, que
sdo contingentes e particulares, mas em principios a priori, tirados unicamente da razdo, pode
fundamentar aquelas duas qualidades legais requeridas (ibid., p. 47ss). Ora, a universalidade
da lei moral, enfatiza Kant, significa que ela deve valer para todo o ser racional, sem

excegdes, € ndo somente a espécie humana (ibid., p.47). J4 a “absoluta necessidade”,

34 Ver p. 29 e nota 24 deste trabalho. .
3% Apesar de nesta passagem Kant utilizar somente o termo “Légica”, fica subentendido que ele trata aqui da

Logica “Geral”, segundo a propria nomenclatura kantiana usada em outro lugar (Kant, 1980, p. 57ss). Com
efeito, Kant reconhece a existéncia de outra “Légica” — denominada por ele de “transcendental” — que, ndo
obstante ser “a priori”, como a Logica Geral, ocupa-se do conhecimento de objetos, 0 que ndo ocorre com esta
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desenvolve Kant mais adiante, denota uma necessidade que ndio seja “condicionada” a
nenhum outro fim, mas que seja necessaria por si mesma. Em outras palavras, a lei moral
deve ser um mandamento ou “imperativo” que seja “categdrico”, e ndo “hipotético” (ibid., p.
74ss). Um imperativo Aipotético € um “meio” necessario para se obter alguma outra coisa, por
exemplo, a felicidade pessoal. O caregdrico ndo ¢ um meio, pois é necessario por si mesmo,
independentemente de qualquer outro fim que se obtenha ou nfio com ele, inclusive a
felicidade. Somente a “este imperativo pode dar-se o nome de Imperativo da Moralidade”
(ibid., p. 78). Assim, uma agdo que se baseie no imperativo categérico, que ocorra tdo
somente “por causa” do dever — pois ndo basta que seja “conforme” com o dever, pois tal
conformidade poderia ser “acidental” ou visar a algum outro interesse (ibid., p. 48 ¢ 57ss) -,
uma tal a¢do serd sempre uma agdo “boa em si”, e néio boa em fungdo de algum outro fim que
se queira (ibid., p. 76). O mesmo pode ser dito da “vontade” que se deixa determinar pelo

imperativo categérico — serd uma vontade “boa em si” ou “absolutamente boa™ (ibid., p. 64).

E qual sera o conteudo do imperativo categérico? Ora, em virtude do proprio conceito
de imperativo categérico, sua incondicionalidade e universalidade, seu conteido sera, na
verdade, uma “féormula” “o imperativo categérico €, pois, um s6 e precisamente este:
Procede apenas segundo aquela mdxima, em virtude da qual podes querer ao mesmo tempo
que ela se torne em lei universal.”, onde “maxima” € o “principio subjetivo da a¢fo”, o
principio “segundo o qual o sujeito age” e que pode assumir inimeros contetidos (ibid., p. 83
¢ nota; itdlicos do autor). Esta “formula universal” do imperativo categérico pode ser
traduzida, ainda, em outras quatro férmulas equivalentes, cada qual enfatizando um aspecto
diferente.*® Uma delas, relativa 4 “autonomia” do sujeito, sera tratada mais adiante. Aqui,
porém, cabe mencionar duas, que relacionam o dever moral com os fins da ac¢do. Ora, se a
acdo moral, feita por puro dever, € aquela que segue o imperativo categorico, entdo tem de ser
uma agéo dirigida para um fim 1gualmente universal e absoluto, isto €, um fim “objetivo”, que
possa ser valido “para todo ser racional”, € que seja um “fim em si mesmo” e ndo um meio

para outro fim (ibid., p. 90s). Kant chega a conclusdo de que um tal “fim em si mesmo” ndo

pode ser sendo 0s proprios seres racionais, €, por isso, formula o principio: “Procede de

altima (ibid., p. 59s). De fato, no proprio texto da Fundamentacdo, adiante, Kant ja utiliza a expressdo “Logica
Geral” (1964, p. 49).

36 S30 elas: 1) “Procede como se a maxima de tua a¢fio devesse ser erigida, por tua vontade, em Lei Universal da
Natureza” (Kant, 1964, p. 83); 2) “Procede de maneira que trates a humanidade, tanto na tua pessoa como na
pessoa de todos os outros, sempre a0 mesmo tempo como fim, e nunca como puro meio” (ibid., p. 92); 3) “A
idéia da vontade de todo ser racional considerada como vontade promulgadora de uma legislagdo universal”
(ibid., p. 94); e 4) “Todas as maximas, oriundas de nossa propria legislagdo, devem concorrer para um reino
possivel dos fins como para um reino da natureza” (ibid., p. 100).
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maneira que trates a humanidade, tanto na tua pessoa como na pessoa de todos os outros,
sempre a0 mesmo tempo como fim, e nunca como puro meio” (ibid., p. 92). E se todos devem
compartilhar os mesmos fins universais e absolutos — que sdo, afinal, os proprios seres
racionais -, € possivel conceber a idéia de um “reino dos fins”, onde “reino” significa “a unifo
sistemdtica de diversos seres racionais por meio de leis comuns” (ibid., p. 96). Assim, o outro
principio da agdo moral pode ser formulado desta maneira: “todas as maximas, oriundas de
nossa propria legislagdo, devem concorrer para um reino possivel dos fins como para um

reino da natureza” (ibid., p. 100).

Quando, enfim, se volta para a pedagogia kantiana, como fica a questio moral? Kant
ndo poderia ser mais claro — a “moralizagio” € o objetivo “mais importante” da educagio
(1999, p. 27). E o que significa “moraliza¢do”? Significa uma formagdo em que o educando
obtenha a “disposicdo de escolher apenas os bons fins”, ou seja, “aqueles fins aprovados
necessariamente por todos e que podem ser, a0 mesmo tempo, os fins de cada um” (ibid., p.
26), tal como estabelecido no texto da Fundamentacdo, recém exposto. Isto implica que o
educando deva aprender a odiar o vicio por aquilo que o proprio vicio tem de desprezivel, e
amar a virtude pelo valor intrinseco desta, € nfo porque Deus simplesmente determinou odiar

um e amar a outra, como a moral do “pregador” ensina (ibid., p. 27s).

Ora, Kant nfo nega a importincia de outros fins na educagdo. Enumera, além da
moralizagdo, pelo menos mais trés objetivos, entre eles o “tornar-se culto” (ibid., p. 25).%
Kant se refere, nesta acepcdo especifica de “cultura”, a “instruc@io e varios conhecimentos”
(ibid.). Em outro lugar, chama esta instrug@o de conhecimentos de “formagdo escolastica”, €
diz que deve ser “a mais precoce” das formagdes (ibid. p. 35). E para que serviriam tais
conhecimentos? Para o educando estar capacitado ou “habilitado” a conseguir todos os fins
que almejar. Entretanto, o filosofo alerta: a cultura, entendida nesta acepgdo estrita de
aquisi¢do de conhecimentos e habilidades, “ndo determina por si mesma nenhum fim” (ibid,,
p. 26). Dai o grau maior de importincia da moralizagfio, pois de nada adianta ser “capaz de
toda a sorte de fins” se ndo se sabe ou ndo se estd disposto a escolher somente os bons fins

(ibid., p. 26). E isto € a esfera da moral.

Esta educacdio moral esta totalmente integrada ao tema da formacdo, em Kant. Apos

falar - como visto anteriormente — das “disposi¢des™ (ou “germes”) na humanidade, as quais

precisam ser desenvolvidas pelo homem, Kant as relaciona diretamente com o bem moral: “O




homem deve, antes de tudo, desenvolver as suas disposigdes para o bem; a Providéncia ndo as
colocou nele prontas; sdo simples disposi¢des, sem a marca distintiva da moral. Tonar-se
melhor, educar-se ¢, se se € mau, produzir em si a moralidade: eis o dever do homem.” (ibid.,
p. 20).

Com J. G. Fichte (1762-1814), esta educagdo ético-moral apresenta-se com a
exigéncia de “infalibilidade”. Fichte, “o primeiro grande representante da filosofia roméntica
alema”, € o pensador que, partindo da filosofia kantiana, defende a “infinidade do Eu”, sua
“absoluta espontaneidade e atividade” (Abbagnano e Visalberghi, 1981, p. 573s). Nio é o
caso, aqui, de expor o grande sistema idealista deste pensador, que chegou a ser reitor da
Universidade de Berlim.*® Interessa, acima de tudo, apresentar suas fortes idéias sobre a
educagdo moral, utilizando-se, para isso, dos famosos Discursos & nacdo alemd, gragas
sobretudo aos quais Fichte é considerado, ao lado de Lutero, o grande promotor da unidade

alemi (cf. Hubert, 1976, p. 276).

Os Discursos a na¢do alemd, pronunciados em 1808 em Berlim, durante a ocupacdo
napoleonica, testemunham o vital papel de Fichte em conceber, “ndo o sistema pedagégico,
mas o espirito que deveria presidir a educagdo da Alemanha”, para ndo dizer de toda a
humanidade, j& que, para Fichte, a nac@o aleméd deveria representar a espécie humana (ibid.).
No segundo destes discursos — que € o discurso de que se ocuparé aqui -, Fichte (1994, p. 102)
anuncia a necessidade premente de uma “nova educagdo” para a Alemanha, educagdo essa
“que até agora jamais existiu em qualquer outra nagdo”. Ao confrario da educagdo “estéril”
realizada até entdo, a nova educagdo de que se precisa € aquela que, “de modo seguro ¢
infalivel”, “forma a vontade™, o que equiivale a dizer que “forma o homem”, ja que a vontade
¢ “a verdadeira raiz do proprio homem™ (ibid.). (Novamente os temas da formagio e da
educagdo moral aparecem como um sd.) Esta formag@o da vontade deve ser tal, que consista
no “aniquilamento total da liberdade da vontade™, isto €, ela torna impossivel ao educando
ficar oscilando entre o bem e o mal (ibid.). Assim “a nova educagdo deve engendrar essa
vontade estavel, que deixa de hesitar, segundo uma regra segura, eficaz e sem excegdo” (ibid,,

p. 103). Mais adiante, Fichte resume: “A educag@o que eu propus deve, entdo, ser uma arte

segura e refletida, para formar uma vontade boa, constante e infalivel no homem; essa € sua

primeira caracteristica.” (ibid., p. 104).

37 Os quatro objetivos da educagdo seriam: 1) “Disciplinar” o homem, “domando” sua “animalidade”; 2) Tornd--
lo culto, isto &, instrui-lo; 3) Toma-lo “prudente”, o que inclui a “civilidade”; 4) Moraliza-lo (Kant, 1999, p.
26s).

3 Ver, entretanto, a nota 19 deste trabalho.




Ora, para “formar interiormente e fundamentalmente homens bons™, ¢ necessario que
uma tal educagdio os faga amar o bem “puramente como tal” e, para tanto, os estimule a
“Imaginar” um estado de coisas ainda nfo efetivo, que seja “modelo” de realidade, para que
aprendam entdo a ama-lo (ibid., p. 104s). Trata-se, na verdade, de imaginar uma “ordem ética
da vida” que seja totalmente racional: “Fica de pronto claro que a atividade espiritual do
aluno... deve ser incitada a esbogar uma imagem da ordem social da humanidade de modo que
esta deva ser puramente conforme as leis da razfo.” (ibid., p. 113). Uma atividade espiritual
como essa, com certeza, fara com que muitos conhecimentos sejam produzidos pelo espirito
do educando, até¢ mesmo o conhecimento “de leis que valem universalmente e sem exce¢do.”
(ibid., p. 106). O aluno, assim, acaba tendo como uma “conseqiiéncia” de seu exercicio
espiritual, como “por acréscimo”, a aprendizagem fedrica, que certamente tem o seu lugar na
educacgio moral (ibid., p. 108s). Entretanto — e este € o ponto essencial -, o conhecimento ndo
¢ o que se tem diretamente em vista, ele ndo € a finalidade da educacfo; esquecer isto €

justamente cair no erro da estéril educagéo presente:

“Assim, o conhecimento é, com certeza, um elemento
essencial da formagao a ser adquirida, mas n3o se pode, contudo, dizer
que a nova educacdo tem imediatamente em perspectiva o
conhecimento; pelo contrario, o conhecimento sé lhe cabe por sorte.
Por oposigéo, a educagéo praticada até o presente visava diretamente
ao conhecimento, € mesmo a um determinado grau de conhecimento
num dominio especifico.” (ibid., p. 109).

Uma educagdo que perca de vista a finalidade de formar “uma vontade moral”, ou que

fique a meio caminho deste objetivo, consegue apenas formar “excelentes operarios do
q

saber”; mas ndo € dos tais que se precisa, eles em pouco ou nada contribuirdo para uma

finalidade “humana e nacional” (ibid., p. 112s). A pergunta central de Fichte — e que mostra a

fungio preponderantemente ética da educagéo por ele tragada - € a de se o aluno, apos esbogar

um estado de coisas conforme as leis da razdo, o que envolve também a produgdo de

conhecimentos (fungfo tedrica), sera capaz de amar tal estado:

“Tudo isso ¢ ainda questio somente relativa ao
conhecimento... Porém, ¢ uma questdo inteiramente diversa, mais
elevada, saber se o aluno sera a tal ponto possuido por um amor
ardente para com essa ordem das coisas que, uma vez libertado do
governo educativo e tornado autbnomo, lhe seja absolutamente
impossivel ndo querer tal ordem e ndo trabalhar com todas as suas
forgas para sua concretizaggo.” (ibid., p. 113; italicos nossos).
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Seria desnecessario multiplicar os exemplos de grandes pensadores da pedagogia
moderna que claramente colocaram os fins éficos da educagdo como os primordiais. N3o se
poderia, porém, deixar de mencionar os nomes de Pestalozzi, o sui¢o considerado por muitos
como “o maior educador da historia”, e o alemdo J. F. Herbart, fundador da Pedagogia
enquanto Ciéncia da Educagdo (cf. Luzuriaga, 1963, p. 175 e 204), nesta longa fila de

pensadores modernos, para os quais a moralidade era o grande alvo da educagéo.*

s

- ) B N S B 4 T 1) ¥ v,
DDLU lema ad Autononiid € L1peraaae ao Sujeito
O discurso pedagdgico moderno pregava uma educagido que formasse o “verdadeiro
homem” no homem. A paidéia grega ja o tinha feito. O discurso pedagdgico moderno
apregoava uma educacgdo que objetivasse 0 bem moral, ou a virtude. A paidéia grega também

j& o fizera. Com a Modernidade, porém, inaugura-se um tema que passou a ser a propria

marca da “nova época” — a plena autonomia e liberdade do sujeito.*® O discurso pedagégico

moderno incorpora inteiramente este tema, elevando-o a tema principal e articulando-o com

os outros temas, numa completa integragéo.

E interessante notar que o autor de Emilio é também o autor da célebre frase de outra
obra publicada no mesmo ano: “O homem nasce livre, e por toda a parte encontra-se a ferros”
(Rousseau, 1978a, p. 22). A liberdade, para Rousseau, ¢ uma qualidade inalienavel do ser
humano, identifica-se com a propria condi¢do de homem: “Renunciar a liberdade ¢ renunciar
a qualidade de homem, aos direitos da humanidade, ¢ até aos proprios deveres.” (ibid., p. 27).
E verdade que, no “estado civil”, o homem se v€ necessitado a trocar sua “liberdade natural”,
que “s6 conhece limites nas forgas do individuo”, pela “liberdade civil, que se limita pela
vontade geral” (ibid., p. 36). Em todo o caso, esta troca € vantajosa para e€le — observa
Rousseau -, podendo-se até “bendizer o instante feliz” em que houve tal mudanga, nfo fossem
certos “abusos dessa nova condi¢do” (ibid.). Afinal, além de garantir o direito a propriedade €
“elevar-lhe a alma”, a nova condigdo civil pode acrescentar, ainda, a melhor de todas as

liberdades — a “liberdade moral”. Esta é a “Gnica a tormar o homem verdadeiramente senhor

3 Pestalozzi (1746-1827), em Uma olhada em meus ensaios pedagogicos, de 1807, a0 comentar sobre a
educagdo moral, deixa evidente ndo apenas a prioridade que a moralidade tem sobre outras esferas na educagdo,
como também sua vinculagio com o conceito metafisico de natureza humana: “Nossos esforgos para por em
acordo a educagdo geral das criangas com o ser da natureza humana, nos tem produzido a intima convicgdo de
que todos os trabalhos pela diregdo intelectual degeneram em espectros quando o mais sagrado, o supremo que
ha na natureza humana [i.e. a moralidade] nio € vivificado, assegurado e posto como fundamento invariavel de
toda educagio externa, intelectual e artistica” (1946, p. 91). Quanto a Herbart (1776-1841), € bastante conhecida
a passagem de sua obra Esboco para um curso de pedagogia onde ele diz: “A pedagogia, como ciéncia, depende
da filosofia pratica [i. e. da Etica] e da psicologia. Aquela mostra o fim da educagdo; esta, o caminho, os meios e
os obstaculos” (1932, p. 23). Mais adiante, ele diz: “Virtude é o nome que convém 4 totalidade do fim

pedagogico” (ibid., p. 26).
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de si mesmo, porque o impulso do puro apetite ¢ escraviddo, e a obediéncia a lei que se estatui

a si mesma € liberdade.” (ibid., p. 37).

O discurso pedagdgico no Emilio ndo poderia deixar de refletir tamanha estima pela
liberdade, a comegar pela liberdade fisica do infante. Rousseau, de fato, critica todos os
costumes que tém como alvo impedir os movimentos livres da crianga: “Mal a crianga sai do
seio da mée, mal goza a liberdade de se mexer e distender seus membros, ja the ddo novas
cadeias.” (Idem, 1973, p. 17). Com medo de que se machuque, os adultos lhe “amarram” de
mil formas. Com a excec¢o de perigos extremos, porém, Rousseau prefere a liberdade a ter
uma crianca sem ferimento algum: “O bem-estar da liberdade compensa muitas
machucaduras.” (ibid., p. 60). A liberdade na educagio da crianga, entretanto, ndo se esgota
em seus movimentos fisicos. Rousseau se preocupa muito também com a liberdade em
relagdo as vontades e desejos dela. Ndo que se deva dar livre curso a seus desejos e caprichos.
Pelo contrario, a educacdo correta consiste em fazé-la aprender que seus desejos devem ter a
medida de suas proprias forgas, pois nisto consiste a liberdade: “O homem realmente livre s6
quer o que pode e faz o que lhe apraz. Eis minha méxima fundamental. Trata-se apenas de
aplicé-la a infancia, e todas as regras da educagdo véo dela decorrer.” (ibid., p. 67). Desejando
apenas o que ela mesmo pode fazer, a crianga estara aprendendo a ser auténoma, dependendo
0 menos possivel dos outros, além de também estar respeitando a liberdade do adulto, que nédo
estara escravo dos caprichos pueris: “Que [a crianga] sinta igualmente sua liberdade nas agcGes
dela e nas vossas. Supri a for¢a que lhe falta, precisamente na medida em que dela se mostra
necessitada para ser livre e ndo autoritaria.” (ibid., p. 69). Por fim, o alvo maior de Rousseau
em relacdo a liberdade do educando esta em formar um jovem autdnomo, que seja seu proprio
guia; era assim que Rousseau, desde o inicio, imaginava seu pupilo quando saisse de suas
maos (ibid., p. 27). A liberdade, na idade da razdo e das paixdes em que seu discipulo entio
estaria, consistiria justamente naquela liberdade “moral” ja mencionada acima, em que o
jovem seria “senhor de si mesmo” dominando suas proprias paixdes, para ndo se ver escravo
delas. Por isso - diz Rousseau a Emilio -, ser “virtuoso” equivale a ser livre: “Até aqui ndo
eras livre sendo aparentemente; néo tinhas sendo a liberdade precaria de um escravo a quem

ndo se tivesse nada determinado. S€ agora livre efetivamente; aprende a te tornares teu

proprio senhor; manda em teu coragdo, Emilio, e seras virtuoso.” (ibid., p. 525). O jovem,

assim, estaria pronto para viver em sociedade e desfrutar daquela liberdade “civil”, num

% Ver p. 25s deste trabalho.




“pacto social”, onde obedecer a “vontade geral” - ensina Rousseau no Contrato Social - é

obedecer a si mesmo, “permanecendo assim tdo livre quanto antes” (Idem, 1978a, p. 32).

Em Kant — leitor de Rousseau -, a liberdade e a autonomia se confundem, igualmente,
com a propria moralidade, e, portanto, a educacdo ético-moral também sera uma educagio
para a liberdade. Na Fundamentacdo da Metafisica dos Costumes, Kant formulara o principio
“da vontade de todo ser racional considerada como vontade promulgadora de uma legislagdo
universal” (1964, p. 94), mencionado acima. Assim, segundo esse principio — que Kant
desdobrara da formula geral do imperativo categérico -, a vontade absolutamente boa nio
somente é subordinada a lei moral universal, mas € a propria aufora dessa lei moral que ela
obedece (ibid.). Dai denominar-se esse principio de “principio da Autonomia”, no pleno
sentido desta palavra (ibid., p. 96). Nisto consiste, inclusive, a “dignidade™ da pessoa que
cumpre o dever - ela o cumpre justamente porque €, ao mesmo tempo, a propna legisladora
desse dever (ibid., p. 103). No entanto, para que haja a autonomia, a lei promulgada pela
vontade tera de ser uma lei universal, valida para todo o ser racional; do contrario, trata-se de
uma lei condicionada a algum “interesse” subjetivo, que, longe de revelar autonomia, revela a
dependéncia da vontade pelo objeto de interesse (ibid., p. 95). “Neste caso, a vontade ndo da a
si mesma a lei; € o objeto que lha da” (ibid., p. 105). S6 a lei universal garante que ndo ha
interesses condicionantes movendo a vontade, e, portanto, a lei provém realmente da propria
vontade auténoma. Invertendo os termos, pode-se dizer que, quando a vontade € awtdénoma,
ela promulga leis universais, isentas de todo o interesse, que reclamam obediéncia por puro
dever, que é a propria idéia do imperativo categérico. Por isso, Kant dird que a autonomia da
vontade é o “principio supremo da moralidade” (ibid., p. 104). E a idéia de /iberdade? Ora, a
autonomia da vontade pressupde a liberdade, e vice-versa; sdo “conceitos reciprocos” (ibid.,
p. 115). Com efeito, a liberdade ¢ a “propriedade” da vontade de ser uma “causalidade” ndo
determinada por nenhuma outra “causa estranha” (ibid., p. 111). Segue-se, de modo positivo,

que a liberdade é a propriedade da vontade de ser uma causalidade determinante de suas

proprias leis, o que, em outras palavras, € a propria autonomia (ibid., p. 111s). Por tudo isso,

ndo é possivel supor a moralidade sem a idéia da liberdade, o que Kant ja havia observado na

Critica da Razdo Pura - a liberdade, conquanto ndo possa ser “conhecida” em sua esséncia,

tem de ser “pensada” para que a Moral seja possivel (Idem, 1980, p. 16s).

Em sua Pedagogia, Kant pensa a educagio como uma preparagdo com vistas a
liberdade. Por isso, as expressoes utilizadas por Kant, e mencionadas no tema da formagdo,

como “perfeicio da natureza humana”, “finalidade da existéncia” e “forma [que] convém a




humanidade™ ndo podem ter melhor explicagdo que a formagio de um “ser livre” (1999, p.
16s, 35). A liberdade, porém, € uma inclinag#o tdo forte no ser humano, e os riscos de ser mal
empregada t3o grandes, que lhe € preciso pdr “regras”, denominadas também por Kant de
“constrangimentos” (ibid., p. 13 e 30). O objetivo € claro — o educando deve aprender a usar
de modo correto e bom sua liberdade: “Na verdade, o constrangimento € necessario! (...). Sem
essa condigdo, ...0 homem, terminada a sua educagfio, ndio sabera usar sua liberdade. (...). E
preciso provar que o constrangimento, que lhe é imposto, tem por finalidade ensinar a usar
bem da sua liberdade” (ibid., p. 32s). Nao deixa de ser uma tarefa paradoxal e dificil, pois a
liberdade ¢ o constrangimento podem facilmente se excluir mutuamente. A sabedoria de quem
educa, portanto, estd em achar o ponto de conciliagdo: “Um dos maiores problemas da
educagdo € o de poder conciliar a submiss@o ao constrangimento das leis com o exercicio da
liberdade.” (ibid., p. 32). Ora, num primeiro periodo da crianga, tal constrangimento toma a
forma da sujeigiio e da obediéncia passiva, ou seja, da “disciplina”, pela qual se submete a
crianga “as leis da humanidade” — € o constrangimento “mecénico” (ibid., p. 12s, 30). Num
segundo momento, porém, o constrangimento a liberdade toma a forma da moral (ibid., p.
30), pois € esta, afinal - como visto no texto da Fundamentacdo -, que fornece as leis da
liberdade, ¢ que garante a real autonomia do sujeito. Por isso, em Kant, a educagio
formadora, a educacio moral e a educagio para a /iberdade € para a aufonomia sdo uma € a

mesma coisa;

“A educagdo prdtica ou moral (chama-se prdtico tudo o que se
refere a liberdade) é aquela que diz respeito a construgdo (cultura) do
homem, para que possa viver como um ser livre. Esta ultima € a
educagio que tem em vista a personalidade, educagdo de um ser livre,
o qual pode bastar-se a si mesmo, constitnir-se membro da sociedade €
ter por si mesmo um valor intrinseco” (ibid., p. 35).

Bem que essa passagem, recém citada, pode ser considerada um bom resumo do que a
Educacio da Modernidade tinha por funcfio fazer, em ultima instincia. Nela, os trés temas
abordados do discurso pedagégico moderno se mostram presentes € integrados de modo

transparente. Menos transparentes, porém, sdo os profundos problemas que suscitaria a

dependéncia desse discurso a um modo melafisico de pensar, bem como aos ideais da

Modernidade.
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III — A SUPERACAO DA METAFISICA E O DESCREDITO DA MODERNIDADE:
O DESMANCHE PEDAGOGICO

3.1. Os motivos da superacio da Metafisica

Por mais que o discurso pedagdgico da Modernidade tenha encantado quem dele se
acercasse, era um discurso vulnerdvel. Sua fraqueza residia onde se supunha estar sua maior
forca. O apelo ao universal, ao incondicional, a forma auténtica e essencial delatava um
modo metafisico de pensar que estava com os dias contados. Habermas (1990b, p. 43-61) faz
um inventario dos motivos que causaram o “estremecimento do modo metafisico de pensar”,

culminando na “sua desvalorizagéo final™.
A Racionalidade Metédica ou dos Procedimentos

A cada uma das trés caracteristicas da Metafisica (enquanto forma de pensamento)
relacionadas por Habermas e apresentadas no inicio deste trabalho, corresponde um “motivo
de inquietagdo™ distinto que a corrdi. Interessante notar que, ao usar a expressdo “motivos de
inquietagdo” ou de “estremecimento” (ibid., p. 38 e 43), Habermas permite que se visualize
um processo relativamente longo antes da “desvalorizagéo final” da Metafisica na era pos-
Hegel. E o caso, por exemplo, da primeira caracteristica da Metafisica relacionada por
Habermas. O pensamento de identidade, que buscava a unidade do todo (0 “uno”) subjacente
a multiplicidade dos fendmenos, € posto em xeque ja desde o século XVII pela “racionalidade
metddica” das ciéncias da natureza e do formalismo moral do século XVIII (ibid., p. 43). A
racionalidade metodica é uma razdo esvaziada ou “encolhida”, pois ndo se refere mais aos

conteiidos do mundo, como a racionalidade material da Metafisica, mas apenas aos

“procedimentos” com que se manipula o mundo para resolver problemas (ibid., p. 44). O que

conta como racional ndo ¢ mais o mundo (em si ou concebido pelo sujeito), mas a forma
correta de lidar com os problemas empiricos € morais. A razio torna-se formal, ¢ néo € mais

possivel, portanto, buscar a unidade na pluralidade do mundo. Na verdade, nfo ha nada que

garanta tal unidade (1bid.).

A racionalidade dos procedimentos, com suas implicagdes, assemelha-se ao que

Horkheimer denominara de “razio subjetiva” (Horkheimer, 1976), também mencionada no
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inicio deste trabalho, e que mais tarde aquele autor chamaria de “razio instrumental™!. A
razio subjetiva, em contraste com a “objetiva”, € a razdo que se encontra apenas no syjeifo, €
ndo no mundo. Ela € a razdo calculista, inferindo, deduzindo, classificando e buscando, com
isso, os melhores meios aos fins propostos (ibid., p. 11s). Fla ndo coloca nenhum fim, pois isto
¢ fungdo da razdo objetiva, que ordena todas as coisas. Ela apenas calcula os meios adequados
aos fins que se deseja, quaisquer que sejam. Ela € a razdo “formalizada” (ibid., p. 15, nota).
Ora, segundo Horkheimer, a razio subjetiva sempre esteve em conflito com os contetdos
objetivos fornecidos pela mitologia e religido, criticando-os. (Critica, alids, unilateral, pois a
ordenagéo objetiva do mundo ndo exclui a razéo subjetiva (ibid., p. 12s)). A razdo subjetiva,

porém, sempre substituia tais conteudos por outros conteiidos objetivos, mais racionais (razio

objetiva). Foi assim até o século XVII inclusive, com os grandes sistemas racionalistas, onde

a razdo objetiva predominava (ibid., p. 15 € 22). Com o advento do Iluminismo, entretanto, a
razio subjetiva se insurge também contra toda forma de razdo objetiva, tachando-a como
ilusdo (ibid., p. 15). A partir de entdo, toda a tentativa de ordenagédo racional do mundo € vista
com suspeita e censura. Para Horkheimer, isto precisamente caracteriza a crise da Metafisica,
com a conseqilente crise ética, ja que a razéo objetiva era a unica capaz de fornecer, segundo

o autor, os fins da agdo humana. Vale a pena transcrever esta passagem do autor:

“Os filosofos do Iluminismo atacaram a religido em nome da
razio; ¢ afinal o que eles mataram ndo foi a Igreja mas a metafisica e
o préprio conceito de razdo objetiva, a fonte de poder de todos os seus
esfor¢os. A razio como oOrgdo destinado a perceber a verdadeira
natureza da realidade e determinar os principios que guiam a nossa
vida comegou a ser considerada como obsoleta. (...). A razio se
liquidou a si mesma como agente de compreensdo €tica, moral €
religiosa” (ibid., p. 25s).

Isto daria azo, como ja se percebe pela citagdo, a outra grande crise — a crise da razdo.

Disto, porém, se tratara no devido lugar.
A Razdo “Situada”

A segunda caracteristica da Metafisica apontada por Habermas, o idealismo, ou seja, a
equiparagdo entre ser e pensar, que permite que se conceba a realidade (ou a razdo que a
constitui) com os atributos conceituais de generalidade, necessidade € atemporalidade, esse

idealismo é posto em questdo pela “irrupgdo da consciéncia histérica” das ciéncias historico-

*1 Como lembra Freitag (1988, p. 37 e 174), Horkheimer publicou Eclipse da razdo, onde aparece a expressdo
“raz3o subjetiva”, em 1947, em inglés. Quando, em 1967/8, publica a versdo alemd desta obra, juntamente com
outros ensaios suplementares, o titulo ja é Sobre a critica da razdo instrumental.




hermenéuticas do século XIX (Habermas, 1990b, p. 43). De fato, como relata Schnidelbach
sobre a filosofia na Alemanha, o século XIX conseguiu emancipar-se do idealismo com a
nova bandeira da “ciéncia histérica” (1991, p. 47). A primazia que o “historico” recebe a
partir de entdo serd conhecida por “historicismo” (ibid., p. 49). Como este termo, porém, esta
sujeito a ambigiiidades, convém lhe elucidar os sentidos. Schnadelbach vé nele mrés sentidos,
todos presentes de modo concreto no século XIX, ainda que os dois primeiros a serem
mencionados sejam “formas decadentes” do terceiro (ibid., p. 52). “Historicismo” significa,
primeiramente, o que o autor chama de “positivismo pratico das ci€ncias do espirito”, ou seja,
a acumulagdio de “fatos” histéricos com pretensdo de “objetividade™ (ibid., p. 49s). O
historiador, assim, se langa a uma busca desenfreada por material histérico, busca essa
despida de qualquer critério de selegdo ou de hierarquizacio, € com a suposta iseng¢do de todo
e qualquer juizo de valor, com a inten¢do de descobrir os “fatos objetivos™. Sua preocupagio,
portanto, nfo é com o grau de relevancia dos fatos ou com sua aplicagio pratica, mas tdo-
somente com o estabelecimento dos fatos em si, numa atitude “contemplativa” (ibid.). Um
segundo sentido de “historicismo”, que ndo deixa de ter relagdo com o primeiro — pois € a
justificac8o tedrica deste, a0 mesmo tempo que recebe deste seu “poder de convic¢do” -, € 0
de relativismo historico (ibid., p. 50). Ea posi¢do “filosofica” de que nfo ha normas ou
verdades absolutas. Tudo estd sujeito 2 mudanga histdrica, aos critérios de cada época. Isto
vale para as esferas tedrica, ética e estética. Neste sentido, “o historicismo nos situa ante a
alternativa de ser barbaros com convicgdes ou relativistas refinados.” (ibid.). Por fim, num
terceiro sentido, relacionado ao segundo, porém agora “positivo”, historicismo significa o
entendimento de que todas as manifestagdes da vida humana sfo produto da Aistéria, ou seja,
da propria agdo humana (ibid., p. 50s). E uma posigdo, portanto, “culturalista”, pois nega as
formas raturalistas de entender a vida humana e a propria histéria como um desenvolvimento
“natural” da espécie. Por outro lado — e aqui situa a refutagdo ao idealismo -, tal historicismo
se insurge também contra o “racionalismo a-histérico”, que sustenta que o homem e a histéria
estdio, ou devem estar, sujeitos as leis suprahistéricas da razio. Em nome desta razdo
invariavel, detentora de leis eternas e essenciais, o racionalismo do Iluminismo se viu em
posigio impar de criticar as tradi¢des culturais e a historia humana. Quando muito, a historia
foi vista, segundo esta visdo racionalista, como uma exemplificagdo dessas leis eternas (ibid.,

p. 53). Ora, o historicismo nfio apenas nega esta sujei¢cdo da cultura e da historia as supostas

leis eternas da razdo, afirmando a historicidade, a produgdo genuinamente humana daquelas

manifestagdes, como sustenta a propria historicidade da razdo. Ou seja, tanto o homem
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quanto a sua razio sdo vistos como produtos do proprio homem, o que nio deixa de ser uma
posig¢do coerente com o espirito do [luminismo:

“O maior resultado do historicismo foi afirmar a historicidade
do homem e da histéria... (...). ...0 aspecto especificamente ilustrado
do historicismo reside na historiza¢do do homem, o nicleo mesmo da
filosofia ilustrada. Em virtude disto, a natureza humana — antes tratada
como ahistorica e anticultural — e a razdo, que confere a0 homem sua
qualidade como tal, foram também interpretadas em chave histdrica, e
passaram a formar parte do proprio processo historico. (...). A

historizagdo do homem supds, de fato, o reduzir a razdo a histéria”
(ibid., p. 53).

Voltando a Habermas, fica, pois, evidente sua afirmag8o de que o historicismo solapa
a nogdo metafisica de uma razio com atributos ideais de generalidade, necessidade e
atemporalidade (1990b, p. 48ss).* Em seu lugar, o historicismo de um Dilthey, por
exemplo‘i;, faz emergir a consciéncia de uma “razio sifuada”, produzida na historia e
contextualizada. O papel atribuido ao sujeito transcendental kantiano, fornecendo as
condi¢des a priori € necessdrias do conhecimento e do agir, € substituido pela tradicdo, pela
experiéncia estética € pela “existéncia historica, social e corporal do individuo” (ibid., p. 50).
“Assim entra em campo uma destranscendentalizagdo dos conceitos tradicionais

fundamentais” (ibid., p. 43). Isto fica transparente numa importante passagem de J. G.

Droysen, expoente da Escola Histérica do século XIX: “Etica e historia estdo inter-

relacionadas. A historia revela a génese dos ‘postulados da razio pura’, que a propria ‘razao

pura’ ndo soube descobrir” (apud Schnadelbach, op. cit., p. 55).
A critica ao paradigma da consciéncia e a virada lingiiistica

Antes de abordar a superagéo da terceira caracteristica da Metafisica — o conceito forte
de teoria -, Habermas se detém em outro importantissimo acontecimento filoséfico, que

“preparou o caminho ao pensamento pos-metafisico” — trata-se da critica ao paradigma da

% Como bem lembra Habermas (1990b, p. 48s), o historicismo ndo é o Gnico que faz a critica a esse idealismo
metafisico. Os discipulos de Hegel (Feuerbach, Marx, Kierkegaard) também criticam no proprio mestre a
preponderancia “secreta” do geral, do atemporal e do necessario, contrapondo, cada qual a sua maneira, “a
finitude do espirito ao pensamento totalizador” (ibid.). Entretanto, todos eles caem “no nivel de um pensamento
inconfessadamente pré-critico”, que permite a critica radical da razio feita por Nietzsche. Por isso, Habermas
pensa que a nogdo de uma “razio situada” vai encontrar um caminho mais apropriado no historicismo das
ciéncias histérico-hermenéuticas (ibid.). )

# Wilhelm Dilthey (1833-1911) é um dos grandes expoentes do historicismo alemao do século XIX. E dele a
conhecida expressdo “Critica da razio histérica”, que aparece como subtitulo de sua importante obra Jnfrodugdo
as ciéncias do espirito (cf. Schnadelbach, op. cit., p. 67ss). A propria expressio “ciéncias do espirito”
(Geisteswissenschaften), conquanto ndo criada por ele, foi popularizada a partir dele. Outros expoentes do
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consciéncia, com a subseqiiente “virada lingiiistica” (Habermas, 1990b, p. 53ss). Ora, os

problemas com o paradigma da consciéncia sdo varios e irremediaveis, a ponto de Habermas
advertir, em outro lugar: “O paradigma da filosofia da consciéncia encontra-se esgotado.”
(1990a, p. 277). Basicamente, o problema esta na atitude objetivante de um paradigma “que
comprime tudo nas relagles sujeito-objeto™ (Idem, 1990b, p. 43). De fato, trata-se de um
modelo filosofico que concebe um sujeito solitdrio lidando com representagfes em sua
consciéncia, vale dizer, lidando com objetos representacionais. A atitude que um tal sujeito
mantém com tudo e todos, portanto, ¢ a atitude que se mantém com coisas. Mais que isto — a
propria atitude consigo mesmo, na medida em que exerce a autoconsciéncia, ou seja, “que se

debruga sobre si como sobre um objeto”, também € objetivante (Idem, 1990a, p. 29).

As criticas, pois, a uma tal objetivagdo ndo tardariam. Habermas chama a atengdo
como, desde Fichte, a autoconsciéncia passa a ser problematizada pela questdo de que o
sujeito ndo consegue apreender sua propria espontaneidade ao se voltar a si mesmo como a
um objeto. A espontaneidade da consciéncia foge a uma tal objetivagdo (1990b, p. 53s € 194).
Além disto, criticas de varios lados aparecem contra uma “reificagdo” ou “coisificagdo” das
relagdes humanas e da propria consciéncia. E classica, neste sentido, a obra marxista de Georg
Lukaécs, Historia e Consciéncia de Classe, de modo especial o capitulo sobre a Reificacdo.”
Influenciado por tal nogio, Max Horkheimer fard também sua critica, com o conceito de
“razdo instrumental”, j4 referido acima. No entanto, a critica a reificagio se torna mais aguda
quando Horkheimer se junta a T. W. Adomno, em Dialética do Esclarecimento - obra
publicada em 1947, no mesmo ano de Eclipse da Razdo -, para denunciar o carater reificante,
ndo apenas da sociedade capitalista, como pretendia Lukécs, mas de toda a racionalidade
ocidental (Adorno e Horkheimer, 1985).* Entretanto, o que eles estavam na verdade fazendo
— diagnostica Habermas (1987, v. 1, p. 465ss; € 1990a, p. 109ss) -, ndo era mostrar 0 carater
reificante da razdo, no sentido rico que lhe dara Habermas™, mas revelar a faléncia de um
paradigma — o da consciéncia -, do qual Adorno e Horkheimer, alids, ndo conseguiam se

desvencilhar. E com esse diagnéstico habermasiano que se deve entender as contundentes

historicismo alem&o desta época sdo F. Schlegel, Jacob Burckhardt e J. G. Droysen, entre outros (ibid,, p. 51, 56
e 69)

% [istéria e consciéncia de classe, obra publicada em 1923, é um marco na histéria do marxismo, para no dizer
de toda a filosofia do século XX (cf. Schnidelbach, op. cit., p. 11). Ela marca a recepgdo das teorias de Max
Weber no marxismo ocidental, de modo especial a teoria weberiana da “racionaliza¢éo” moderna (cf. Habermas,
1987, v. 1, p. 433ss). No capitulo “Reificagio e a consciéncia do proletariado”, Lukacs (1989, p. 97ss) denuncia
como a “esséncia da estrutura mercantil”, na sociedade capitalista, penetra as relagbes sociais € as vivéncias
subjetivas, fazendo-as tomar “o carater de uma coisa”. Quanto a0 termo “Reificagdo”, vem do latim res
(“coisa”), e traduz o alemdo Verdinglichung.

% Sobre a critica a racionalidade ocidental, ver mais adiante na p. 55ss.




criticas a reificagfo efetuadas pelos dois autores frankfurtianos. Assim, quando os autores
denunciam a conversdo da “natureza em mera objetividade” com o fim de ser manipulada e
dominada (Adorno e Horkheimer, 1985, p. 24); quando esclarecem que com a matematizag¢do
da natureza “o pensar reifica-se num processo automatico e autdbnomo, emulando a maquina
que ele proprio produz para que ela possa finalmente substitui-lo™ (ibid., p. 37); quando
lastimam que “o industrialismo coisifica as almas™ (ibid., p. 40) e que o sujeito se coisificou
no processo técnico (ibid., p. 41); quando, enfim, advertem que o pensamento abandonado
“em sua figura coisificada como matematica, maquina, organizagdo, se vinga dos homens dele
esquecidos” (ibid., p. 51), o que fazem ¢ expor a monstruosidade do modelo sujeito-objeto. Os
proprios autores reconhecem que a “distincia do sujeito com relagfo ao objeto... esta fundada
na distdncia em relagdo a coisa, que o senhor conquista através do dominado” (ibid., p. 27s).
Mais adiante, eles dirdo sobre o pensamento representacional: “..a representacdo ¢ s6 um
instrumento. Pensando, os homens distanciam-se da natureza a fim de torna-la presente de
modo a ser dominada. Semelhante 4 coisa, a ferramenta material... o conceito € a ferramenta

ideal que se encaixa nas coisas pelo lado por onde se pode pega-las™ (ibid., p. 49s).

A barbarie nazista duas décadas depois oferece uma boa oportunidade para Adorno
discutir a objetivagio novamente. Em uma palestra de radio transmitida em 1965, intitulada
Educacdo apés Auschwitz, Adomo comenta sobre o “carater manipulador” das pessoas que
tratam a si mesmas como um “material” e depois fazem o mesmo com o0s outros,
considerando-os como “massa amorfa” (1995, p. 129s). Sdo pessoas com uma “consciéncia
coisificada” — fazem de si mesmas e dos outros uma coisa. Como tais, t8m uma “incapacidade
total de levar a cabo experiéncias humanas diretas” (ibid.). Por isso, “fetichizam” a técnica,
isto é, consideram-na um fim em si mesma, esquecendo que deve ser apenas um meio para os
fins da dignidade humana (ibid., p. 132s). Sdo essas pessoas que projetam como um trem

chega mais rapido a um lugar como Auschwitz, ignorando os fins da ida para la.

Todas essas criticas ao pensamento reificante, porém, ndo conseguem sair daquilo
contra o que criticam. Falta-lhes reconhecer um outro paradigma filoséfico que ndo o da

consciéncia, afirma Habermas (1987, v. 1, p. 493ss). Isto se toma possivel com a passagem ao

paradigma da linguagem, levada a efeito a partir de G. Frege e C. S. Peirce, em finais do

século XIX.*" E quando se da a chamada “guinada lingiiistica” (Idem, 1990b, p. 54s). O

“ A racionalidade em Habermas sera mostrada em outro capitulo.
47 Sobre o importante papel de Frege (1848-1925) nesta passagem ao paradigma da linguagem, comenta Santos
no Ensaio Introdutério ao Tractatus de Wittgenstein: “...um dos periodos mais férteis da historia da reflexdo
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decisivo nesta guinada foi a linguagem deixar de ser vista numa fungdo meramente auxiliar e
secundaria, quer se subordinando as coisas, quer ao pensamento. Por um lado, era
subordinada as coisas porque vista apenas como fazendo referéncia aos objétos, tal como um
nome o faz. Por outro, era subordinada ao pensamento porque vista como simples instrumento
de comunicagdo de pensamentos independentes dela (ibid.). Ora, com a virada lingiiistica, a
linguagem ganha um novo status, passando a primeiro plano. Ela é analisada por seu préprio
valor, € ndo porque faga referéncia ou nomeie alguma realidade independente ou porque
comunique pensamentos igualmente independentes dela. Pelo contrario, a linguagem € agora

compreendida “transcendentalmente”, diz Habermas (ibid., p. 55). Ou seja, o proprio

pensamento e o conhecimento da realidade sdo condicionados por ela.*® Como diz Santos, ao

comentar o 7ractatus de Wittgenstein, obra cldssica da guinada lingiiistica:

“Pode-se pensar que o mundo seja 1sso ou aquilo, mas o espago
de manobra do pensamento € limitado pelas fronteiras da sintaxe
logica da linguagem. Essas fronteiras sdo as mesmas, sdo demarcadas
pela forma essencial comum ao espago logico € a sintaxe logica. Os
limites da linguagem (e, portanto, do pensamento) sdo os limites do
mundo, os limites do mundo sdo os limites da linguagem.” (1994, p.
103).

Ora, as “vantagens metddicas™ do paradigma lingtistico séo grandes, em comparagio
com o paradigma da consciéncia, comemora Habermas (1990b, p.55). Com efeito, enquanto o
paradigma da consciéncia focaliza algo de dificil reconhecimento intersubjetivo - afinal, o
“acesso as realidades da consciéncia € inevitavelmente introspectivo” -, o novo paradigma
focaliza a linguagem, que é acessivel publicamente (ibid.). Os perigos que havia de se cair
num mero subjetivismo, portanto, sdo desfeitos, pois ndo se analisam mais representagles
mentais, vivéncias subjetivas, etc., mas unicamente os pensamentos contidos nas sentengas

l6gicas, matematicas e gramaticais, sem procurar remonta-los a consciéncia.

As vantagens s6 ndo foram maiores, inicialmente, porque a virada lingiistica fo1
limitada em seus primérdios a analise semdntica e  semidtica, lamenta Habermas (ibid., p. 55
e 57). A andlise semdntica é basicamente “uma analise das formas da proposi¢éo,

principalmente das formas de proposigdo assertorica”, isto €, proposi¢des que expressam

logica sobre a natureza da proposigdo... se iniciou com a publicagdo, em 1879, do primeiro livro de Frege, a

Conceitografia.” (1994, p. 18).

4 s chamados “estudos culturais” e “analise de discurso”, em voga atualmente, também se valem desta
importante virada lingiiistica, explorando suas conseqiiéncias até o fim. Stuart Hall (1997, p. 27), por exemplo,
ligado aos estudos culturais, comenta sobre a “revolugdo de atitude em relagdo a linguagem”, citando outro
autor: “[A] linguagem passou a ter um papel mais importante. Tedricos de diversos campos... tém declarado que
a linguagem constitui os fatos e ndo apenas os relata” (du Gay apud Hall, op. cit., p. 28; italicos nossos). Sobre a
chamada “analise de discurso”, ver nota 54 deste trabalho.
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“estados de coisas” ou “fatos” no mundo. Para a semadntica, a validez de uma proposigéo €
vista apenas na relagdo que ha entre linguagem e mundo; esta € a dimensdo que lhe interessa
(ibid., p. 55 € 77s). Ja a semictica se limita & analise da relag@o entre os termos lingiisticos
(os signos) entre si, abstraindo de sua relagdo com o mundo. O que lhe interessa sdo os
sistemas de regras gramaticais. Ela eleva esses sistemas a um status transcendental (ibid., p.
57). Tanto num caso como no outro, a nova énfase dada a linguagem ignora o uso da
linguagem entre os falantes, ou seja, a “pragmatica da linguagem”. Ea pragmatica da
linguagem que leva em conta os contextos de fala, as pretensdes dos falantes, o0 modo como
tentam chegar a um acordo comunicativo, etc. Ignorar isto € “podar” a linguagem de uma
dimensio que lhe ¢ riquissima. Por isso, a guinada lingiistica necessita se completar
propriamente com uma “guinada pragmatica”, o que acontece a partir do segundo

Wittgens’tein49 e Austin (ibid., p. 55s). Sobre isso, porém, se deterd em outro capitulo.

O ponto que se deve destacar de toda essa exposi¢do € que, com as criticas ao
paradigma da consciéncia e a subseqiiente passagem ao paradigma da linguagem, quem perde
¢ a Metafisica. Desde Descartes que a Metafisica havia encontrado um lugar propicio de
florescimento no mundo das representagdes mentais. O novo enfoque linghistico desaloja a

Metafisica de seu Jocus moderno e torna dificil qualquer guarida para ela.
A precedéncia da prdtica frente a teoria

O golpe de misericérdia para a Metafisica, o seu tltimo “estremecimento” foi a queda
do “classico primado da teoria frente & préxis”, o conceito forte de teoria (ibid., p. 43).
Contribuicdes diversas — Habermas nomeia o pragmatismo (Peirce, Quine), a hermenéutica
(Dilthey, Gadamer), a sociologia do saber (Scheler), a anélise do mundo da vida (Husserl), a
antropologia do conhecimento (Merleau-Ponty, Apel) e a epistemologia “pos-empirista”

(Kuhn) - levaram a consciéncia de que as realizagdes tedricas “tém raizes na pratica das

relagdes pré-cientificas que mantemos com coisas € pessoas” (ibid., p. 58s). Ou seja, longe de

resultar de uma atitude “desinteressada” e “contemplativa”, imune a pratica “espuria” do

cotidiano, a teoria estd comprometidamente inserida no cotidiano da ac¢do e da fala,

4 (Costuma-se usar as expressdes “primeiro Wittgenstein” e “segundo Wittgenstein” para se referir a dois
momentos distintos do pensamento deste autor. O primeiro momento € o do Tractatus, publicado em 1921, onde
Wittgenstein esta interessado apenas na semdntica formal, ou seja, no significado das proposigdes e sua relagdo
16gica com o mundo. O segundo momento ¢ marcado sobretudo pelas Investigagdes Filosdficas, obra publicada
ap0s sua morte (1951), onde Wittgenstein da uma reviravolta para a pragmatica da linguagem, isto €, para o uso
que a linguagem tem em seus diferentes contextos. E dessa segunda fase que emerge a nogdo de “jogos de
linguagem” (cf. Oliveira, 1989).




dependendo profundamente dele. Por isso, ha “nexos internos entre génese e validade” (ibid.),

isto €, entre o contexto de surgimento de uma teoria € sua aceitabilidade como “verdadeira”.

O fisico e filosofo da ciéncia Thomas S. Kuhn, autor do classico 4 estrutura das
revolugdes cientificas, de 1962, deixa isto claro, ao comentar, trés décadas depois, sobre as
conclusdes que ele e toda uma geracdo de filosofos da ciéncia chegaram, ao estudarem
historicamente 0 modo como 0s fatos e as explicagdes teoricas eram estabelecidos na ciéncia
moderna. Em primeiro lugar, seus estudos revelavam que os resultados dos individuos que
faziam ciéncia freqiientemente nio coincidiam - mesmo partindo das mesmas observagdes €
experimentagdes -, porque tais individuos eram condicionados por “fatores pessoais”, entre 0s
quais a propria “histéria pessoal”, e por “interesses” como “recompensas ¢ penalidades, quer
financeiras quer em forma de prestigio”. “Estes e outros interesses individuais podiam todos
ser observados em operagdo no registro historico, e eles ndo pareciam ser eliminaveis™ (1992,
p. 7; tradugdo nossa). Ndo apenas no plano individual, mas também no coletivo, quando se
estabeleciam os consensos em torno dos “fatos” e das teorias, entrava em jogo toda uma
“negociagio” — termo que Kuhn atribui aos “soci6logos da ci€ncia”, que seguiram a sua
geraciio —, negociagio essa que envolvia interesses, autoridade e poder (ibid., p. 7s). Embora o
proprio Kuhn, trinta anos depois da publica¢do de sua obra magna, reconhega os exageros de
quem defenda que a ciéncia seja apenas negociagdo, neste sentido politico da palavra, ele diz:
“Interesses, politica, poder e autoridade indubitavelmente desempenham, sim, um papel

significante na vida cientifica e no seu desenvolvimento” (ibid., p. 8).

Ora, se isto € assim, se a teoria est4 inserida de um modo profundamente dependente ¢
indissociavel na pratica das relagdes pessoais, pratica essa que envolve interesses, negociacio,
etc., entdo o acesso “extraordinario” a “verdade”, que a Metafisica prometia, ndo tem pada de
extraordinario. A teoria ¢ tio “mundana” quanto os interesses humanos no meio dos quais ela
nasce. Ocorre, portanto, uma “deflagio do extraordinario”, nas palavras de Habermas (1990b,

p. 58 € 61). Cai definitivamente o modo metafisico de pensar.

Habermas néo lamenta esta queda da Metafisica. Ele a comemora. Entretanto, lamenta

que os acontecimentos que provocaram a queda da Metafisica — como o da precedéncia da

pratica frente 4 teoria, por exemplo - tenham sido interpretados por outros como uma negacao

da razdo e de toda e qualquer pretensdo de validade que ela prescreve:

“E verdade que este tipo de idéias transforma-se numa fonte
de inquietagdes para a filosofia; as formas modernas de ceticismo
alimentam-se preferentemente desta fonte. A filosofia ndo dispde mais
de critérios de validade proprios e diferentes, capazes de ficar




incélumes a idéia da precedéncia da pratica frente & teoria... Impde-se,
deste modo e reiteradamente, conseqii€ncias que questionam a
pretensdo universalista de uma razio situada. Hoje reina em muitos
dominios um contextualismo que restringe todas as pretensdes de
verdade a dimensdo de jogos de linguagem locais € a regras do
discurso que se impuseram faticamente, que equipara todos os
standards de racionalidade a habitos, a convengdes validas no
momento.” (ibid., p. 59).

Entra em jogo a critica pds-moderna da razéo.

3.2. A critica da razao ou o descrédito da modernidade

Seria impossivel tratar de modo completo a “p6s-modernidade” € sua critica da razdo.
Este trabalho ndo tem esta pretensdo. Entretanto, para se poder apreciar devidamente toda a
“pentria” que sobreveio ao Discurso Pedagogico da Modernidade, bem como toda a riqueza
que a proposta habermasiana apresenta para tal discurso — esta € a hipétese deste trabalho -,
convém tragar os contornos da critica pds-moderna a razdo. Para isto, se tomara como modelo
a critica a raz8o efetuada por Horkheimer e Adorno em Dialética do Esclarecimento, embora
esses autores ndo sejam propriamente classificados como “pds-modernos™ — a posigdo deles €
ambigua!®® Sua critica, entretanto, compartilha das mesmas caracteristicas basicas
encontradas nos seus colegas pds-modernos, como se verd, além de ter a importincia,
especialmente para este trabalho, de haver influenciado profundamente Habermas, em sua

formagdo e seu traba]ho intelectual (cf. Freitag, 1988, p.26ss).

Ao se tratar do primeiro “estremecimento” da Metafisica, pela “racionalidade

metodica”, expds-se como Horkheimer interpretou tal acontecimento em termos de a razdo

subjetiva ter “atacado” e “liquidado™ a razdo objetiva 2! Naquela ocasido, fez-se alusdo a uma

critica da razdo que Horkheimer estaria promovendo, o que ndo tinha ficado explicitado, pois
o objetivo naquele momento era simplesmente relatar como uma razio fora anulada por outra.
O objetivo de Horkheimer, entretanto, ndo era somente o de descrever o ataque da razdo

subjetiva ou instrumental & razdo objetiva. Seu objetivo era o de crificar essa mesma razao

0 A ambigiidade de Horkheimer e Adorno quanto & Modernidade estd patente no Prefacio de Dialética do
Esclarecimento (Adomo e Horkheimer, 1985). Ao mesmo tempo que irdo implacavelmente demonstrar a
“autodestruicdo do esclarecimento” e seu “germe para a regressdo”, os autores alimentam “duvida nenhuma... de
que a liberdade na sociedade ¢ inseparavel do pensamento esclarecedor.” (ibid., p. 13). Na verdade, Horkheimer
e Adomo parecem ser mais “paradoxais” do que propriamente “ambiguos”. Afinal, apds demonstrar, sem
ambigiiidades, a ilusio do Esclarecimento, paradoxalmente esperam, com sua critica, contribuir para o
Esclarecimento!

>! Ver p. 46s deste trabalho.




subjetiva pelo seu dominio despotico. Para Horkheimer, o que os filosofos iluministas fizeram
“em nome da razdo” ndo foi somente destruir, lamentavelmente, qualquer possibilidade da

ética ou moral e, portanto, do estabelecimento de fins racionais a vida humana. O que fizeram

foi induzir, com sucesso, a um swicidio da razdo, ja que a razdo se volta contra si mesma,

“matando” a “fonte de poder” dos proprios iluministas — como ja citado. Nao é por menos que

o titulo de sua obra era Eclipse da razdo.

Surpreende, no entanto, quando Horkheimer, a principio criticando a razdo
instrumental setecentista, estende sua critica a fodo o Iluminismo € a toda historia da razdo
ocidental, como se a razio ocidental como um todo estivesse destinada, desde “seus
primérdios™, a se auto-aniquilar: “Podemos dizer que a histéria da razdo ou do iluminismo,
desde os seus primordios na Grécia até os dias atuais, conduziu a um estado de coisas em que
até mesmo a palavra razio é suspeita de conotar alguma entidade mitologica.” (Horkheimer,
1976, p. 25s). A critica, portanto, parece que deixa de ser uma critica meramente a razéo
instrumental e passa a ser uma critica  razdo enquanto tal. Ou, o que da no mesmo, a critica €
ainda contra a raz3o instrumental, mas esta &, curiosamente, identificada com a razio
enquanto tal. Esta segunda interpretagdio fica patente quando se volta ao livro que Horkheimer

escreve juntamente com Adorno, publicado no mesmo ano de Eclipse da Razdo.

Este trabalho ja fez referéncia & Dialética do Esclurecimento € de como 0s autores
criticavam, na obra, o fendmeno da reificagdo da consciéncia.>? Fez-se uma mengc#o, ainda
que rapida, ao fato dos autores atribuirem o fendmeno da reificacio a propria racionalidade
ocidental. E chegada a hora de se entender por que a racionalidade ocidental, ou o Iluminismo
(no sentido lato que lhe ddo os autores), ou, simplesmente, a “razdo” s3o identificados com a

razio instrumental e responsabilizados pela reificagdo dos sujeitos.

Na obra mencionada, Adorno ¢ Horkheimer (1985) trabalham com uma nogdo de
Iluminismo ou Esclarecimento que ndo ¢ delimitada a uma época. Sua nogdo de
Esclarecimento ¢ mais ampla, € tem a ver com um programa geral desencadeado por uma
atitude do homem — dai poderem os autores remontar o Esclarecimento aos antigos filésofos
gregos € até mesmo a tempos mais primitivos, como se vera. Eles explicam nas primeiras
linhas do livro: “No sentido mais amplo do progresso do pensamento, o esclarecimento tem
perseguido sempre o objetivo de livrar os homens do medo ¢ de investi-los na posi¢do de
senhores.” (ibid., p. 19). Livrar-se do medo e tornar-se senhor! — esta ¢ a atitude basica que

impulsiona o Esclarecimento, segundo os autores. Isto coloca, jé de inicio, o fato de o




Esclarecimento estar relacionado com dominacdo. Os autores explicitardo mais adiante: “A
esséncia do esclarecimento € a alternativa que torna inevitdvel a dominagdio. Os homens
sempre tiveram de escolher entre submeter-se 4 natureza ou submeter a natureza ao eu” (ibid,,
p. 43). Ora, de que modo pode o homem se livrar do medo e ser senhor da natureza? O
Esclarecimento respondia a essa questdo oferecendo um “programa” de “desencantamento do
mundo”, isto é, um programa cuja “meta era dissolver os mitos e substituir a imaginag¢io pelo
saber” (ibid., p. 19). Assim, s6 trocando a “supersti¢do” dos mitos pelo conhecimento da
natureza seria possivel ser senhor sobre a natureza — “Poder e conhecimento so sinénimos”,
ndo ¢ esta a ligdo de F. Bacon? (ibid., p. 20). Claro, nfo interessa a alguém como Bacon o
conhecimento pelo “prazer” do conhecimento; s6 o conhecimento que se traduz em técnica €
o que importa. Afinal, “o que os homens querem aprender da natureza € como emprega-la
para dominar completamente a ela e aos homens. Nada mais importa.” (ibid.). Como passar,
porém, da superstigio dos mitos para o saber? Em outras palavras, como “desmitologizar” o
mundo para entio poder conhecé-lo e domina-lo? Destruindo o “animismo” (ibid., p. 20). O
animismo, como o proprio nome o indica, atribui “alma” a natureza, ele “anima” o
“inanimado”. Desmitologizar a natureza € o caminho inverso: “..0 trajeto da
desmitologizagio e do esclarecimento... identifica 0o animado ao inanimado, assim como 0
mito identifica o inanimado ao animado” (ibid., p. 29). Nesse trajeto implacdvel do
esclarecimento, portanto, nenhum vestigio de animismo pode permanecer, nem mesmo 0s
conceitos metafisicos, pois mascaram antigas poténcias miticas, segundo cré o
esclarecimento. A “autoridade dos universais” ¢ resquicio do “medo pelos deménios™ (ibid.,
p. 21).

Entretanto, algo interessante € notado por Adorno e Horkheimer. Os mitos homéricos
ja eram uma forma de destruigio do animismo. Eles haviam substituido o animismo primitivo
por deuses celestes que apenas “significavam” os elementos terrestres, € ndo mais se
“identificavam” com eles (ibid., p. 23). As préprias praticas animistas de conjuragdo foram

substituidas por “sacrificios bem dosados”, o que ja revela o manuseio com o inanimado. Isto

abre a porta, inclusive, para se entender os elementos terrestres com a no¢do do Jogos da

filosofia metafisica, que ja é um novo estagio na destruigo do animismo (ibid.). O que € 1sso
tudo se ndo esclarecimento? De fato, como declaram os autores, “0s mitos que caem vitimas
do esclarecimento ja eram o produto do proprio esclarecimento.” (ibid.). O esclarecimento ja

estava em operagio na antiga mitologia grega, come¢ando um processo do qual o Iluminismo

%2 Ver p. 50 deste trabalho.




setecentista ¢ apenas um dos pontos culminantes. “A propria mitologia desfecha o processo
sem fim do esclarecimento” (ibid., p. 26). Eis, portanto, a primeira tese de Adorno e

Horkheimer, exposta ja no prefacio - “O mito ja € esclarecimento” (ibid., p. 15).

As observagdes interessantes recém expostas, somam-se outras observagdes
impressionantes, como se vera. Se o programa do Esclarecimento € destruir o animismo, isto
¢, tornar o animado em iranimado, significa que o esclarecimento deve passar a ver 0 mundo
como uma soma de coisas, como uma totalidade de objetos passiveis de manipulagdo. Tudo
precisa ser objetivado. “O mito converte-se em esclarecimento, € a natureza em mera
objetividade™ (ibid., p. 24). Com a objetivagdo de tudo, perdem-se as gqualidades; tudo ¢
igualado na condigdo de coisa, onde apenas o quantificdvel permanece. “Para o
esclarecimento, aquilo que ndo se reduz a numeros e, por fim, ao uno, passa a ser ilusdo: o
positivismo moderno remete-o para a literatura. (... O que se continua a exigir
insistentemente é a destruicdo dos deuses e das qualidades.” (ibid., p. 23). Dai a
“matematiza¢do” da natureza, dai a exigéncia de que tudo seja “calculavel”, que tudo esteja
sob as “formulas” das “leis naturais”; dai a onipresenga da técnica, das maquinas, do
industrialismo — sdo os fendmenos da objetivagdo e da quantificagdo de tudo (ibid., p. 26, 37,
40). Nada escapa a objetivacdo e & quantificagdo, nem mesmo o pensamento. O pensamento €
confundido com a matematica e “reifica-se, emulando a maquina” (ibid., p. 37). O
pensamento passa a ser visto como um “instrumento” a servico da manipula¢io de objetos,
seguindo estritamente as regras da quantificagdio (ibid.). (A razdo do Esclarecimento €, pois,
uma razio instrumental, além de objetivante!). Com o pensamento, as relagdes pessoais e
sociais acabam também sendo engolfadas na objetivagdo, e passam a ser analisadas

“objetivamente” como “fatos brutos” (ibid., p. 40).

O mais impressionante disto tudo — destacam os autores - € que, a0 objetivar tudo, 0
homem acaba sendo dominado por esse proprio processo! Os elementos objetivados passam a
ter um tal controle sobre a vida do homem, que ganham o poder dominador do mirto! O
homem tentou se emancipar da natureza objetivando-a, mas o que conseguiu foi ser dominado
por essa natureza objetivada, com suas “leis naturais”, que nada diferem da “repetigdo”
mitolégica a que o homem estava submetido: “...quanto mais se desvanece a ilusao magica,

tanto mais inexoravelmente a repeticio, sob o titulo da submissio a lei, prende o homem

naquele ciclo que, objetualizado sob a forma da lei natural, parecia garanti-lo como um sujeito

livie.” (ibid., p. 26). As proprias relagdes sociais, objetivadas como “fatos”, foram

“enfeiticadas” com um status de imutabilidade e ingiiestionabilidade, por mais opressoras que




sejam para 0 homem: “Sob o titulo dos fatos brutos, a injustiga social da qual esses provém ¢
sacramentada hoje em dia como algo eternamente intangivel € isso com a mesma seguranga
com que o curandeiro se fazia sacrossanto sob a protegdo de seus deuses.” (ibid., p. 40). A
constatagdo estarrecedora dos autores, portanto, € de que “o esclarecimento fica cada vez mais
enredado, a cada passo que dd, na mitologia™ (ibid., p. 26). Esta constatagéo acaba assumindo
o carater de uma tese, que, junto com a primeira, fica assim: “o mito ja € esclarecimento e o

esclarecimento acaba por reverter a mitologia.” (ibid., p. 15).

Ora, chega-se, enfim, ao ponto de partida — a critica a racionalidade ocidental. Fica
patente, pelo exposto, como Horkheimer ¢ Adorno fazem uma critica mordaz a razéo, o que
inclui, nio somente a razdo iluminista da Modernidade, mas toda a razdo desde os antigos
gregos. A razio “esclarecedora”, longe de emancipar o homem, como sonhava Kant, domina-
o € até mesmo o destréi: “Mas a terra totaimente esclarecida [!] resplandece sob o signo de
uma calamidade triunfal” — verificam os autores, com as barbaries da segunda grande guerra

diante de si (ibid., p. 19).

Horkheimer ¢ Adormno nfio estio sozinhos nesta critica a razio. As caracteristicas
basicas desta critica — que serdo logo destacadas - os aproximam tanto de quem veio antes €
lhes inspirou — F. Nietzsche - quanto daqueles que, relativamente na mesma época ¢ depois,
acabaram por se “despedir” definitivamente da modernidade - Heidegger, Bataille, Foucault,
Derrida (cf. Habermas, 1990a). Este trabalho, entretanto, ndo se detera em Nietzsche, nem em
seus seguidores pos-modernos — seria demais! O que se fara, pedindo a ajuda de Habermas e
K.-O. Apel, ¢ tragar sucintamente o que parece haver de comum em suas criticas a razdo. A
critica levada a efeito por Horkheimer e Adomo, portanto, podera ser vista como mais um

exemplo ou instdncia ou, ainda, variagdo da mesma critica a razdo.

Duas parecem ser as caracteristicas basicas da critica & razdo levada a efeito por esses
arautos da pés-modernidade. Em primeiro lugar, todos eles levam a cabo uma critica fotal da

razio, ndo sendo, portanto, uma mera auto-critica da razéo a maneira de um Kant (cf. Apel,

1989, p. 67s). Ou seja, ndo ¢ uma critica que a razéo aplique a si mesma para depurar-se de

algum excesso que ndo lhe convenha, preservando, todavia, um elemento da razido que
continua explicitamente a exigir validade. Se fosse este o caso, estariam realizando uma tarefa
que, “desde a Critica da Razdo Pura, de Kant, ...¢ reconhecida como reivindicagdo legitima €
até como tarefa permanente da filosofia.” (ibid.). Ndo. A critica desses pensadores € total, isto

¢, busca atacar, desde as suas raizes, a propria nogdo de razdo, sendo, portanto, “radical”.




Pode-se ver isto na critica dos autores frankfurtianos exposta acima. Assim, a idéia de uma
razio com exigéncia de validade intersubjetiva é sistematicamente rejeitada, o que, alias, ndo
deixa de ser uma tarefa paradoxal: “Horkheimer e Adormo encontram-se no mesmo apuro de
Nietzsche: ...desejando prosseguir a critica, sdo obrigados, para explicar a corrupgo de fodos
os padrdes racionais, a preservar wm de entre eles como intacto.” (Habermas, 1990a, p. 126;
italicos do autor). Tais criticos, por isso, pretendem falar em nome do “outro da razdo” —

algum elemento “recalcado” pela razéo, seja o “ser” ou a “soberania™”

, como em Heidegger ¢
Bataille (ibid., p. 106) -, ou em nome da prépria critica tornada “auténoma”, como Habermas

vé paradoxalmente em Adorno e Horkheimer (ibid., p.117).

Em segundo lugar, fazendo referéncia ao conteido, a critica dos que querem dar
adeus 4 razdo ou 4 Modernidade, de um modo geral, vé nas pretensdes de validade da razio
nada mais do que uma pretensdo de poder (cf. Apel, op. cit., p. 68). A razdo seria culpada de
esconder, sob o véu de uma “vontade de verdade”, de uma exigéncia de validade

intersubjetiva, a “vontade de poténcia”, de que Nietzsche ja falava:

“Neste sentido, as teses da critica total da razio do pos-
modernismo s3o, em sua esséncia, manifestamente inspiradas em
Nietzsche; e nio parecem ser nada mais que variantes daquela mesma
auto-supressio genealégica da exigéncia de validade da razdo
argumentativa, auto-supress3o que ja em Nietzsche surgia por meio da
redugio total da vontade de verdade e da exigéncia de validade
intersubjetiva da razdo & vontade de poténcia” (ibid.; itdlicos do
autor).

Esta reducdo da validade ao poder pode ser vista claramente na critica de Horkheimer
e Adomno, acima, ao explicar o Esclarecimento em termos da “alternativa™ inescapavel de
dominar para nio ser dominado. Como dira Habermas a propdsito dos autores da Dialética do
Esclarecimento, “em tudo sé percebem um amalgamar de razdo e dominagdo, poder e
validade” (Habermas, 1990a, p. 121). Como Apel, Habermas também vé nesta “redugdo” ou
neste “amalgamar” uma caracteristica geral da critica total a razio efetuada pela pos-
modernidade que ele chama de “anarquista”. Diferentemente dos pos-modernos “neo-
conservadores”, para quem “as premissas do iluminismo estdo mortas, apenas se mantém em

vigor as suas conseqiéncias”, a saber, a “moderniza¢do social”, os pos-modernos

“anarquistas” se despedem da modernidade “no seu todo”, tanto da “modernidade cultural”

53 Sobre outras formas que o “outro da razdo” pode assumir, Habermas cita uma passagem dos irmdos Bohme
em O outro da razio: “O outro da razdo ¢ a natureza, 0 corpo humano, a fantasia, o desejo, os sentimentos, ou
melhor, ¢ tudo isto enquanto a razdo ndo se puder apropriar das coisas” (apud Habermas, 1990a, p. 285).
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quanto das formas sociais que esta assumiu (ibid, p. 15s). Para estes, portanto, ¢
especialmente importante “desmascarar” a razdo “como subjetividade subjugante €, a0 mesmo

tempo, subjugada ela propria, como vontade de apoderamento instrumental” (ibid.).

3.3. O Desmanche e a Confusio na tribuna pedagégica

Evidentemente, a superagdo da Metafisica e o descrédito da Modernidade ndo
poderiam passar despercebidos pelo discurso pedagégico. Dois breves exemplos abaixo
mostrario como tais eventos desnortearam a Educacdo quanto ao semtido de sua propria
existéncia, trazendo incerteza sobre seus propdsitos. Daqui para frente, ndo havera mais um
mega-discurso pedagdgico, com varios temas, lutando contra a “menoridade”, a falta ou o mal
uso da liberdade, contra a nfo-realizagdo da “natureza humana”, a auséncia de uma vontade
boa e “infalivel”, etc., mas vdrios discursos pedagégicos que lutardo entre si, disputando a
oportunidade de darem sentido a Educagdo. (Um fendmeno digno de agradar os “analistas de
7454

discurso”!®). Ndo havera mais simples variagdes sobre os mesmos temas, mas temas

desencontrados, desafinados, concorrentes. Posturas as mais diversas e divergentes variardo

desde uma volta nostalgica aos temas metafisicos da educagio (cf. Bloom, 1989)55, passando

por uma tentativa paradoxal de salvar uma formagfo que € necessariamente contraditéria,

34 Para os tedricos da “analise de discurso”, dado que o essencialismo esta superado, o significado das coisas
provém de prdticas sociais (lingiiisticas ou extra-lingiiisticas) produtoras de significado — os “discursos”.
Segundo eles, ha imimeros discursos na sociedade “disputando” entre si a “hegemonia” pela significagao das
coisas, numa verdadeira guerra discursiva (cf. Pinto, 1989, p. 15-65). Foucault, em 4 ordem do discurso, fala dos
“procedimentos de controle e delimitagdo do discurso™ presentes na sociedade, destinados a controlar o “poder”,
as “aparigBes” e os “sujeitos” que podem falar os respectivos discursos (Foucault, 1999). Além do excelente
texto de Céli Pinto, ver também Branddo (1998) para um estudo mais historico da analise de discurso.

55 0 livro de Allan Bloom, The closing of the American mind, de 1987, traduzido para o portugués como O
declinio da cultura ocidental (Bloom, 1989), lamenta o relativismo cultural predominante atualmente,
principalmente entre os universitarios, onde tal relativismo assumiu a forma de um “postulado mor. ”, ndo sendo
nem fruto de uma investigagdo tedrica (ibid., p. 29). Bloom defende o (antigo!) ideal de que “existe uma
natureza humana” que deve ser “realizada” no aluno, combatendo com isto as “deformagbes” culturais:
“Nenhum professor de verdade duvidard de que sua missdo consiste em auxiliar seu pupilo a completar a
natureza humana, contra todas as forgas deformadoras das convengdes e dos preconceitos.” (ibid., p. 22).
Apoiando-se em Platdo, principalmente em seu mito da caverna, Bloom distingue a natureza (esséncia) das
coisas, por um lado, e as convengdes ou cultura da sociedade, por outro. O nico modo de sair da “caverna” da
cultura, onde predomina o preconceito € o etnocentrismo, € ter na “natureza” a norma suprema de avaliagdo
(ibid., p. 46). Dai a importancia maior da Filosofia em relagdo a matérias como Historia e Antropologia. Ora,
uma tal concepgio tedrica e pedagdgica sera fortemente criticada por autores historicistas como Rorty, que diz
ser impossivel sair da “caverna” da cultura, porque a historia ¢ a cultura sdo tudo o que ha! Ndo ha verdades
supra-historicas a que a mente e a linguagem devessem corresponder ou representar fielmente (cf. Rorty, 1995).
Rorty critica especificamente o projeto pedagdgico de Bloom no artigo Educacdo sem dogmas (1997a), onde
defende que a educagio basica deve “socializar” o aluno nas “verdades” que a sociedade acredita, para depois,
na educagio superior, fazé-lo contestar estas mesmas verdades, nfo com a pretensdo de buscar a “verdade
verdadeira”, mas com o objetivo de exercitar sua individualidade. Sobre a proposta pedagogica de Rorty, ver
também Rorty (1997c), bem como o excelente artigo de Van Hook (1998), onde se encontra uma refinada

corregio do projeto rortyano.




como se vera em Adorno, até o extremo oposto de liquidar pura e simplesmente cada um dos
temas pedagogicos modernos, substituindo-os por temas relativos a informatica, a “jogos de
linguagem” e a busca de dissentimento, como se verificard com J.-F. Lyotard. Nos dois
exemplos abaixo, entretanto — o de Lyotard e o de Adorno -, o objetivo sera mais o de mostrar
a desconstrucdo ou desmanche do “antigo” discurso pedagoégico moderno do que
propriamente se aprofundar positivamente em suas novas propostas. De qualquer modo, como
o “desmanche” sera diferente em cada exemplo, pode-se ter um vislumbre da confusdo que se

produz na tribuna pedagdgica.

Para um Lyotard, autor da conhecida obra 4 condi¢cdo pds-moderna, a “emancipagio
do sujeito”, um tema caro & pedagogia moderna como j4 visto, ndo passa de uma “meta-
narrativa” que, como todas as outras, caiu em descrédito na pés-modernidade (1989, p. 11s).

Uma “meta-narrativa”, explica Lyotard, ¢ um discurso narrativo que “legitima” outro

discurso, sendo por isso um meta-discurso. O detalhe curioso € que esse meta-discurso, sendo

de carater narrativo, sublinha o autor, servia, paradoxalmente, para legitimar um discurso
cientifico, o qual pretendia estar exatamente em oposi¢do ao marrativo. Lyotard esta se
referindo a “filosofia”, que, intentando legitimar a ciéncia, recorreu a “grandes narrativas”
“modernas” como “a dialética do Espirito, a hermenéutica do sentido, a emancipagdo do
sujeito racional ou trabalhador”, entre outras narrativas (ibid.). Ora, a condi¢do pés-moderna
caracteriza-se justamente pela “incredulidade em relagdo as metanarrativas”; estas perdem sua
credibilidade, desencadeando uma crise de legitimagio do saber (ibid., p. 12s, 23ss e 79ss).
Para Lyotard, esta incredulidade, ainda que tenha como causas parciais 0 avango da
tecnologia e a retomada do capitalismo por meados do século XX (ibid., p. 79s), esta ligada
internamente & propria “crise da filosofia metafisica e da instituicdo universitaria que dela
dependia”, ou seja, aos proprios “germes de ‘deslegitimagéo’ e de niilismo que eram inerentes
as grandes narrativas do século XIX” (ibid., p. 12 ¢ 80), em grande parte j& descritos nas

paginas precedentes.

As conseqiiéncias para a Educagdo sdo profundas, segundo Lyotard. Ligado ao
descrédito da “meta-narrativa” da emancipagdo do sujeito, esta o abandono da suposi¢do de
que o tedrico deva estar subordinado e contribuir de alguma forma aos fins morais, como 0
discurso pedagégico moderno defendia e o caso exemplar de Humboldt e sua universidade
mostrava (ibid., p. 70s e 82s). O tedrico e o moral, na verdade, sdo {do-somente dois “jogos de
linguagem”, cada qual com suas regras proprias e autdnomas, um trabalhando com

enunciados “denotativos” e outro com enunciados “prescritivos”, sendo portanto de




“competéncias” distintas, esclarece Lyotard (ibid., p. 82s). Ndo apenas sdo “jogos” de
comunicagio distintos, sujeitos, como todo jogo, a um “contrato explicito ou ndo entre os
jogadores”, como ndo ha nada que implique a subordinagdo de um ao outro (ibid., p. 29). Séo
duas “particulas” pragmaticas da linguagem entre tantas outras, € “cada um de nos vive nas
encruzilhadas de muitas delas™ (ibid., p. 12). De fato, os jogos de linguagem sdo multiplos e
heterogéneos — denotativos, performativos, prescritivos, interrogativos, narrativos, etc. (ibid.,
p. 27ss) -, € ndo ha um meta-discurso ou uma meta-linguagem que prescreva a conexio € a
ordem hierarquica entre os jogos (ibid., p. 84, 129ss). Com isto, Lyotard faz, pelo menos, duas
coisas com o discurso pedagogico da virtude — reduz seu status a um mero “jogo”, além de

anular sua proeminéncia em relagdo aos outros “jogos” da linguagem.

Estd também descartada, na era pés-moderna em que o “saber muda de estatuto”
(ibid., p. 15), a nogdo de formagado. Afinal, agora que o saber pode e até deve ser traduzido ¢
armazenado em “linguagem de maquina” (os bits da informatica), ele ganha autonomia em
relagdo ao “sabedor” (ibid., p. 16ss). Abre-se uma “forte separagdo™ entre o saber - agora, a
“informag@o”, passivel de ser armazenada em maquinas - e aquele que sabe. Assim, “o antigo
principio de que a aquisigdo do saber ¢ indissocidvel da formagdo (Bildung) do espirito, e
mesmo da pessoa, cai € caird cada vez mais em desuso.” (ibid., p. 18). De fato, o saber deixa
de ter um “valor de uso” e passa a adquirir um “valor de troca”, como uma mercadoria, sendo
produzido para ser vendido, e “consumido para ser valorizado numa nova produggo™ (ibid.).
O préprio papel do professor ¢ deflacionado com isto, pois ele € substituido em grande parte

pelas méquinas de informatica, que armazenam e transmitem o saber melhor do que ele.

Entretanto, nio ha nada a lamentar por causa disto, adverte Lyotard: “E somente na

perspectiva de grandes narrativas de legitimagio — vida do espirito e/ou emancipagdo da
humanidade — que a substituigdo parcial dos docentes por maquinas pode parecer deficiente,
mesmo intoleravel.” (ibid., p. 104). E ainda que va criticar mais adiante o critério dominante
da “performatividade” (eficiéncia) do “sistema” em nome do que ele chama de “paralogia” ou
“busca do dissentimento™® (ibid., p. 109ss e 121ss), Lyotard confessa que “a deslegitimagio €

o predominio da performatividade sdo o dobre de finados da era do professor” (ibid., p.

% Para Lyotard, a ciéncia pés-modemna mostra que sua finalidade ndo é a performatividade do sistema, que
pressuporia um determinismo insustentavel atualmente, nem tampouco é o0 “consenso” de seus participantes, mas
antes a criagdo de novos jogos de linguagem diferentes dos estabelecidos, gerando novos enunciados e novas
idéias (1989, p. 109ss e 121ss). Ou seja, a ciéncia ensina que a finalidade do dialogo — ndo apenas 0 cientifico
mas também o didlogo social - ¢ a busca do dissentimento, que Lyotard chama de “paralogia”, em contraste com
a “homologia” (o consenso). Dai as criticas de Lyotard tanto a Habermas, defensor do consenso entre os
diferentes jogos de linguagem, como principalmente a N. Luhmann, proponente da teoria dos sistemas.
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108).>” O que ndo deixa de ser o “dobre de finados™ do discurso pedagogico moderno, pois

nenhum dos trés temas pedagdgicos modernos ficou em pé com Lyotard.

Adomo também deduzird importantes conseqii€ncias para o discurso pedagoégico
moderno a partir da queda da Metafisica e da critica 8 Modernidade, mas tais conseqiiéncias e
sua apreciag¢do diferirdo em boa parte das de Lyotard. De fato, o desmanche de Adorno serad
sui generis, porque, ndo querendo desmantelar por completo o discurso pedagogico modemo,

ele acaba por torna-lo um paradoxo, como se vera.

Adomo concordaria com o autor francés a respeito de um questionamento da nogédo
tradicional de formagdo, mas por motivos que em nada fazem uma apologia da tecnologia.
Adomno, diferentemente de Lyotard, e nfo obstante ser co-autor de Dialética do
Esclarecimento, paradoxalmente quer ainda manter a meta pedagégica da “emancipagio” do
sujeito, sua “autonomia™, tal como definida por Kant no seu cldssico texto sobre o
Esclarecimento (Adorno, 1995, p. 141 e 169). De acordo com isto, a nogdo tradicional de
formagdo deve ser criticada — alerta Adorno - porque seu proprio conceito contém o germe da
heteronomia (ibid., p. 141s). Com efeito, com sua nog¢éo de “modelagem™ a partir de um
“modelo ideal”, a formagéio “impde™ algo ao individuo que vem “do exterior”, e ndo de sua
consciéncia livre. Todas as metas educacionais baseadas em modelos ideais sdo, por isso,
“coletivistas-reaciondrias”, pois exigem do individuo uma “adapta¢do” ao “coletivo” (ibid., p.
142ss). E todas as “pessoas que se enquadram cegamente em coletivos convertem a si
proprios em algo como um material, dissolvendo-se como seres autodeterminados™ (ibid., p.
129), que ¢ o fenémeno da reificagdo, ja discutido anteriormente. Por ironia, esse perigo
reside até na educagio que apresente o “ideal” de “homem emancipado”, reconhece o
interlocutor de Adorno®® (ibid., p. 142).

Adorno mostra toda esta incoeréncia da formagdo moderna, o paradoxo de seu ideal,

no forte e denso artigo Teoria da semicultura (ou “semiformacio”) (Adorno, 1996). O autor

reconhece que a formagio moderna “devia ser aquela que dissesse respeito, de uma maneira

pura como seu proprio espirito, ao individuo livre e radicado em sua propria consciéncia,

57 Para uma critica da visdo estreita de Lyotard em relagdo ao papel do professor, ver o excelente artigo de
Nicholson (1997). (Alids, uma excelente critica também ao pragmatista americano R. Rorty). Segundo esta
autora, Lyotard cai na “falcia epistemologica”, segundo a qual o ensino tem a ver apenas com a transmissio de
conhecimentos, de informagdo (ibid., p. 37). Lyotard estaria negligenciando as habilidades de interpretagdo, de
critica, de criago, etc. que uma educagdo deve promover € para as quais o professor ndo pode ser substituido por
uma maquina.

*¥ Os varios artigos publicados na presente obra Educagdo e emancipagdo (Adorno, 1995) sdo, na verdade,
conferéncias e entrevistas radiofonicas de Adorno. As entrevistas radiofonicas foram realizadas em forma de




ainda que niio tivesse deixado de atuar na sociedade e sublimasse seus impulsos.” (ibid., p.
391s). A formagio de individuos autdbnomos resultaria numa sociedade autonoma: “quanto
mais lucido o singular, mais lacido o todo” (ibid.). A “cultura”, porém, acabou assumindo um
valor de “mercadoria”, tornando-se um “bem cultural” — ¢ o que Lyotard também dira, mas
sem a apreciagdo negativa que Adorno faz -, consumido por todos, “socializado”, mas (ou,
por isso mesmo) “dissociado da implantagdo das coisas humanas” (ibid., p. 389s). Tornou-se
possivel, por exemplo, se dedicar com afinco aos “bens culturais” e, ndo obstante, participar
de genocidios, como no nazismo. A formagdo moderna, portanto, converteu-se¢ numa
“semiformagdo socializada”, e o resultado foi, ndo uma sociedade de seres autdnomos, livres,

mas a “onipresenca do espirito alienado” (ibid.).

Mais do que encontrar explicagdes nas razdes soécio-econdmicas, entretanto, Adorno
busca as raizes da semiformagdo no proprio conceito de formaggo, tal como assinalado no

penultimo paragrafo. Vale a pena transcrever as palavras “desmascaradoras”™ de Adorno:

“A formagio tem como condigdes a autonomia e a liberdade.
No entanto, remete sempre a estruturas pré-colocadas a cada individuo
em sentido heteronémico e em relagdo as quais deve submeter-se para
formar-se. Dai que, no momento mesmo em que ocorre a formagdo,
ela ja deixa de existir. Em sua origem ja esta, teleologicamente, seu
decair.” (ibid., p. 397).

Nisto reside o paradoxo da formagiio moderna. Ao tentar formar um ser auténomo,
independente — o que ¢ algo louvavel e certo, segundo Adorno -, tudo o que esta formagéo
consegue & fazer com que ele fique “aprisionado nas malhas da socializagdo” (ibid., p. 389). E

isto por motivos inerentes ao proprio conceito de formaggo!

Fica patente, por isso tudo, que quem fala € um dos autores de Dialética do
Esclarecimento, inclusive quando, depois de mostrar a contradi¢éo conceitual da formagéo, o
proprio autor ainda busca uma esperanga na formacdo(!): “No entanto, ¢ ainda a formagdo
cultural tradicional, mesmo que questionavel, o Unico conceito que serve de antitese a

semiformacdo socializada” (ibid., p. 395). Adorno cré que uma “auto-reflexdo critica” da

(semi)formagio de alguma maneira va liberta-la do estado lamentdvel em que

“,ecessariamente se convertew” (ibid., p. 410; italicos nossos). O discurso pedagogico de

Adorno, portanto, tem como objeto o paradoxal, e ¢, ele mesmo, paradoxal, tal como a

didlogo com Helmut Becker, diretor do Instituto de Pesquisas Educacionais da Sociedade Max Planck, em
Berlim (ibid., p. 8s).
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Dialética do Esclarecimento.”® Querendo salvar parte do discurso pedagégico moderno,

parece que Adorno o enterra de vez.

Antes, porém, que se liquide e enterre de vez o discurso pedagdgico moderno, fazendo
a partilha de seus direitos pedagdgicos entre uma multiplicidade de virtuais herdeiros,
concorrentes entre si — e cada qual com um projeto a fazer com a heranga pedagoégica -,
convém que se certifique do alegado estado do falecido! Talvez esteja sendo sepultado rapido
demais, sem a minima consideragdo. Talvez os que cantam o hino funebre, desprezando os
altos custos de seu ato, ndo tenham averiguado a possibilidade ainda presente de uma
reanimagio! Talvez os que se despedem, resignados ou euforicos, ficassem espantados com a

capacidade de convalescenca de alguém tdo influente e estimado!

Deixando a metafora, é hora de indagar se o discurso pedagégico moderno ndo pode
legitimamente continuar dando sentido e orientando os propositos maximos da educagio
atual, de modo especial a educagdo formal escolar. Para isto, uma opgo conceitual teria de
ser encontrada em que se evitasse tanto uma volta a0 modo metafisico de pensar, 4 maneira de
um Allan Bloom® - posigio que negligencia as profundas mudancas na filosofia
contemporanea, desencadeadas pelos motivos descritos neste trabalho -, quanto uma temeraria
proclamacio de uma era pés-moderna — ha fortes motivos para qualificar tal proclamagio de
“temeraria”, como Se Vera -, em que a razdo, com suas pretensdes de validade que exigem
reconhecimento universal, é criticada como despoética e substituida, como no caso de Lyotard,
por jogos de linguagem locais. Teria de ser mostrado que o discurso pedagdgico modemno
pode se manter em pé numa era pos-metafisica, ndo estando irreversivelmente comprometido
com o modo metafisico de pensar, a0 mesmo tempo em que se mostrasse que ele pode

continuar sendo moderno, comprometido com uma racionalidade promotora de autonomia.

Ora, ha fortes motivos para se pensar que uma porta se abre entre a metafisica e a

critica da razio com a Teoria da Agdo Comunicativa de Jurgen Habermas. E o que se

verificara.

59 Ver nota 50.
% Ver nota 55.




IV — A TEORIA DA ACAO COMUNICATIVA DE J. HABERMAS

Situando Habermas na Escola de Frankfurt

O filésofo aleméo Jirrgen Habermas, nascido em 1929, pode ser considerado “ate certo
ponto... o grande herdeiro intelectual da teoria critica”, diz Freitag (1988, p. 22s). A expressio
“teoria critica” remete a outra expressdo, “Escola de Frankfurt”, que, por sua vez, esta
associada aos nomes de M. Horkheimer ¢ T. Adorno, ja citados neste trabalho, além de H.

Marcuse, W. Benjamin, E. Fromm, entre outros, os quais constituiam um “grupo de

intelectuais marxistas, ndo ortodoxos, que... permaneceram a margem de um marxismo-

leninismo ‘classico™ (ibid., p. 9s). Apesar da expressio “Escola de Frankfurt” ser mais
recente, tendo surgido no periodo apés a Segunda Guerra, quando, inclusive, a maior parte do
grupo original de intelectuais nem se encontrava mais em Frankfurt®’, a outra expressio,
“teoria critica”, remete ao importante texto “programatico” de Horkheimer escrito em 1937,
Teoria tradicional e teoria critica, onde o autor contrapde o pensamento cartesiano (teoria
tradicional) ao marxista (teoria critica) (ibid., p. 9, 18, 36). Nesse texto, Horkheimer conceitua
a teoria tradicional — de Descartes a ciéncia positivista - como um mero “saber acumulado”,
num sistema dedutivo ou indutivo de proposi¢des, que simplesmente reproduz as formas
atuais de vida da sociedade. A teoria critica, ao contririo, apoiada na dialética marxista,
“intenciona emancipar o homem de uma situagio escravizadora” (Horkheimer, 1980, p. 117s,
156 italicos nossos), dai o confronto com o propésito e os métodos da teoria tradicional **
Como diz Freitag a respeito deste texto, “Max Horkheimer abriu com esse primeiro ensaio um

debate que até hoje ndo se esgotou” (1988, p. 37).

61 Gobre a historia da chamada “Escola de Frankfurt”, ver Freitag (1988, p. 9-30). A autora divide a histéria em
trés momentos: 1) “A criagio do ‘Instituto de Pesquisa Social’ (1922-1932)” em Frankfurt; 2) “O periodo de
emigragio para os Estados Unidos (1933-1950)”; e 3) “A reconstrugdo do Instituto de Pesquisa Social em
Frankfurt (1950-1970)”.

62 Geuss (1988, p. 91ss) esclarece que, para a Escola de Frankfurt, as teorias tradicional e critica se contrastam
em pelo menos trés dimensdes: 1) Quanto ao propésito, a teoria tradicional visa a manipulagdo do mundo; a
critica visa & emancipagdo; 2) Quanto a “estrutura logica ou cognitiva”, a tradicional € “objetificante”, isto €, a
teoria ndo é parte do objeto que descreve; a critica € “reflexiva”, pois se inclui no proprio objeto-dominio que
descreve; 3) Quanto ao tipo de confirmagdo, a teoria tradicional € confirmada experimentalmente; a critica €
confirmada quando ¢ “reflexivamente aceitavel”, ou seja, quando € “empiricamente adequada” e quando goza
“de livre assentimento dos agentes a quem ela ¢ enderegada” (ibid., p. 130).




Como diretor, desde 1930, do Instituto de Pesquisa Social, ligado & universidade de
Frankfurt, Horkheimer deu uma nova orientagio as pesquisas desse Instituto, analisando as
relagdes entre marxismo ¢ psicologia, além de dar énfase aos aspectos da “superestrutura”
cultural, em detrimento de uma analise restrita a “subestrutura” sécio-econdmica (ibid., p.
11ss; cf tb. Giroux, 1986, p. 24). Como o préprio Horkheimer o coloca, as pesquisas do
Instituto deveriam explorar a “interconexfio entre a vida econdmica da sociedade, o
desenvolvimento psiquico do individuo, ¢ as transformagdes no dmbito da cultura... incluindo
ndo apenas os contetidos chamados espirituais da ciéncia, da arte e da religido, mas também o
direito, a ética, a moda, a opinido publica, o esporte, as diversdes, o estilo de vida, etc.”

(Horkheimer apud Giroux, 1986, p. 23).

Referir-se a “Teoria Critica” ou a “Escola de Frankfurt”, porém, pode ser enganoso,

sugerindo uma unidade de pensamento, entre os intelectuais colaboradores do Instituto de

Pesquisa Social, que “raras vezes existiu”, diz Freitag (1988, p. 33). Mesmo assim, ha temas

em comum, entre os quais o do “Esclarecimento” (Aufkidrung) - que inclui a ampla questao
da razdo - se destaca, a ponto de Freitag dizer que é o “fio vermelho que trespassa a obra de
todos os autores” da Escola (ibid., p. 34). Um marco em relagdo a este tema, sem duvida, é a
obra de Horkheimer e Adomo escrita durante a Segunda Guerra, nos Estados Unidos, €
publicada em 1947 — Dialética do Esclarecimento, ja comentada no capitulo anterior. E esta
obra que marca a ruptura dos dois principais representantes da Escola de Frankfurt com suas
obras anteriores, onde ainda confiavam que a razdo critica acabaria por transformar a
sociedade e emancipar 0 homem, como o projeto modemno previa (ibid., p. 20). Como ja se
sabe pela exposi¢io do capitulo anterior, esta obra dos dois frankfurtianos se desespera do
mito em que o Esclarecimento se converteu, com a razo se reduzindo a um mero instrumento
que a tudo reifica, até o proprio sujeito raciomal. A partir desta obra, relata Freitag,
Horkheimer e Adorno se enveredariam por caminhos que, para Horkheimer, desembocariam
na teologia, e, para Adorno, numa Dialética negativa®, obra escrita em 1966, e enfim numa

teoria estética® (ibid., p. 21 € 79ss). O teor pessimista dos trabalhos que seguem a publicacgdo

63 A dialética negativa pretende ser, nas palavras do proprio Adorno, um “anti-sistema”, ja que “o Todo € o ndo-
verdadeiro”, como defende o autor (apud Pinto, 1996, p. 168). Com tal dialética, diz McCarthy, Adorno “gvitou
consistentemente ‘a metamorfose da critica em afirmagio’, impondo-se a si mesmo o limite de uma ‘dialética
negativa’ que ndo s6 evitava cuidadosamente a construcao de todo o sistema positivo como renunciava também a
‘negagio concreta’ da dialética hegeliana” (apud Pinto, op. cit., p. 168, nota 4).

6 Com o estético, Adomo recorre ao ndo-discursivo na tentativa de buscar uma reconciliagdo universal que ele
negara ao pensamento conceitual, pois este suprime o individual (cf. Pinto, op. cit., p. 169). Como comenta A.
Wellmer: “A sintese estética lograda pela obra de arte difere da do pensamento conceptual pelo fato de ndo
exercer nenhuma violéncia contra o particular, o suprimido, o ndo-idéntico. (...). ...através de sua sintese estética,




da Dialética do Esclarecimento, associado a paradoxal esperanga que os autores t€ém de
emancipagio, ¢ cristalizado na frase que Horkheimer pronuncia ao final da vida: “Nosso
principio basico sempre foi: pessimismo tedrico e otimismo pratico” (apud Freitag, op. cit., p.
43).

Como integrante de uma “segunda geragdo” da Escola de Frankfurt desde a década de
sessenta, Habermas® foi sensivelmente influenciado pela critica ao Esclarecimento € 4 razio
feita pelos representantes da primeira geragdo, mas se propds a repensar a obra desses autores,
“criticando, discutindo-os, transcendendo-os™ (Freitag, op. cit., p. 28). A partir do inicio da
década de setenta, na discussdo com o proponente da teoria dos sistemas, N. Luhmann, ja se
nota um afastamento do pensamento de Habermas em relagio a seus mestres, que culminaria
com as publicagdes da Teoria da A¢do Comunicativa, de 1981, € do Discurso Filosdfico da
Modernidade, de 1985, quando Habermas “se volta abertamente contra a Dialética do
Esclarecimento” (ibid., p. 53 e 107). Ficara explicito que ele ndio compartilha dos resultados
pessimistas do “livro mais negro” de Adorno e Horkheimer, “esses fragmentos desesperados”
escritos durante a guerra (Habermas, 1990a, p. 109, 132). De fato, a Dialética do
Esclarecimento “dificilmente abre qualquer perspectiva de escapar do mito da racionalidade
orientada para fins tornada forga objetiva” (ibid., p. 115). Por isso, um dos principais
objetivos de sua Teoria da A¢do Comunicativa, como Habermas manifesta em seu Prefacio,
sera formular um conceito de racionalidade “suficientemente cético”, mas que seja “capaz de

fazer frente as redugdes cognitivo-instrumentais que se fazem da razdo” (Idem, 1987, v. 1, p.

10).

4.1. A compreensio moderna de mundo e as razoes instrumental e comunicativa

A grande tese de Habermas sobre a Modernidade, que serve simultaneamente para

responder aos criticos dela, inclusive aos autores da Dialética do Esclarecimento, € a de que

com a Modernidade um “potencial de razdo” muito maior do que a estreita nogdo de razdo
instrumental foi criado — foi tornada possivel uma razdo comunicativa. O erro dos criticos da

Modernidade cultural, remontando ao proprio Max Weber, passando por Adomo ¢

[a obra de arte] prefigura uma ordem de reconciliagdo” (apud Pinto, op. cit., p. 169, nota 5). A obra Teoria
Estética, de Adomno, foi publicada em 1970, ap0s sua morte.

6 Habermas se une a Escola de Frankfurt quando jovem, sendo assistente de pesquisa de Adorno no final da
década de cinqiienta. Juntamente com A. Schmidt e R. Tiedemann, constitui a “segunda geragdo” da Escola.
Uma “terceira geragdo” seria formada atualmente por A. Wellmer, C. Dahlhaus, P. Buerger, entre outros. Se
Habermas ainda pode ser considerado um representante da teoria critica, nos moldes tragados por Horkheimer, €
uma questdo debatida (cf. Freitag, 1988, p. 22, 28ss, 97s).




Horkheimer, e chegando aos “pds-modernos™ que identificam razio com poder, foi terem se
aferrado a um paradigma de razio “centrada no sujeito”, eminentemente instrumental, € ndo -
enxergarem um novo paradigma de razdo comunicativa que a Modernidade potencializava
(cf. Habermas, 1990a, p. 275ss). Como a Modernidade tornou o novo paradigma possivel? E

que paradigma exatamente € esse?

Ora, como Weber bem notou - lembra Habermas -, na Modernidade as concepgdes de
mundo, que na visdo religiosa eram unitarias, “racionalizaram-se”, fragmentando-se em trés
“esferas de valor” autonomas — ciéncia, moral e arte -, cada qual com uma légica propria € um
critério de validez correspondente.® Assim, as questdes de conhecimento, com o critério de
verdade, separam-se das questdes morais, com seu critério de corre¢do normativa, € das
questdes artistico-expressivas, com o critério de beleza ou autenticidade (cf. Habermas, 1987,
v.1, p. 216ss). Habermas explica tal diferenciagdo de esferas de valor como um processo de

aprendizagem social, analogo ao que J. Piaget utiliza para explicar a aprendizagem num nivel

ontogenético (ibid., p. 99ss). De acordo com sua hipétese, que ele adapta de Piaget‘ﬁ, a

sociedade humana vai aprendendo, por etapas evolutivas irreversiveis, a se desfazer de uma
compreensdo “egocéntrica”, em que o universo fisico “objetivo” e o universo normativo
“social” sdo confundidos ainda com o “subjetivo”, das vivéncias do sujeito, como acontece
nas sociedades miticas (ibid., p. 76ss). Quando se chega nas sociedades modernas, enfim, a
aprendizagem social j atinge o nivel de uma compreensdo “descentrada”, em que j4 estio
completamente delimitadas trés regides ou “mundos” da realidade — o mundo “interno”,
subjetivo, ¢ diferenciado do mundo “externo”, que, por sua vez, € diferenciado em mundo

objetivo e social.

Weber, entretanto, ndo viu com bons olhos a nova compreensido modermna de mundo,
com sua fragmentacgo. Sua tese - recapitula Habermas — ¢ a de que ha uma “perda de sentido”
para o homem moderno, pois a unidade anterior da lugar a “tensbes” e “conflitos” de esferas
de valor distintas, criando um “novo politeismo™ com diferentes “deuses” impessoais lutando
entre si (ibid., p. 317ss). Agora, diz Weber, “algo pode ser belo, néo s6 ainda que ndo seja
bom, sendo justamente no aspecto em que n&o o €...; ...algo pode ser verdadeiro ainda que nao
seja nem sagrado, nem belo, nem bom” (apud Habermas, op. cit., p. 320). Além da perda de
sentido, Weber viu na racionalizagio da modernidade uma “perda de liberdade™, em que o

homem modemno fica cativo da “razdo orientada para fins”, a razéo cognitivo-instrumental,

% Ver também p. 23 deste trabalho.
7 Ver nota 80 do capitulo seguinte para uma exposicao da teoria piagetiana.




que, a partir de uma forma ascética do protestantismo, acaba por se institucionalizar na
economia capitalista € no Estado burocratico, tornando-se auténoma em relagdo a quaisquer

consideragdes valorativas (ibid., p. 321ss).

Habermas ndo concorda com a analise pessimista de Weber, a quem devem muito
Adorno e Horkheimer, entre outros criticos da Modernidade. Ainda que a Modernidade
cultural realmente tenha desfeito uma unidade substancial entre as esferas de valor, disto ndo
se segue que um outro tipo de unidade, agora “formal”, ndo tenha sido colocado a disposi¢do
do homem modemo (ibid., p. 323ss). E de que a modemizagdo social tenha de fato
privilegiado a dimens3o cognitivo-instrumental da razdo, que acabou por se autonomizar, ndo
se segue que a Modernidade se identifique com tais reducionismos. Longe de implicar
necessariamente a perda de sentido e de liberdade, a Modernidade torna possivel uma razdo
comunicativa que re-interpreta a unidade no plano formal e alarga a liberdade do sujeito,

CcOmo Se vera.

A “razfo comunicativa®, expondo sucintamente, ¢ a razdo presente na “agdo
comunicativa”, através da qual (pelo menos) duas pessoas buscam o entendimento para
coordenarem suas acdes (ibid., p. 351ss). Distingue-se categoricamente da “razdo
instrumental” cristalizada nas “acdes instrumentais” ¢ “estratégicas”, onde se busca o “€xito”
de um fim proposto, seja através de uma intervenc@o técnica eficaz no mundo objetivo (agéo
instrumental), seja através de uma influéncia calculada sobre outro sujeito (agdo estratcgica)
(ibid., p. 366s). A acdo comunicativa, aparentemente uma nogdo simples, na verdade ¢
complexa. Envolve, com efeito, a nogdio de “atos de fala” que contém em seu “elemento
ilocucionario” “pretensdes de validez” “suscetiveis de critica”, podendo ser “fundamentadas
em discursos” ou argumentagdes, instdncia onde se procura alcangar um “cOnsenso
racionalmente motivado”. Envolve também a nogdo complementar de “mundo da vida”, que
serve de “pano de fundo” da agdo comunicativa. A propria nogdo de mundo da vida, por sua
vez, precisa ser suplementada pela nogdo de “sistema”, para que as patologias modernas
diagnosticadas por Weber possam ser entendidas devidamente. Por isso, no que se segue, far-
se-4 uma exposi¢io a respeito da nogdo geral de racionalidade de Habermas, que envolve a
fundamentacdo discursiva de pretensdes de validez criticaveis (4.2.). A seguir, uma breve
exposi¢io a respeito da abordagem pragmatica da linguagem se fard necessaria (4.3.). A

nogdo de mundo da vida se vera em sua dupla perspectiva, pragmatico-formal e sociolégica

(4.4.). Por fim, a exposigdo deve se encerrar com alguma palavra sobre a nogao de “sistema”

em Habermas, bem como sobre a tese da “colonizagio” do mundo da vida pelo sistema (4.5.).




4.2. A Racionalidade como suscetibilidade de fundamentac¢éo discursiva

Habermas abre sua obra principal — Teoria da agdo comunicativa — falando da razéo.
Afinal, esse € o “tema fundamental da filosofia” (Habermas, 1987, v.1, p. 15). Primeiramente,
0 autor quer mostrar que, embora haja uma intima relagdo entre racionalidade e saber, a
racionalidade ndo tem tanto a ver com o saber em si quanto com a forma com que o0s sujeitos

fazem uso desse saber (ibid., p. 24), como se demonstrara abaixo.

O que significa, com efeito, dizer que as pessoas podem ser mais ou menos racionais e
que suas manifestagdes simbolicas, igualmente, podem ser mais ou menos racionais? Se se
tomar um “saber descritivo”, proposicional, que faz, portanto, referéncia a um “mundo
objetivo™ de “estados de coisas™, ver-se-a que esse mesmo saber podera ser utilizado de dois
modos bastante distintos (ibid., p. 25ss). Num primeiro modo, esse saber podera ser utilizado
por um sujeito para realizar uma agio “teleologica”, ou seja, um plano de agdo que intervém
no mundo objetivo para realizar um determinado fim, um estado de coisas defimido. Num
segundo modo, esse mesmo saber proposicional podera ser utilizado por um sujeito num ato
de fala afirmativo, com a intengio de se obter um “entendimento comunicativo” com um
ouvinte. O que hd de comum nas duas manifestagdes, além de se utilizarem (diferentemente)

de um mesmo saber?

Ora, ambas as manifestagdes levam vinculadas a si uma ‘prefensdo” — observa
Habermas. No primeiro caso, uma “pretensio de eficacia”, ou seja, de que o plano de agdo
escolhido tera éxito para realizar o fim proposto. No segundo caso, tem-se vinculada uma
“pretensdo de verdade” — quem afirma algo pretende que sua afirmacio seja tomada como
verdadeira. Habermas chama a atengdo para o fato de que ambas as manifestagdes — a
teleologica e a comunicativa — “necessariamente” trazem tais pretensdes vinculadas a S1.

“Bsta necessidade é de natureza conceitual” (ibid., p. 25; italicos nossos).

As duas pretensdes, por sua vez, tm algo em comum — elas podem ser criticadas ou
defendidas. Com efeito, um ouvinte pode colocar em questdo a afirmagdo de um falante, de
que sua afirmagdo seja verdadeira. De modo semelhante, um observador pode questionar se as

acdes de um agente terdo o éxito pretendido. Por outro lado, o falante pode defender a

pretensio de verdade de sua afirmagio, procurando justifica-la diante do ouvinte e, com isso,

“fundamenta-la”. Igualmente, o agente pode defender sua pretensdo de éxito, justificando a

escolha de determinado plano de ag8o, “fundamentando-a” (ibid.).




Tanto a critica quanto a defesa das duas pretensdes em questio — fique bem entendido
— se ddo argumentativamente (ibid., p. 37ss). Elas (a critica ¢ a defesa) ndo séo arbitrarias.
Tanto quem justifica quanto quem critica uma das pretensdes acima deverdo usar argumentos,
ou seja, dar razdes a favor ou contra; do contrario, ndo se estara criticando, mas rejeitando
arbitrariamente, nem justificando, mas afirmando dogmaticamente. Assim, tanto a critica
quanto a defesa (ou “fundamentagdo”) remetem a uma “légica da argumentagdo™ (ibid., p.
43ss), da qual se comentara mais adiante. Basta, por hora, assinalar, com Habermas, que a

critica e a fundamentagio, em ultima analise, ddo-se em torno de razdes, de “boas razdes”.

Isto posto, pode-se agora responder a questdo inicial — o que significa dizer que uma
pessoa ou uma manifestagdo simbélica ¢ (mais, ou menos) racional? —, citando um paragrafo-

chave de Habermas:

“Estas considerac¢des tém por objetivo reduzir a racionalidade
de uma emissdo ou manifestacio a sua suscetibilidade de critica ou de
fundamentagdo. Uma manifestagio cumpre os pressupostos da
racionalidade se e somente se encarna um saber falivel guardando
assim uma relagdo com o mundo objetivo, isto €, com os fatos, €
resultando acessivel a um juizo objetivo. E um juizo s6 pode ser
objetivo se se faz por via de uma pretensdo transubjetiva de validez
que para qualquer observador ou destinatario tenha o mesmo
significado que para o sujeito agente. A verdade ou a eficicia sdo
pretensOes deste tipo. Dai que das afirmagdes e das agdes teleologicas
possa se dizer que sdo tanto mais racionais quanto melhor possam
fundamentar-se as pretensdes de verdade proposicional ou de
eficiéncia vinculadas a elas. E de modo correspondente utilizamos a
expressdo “racional” como predicado disposicional aplicivel as
pessoas das quais cabe esperar, sobretudo em situagOes dificeis, tais
manifestagdes” (ibid., p. 26; 1talicos nossos).

Sucintamente, pode-se dizer que o que torna uma manifestagdo racional ou no ¢ sua
suscetibilidade de critica ou de fundamentagdo (ibid., p. 34). Ou, ainda mais sucintamente,
simplesmente dizer que é sua “suscetibilidade de fundamentacdo™ (ibid., p. 30). Afinal, ser

“suscetivel de fundamentagio™ implica, a um s6 tempo, que a emissdo ou manifestagdo em

questdio & criticavel e, em caso de efetivamente ser criticada, ¢ passivel de ser defendida com

razdes: “A suscetibilidade de fundamentagio que temos exigido para que uma manifestagio
ou emissdo possam ser consideradas racionais significa que o sujeito a que estas se imputam
ha de ser capaz de dar razdes quando o caso o exija.” (ibid., p. 30). O critério habermasiano de

racionalidade, pois, acaba remetendo & nogéo de fundamentagdo — uma nogao que parecia




haver sido desmoronada juntamente com a queda da Metafisica! Sobre o carater desta

fundamentac@o se discorrera mais, logo a seguir.

Entretanto, € importante notar primeiro que as agdes teleologicas e as afirmagdes sobre
estados de coisas ndo sdo as Ginicas manifestagdes suscetiveis de critica e de fundamentagéo
(e, portanto, racionais). As “agdes reguladas por normas” e as “auto-apresentagdes
expressivas” (confissdes, revelagdes de desejos, etc.) também tém, cada uma, uma pretensido
de validade suscetivel de critica, a saber, uma pretensdo de “corre¢do normativa” e de
“veracidade”, respectivamente (ibid., p. 33s). Diferentemente das afirmag¢des e das agdes
teleologicas, as agBes reguladas por normas e as auto-apresentagdes expressivas nio fazem
referéncia a um mundo objetivo de estados de coisas, mas a um “mundo social” de normas

legitimas e ao um “mundo subjetivo” de vivéncias do sujeito, respectivamente.

Ora, muitas perguntas podem ser levantadas por esta determinagdo “preliminar” do
conceito de racionalidade de Habermas. Antes de mais nada, qual o carater exato dessa sua
nogio de “fundamentagdio™? Bem, que Habermas deseja se afastar de um fundamentalismo
metafisico e transcendental deve ficar claro, apés a exposi¢do da superagdo da metafisica e da
filosofia da consciéncia feita por ele e registrada no capitulo anterior. De fato — como o autor
faz questo de ressalvar no final de sua obra magna (Habermas, 1987, v. 2, p. 565ss) -, ele
reconhece as objegdes do pragmatismo e da hermenéutica contra toda forma de
“fundamentalismo”, ou seja, contra toda tentativa de se encontrar “fundamentagdes tltimas”,
e procura rechagar as suspeitas de que seu conceito de racionalidade caia num tal
fundamentalismo. Entretanto, ele questiona, em outro texto:

“Sera que esses discernimentos [pragmatistas € hermenéuticos]
s6 sdo compativeis com uma interpretagio do pragmatismo e da
filosofia hermenéutica que recomende a reniincia a pretensdo de razao
do pensamento filoséfico e assim o despedimento da propria filosofia?
Ou sera que esses discernimentos caracterizam um novo paradigma
que vem, ¢ verdade, substituir o jogo de linguagem mentalista da
filosofia da consciéncia mas ndo ab-rogar os modos de fundamentagio

da filosofia da consciéncia apropriados e moderados pela autocritica?”
(Habermas, 1989, p. 26).

Habermas, com efeito, ndo esta convencido de que se possa abrir méo tdo facilmente

da “pretensdo de razdo” presente, ndo sO no pensamento filos6fico, mas na propria pratica




cotidiana do entendimento lingiistico (ibid., p. 30ss). Isto, por sua vez, implica preservar

alguma forma de fundamentacéo, ainda que “moderada”. Mas que fundamentagéo seria essa?

Anteriormente ja se havia adiantado que tanto a critica quanto a defesa de uma
pretensdo de verdade, vinculada (necessariamente) a uma afirmagdo, se déo
argumentativamente, ou seja, com o uso de argumentos, de “boas razdes”. Isto ja responde em
parte a questio do carater da fundamentagio — ¢ uma fundamentacdo que se da na
argumentacdo, uma fundamentagdo “discursiva » %8 Esta caracterizagio, porém, necessita de

elucidagdo.
Habermas define a “argumentacdo” ou “discurso” como

“o tipo de fala em que os participantes tematizam as pretensoes |
de validez que se tornaram duvidosas e tratam de desempenhé-las™ ou
de recusa-las por meio de argumentos. Uma argumentagcdo contém
razdes que estdo conectadas de forma sistematica com a pretensdo de
validez da manifestagdo ou emissdo problematizadas. A for¢a de uma
argumentagdo se mede em um contexto dado pela pertin€ncia das
razoes. Esta se manifesta, entre outras coisas, em se a argumentagdo €
capaz de convencer aos participantes em um discurso, isto €, em se €
capaz de motiva-los & aceitagdo da pretensdo de validez em litigio”
(1987, v. 1, p. 37, grifos do autor).

7

Esta citagio ¢ rica. Em primeiro lugar, chama a aten¢do para o fato de que a
argumentacio ¢ um “tipo de fala”, ou seja, ela se di no plano pragmdtico, do uso da
linguagem em atos de fala, onde se supde (pelo menos) dois “participantes”. Isto destoa de
uma légica formal, onde apenas ¢ relevante a relagdo entre as oragbes, entre as unidades
semdnticas da linguagem, prescindindo dos contextos de uso (ibid., p. 43). A argumentacao,
em segundo lugar, envolve “razées que estdo conectadas de forma sistematica com a
pretensdo de validez”. Ou seja, a argumentacio € “/6gica” e ndo simplesmente “retorica”
(ibid., p. 44). Isto ndo quer dizer, entretanto, um emprego exclusivo da légica formal dedutiva
ou indutiva. Pelo contrario, a “pertinéncia das razdes™ alude a uma Ilégica da argumentagdo —
uma “légica informal” — que ultrapassa os casos limitados da dedugéo ¢ da indugdo, como se
vera (ibid., p. 43s). Por fim, cabe assinalar, na citagdo acima, que uma argumentagdo bem

sucedida, vale dizer, a fundamentagdo de uma pretensdo de validez “se manifesta” na

capacidade de “convencer aos participantes”, ou seja, de gerar consenso. Sem o consenso dos

68 «Discursiva” porque referente a “discurso”, que & na acepgdo de Habermas, “a forma de comunicagdo
caracterizada pela argumentagdo, na qual se toram tema as pretensdes de validez que se tem tornado
problematicas...” (1997b, p. 116).




participantes da argumentacdo nfo ha fundamentagdio — isto € um corolario do carater
pragmatico-discursivo da fundamentagdo. Tal consenso, entretanto, s serd relevante para
efeitos de fundamentagio se for um comsenso qualificado, resultado de uma argumentagdo
genuina. Para isto, trés “aspectos analiticos” devem ser respeitados, sem um dos quais ndo se

esta diante de uma genuina argumentagéo (ibid., p. 46s):

a) Como “processo”, uma argumentacdo deve “se aproximar suficientemente” de uma
“situacdo ideal de fala”. Esta € caracterizada por uma comunicagdo onde todos participantes
tém oportunidades “simétricas” de executar atos de fala, estando livres de qualquer coagdo,
quer de fora, quer de dentro do processo argumentativo. Uma tinica coagfo ¢ admitida: “a do

5,70
melhor argumento”;

b) Como “procedimento”, uma argumenta¢io deve obedecer uma “regulagio
especial”. Proponentes ¢ oponentes de uma pretensdo de validez devem: 1) tematizar a
pretensdo de validez problematica; ii) suspender as pressdes da agdo e da experi€ncia,
“adotando uma atitude hipotética™; e iii) “examinafr] com razdes, e s6 com razdes, se procede

reconhecer ou nio a pretensido defendida pelo proponente.” (ibid., p. 47);

c) Quanto aos “produtos” de uma argumentagio, esta deve produzir argumentos “que
convencam em virtude de suas propriedades intrinsecas” (ibid.). Tais “propriedades
intrinsecas” podem ser evidenciadas analisando-se a estrutura geral de um argumento. Para

isto, Habermas se utiliza dos trabalhos de logica informal de St. Toulmin, expondo-os de

maneira mais desenvolvida num importante artigo de 1972 (Habermas, 1997b, p. 113-158). i

% “Desempenho’ (kinlosung) significa que o proponente... justifica que o dito é digno de ser reconhecido e da
lugar a um reconhecimento intersubjetivo de sua validez” (Habermas, 1987, v.1, p. 26nota).

7 Habermas explicita com mais detalhes em outro texto (1997b, p. 150ss) o que ele quer dizer com “situagdo
ideal de fala”, dando, inclusive, quatro condigdes que a tornam efetiva.

' As nomenclaturas e respectivas siglas das partes constituintes de um argumento variam um pouco nas duas
apresentagGes de Habermas (1987) e (1997b). Optou-se por seguir a esta ltima por ser mais desenvolvida e
fornecer os exemplos. Um argumento, com efeito, ¢ constituido de:

1) Afirmagio problematizada (C = “conclusion”). Ex.: “Harry € cidaddo britanico™;

2) Explicagio (D = “data”). Ex.: “Harry nasceu nas Bermudas”;

3) Regra de dedugdo (W = “warrant”). Ex.: “Um homem nascido nas Bermudas é em geral um cidaddo
britdnico’™”;

4) Evidéncia casuistica em apoio a regra de dedugdo (B = “backing”). Ex.: “Levando em conta os
seguintes estatutos e os seguintes elementos juridicos” (1997b, p. 141ss).

Habermas chama a aten¢do para o fato de que a passagem de B a W muitas vezes ¢ logicamente
descontinua, ou seja, ndo ¢ dedutiva, ndo obstante B poder ser um “mofivo suficiente para considerar plausivel
W”. (J4 no caso de W ndo permitir a inferéncia dedutiva de D a C, o argumento € inconsistente) (ibid., p. 143s;
italicos do autor). E ¢ justamente na passagem “justificada” de B a W que “um argumento extral sua forca
geradora de consenso” (ibid., p. 144). Por sua vez, a decisdo a respeito de que tipo de evidéncias (B) sdo aceitas
pertence ao “sistema de linguagem” escolhido. A linguagem cientifica, por exemplo, sO aceita evidéncias (B)




Ora, um consenso que seja resultado de uma argumentag8io genuina, ou seja, que leve
em conta os trés aspectos analiticos acima — (a), (b) e (c) -, pode propriamente ser qualificado
de um “consenso fundado” (ibid., p. 139) ou, o que é o mesmo, “um acordo racionalmente
motivado” (Habermas, 1987, v. 1, p. 48s). Um tal acordo difere qualitativamente de um
“acordo forcado”, que subjetivamenie nem mesmo conta como um acordo (ibid., p. 369),
assim como difere de uma mera ‘“vigéncia social”, isto ¢, de uma aceita¢do meramente
“fatica”, e ndo racional , de alguma crenga por parte de um grupo particular (ibid., p. 50ss).
Um consenso, assim, “fundado”, “racionalmente motivado™, fruto das “propriedades formais
do discurso” constitui “condicfio suficiente de resolugdo ou desempenho de pretensdes de

validez” (Idem, 1997b, p. 153). Ou seja, constitui condigéo suficiente de fundamentagéo.

Esta secdo poderia se encerrar com uma frase de Habermas que sintetiza o novo
carater da fundamentagdo que se propde: “O que significa fundamentagdo € algo que s6 se
pode aclarar recorrendo as condigdes de desempenho discursivo de pretensdes de validez”

(Idem, 1987, v. 1, p. 65).

4.3. A virada pragmadtica, os atos ilocuciondrios e as pretensdes de validez

Ora, a idéia de “pretensdes de validez” (desempenhéveis discursivamente) requer uma
ulterior elucidag@o. Até aqui usou-se essa expressdo sem problematiza-la. Entretanto, unir a
“vyalidez” de uma expressdo simbélica — afinal, ¢ da validez de certas expressdes simbdlicas
que se trata — com a nogdo de “pretens3o” ndo ¢ algo imediato e transparente, principalmente
para alguns analistas da linguagem. De fato, tal unido pressupde uma determinada concepgio
de linguagem que precisa ser reconstruida e justificada. E o que Habermas faz em mais de um

lugar (1987, v. 1, p. 367ss; € 1990, p. 76ss).

Como ja foi assinalado em outro capitulo’?, a “virada lingiiistica” se da inicialmente
no ambito da semdntica, com Frege (Habermas, 1990b, p. 55). Sua “seméntica formal” ou
“seméntica da verdade” é uma analise da linguagem que se limita ao estudo das “proposiges”

ou “oragdes”, prescindindo do uso dessas proposigdes nos contextos de comunicagdo — a

“pragmética” (ibid.). Uma idéia nuclear da semantica formal, que sera aproveitada por

Habermas (ibid., p. 76s; € 1987, v.1, p. 379ss), € a do nexo existente entre significado €

que podem ser controladas e medidas (ibid.). Um “discurso tedrico”, ou seja, uma argumentacdo que tematiza
uma pretensio de verdade, possui diferentes “niveis de radicalizagdo”, desde o questionamento da afirmagdo
?roblemética (C) até a propria troca do sistema de linguagem (ibid., p. 15 1s).

2 Verp. 51s deste trabalho.




validez. Tomando uma proposi¢io assertorica (i.e. sobre estado de coisas do mundo) como
modelo, a seméintica formal defende que seu significado coincide com sua condigcdo de
verdade: “Entender uma proposig3o significa saber o que € o caso se ela for verdadeira”, diz o

Wittgenstein do 7ractatus (1994, p. 169).

Habermas acha insuficiente esta abordagem seméntica, que tem de “pagar o prego” das
“abstra¢bes” que faz (1990b, p. 55). Com efeito, ao prescindir da pragmatica, a seméntica
limita a questdo da validez a relag3o entre linguagem e mundo. Assim, a validez € reduzida a
verdade de asser¢des (ibid., p. 77s). Entretanto, esposando a idéia original de K. Biihler,
Habermas defende que a linguagem tem outras fungdes além de “representar” estado de coisas
— ela também serve para “expressar intengdes” e “contrair relagdes” com alguém (ibid., p. 78,
105s). Habermas também estd convencido de que todas essas fungdes “estdo prenhes de

pretensGes de validez” (ibid., p. 79).

Apoiando-se na “virada pragmatica” do Wittgenstein das Investigagdes filosdficas, J.
L. Austin faz mais jus a essas trés fun¢des da linguagem, no entender de Habermas, com sua
“teoria da a¢do de fala” (ibid., p. 78s, 118). Sua teoria havia chamado a atengdo para o fato de
que, quando se emite um “ato de fala”, além do ato “de” dizer algo (“ato locucionario™), ou
seja, do ato de proferir palavras com um certo significado, realiza-se também um ato “a0”
dizer algo (“ato ilocucionario”) (Austin, 1990, p. 85ss).” O ato ilocuciondrio tem a ver com a
“forga” ou 0 “modo” com que se usa a linguagem. Assim, uma mesma “locugdo” (ou
proposigio) pode ser usada para fazer uma pergunta, dar uma informagdo, marcar um
compromisso, criticar, etc. (ibid., p. 88s). Ora, esse componente ilocucionario, diferentemente
da proposigio, ndo faz referéncia ao mundo dos fatos, mas a relacdo interpessoal que se
estabelece pela linguagem. Austin, portanto, consegue se desprender de uma analise
meramente proposicional, marcada pela relagéo linguagem-mundo, dando a devida atengdo a
dimens&o “performativa” (realizativa) da linguagem nos contextos sociais. Ao mesmo tempo,

sua teoria ndo despreza a proposi¢do, a relagdo linguagem-mundo que ela estabelece, ¢ a
validez a ela associada (Habermas, 1990b, p. 79).
O problema com a teoria de Austin, porém, no entender de Habermas, ¢ que ela

continua restringindo a validez a0 componente proposicional; portanto, a relagdo linguagem-

mundo, tal como a semantica da verdade (ibid.). O componente ilocucionario € o elemento

“irracional”, enquanto o “elemento propriamente racional seria monopolizado pelo conteudo




da assercdo” (ibid., p. 81). Ora, a proposta de Habermas, apoiada num precedente de M.
Dummett,”* é dar uma guinada “rumo a uma reinterpretagio pragmatica da problematica da
validez” (ibid., p. 80). Ao invés de se pensar o elemento ilocuciondrio como uma mera “forga
irracional”, pode-se concebé-lo como “a sede de uma racionalidade”, onde se juntam
“condigdes de validez, pretensdes de validez a elas referidas ¢ razdes para seu resgate
discursivo” (ibid., p. 81). Isto daria lugar para outras “pretensdes de validez” além da verdade
proposicional, como as pretensdes de corregdo normativa e de veracidade. Alias, a propria
verdade ndo seria mais entendida exclusivamente em termos seménticos, presa ao elemento
proposicional e “completamente alheia ao processo de comunicagdo.” (ibid.). A verdade seria
uma “pretensdo” que se vincula ao componente ilocucionario de uma afirmagéo, de que o que
esta sendo afirmado (o enunciado) é valido, e que, em caso de necessidade, pode-se

demonstrar isto com razoes.

As idéias de Habermas expostas nas duas ultimas se¢des obviamente ndo estdo isentas

de criticas. Em Réplica a objecdes (Habermas, 1997b, p.399-477), Habermas tem de
responder, em meio a outras questdes, as objegdes de John Thompson e Mary Hesse de que
sua teoria discursiva da verdade nio esclarece a questdo dos “critérios de decisdo” da verdade
e de que sua teoria ndo faz jus & “objetividade da experiéncia” no estabelecimento da verdade
(ibid., p. 464ss).75 Emst Tugendhat (1996) também critica a “circularidade” em que cai a

teoria habermasiana por tentar substituir critérios semdnticos por pragmdticos, tendo de

73 Austin também fala dos “atos perlocucionarios”, ou seja, dos atos que se realizam “por” se dizer algo (1990,

p. 85ss.). Entretanto, eles ndo sio necessarios aqui, onde se pretende fundamentar a nogao geral de agdo

comunicativa. Para caracterizar a nogdo de agdo estratégica, no entanto, eles sao essenciais.

7 Sobre o precedente de Dummett, ver Habermas (1987, v.1, p. 404ss). Basicamente, Dummett mostra que em

varios casos ndo é possivel se ter conhecimento direto das condigbes de verdade de uma oragio assertorica, mas
gde—se aceité-la a partir das razdes de que o falante (que a afirma) dispde de que ela seja verdadeira.

* Especificamente sobre a questdo da verdade, a teoria discursiva de Habermas implica a negagdo da verdade
como correspondéncia com a realidade, quer em sua versao “transcendental” em que o fundamento da verdade
estaria na “objetividade da experiéncia”, quer na versdo “empirista” onde o fundamento da verdade estaria na
“certeza sensivel” (Habermas, 1997b, p. 132ss). Habermas defende que questoes sobre “fato” ndo sdo decididas
por meio da experiéncia — por mais “objetiva” que esta seja — ou por meio da evidéncia de uma percepgdo — por
mais “certa” que esta seja. Fato e verdade, de um lado, e experiéncia e certeza sensivel, de outro, s3o
“categorialmente” distintos (ibid., p. 133). Pode-se, é certo, apelar a alguma experiéncia (“objetiva”) na defesa
da verdade de uma afirmagdo; tal apelo, entretanto, no constitui uma fundamentacdio — toda experiéncia ¢
passivel de interpretagBes e, portanto, € sujeita 4 discussdo. Por isso, “uma pretensdo [de verdade] baseada na
experiéncia ndo é de modo algum uma pretensdo fundada” (ibid., p. 119; grifos do autor). Semelhantemente, a
“certeza” que acompanha uma percep¢io pode servir de ocasidio para se questionar uma pretensdo de verdade.
Entretanto, a diferenca categorial ¢ aguda — uma “vivéncia de certeza” sempre sera subjetiva, restrita ao
individuo que a “tem”; uma pretensdo de validez, como a verdade, é intersubjetiva, sujeita ao julgamento de
outros individuos (ibid., p. 123s). A verdade ndo pode, portanto, ser entendida segundo um modelo de
correspondéncia ou adequagdo a realidade. “A idéia de verdade s6 pode desenvolver-se por referéncia ao
desempenho discursivo de pretensdes de validez” (ibid., p. 120).




pressupor mais do que deveria no seu “consenso qualificado” (ibid., p. 174ss). Como neste
trabalho, entretanto, ndo se tem o propodsito de fazer um detalhamento das criticas e respostas

as questdes técnicas da teoria habermasiana, remete-se o leitor para outros estudos.’

Pequena sintese da acdo comunicativa

Sintetizando os resultados chegados até aqui para fundamentar a agdo comunicativa, €
caracterizando-a um pouco mais (e, com ela, a razio comunicativa que nela opera), tem-se o
seguinte (cf. Habermas, 1990b, p. 65ss). A agéo comunicativa, voltada ao entendimento para a
coordenagdo das agdes dos sujeitos, acontece quando num ato de fala um sujeito (“Ego”)
oferece a outro sujeito (“Alter”) a possibilidade de aceitar ou contestar uma pretensdo de
validez criticavel contida no elemento ilocucionario de sua enunciagdo. (Na verdade, um
mesmo ato de fala contém as trés pretensdes de validez - de verdade, de corre¢do normativa e
de veracidade -, ainda que uma das trés seja a dominante e as outras duas estejam implicitas
(cf. Idem, 1987, v.1, p. 397s)). A oferta do ato de fala podera ser aceita sem contestagdo, caso
em que se d4 a maior parte da comunicagiio cotidiana. Podera, entretanto, ter qualquer uma
(ou todas) de suas pretensdes de validez contestadas, caso em que a agdo comunicativa dara
lugar ao discurso “teérico” ou “pratico” (respectivamente tematizando as pretensdes de
verdade ou de corre¢do normativa), onde se busca um consenso racionalmente motivado, isto
é, segundo condigdes apropriadas do “processo”, “procedimento” e “produto” da
argumentacio. (J4 a pretensdo de veracidade ndo pode ser fundamentada discursivamente,
apenas “mostrada” pela coeréncia das agdes de Ego (ibid., p. 67)). Os atos de fala enunciados

por Ego e aceitos por Alter t8m um efeito de vinculo entre Ego e Alter, comprometendo um

ao outro.

Esta nogdo de agdo comunicativa s6 ¢ tornada possivel porque a compreensdo
moderna do mundo, descentrada, diferenciou trés esferas de valor, cada qual com sua
L6

pretensdo de validez e com seus respectivos “mundos” de referéncia — “objetivo”, “social” e

“subjetivo”. A unidade substancial do mundo religioso, que fora perdida, é reencontrada

formalmente na pratica comunicativa, onde as trés pretensoes operam conjuntamente ¢ podem

ser objeto do entendimento intersubjetivo. A liberdade do sujeito ¢ aumentada porque agora
“a forca de negagdo, a capacidade de diferenciar entre ‘sim’ e ‘ndo’ ndo ¢ de modo algum

tolhida, mas antes potenciada” triplamente, para cada esfera de valor (Idem, 1990a, p. 114).

76 Além, é claro, do proprio texto de Habermas “Réplica a obje¢des” (1997b, p. 399ss), ver também o texto de
Hermann (1999, p. 89ss), que contém uma exposi¢io das principais criticas a “Teoria da ago comunicativa”.




4.4. O “mundo da vida”, em duas perspectivas

Para Habermas, o conceito de “mundo da vida” deve “complementar” a ag¢do
comunicativa, voltada ao entendimento, porque é o contexto em que esta se da (1987, v.2., p.
169ss; 1990b, p. 88ss).

O conceito de “mundo da vida” foi introduzido por E. Husserl na dltima fase de seu
pensamento, marcando uma mudanga em sua abordagem fenomenologica (cf. Zilles, 1994, p.
140s). O fundador da Fenomenologia” cristaliza esse conceito em sua famosa conferéncia em
Viena, em 1935, intitulada 4 crise da humanidade européia e a filosofia (Husserl, 1996). E ali
que o filésofo confronta a pretensio de “objetividade” das ciéncias e sua alegada
“neutralidade™ do sujeito cognoscente diante dos objetos, com o conceito de “mundo da vida”
(Lebenswelt) (ibid.). Para Husserl, o mundo da vida ¢ o conjunto de saberes pressupostos,
ndo-tematizados € pré-reflexivos que estdo na base e origem de toda e qualquer atividade
cognitiva, inclusive a do cientista. O “mundo da vida” constitui fundamento de sentido para os

sujeitos cognoscentes, sem que estes o percebam ou possam evita-lo.

Habermas fara uso desse importante conceito, mas inserindo-o numa analise
“pragmatico-formal” da “agdo comunicativa” (i.e. de sujeitos que buscam o entendimento) e
abandonando, assim, as categorias da filosofia da consciéncia da fenomenologia (1987, v.2, p.
176ss). Antes de mostrar essa nova aplicagdo, entretanto, convém explicitar as caracteristicas
do mundo da vida que Habermas empresta da fenomenologia, especialmente de A. Schiitz,

criador da “Sociologia fenomenologica” e seguidor de Husserl.

Em primeiro lugar, o mundo da vida tem um carater “aproblemdtico” (ibid., p. 185s).
Ele ¢ aquilo com que se esta “ingenuamente familiarizado™. Ele € “o solo ndo questionado de
todo o dado em minha experiéncia, assim como o marco inquestionado em que me s30
propostos os problemas que hei de resolver” (Schiitz € Luckmann apud Habermas, op. cit., p.
186). E, pois, impossivel problematizar o mundo da vida como um todo; apenas “fragmentos™
dele podem ser tematizados e colocados em questdo, “enquanto que o mundo da vida

enquanto tal permanece sempre no transfundo” (Habermas, op., cit., p. 186; grifos do autor).

Em segundo lugar, ele é “intersubjetivo”. Ele é “um a priori social” (ibid., p. 187; grifos

7 A Fenomenologia, iniciada por E. Husserl (1859-1938), pode ser caracterizada por uma “atitude” e um
“meétodo” filosoficos. A atitude consiste em “colocar o mundo entre parénteses”, isto €, suspender qualquer juizo
sobre a realidade exterior. O fenomenoélogo deve estudar apenas os “fendmenos puros” da consciéncia enquanto




nossos). Em terceiro, o mundo da vida, a0 mesmo tempo que ¢ “indeterminado” € “ilimitado”,
com fronteiras portanto intransponiveis, ¢ também o elemento que “determina” e “limita”
cada situagdo passivel de problematizagio. Em outras palavras, o mundo da vida € um
“contexto” indefinido no qual os “horizontes” de cada situagdo a ser problematizada se

movem, ¢ pelo qual estdo sempre condicionados (ibid., p. 188s).

Quando aplicado & a¢do comunicativa, o mundo da vida, assim caracterizado, pode ser

entendido como

“0 lugar transcendental em que falante e ouvinte se saem ao
encontro; em que podem propor-se reciprocamente a pretensdo de que
suas emissdes concordam com o mundo (com o mundo objetivo, com
o mundo subjetivo € com o mundo social); e em que podem criticar €
exibir os fundamentos dessas pretensdes de validez, resolver seus
dissentimento e chegar a um acordo. (...). ...[Flalante e ouvinte se
entendem desde, ¢ a partir de, o mundo da vida que lhes € comum...”
(ibid., p. 179).

O mundo da vida ¢, pois, um contrapeso da agdo comunicativa. Ele garante um
“consenso de fundo” capaz de dar estabilidade as incertezas e “riscos” da busca do

entendimento:

“As realizagbes explicitas de entendimento por parte daqueles
que agem comunicativamente movimentam-se no horizonte de
convicgdes comuns e indubitdveis; a inquietagdo através da
experiéncia e da critica parece que se rompe de encontro a uma rocha
profunda, ampla e inamovivel de modelos consentidos de
interpretagio, de lealdades e praticas” (Habermas, 1990b, p. 86).

As ultimas palavras da citagdo anterior ja aludem a uma outra perspectiva possivel de
analise do mundo da vida. Se numa perspectiva pragmdtico-formal, a partir dos participantes

da interacdo, o mundo da vida aparece como o contexto delimitador de horizontes para a agdo,

numa perspectiva de quem narra 0 que acontece, uma perspectiva portanto mais socioldgica,

o mundo da vida aparece tripartido em seus “componentes estruturais”, que sio a “cultura”, a
“sociedade” e a “personalidade” (Idem, 1987, v. 2, p. 195s). A cultura € “o acervo de saber”.
E desse acervo que os participantes se nutrem para inferpretar uma dada situagdo e buscar o
entendimento. A sociedade (neste sentido estrito de componente estrutural do mundo da vida)

compde-se das “ordens legitimas através das quais 0s participantes na interagdo regulam sua

tais. O método consiste numa série de “redugdes” até chegar nas “esséncias puras” dos fen6menos (cf. Zilles,
1994, p. 123ss).




pertenca a grupos sociais, assegurando com isto a solidariedade™ (ibid.). A personalidade sio
as “competéncias que convertem a um sujeito em capaz de linguagem e agfo”, afirmando com

isto sua identidade (ibid.).

Ora, adotando a perspectiva narrativa, socioldgica, o que se observa € que todos esses
componentes estruturais do mundo da vida sdo “reproduzidos” pela agdo comunicativa. Ou
seja, quando os sujeitos se entendem sobre algo no mundo eles estdo “renovando” o saber
cultural (cultura). Quando através deste entendimento eles coordenam suas agdes, estdo
também “ratificando” sua pertenga ao grupo e sua solidariedade, promovendo a “integracio
social” (sociedade). Finalmente, quando tomam parte em interagdes com “pessoas de
referéncia”, capazes de linguagem e ag3o, as novas geragdes internalizam as competéncias
necessarias para a a¢do comunicativa, socializando-se (personalidade) (ibid.). Por isso, a
“reprodugdo cultural”, a “integragiio social” e a “socializagdo” s@o os processos de
“reprodugdo simbodlica” do mundo vida, todos desencadeados pela agdo comunicativa (ibid.,

p- 197).

Pode-se, assim, ver como a relagdo da agdo comunicativa ¢ do mundo da vida €
“circular” — a a¢fo comunicativa se utiliza do mundo da vida como seu contexto de ag8o, ao
mesmo tempo que o reproduz. O mundo da vida, portanto, ¢ “fonte” e “produto” da agdo
comunicativa; “Entre o mundo da vida como ressource do agir comunicativo € o mundo da

vida como produto desse agir introduz-se um processo circular...” (Idem, 1990b, p. 53).

4.5. Sistema e colonizacio do mundo da vida

Por mais util que seja, Habermas considera a nogdo de mundo da vida limitada. A
sociedade no ¢ apenas o encontro de sujeitos que buscam o entendimento a partir de um
mundo da vida comum. E as pessoas ndo coordenam suas agdes somente atraves da agdo
comunicativa. Uma “sociologia compreensiva” que, a0 contrario, pense assim cal num

verdadeiro “idealismo hermenéutico” (Habermas, 1987, v.2, p. 210s). Ha uma outra forma de

coordenagiio de agdes que prescinde do entendimento e da razio comunicativa — trata-se do

“sistema”, com sua “integragdo sistémica”. A sociedade, portanto, deve ser entendida em dois

niveis - mundo da vida e sistema -, com dois modos respectivos de integragdo — social €
sistémico.
Os sistemas s3o mecanismos de controle das agdes, especialmente de suas

consegiiéncias, que funcionam com uma logica instrumental. Eles podem operar sem a




necessidade do acordo dos envolvidos, de suas orientagbes valorativas € até mesmo da
linguagem (ibid. p. 213ss). Eles se utilizam de “meios de controle” — como o “dinheiro” - para
regular as agdes. Enquanto a agéo comunicativa € responsavel pela reprodugdo simbdlica do

mundo da vida, o sistema € responsavel por sua reprodugdo “material” (ibid., p. 197).

A concepcdo evolutiva de Habermas defende que, enquanto nas sociedades
tradicionais 0 mundo da vida € o sistema estavam “acoplados™ entre si - o mundo da vida
fornecendo orientagGes valorativas para as agdes € o sistema controlando as conseqiiéncias
das a¢Ges -, com a racionaliza¢do da modernidade os dois se separam e se polarizam (ibid., p.
253ss). O sistema, com isto, passa a operar completamente autdnomo. Mais que isto, o
proprio sistema se diferencia em dois subsistemas complexos, Economia e Estado, cada qual

com um “meio de controle” proprio — respectivamente, “dinheiro” e “poder” (ibid.).

O problema, entretanto, s6 acontece quando, a partir de sua autonomizagdo, o0s
subsistemas passam a intervir nos contextos do mundo da vida onde se espera a agdo
comunicativa. Habermas reinterpreta assim o diagndstico de Weber das patologias da
modernidade vendo uma “coloniza¢do” do mundo da vida pelos subsistemas da Economia
capitalista e do Estado burocratico, que invadem com seus mecanismos de controle de agfo -
dinheiro e poder - os lugares antes destinados & agdo comunicativa (ibid., p. 261ss, 451ss). Os
imperativos da reprodugdo material estariam assim coagindo os contextos comunicativos, a
semelhanga da “infra-estrutura” marxiana, causando uma verdadeira “reificagdo” das relagGes

intersubjetivas (ibid.).

No capitulo que se segue, ver-se-a mais especificamente o fendmeno da colonizagéo

do mundo da vida no préprio processo da socializagio, bem como as tarefas que um discurso

pedagdgico reconstruido com base na teoria da agdo comunicativa deve realizar.




V — O DISCURSO PEDAGOGICO MODERNO RECONSTRUIDO

Apropriar-se da Teoria da A¢do Comunicativa de Habermas para iluminar a educagéo
tem se mostrado um empreendimento multifacetado. Como a obra de Habermas € complexa,
explica Hermann, “nfo ¢ surpreendente que a investigagdo educacional tenha buscado
diferentes diregdes, no sentido de reconstruir um sentido para a a¢éo pedagégica”, ao se servir
da Teoria da Agdo Comunicativa (1999, p. 102). Hermann apresenta algumas pesquisas
(brasileiras) que buscam, de diferentes maneiras, criar pontes entre a teoria habermasiana e a
agio pedagdgica (ibid., p. 61ss). Ndo faltam, ainda, interpretagbes que se posicionam
negativamente a uma possivel contribui¢do da obra de Habermas para a educag@o (ibid., p.
103ss e 108ss).”® De qualquer modo, a hipétese da presente pesquisa tem sido a convicgo de
que a Teoria da Agdo Comunicativa d4, sim, os subsidios necessarios para reconstruir o
Discurso Pedagdgico da Modernidade — agora num pensamento pos-metafisico. Demonstrar

isto sera o escopo deste capitulo.

5.1. O tema da formacao

A idéia de que o ser humano pode e deve ser “moldado” ou “formado” segundo um
“ideal auténtico” de homem foi um tema fecundo que a pedagogia moderna aprendeu do

humanismo grego. O que sobra, entretanto, deste tema uma vez que O pensamento pos-

metafisico desbaratou o “pensamento de identidade™ que procurava o “idéntico” por tras do

diferente e multiplo; desbaratou o idealismo que projetava no ser as caracteristicas conceituais
de generalidade, necessidade e atemporalidade; e desbaratou a precedéncia da teoria que
prometia um acesso privilegiado & verdade? Como ¢ possivel “moldar” o ser humano —
supondo-se que ele seja realmente amoldével — segundo um ideal auténtico ou essencial de
homem, se a alegada “esséncia auténtica” de homem revelou-se uma ilusdo metafisica?

Abandona-se a idéia de “formagiio humana” na educago, como o quer Lyotard? Ha outras

® Entre os criticos apresentados por Hermann, destaca-se Jirgen Oeclkers, para quem a Teoria da Acdo
Comunicativa “ndo acolhe um conceito de agdo pedagogica” (Hermann, 1999, p. 103). Com as duas categorias
de acdo com que trabalha — a agdo voltada ao éxito (teleologica ou estratégica) e a agdo voltada ao entendimento
-, Habermas deixa escapar a singularidade da agdo pedagogica, pois esta é “mais e outra coisa que a procura de
entendimento ou calculo egocéntrico das chances de agdo” (Oelkers apud Hermann, op. cit,, p. 105). A agdo
pedagogica é uma influéncia — o que para Habermas caracteriza uma agdo estratégica, voltada ao éxito -, mas, a0
contrario da ago estratégica de Habermas, € voltada ao “éxito do outro”, além do que “o efeito desta ag@o nfo é




alternativas? (A outra questio, levantada por Adorno, a saber, a de que os “modelos ideais™ de

formagdo solapam a autonomia do individuo, seré tratada mais adiante).

Freitag, num pequeno ensaio intitulado “Filosofia iluminista e pedagogia da
qualidade” (1994, p. 18ss), apés apresentar rapidamente a “paidéia” grega e o texto
pedagogico de Kant, com sua nogdo de “Bildung”, declara confiante que “nada indica que o
pensamento de Kant seja considerado ‘ultrapassado’ ou alheio aos problemas ¢ temas em
debate no Brasil” (ibid., p. 23). Mais adiante, desconsiderando os problemas levantados pela
supera¢io da metafisica, a autora reclama: “A rigor, falta & sociedade brasileira de hoje um
auténtico modelo ou ideal pedagdgico (como existia na Grécia Antiga ou na Europa das
Luzes)” (ibid., p. 30; italicos da autora). O que Freitag quer dizer com “auféntico modelo ou
ideal™? Seria um ideal que espelhasse a esséncia humana, como a Metafisica prescrevia? No
final do seu ensaio, a autora parece negar esta interpretagdo — ainda que tenha defendido
anteriormente a “universalidade da natureza humana” - ao falar de “um ideal autenticamente
arraigado na alma do povo brasileiro” (ibid., p. 25 € 31; italicos da autora). Parece, portanto,
que o que Freitag defende seja um ideal ou modelo pedagégico que espelhe, ndo uma esséncia
atemporal e universal do homem, mas que espethe, de alguma forma, uma cultura em
particular, no caso, a brasileira. Seria essa a solucdo para a crise metafisica da nogdo de

formag@o?

Ora, além do dificil problema de se estabelecer o que seja 0 “auténtico ideal” da “alma
brasileira”, um ideal culturalmente determinado — se ¢ que foi isto o que quis dizer Freitag! —
tem mais dois inconvenientes. Primeiro, uma tal nogdo vai de encontro as nogdes de formagio

grega ¢ iluminista — a quem Freitag pretende seguir -, que justamente procuravam criticar €

corrigir a cultura da sociedade (o nomos) em nome de uma “natureza” (physis) humana.”

Segundo, relacionado ao anterior, um ideal culturalmente determinado perde muito (ou
totalmente) do carter normativo que a nogéo de formagdo sempre carregou. Afinal, por que
um modelo “cultural” deveria ser seguido? O que o torna necessdrio ou até mesmo desejavel?
Os modelos ideais grego e iluminista ancoravam sua normatividade em um pretenso carater

essencial ou transcendental que ultrapassava a mera convengdo social. De onde um ideal de

tecnologicamente controlavel” (ibid., p. 104 e 106). Assim, Habermas nio tem categorias adequadas para
gfreender esta agdo, critica Oelkers.

Conforme mostrado neste trabalho, esse € o caso paradigmatico de Platdo e Rousseau, para quem a natureza
(physis) deveria servir de critério de critica a cultura (nomos). No caso de Kant, se bem que ele coloque como
um dos objetivos pedagogicos a prudéncia (“Klugheit”), segundo a qual o educando aprende os costumes da
sociedade para poder viver bem dentro dela, o objetive principal do processo pedagogico, a saber, a Bilduny,
corresponde a uma formagdo moral, onde os critérios sao universais, transcendendo (e corrigindo) os costumes

sociais (cf. Kant, 1999).




formagio poderia tirar sua forga e normatividade se tudo o que ele pretende ser seja uma

“auténtica” representagdo da cultura vigente? Um outro caminho deve ser buscado para

reconstruir o ideal de formagdo.

A propria Freitag apresenta um caminho melhor em outro texto, ao comentar
justamente a obra de Habermas. No texto “Piaget ¢ Habermas: uma nova teoria do ‘Eu’”
(Freitag, 1991, p. 69ss), a autora defende: “A teoria do ‘Eu competente’ pode (¢ no meu
entender deve) constituir o telos de todo e qualquer esforgo politico € pedagdgico, dando
assim prosseguimento aos mais nobres ideais da Ilustragdo” (ibid., p. 93). Esse ¢ um caminho
mais promissor — entender o ideal da formag&o como a constituigdo de um “Eu competente”,

segundo a conotagio que o proprio Habermas lhe d4, e que serd apresentada a seguir.

A Acio Comunicativa apresentada no capitulo anterior ndo requer apenas um
determinado estigio evolutivo da sociedade para poder se realizar na pratica cotidiana.
Requer também que o individuo atinja certo nivel de competéncia, onde seja capaz de
participar de agdes comunicativas, voltadas ao entendimento. Esse é o ponto importante para
o qual Freitag chama atengdo: “Para que haja ‘agéo comunicativa’, para que possam Surgir
‘discursos’ (tedricos e praticos), para que se possa falar em ‘razio comunicativa’, € preciso
conhecer ‘Eus competentes’”(ibid., p. 92). Ora, Habermas esclarece o que seria 0 “Eu
competente” no seu texto de 1974, “Notas sobre o desenvolvimento da competéncia
interativa” (1997b, p. 161ss), publicado somente em 1984. Ali, distingue “sistematicamente”
trés “desenvolvimentos” no individuo, com suas respectivas “competéncias” — 0

desenvolvimentos cognitivo, lingiiistico € interativo -, integrando-0s a uma Versao ampliada

da teoria da “descentragio” da Epistemologia Genética de Piaget:go

% Segundo a Epistemologia Genética de Jean Piaget, o conhecimento precisa ser estudado como “processo”, “vir
a ser”, e ndo como “fato” ou um “estado” (Piaget, 1978b). Dai o termo “genética”, pois a preocupacio da E.G. ¢
com a “génese mesma dos conhecimentos de que a epistemologia tradicional apenas conhece 0s estados
superiores” (Idem, 1978a, p. 3). Além disto, para a E.G., o conhecimento é um processo dialético e nao linear.
Ou seja, ele nio se da unicamente de “fora” para “dentro”, do objeto para o sujeito, como quer o empirismo, nem
do sujeito para o objeto exclusivamente, como querem as varias formas de apriorismo. Ndo ¢ também uma mera
soma dessas duas visdes. O conhecimento é um processo onde sujeito e objeto interagem — o sujeiio “assimila”
os objetos da experiéncia por meio de estruturas que “os enriquecem e enquadram”; € a “resisténcia” dos objetos
da experiéncia “acomoda” essas esiruturas, que, por isso, “resultam de uma construgfio efetiva e continua” (ibid.,
p. 3 6; e Idem, 1970, p. 377ss). Tal interago ¢ desencadeada pela agdo do sujeito sobre o objeto. No principio,
tal agdio é exclusivamente sensdrio-motora (sem linguagem € represeniacio mental). Num segundo periodo, &
acdo passa a se utilizar também desses recursos “simbélicos” ou “semidticos”, interiorizando-se e tornando-se
uma “operac¢do mental” (Idem, 1978a, p-6ss).

Ao longo de todo esse desenvolvimento intelectual e cognitivo, vai ocorrendo um processo que parte de um
“egocentrismo” ou “centragio” radical do sujeito — ainda que este seja inconsciente de si mesmo! — & uma
“descentragdo” progressiva. Ou seja, de um “primado da perspectiva propria” e de “uma falta de diferenciagdo
entre seu proprio ponto de vista e 0s outros possiveis”, 0 sujeito passa a uma progressiva diferenciagdo e
reconhecimento de outros pontos de vista, inserindo sua propria perspectiva nestes outros pontos de vista da




“Esta proposta significa que para cada uma destas dimensoes
pode assinalar-se uma série de estruturas especiais, logico-
evolutivamente ordenadas, e universais. Partindo de Piaget, minha
idéia é que essas estruturas universais da capacidade de conhecimento,
de linguagem e de agfio se formam em um confronto, a0 mesmo
tempo construtivo e adaptativo, do sujeito com seu ambiente,
diferenciando-se este ambiente em natureza externa, linguagem e
sociedade” (ibid., p. 165; italicos do autor).

Assim, ao confrontar-se com seu ambiente, o sujeito vai aprendendo, “por etapas”, a
“delimitar” diferentes regides da realidade — a regifio da “natureza externa”, em que pode
perceber ¢ manipular objetos; a “sociedade”, onde o sujeito adulto pode exercer uma atitude
participante (ndo objetivante), e onde tem a experiéncia da “normatividade™; € a “linguagem”,
com a qual o sujeito tem a experiéncia da “intersubjetividade” (ibid., p. 166s). As diferentes

etapas ou estruturas que possibilitam tal diferenciagfio da realidade serdo logo esbogadas.

Ao mesmo tempo, porém, em que vai delimitando diferentes regides da realidade, o
sujeito também delimita e forma uma “natureza interna”, ou seja, sua propria subjetividade, o
préprio “eu” (ibid., p. 165ss). Esse “eu” se forma como um “eu” competente, ou seja, um “eu”
capaz de conhecimento, linguagem e agdo. Assim, um mesmo processo de aprendizagem ¢é
responsavel pela construgdio de sujeito e objeto, um ndo se formando sem o outro. Dai a
“dupla posigiio” das estruturas de aprendizagem: “sio tanto estruturas dos &mbitos objetuais
como do sistema da personalidade” (ibid., p. 165). E Habermas conclui: “Podemos agora
dizer que o eu se constitui em um sistema de delimitagdes, no qual a subjetividade da natureza
interna se delimita frente a objetividade de uma natureza externa perceptivel, frente a

normatividade da sociedade e frente a intersubjetividade da linguagem.” (ibid., p. 167).

Quais as etapas deste desenvolvimento? Seguindo Piaget e a psicanalise de Freud,
Habermas afirmara quatro etapas em que o “eu” e a realidade progressivamente se

diferenciam, num processo de “descentragdo” do “eu” (ibid., p. 170s):

a) A etapa da “simbiose”, caracteristica das primeiras fases da vida, em que ndo ha
uma distingdo, para o individuo, entre sujeito ¢ objeto. O individuo ndo percebe os
limites de seu proprio corpo;

b) A etapa seguinte, a “egocéntrica”, correspondente aos niveis sensorio-motor € pré-

operatorio de Piaget, e as fases anal ¢ edipiana de Freud, em que o individuo ja

distingue o “eu” do meio ao seu redor, ainda que ndo de modo estavel. Entretanto,

realidade e do possivel (Idem, 1970, p. 381ss; Idem, 1978a, p. 7s; Montangero € Maurice-Naville, 1998, p. 137-
151).




esse meio ndo ¢é diferenciado ainda como meio fisico e social. Além disto, esta
etapa ¢ caracterizada pelo “egocentrismo” cognitivo € moral do individuo, que nédo
consegue se desvencilhar de seu proprio ponto de vista. Ele “pensa e atua desde
perspectivas ligadas ao corpo”. Quanto a linguagem, hd uma confusdo entre signo

e referente;

Na etapa “sociocéntrica/objetivista”, que corresponde as operagdes concretas de
Piaget e pds-edipiana de Freud, o individuo ja diferencia coisas manipulaveis de
sujeitos, diante de quem tem de exercer uma atitude participante. O individuo ja
estq consciente de que seu ponto de vista é apenas uma perspectiva entre outras,
vencendo assim o egocentrismo. Por isso, ja4 pode entender a reciprocidade das
expectativas normativas do grupo a que pertence (estagio “convencional” de
Kohlberg). Ja distingue entre percepgio ¢ fantasia, obrigagdo e impulso, o que
mostra que a natureza interna, natureza externa e sociedade estio delimitadas.
Lingiiisticamente, j4 ndo confunde signo e referente, € domina os atos de fala do
cotidiano, sabendo diferenciar os varios modos de seu uso. Entretanto, como néo
tem ainda o pensamento hipotético, o individuo ndo consegue se libertar do
“dogmatismo” dos dados objetivos e da normatividade do seu grupo. Ele ndo
consegue participar de “discursos”, pois ndo tem capacidade de colocar em
suspenso pretenses de validez das afirmagdes e normas, impedido de considerar

as primeiras a luz de outras hipéteses e as segundas a luz de principios universais;

Finalmente, na etapa “universalista”, que se d4 a partir da adolescéncia, o
dogmatismo anterior vai sendo desfeito. O dado objetivo pode ser transcendido por
hipoteses explicativas e as normas do grupo podem ser vistas como meras
convengdes, passiveis de critica por principios universais (estagio “pds-
convencional” de Kohlberg). O individuo vai se tornando capaz de suspender e

criticar pretensdes de validez das afirmagdes e normas, participando de discursos.

Somente ao atingir esta ultima etapa é que se pode dizer que ha um “eu” integral, com

uma subjetividade completamente delimitada em relagdo aos outros ambitos da realidade,

“competente” e “responsavel” para participar de agdes comunicativas ¢ discursos (ibid., p.

170). Um “eu”, como explica Freitag,

“que adquiriu cognitivamente o estagio do pensamento
hipotético-dedutivo (na acepgio piagetiana), [ingiisticamente, 0
estagio da fala argumentativa (conforme discutido por Habermas);
moralmente, o estagio pos-convencional (segundo Kohlberg), e




interativamente, a habilidade de assumir a perspectiva dos outros,
examinando sua propria ag@o e interacdo a luz da reciprocidade de
direitos e deveres (cf. Mead e Selman)” (1991, p. 92s).

Parece, portanto, inevitavel considerar esse nivel de competéncia e delimitagdo do
“en” como o novo ideal de formag¢do de um discurso pedagdgico reconstruido com a obra de
Habermas. E o que Freitag propde ao eleger esse “eu competente” como o novo “zelos de todo
e qualquer esforgo pedagogico”, como citado acima. E necessario, porém, analisar qual o
status desse novo candidato a ideal de formagdo, para ver se ndo se cali numa nova versao

metafisica da formagdo.

Em primeiro lugar, é importante ressaltar que Habermas nfo deixa duvidas de que seu

“eu competente” € universal. No inicio de seu texto, ele fala de sua “hipétese basica™

“..as capacidades do sujeito que atua socialmente podem
investigar-se desde o ponto de vista de uma competéncia universal,
isto ¢, independente desta ou daquela cultura, assim como sucede com
as competéncias da linguagem e conhecimento quando se
desenvolvem com normalidade” (1997b., p. 161; italicos nossos).

Nisto, estd simplesmente seguindo Piaget, a quem (corretamente) credita a
universalidade das estruturas cognitivas (ibid., p. 165).2! Em outro texto, Habermas chama a
atencdo para a universalidade das “formas do juizo moral”, que ele toma do discipulo de
Piaget, L. Kohlberg, para quem o desenvolvimento da consciéncia moral também se da numa
sucessdio invariavel de diferentes estagios, independentemente da cultura (Idem, 1989, p.
143ss). Habermas chega a dizer que “a universalidade das estruturas assegura ao eu a
universalidade abstrata de um eu em geral, que se sabe um com todos os demais sujeitos que
podem dizer-se eu a si mesmos” (Idem, 1997b, p. 165). Assim, o “eu competente” de
Habermas ndo perde em nada, no que tange a pretensio de universalidade, aos antigos ideais

de formagdo grego e iluminista.

N3o estaria, porém, esta universalidade justamente denunciando um carater metafisico,

que procura o idéntico por tras da diferenca, que projeta no ser o geral, necessdrio e

atemporal, que cré chegar a verdade por meio da teoria? N&o estaria uma tal universalidade

8 Ppara Piaget, a universalidade das estruturas cognitivas ndo significa uma invaridncia “cronologica” de
aquisigdo das estruturas entre as diferentes culturas (cf. Piaget, 19782, p. 235s). Significa que a “ordem de
sucessdo” dessas aquisigdes é que ¢ invariavel, independente da populacdo analisada. Qualquer desenvolvimento
cognitivo tera de passar pelos mesmos estagios, e na mesma ordem. Obviamente, podera haver populagdes que
estacionaram em algum estégio inicial de desenvolvimento.
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do “eu competente” ancorada numa pretensa esséncia do que seja “homem”, ou numa versio

modificada de transcendentalismo?

Esta ¢ uma questdo importante e dificil. Entretanto, ela ndo passou despercebida por
Habermas, que a aborda especificamente em sua obra Consciéncia moral e agir comunicativo
(Habermas, 1989). O autor admite que uma tal andlise das competéncias cognitivas,
lingiiisticas e interativas €, sim, franscendental, na medida em que trabalha com condi¢des ou
pressuposi¢des necessdrias e universais da pratica comunicativa e da argumentagdo. Baseia-
se, portanto, em uma “pragmatica transcendental”, como leva a cabo K.-O. Apel (ibid., p. 48s,
117-121). Todas as chamadas “ciéncias reconstrutivas”, que procuram explicitar o saber
intuitivo e pré-tedrico de sujeitos capazes de fala e agéo, ciéncias que procuram converter um
“know-how” em um “know-that”, podem recorrer a argumentos pragmatico-transcendentais,
explicitando pressuposi¢des que fodo falante e agente tem de admitir, sob pena de cair em
contradicdes performativas®’. Habermas, entretanto, quer deixar claro que se trata de um
“transcendentalismo fraco”, que ndo pode aspirar a uma “fundamentagfo ultima”, pois “fodas
as reconstrugdes racionais... s6 tém um status hipotético” (ibid., p. 48s; italicos do autor). De
fato, as ciéncias reconstrutivas ndo podem “deduzir” condigdes necessarias € universais, como
fazia o transcendentalismo kantiano. O que podem fazer, com a ajuda da pragmadtica
transcendental, é mostrar que certas pressuposicdes sfo “inevitiveis”, “impossiveis de
rejeitar” ou, ainda, que “faltam alternativas” a essas pressuposi¢des, sem contudo
fundamentd-las ou demonstrd-las. Mostra-se, com a ajuda de contra-exemplos, que, ao tentar
evita-las, cai-se novamente nelas, mas ndo se consegue demonstra-las sem “peticdo de
principio” (ibid., p. 118 e 120). Por isso, devem sem encaradas como “hipdteses™, sempre

abertas a possiveis confirmagdes ou refutagdes:

“[A] afirmagdo de que ndo ha alternativa alguma para uma
dada pressuposigdo, que esta pertence antes ao estrato das
pressuposigdes inevitaveis, isto €, universais e necessarias, tem o
status de uma suposicdo; ela tem que ser verificada com base em
casos, do mesmo modo que a hipotese de uma lei.” (ibid., p. 120).

O status hipotético dos argumentos pragmatico-transcendenatis, e das ciéncias

reconstrutivas em geral, corta qualquer pretensio a “fundamentacdo ultima”, fazendo-os

82 As contradigdes “performativas”, estudadas por Apel, surgem “quando um ato de fala constatativo ‘Cp’ se
baseia em pressuposigdes nio-contingentes cujo conteudo proposicional contradiz o enunciado asserido ‘p”
(Habermas, 1989, p. 102). O exemplo basico ¢ o enunciado “Eu ndo existo (aqui e agora)”. Quem o profere estd
fazendo “inevitavelmente” uma pressuposi¢io cujo conteado proposicional pode ser expresso como “Eu existo

(aqui e agora)” (ibid.).




depender de “confirmacgdes adicionais™ (ibid., p. 49). Isto significa que os resultados das
ciéncias reconstrutivas, com seus argumentos pragmatico-transcendentais, devem ser
utilizados como “inputs em teorias empiricas” para que sejam “testados” (ibid.). O caso
exemplar que Habermas cita € o de L. Kohlberg, que empreende “uma divisdo de trabalho
bem peculiar entre a reconstruggo racional de intuigdes morais (filosofia) ¢ a andlise empirica

do desenvolvimento moral (psicologia) (ibid.).

A teoria do “eu competente” de Habermas, com o desenvolvimento das competéncias
cognitiva, lingiiistica e interativa, tem exatamente esse status — ndo tem o peso de
fundamentagdo ultima a que o antigo transcendentalismo e a metafisica de modo geral
aspiravam. Nio pretende ter chegado & verdade infalivel de uma teoria expurgada da “praxis
mundana”, ou a uma esséncia do que seja realmente o ser humano. O “eu competente” de
Habermas é uma reconstru¢do hipotética de saberes que os sujeitos devem dominar para
poderem participar de agdes comunicativas e de argumentacOes, enfim, para poderem se
utilizar da razdo comunicativa — tudo isto em conexdo com uma teoria empirica do
desenvolvimento ontogenético. Para a teoria do “eu competente” vale o que Habermas disse a
propésito de sua Etica Discursiva: “...defende teses universalistas, logo, teses muito fortes,

mas reivindica para essas teses um status relativamente fraco.” (ibid., p. 143).

Assim, se o “eu competente” de Habermas deve ser erguido como o novo modelo
ideal de formagdo, como reivindica Freitag e este trabalho, deve ficar claro que, por um lado
se trata de um modelo ideal normativo — afinal, incorpora as condigdes universais e
necessdrias para a pratica da razdo comunicativa -, mas, por outro, sua normatividade nao tem

o peso de uma fundamentago metafisica.

Por Gltimo, ¢ necessario enfatizar o como se deve dar a formagio do “eu competente™,
ainda que de modo bastante geral. Ora, do que ja foi dito a respeito do desenvolvimento das
diversas competéncias para a pratica da agdio comunicativa deve ter ficado claro que o
confronto ou a interacdo do sujeito com seu meio — fisico, social e linguistico - € a chave para
a passagem a novas estruturas de aprendizagem. Nisto, mais uma vez, Habermas apenas segue
Piaget, para quem o desenvolvimento das estruturas cognitivas se da pela interagdo de sujeito
e obj eto.¥® Na sua obra principal, Teoria da agdo comunicativa, entretanto, Habermas

expressa a mesma idéia basica em outros termos, afirmando que a propria agdo comunicativa

“reproduz” nas novas geragdes aquele “componente estrutura ” do mundo da vida, a

“personalidade”, que sio “as competéncias que convertem a um sujeito em capaz de




linguagem e ag#o, isto é, que o capacitam a tomar parte em processos de entendimento €
afirmar neles sua propria identidade” (Habermas, 1987, v.2, p. 196). Em outras palavras, a
propria agdo comunicativa renova, no “tempo histérico” das geragoes, as competéncias que a
tornam possivel. Por isso, Habermas caracteriza a “socializagdo” como um dos processos de
“reproducdo simbodlica” do mundo da vida (ibid.). Ele explica genericamente como isto se da,
mostrando que nada ha de misterioso nisto: “[A]o tomar parte em interagdes com pessoas de
referéncia, as quais sdo ja agentes competentes, a crianga internaliza as orientagdes
valorativas de seu grupo social e adquire capacidades generalizadas de agdo” (ibid.). Desse
modo, a aquisi¢do das competéncias para a agdo comunicativa deve-se dar num contexto de

84 . e A e . .
I** Dai a “exigéncia de uma racionalidade

a¢do comunicativa — esta ¢ a grande li¢do
comunicativa na agio pedagdgica”, onde de diversos modos se possibilite o debate, a critica, a
argumentacio, etc., respeitando, ¢ claro, o nivel de competéncia dos alunos (Prestes, 1996, p.

105ss).

5.2. O tema da autonomia e liberdade do sujeito

A autonomia e liberdade do sujeito foi o grande desiderato da modernidade. Foi, por
isso, o tema por exceléncia dos discursos pedagogicos modemos, como os de Rousseau e
Kant, analisados neste trabalho. Estes autores, entretanto, ndo desconfiavam da critica
corrosiva & razio “dominadora” que seus herdeiros modemos presenciariam um ou dois
séculos depois. E ndo tiveram de ouvir a voz de um Adorno acusando a formagio moderna de
ndo passar de uma “semi-formagdo” que prende o individuo nas “malhas da socializagéo™,
como neste trabalho se verificou. Como a teoria da agdo comunicativa pode renovar o tema da

autonomia e liberdade do sujeito para um discurso pedagogico tdo combalido?

Ora, apos ter mostrado um sentido muito mais amplo de razo — a razao comunicativa,
em contraposi¢io a razo instrumental - que a Modernidade potencializou para a pratica
cotidiana do mundo da vida, a teoria da agio comunicativa de Habermas ndo somente revelou
a estreiteza da critica a razdio efetuada pelos anti-modernistas, como pdde trazer de volta, com

a nogio do “eu competente”, o tema da autonomia e liberdade do sujeito para a pauta do

discurso pedagégico, como se vera (i). Ao mesmo tempo, a analise da coloniza¢do do mundo

8 Ver nota 80 deste trabatho. .
$ Nesse processo, nio falta um elemento de circularidade, apontado por criticos de Habermas, como Uhle. Para

este, ¢ um circulo vicioso o fato de a formagdo de individuos comunicativamente competentes depender da
existéncia de uma sociedade que age comunicativamente, a0 mesmo tempo que a existéncia de uma tal sociedade
depende de individuos competentes! (cf. Prestes, 1996, p. 118).




da vida pelo sistema, inclusive a ocorrida com a propria socializa¢do escolar, fornece motivos

adicionais para se manter o tema da emancipaggo no discurso pedagogico (i1).

(i) E Freitag novamente quem chama a atengdo para o fato de que a formagio de um
“eu competente”, isto ¢, de um sujeito capaz de participar de agdes comunicativas ¢ de
discursos, significa a formagdo de um “eu auténomo”™ (Freitag, 1991, p. 89ss). Evidentemente,
uma tal “autonomia” ndo pode mais implicar, nas palavras do proprio Habermas, uma
“redugdo individualista do conceito”, no sentido da moral kantiana, onde “monologicamente”
o individuo julgava a respeito das leis morais universais. Um tal sentido “individualista™ de
autonomia tem de abrir vaga a um sentido “cooperativo”, onde o individuo ¢ um
“participante”, junto com outros sujeitos, do processo de auto-legislagdo, no papel de “co-

legislador” (Habermas, 1999, p. 61ss).

Freitag, no entanto, quer apontar para o fato de que, em outro sentido, pode-se falar de
uma autonomia individual, que é condigdo a autonomia “cooperativa” apontada acima. Trata-
se da autonomia resultante diretamente do fato de o individuo ser competente para o discurso,
estando preparado para reconhecer e questionar qualquer forma de heteronomia. Com efeito,
ao poder delimitar e reconhecer as trés “regides” da realidade, ou os “trés mundos” — o fisico,
o social € o subjetivo -, € ao ser capaz de questionar as trés pretensGes de validade
correspondentes — a verdade das afirmagdes, a corre¢do das normas ¢ a veracidade das auto-
apresentagdes expressivas —, o individuo atinge aquela maioridade que o impede de ser presa
do dogmatismo de pretensdes de validade inquestiondveis. Como diz Freitag, “O ‘Eu’
autdbnomo (e competente) ¢ aquele que resiste a coergdo da sociedade e dos mais fortes,
opondo-se & heteronomia imposta pelo social. O ‘Eu’ auténomo (e competente) ¢ aquele
capaz de questionar as pretensdes de validade embutidas na linguagem institucionalizada.”

(1991, p. 93). De fato, a0 saber colocar em suspenso e criticar pretensdes de validade,

participando de argumentagdes, a Unica coer¢do que um tal individuo admitird serd a do

melhor argumento, estando atento para qualquer outra forma néo legitima de coergdo. E isto €
ser um individuo auténomo. O fato de que as decisdes finais sobre a verdade das afirmagGes €
corregdo das normas, segundo a proposta habermasiana, dependam do entendimento de fodos
ndo torna o individuo menos auténomo; pelo contrario, faz com que a autonomia “individual”

se some aquela autonomia “cooperativa” mencionada acima.

Sendo assim, a acusagio de Adorno de que o proprio conceito de formagdo contém o
“germe da heteronomia”, porque impde um modelo ideal a partir do exterior ao individuo,

enfraquece. Com efeito, uma formagdo que se atenha a construgdo das competéncias




necessarias para a pratica da a¢do comunicativa, para o questionamento de pretensdes de
validade e o reconhecimento do melhor argumento, nfio pode ser acusada de promover a
heteronomia. Promoveria a heteronomia justamente se deixasse de formar tais competéncias.
Se Adorno contra-argumentasse dizendo que o processo de socializagdo anula a autonomia do
sujeito porque escolhe de antem@o para esse sujeito quais as competéncias que ele deva ter,
basta lembrar que tais competéncias ndo sfio arbitrarias — constituem (hipoteticamente) o
conjunto de condigbes universais e necessarias da pratica comunicativa. Acima de tudo, a
critica de Adorno n3o cabe mais porque este novo modelo ideal — o do “eu competente” —

permite formar sujeitos que contestem, se for o caso, o proprio processo de socializagéo!

Deste modo, fica dificil ndo enxergar que, com o “eu competente” de Habermas, o
tema da autonomia do sujeito pode voltar a toda forga para o discurso pedagégico. Devera,
pois, ser preocupagdo central da pratica pedagégica promover a autonomia do sujeito a
medida que o faz competente para participar de agdes comunicativas. “Todo o esfor¢o deve
concentrar-se em assegurar uma competéncia interativa cada vez maior dos individuos,

ampliando seu grau de autonomia” (Freitag, 1991, p. 93).

(ii) Seria uma “ficgdo”, entretanto, pensar que a sociedade pudesse ser identificada
com o mundo da vida e sua pratica comunicativa, e que bastaria ao individuo dominar a agdo
comunicativa para que fosse autdnomo (cf. Habermas, 1987, v. 2, p. 210ss). Habermas
chamou a aten¢io nfio somente para a existéncia paralela da “integragdo sistémica” nas
sociedades modernas — onde prevalece a razdo instrumental e ndo a comunicativa -, como
também para a “colonizagdo” que os subsistemas “Estado” e “Economia” tém exercido sobre
o mundo da vida, submetendo-o a seus imperativos (ibid., p. 451ss). Nesse processo de
colonizagio, nem a socializagdo familiar e escolar escapam. Tanto uma como a outra, por
exemplo, tém sofrido um processo de “juridizagdo™ que consiste num aumento do “direito
escrito”, que passa a tratar dos mais diferentes aspectos € detalhes das matérias em questdo,
exercendo um controle administrativo-burocratico rigoroso, ainda que tenha trazido certos
beneficios inegaveis do Estado de direito (ibid., p. 502ss, 520ss). No caso da escola, a
socializagdo, que depende fundamentalmente da agdo comunicativa, responsavel que ¢ pela

reprodugdo simbodlica do mundo da vida, de modo especial pela reprodugdo da

“personalidade”, vé-se submetida, por meio do “direito escolar’, a ditames instrumentais,

onde quase tudo se “resolve” burocraticamente. “A socializagdo escolar fica decomposta em
um mosaico de atos administrativos impugnaveis”, para prejuizo da agio pedagdgica (ibid. p.

525).




Diante disto, ndo ha como ingenuamente ignorar que uma “tal situagdo traz
perturbagdes a formacdo do sujeito, no desenvolvimento de sua competéncia, ndo s6 para a
promogdo de sua autonomia, como para a reproducido do mundo da vida” (Prestes, 1996, p.
122). Um discurso pedagégico que ndo queira sucumbir diante da asfixia sistémica precisa,
pois, de dois esforgos, um externo e outro interno ao seu contetido. Por um lado, precisa dar
conta de sua propria condigdo de existéncia. Ou seja, precisa assegurar que a socializagdo
escolar esteja suficientemente livre dos imperativos sistémicos e enriquecida da pratica da
acdo comunicativa. Isto envolve, por exemplo, um esforco de “desburocratizagdo” e até de
“desjuridizacdo” do processo pedagogico, como o proprio Habermas defende (1987, v.2., p.

527). A carga de controle juridico-administrativo-burocratico sobre a escola € o ensino

deveria dar lugar a procedimentos de decisdo “em que se considere os implicados no processo

pedagogico livres e capazes de defender seus interesses € de regular seus proprios assuntos”
(Frankenberg apud Habermas, 1987, v.2., p. 527). Envolve também o esforgo de que o
processo pedagogico ndo esteja submetido pura e simplesmente as regras do Mercado. De
fato, sem um ambiente onde se “respire” a agdo comunicativa, a agdo pedagogica torna-se

impotente, e o discurso pedagogico nulo.

Por outro lado, o discurso pedagogico precisa incorporar ao seu conteudo o preparo de
sujeitos que “lutem” por “espagos comunicativos” na sociedade. Sujeitos que nfo apenas
sejam competentes para agir comunicativamente e argumentativamente, mas que saibam,
diante do aumento do dominio sistémico, abrir espagos para a possibilidade da pratica
comunicativa e discursiva. Sujeitos afinados com “a ordem do dia” — para usar palavras de um
comentario de Freitag sobre Habermas -, a qual “consiste em preservar € ampliar 0s espagos
nos quais a razio comunicativa pode ser cultivada, delimitando-se claramente os espagos de

atuagdo da razdo instrumental” (1993, p. 62; italicos nossos).

E verdade que Pinto critica em Habermas o fato deste nfio vislumbrar a possibilidade
de “intervencdes diretas” no sistema a fim de alterd-lo, e “muito menos ainda [a possibilidade
de] a subversdo do sistema” (1996, p. 481; italicos do autor; cf. Habermas, 1990a, p. 333s).
Pinto reprova que Habermas postule um funcionamento auténomo do sistema, com uma
“dindmica propria irresistivel”, sendo “imune”, por isso, a intervengdes diretas do mundo da
vida. Para Pinto, isto “é de todo incompativel com a finalidade emancipadora da educagdo”
(ibid., p. 479ss). De qualquer forma, Pinto reconhece que Habermas admite “influéncias
indiretas” no sistema, por meio do desenvolvimento de “uma opinido piiblica esclarecida (cuja

formagio ndo deixaria de caber privilegiadamente a escola)” (ibid.). Ao preparar assim tal




opinido publica, ndo seria de todo inconveniente chamar tal tarefa pedagogica de

“emancipadora”, ainda que Habermas procure evitar empregar a palavra no dominio social

(cf. Habermas, 1993b, p. 100). Aceitando as ressalvas de Habermas, sera uma tarefa que

procure estabelecer uma “intersubjetividade ilesa” entre as pessoas, sem coagdes de qualquer
ordem, conscientizando os sujeitos, entretanto, que isto ainda n3o é a “totalidade de uma
forma de vida reconciliada”, ou “a utopia”, mas tdo-somente a “condi¢do necessaria” “para

formas ndo antecipaveis de uma vida nfo fracassada” (ibid., p. 106s).

5.3. O tema (da primazia) dos fins morais

O discurso pedagogico modemo dava aos fins morais a proeminéncia em relagido aos
fins cognitivos e estéticos. E ndo era por menos — para pensadores como Kant, a autonomia e
liberdade, tdo caras 4 Modernidade, estavam diretamente ligadas a moral. E s6 lembrar a idéia
kantiana de que a autonomia do sujeito se dé apenas quando este age segundo maximas que
podem ser elevadas a leis morais universais.® Ora, apos um Lyotard declarar que as normas
morais si0 apenas mais um “jogo de linguagem” entre tantos, o que sobra desta primazia

moral na educac¢io? O que a teoria da agdo comunicativa permite reconstruir deste tema?

Duas idéias podem ser depreendidas da teoria habermasiana a este respeito.
Primeiramente, os fins morais continuam com uma importincia capital na formagdo
pedagogica inspirada em Habermas (i). Por outro lado, a teoria da agdo comunicativa ndo
necessita que se coloque os fins morais no “topo” de uma “hierarquia” da formacdo. A
formagdo de uma competéncia moral seria tdo vital quanto a de outras competéncias para a
pratica da a¢do comunicativa. Na verdade, os fins proeminentes da educagdo passariam a ser

0s que promovessem a competéncia comunicativa e discursiva de modo geral (ii).

(i) Ndo ha davidas de que segundo a proposta da teoria da agdo comunicativa a
formagdio moral deve continuar sendo parte essencial da agio pedagdgica. Afinal, um sujeito

ndo esta apto para participar de discursos “praticos™ se néo atingir certo nivel de competéncia

moral, como se vera.

Acima, fez-se referéncia as etapas de desenvolvimento das competéncias cognitiva,
lingiiistica e interativa, onde, de certo modo, ji se incluia o desenvolvimento moral. No
entanto, uma andlise mais especifica nfo ocorreu. Ora, Habermas se utiliza da teoria moral de

L. Kohlberg, discipulo de Piaget, para ver o desenvolvimento moral como uma sucessio
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“invariante” e “irreversivel” de estagios da consciéncia moral “hierarquicamente” ordenados
(cf. Habermas, 1989, p. 143ss). S#o seis estagios distribuidos igualmente em trés niveis — o
“pré-convencional”, o “convencional” e 0 “pés-convencional” (ibid., p. 152ss). Enquanto no
nivel pré-convencional a preocupagdo € sobretudo com as consegiiéncias da agdo, e no nivel
convencional o que é considerado sdo as “expectativas generalizadas de a¢d0”, ou seja, as
normas, no nivel pés-convencional ja se julgam as proprias normas do grupo a luz de
principios superiores, atingindo no Wltimo estdgio, o sexto, o carater de principios

“universais” (ibid.; e Idem, 1987, v. 2, p. 246).

Ora, a teoria da agiio comunicativa de Habermas defende uma “Etica Discursiva”,
onde “s6 podem reclamar validez as normas que encontrem (ou possam encontrar) O
assentimento de todos os concernidos enquanto participantes de um Discurso pratico”, que
Habermas chama de principio “D” (1989, p. 116). Com tal proposta, Habermas esta
defendendo ndo s6 a necessidade de um “universalismo moral”, como também a possibilidade
de se discutir normas morais em termos de razdes (cognitivismo moral), em que a regra basica
de argumentagdo deve ser que “as conseqiiéncias e efeitos colaterais, que previsivelmente
resultam de uma obedi€ncia geral/ da regra controversa para a satisfagdo dos interesses de
cada individuo, podem ser aceitos sem coagdo por todos”, o principio “U” (ibid.). Normas
que ndo tenham sido aprovadas por todos em um discurso (“D”), segundo regras proprias de

argumentagio (“U”) ndo sdo normas legitimas.

Sendo ‘assim, ¢ evidente que se precisa de sujeitos competentes para tal faganha.
Competéncia, aqui, significa que os sujeitos sejam capazes de transcender as pretensdes de
validade das normas de seu grupo, questionando-as, criticando-as, argumentando, a luz do
“principio de universalizagdo” (U), a fim de encontrarem normas que fodos possam
concordar. Ou seja, € necessario que os sujeitos se encontrem num nivel de consciéncia moral
correspondente, que para Kohlberg e Habermas significa o estigio dos principios universais.
Por isso, o discurso pedagégico deve incluir, como um de seus objetivos maiores, a aquisi¢do

deste estagio de desenvolvimento moral dos individuos.

(ii) Teriam, entretanto, os fins morais a primazia no processo pedagogico? Sera que a
obtencdo de outras competéncias estaria swbordinada em importdncia ao fim maior da

moralidade? Ora, se isto era o caso no discurso pedagégico moderno dos séculos XVIII e

XIX, ndo precisa ser mais 0 caso com a teoria da agdo comunicativa. O pensamento kantiano,

paradigmatico da modernidade, situava a aufonomia na esfera da moral — ser autdbnomo era

8 Ver p. 44 deste trabalho.




agir de acordo com leis morais universais. Com a teoria do “eu competente”, entretanto, ser
autdbnomo transcende esta esfera. Ser autdonomo € ser capaz de participar de agdes
comunicativas e de discursos, chegando ao entendimento com outros sujeitos, em qualquer
esfera. O “Eu competente e autdnomo™, ideal da nova proposta de formagdo, inclui
competéncias para se tratar de questdes subjetivas, sociais e objetivas. Dai que Pinto, em sua
proposta pedagdgica com base em Habermas, postule “sem discriminacdo hierdrquica, a
triplice referéncia da formacdo do homem no paradigma pedagdgico da modernidade™, a
saber, uma formacdo “cognitivo-instrumental, pratico-moral e estético-expressiva” (1996, p.

489; italicos nossos).

Sera, entretanto, que com isto um dos temas do discurso pedagégico moderno €
anulado? Sera que a teoria da agdo comunicativa consegue “salvar” os temas da formagéo ¢ da
autonomia do sujeito, deixando de lado um tema tdo importante que vem desde os gregos, a
saber, o de que a educagdo deva se preocupar primordialmente com a virtude, com o dever? A
resposta ¢ “sim”, se se tomar ao pé da letra a importincia hierdrquica superior que os fins

morais tinham em relagio aos outros fins na educagéio moderna. Serd “ndo0”, se se cuidar que a

importincia dos fins morais na educagdo é contemplada, num nivel maior, pela busca da

competéncia comunicativa. Como diz Prestes, “A constituigio do sujeito epistémico € moral

da tradi¢do kantiana é subsumida pela intersubjetividade” (1996, p. 117).




CONCLUSAO

Este trabalho iniciou afirmando a importancia capital do discurso pedagdgico na
efetivagdo da Modernidade. De fato, foi um discurso gerado com o explicito papel de tornar
em realidade o sonho de quem o gerou. Como a Modernidade, o discurso pedagdgico também
acreditava nos ideais da autonomia e da virtude, além de crer no proprio ideal de formagéo.
Este discurso, entretanto, escrito com grafia metafisica, viu-se em apuros quando a “forma

metafisica de pensamento” foi superada e a propria Modernidade atacada.

Com a inteng#o inicial de procurar “resgatar” um discurso que outros ja dariam por
perdido, este trabalho buscou na Teoria da A¢do Comunicativa de J. Habermas um aporte
tedrico que permitisse reconstruir o discurso pedagégico da Modernidade em termos “pOs-
metafisicos”, a0 mesmo tempo que reafirmasse a possibilidade da Modemidade. Habermas,
com efeito, ¢ um pensador que aposta na Modernidade, sem deixar de perceber que ela néo
precisa mais de uma companhia tdo indesejavel como a Metafisica, quer a ontologica ou a
mentalista. Com a teoria habermasiana, a Modernidade pode ser interpretada em termos que

fazem seus criticos parecerem bastante reducionistas, subestimando seu “potencial de razao™.

Juntamente com a Modemnidade, o discurso pedagdgico moderno também €
reabilitado pela teoria habermasiana. Seu tema da formacdo, com a nogdo de “modelagem”
segundo um ideal normativo, originario dos gregos, pode ser reinterpretado como a
construgio de um “Eu competente” para agbes comunicativas € discursos. Um “Eu
competente” neste sentido terd de ser um “eu descentrado”, na acepgdo de Piaget, capaz de
delimitar o que é subjetivo daquilo que € normativo e objetivo. Tera de ser um sujeito
desenvolvido cognitivamente, alcangando o estagio hipotético de que fala Piaget,
linguisticamente, sabendo argumentar em torno de pretensdes de validez, e interativamente,
podendo assumir a perspectiva de outros. Para a aquisi¢do de tais competéncias, Habermas
langa mio mais uma vez da teoria piagetiana, afirmando a importancia capital do confronto

com o meio, ou interacdo, como o caminho para se passar a novas estruturas de

aprendizagem. Na verdade, vendo sob outro prisma, a propria agdo comunicativa do mundo

da vida é a responsavel pela reproducio, nas novas geragdes, das competéncias necessarias a

sua efetivagdo, segundo Habermas. Por isso, esse processo de “socializa¢do” do mundo da




vida, ainda que realizado de modo especializado na escola, precisa se dar num ambiente de

acdo comunicativa.

Quanto ao “status” deste novo ideal de formagdo, trata-se de um “modelo ideal” - se
assim se quiser ainda chamar - que difere de um modelo ideal metafisico, ndo por negar uma
pretensdo de universalidade e normatividade, pois ele continua com tais pretensdes, mas por
negar que tais pretensfes estegjam ancoradas em alguma “fundamentagdo ultima”, quer
ontologica, quer transcendental a maneira de Kant. Sua universalidade € normatividade sdo
apoiadas em uma reconstrucdo “hipotética”, sujeita a confirmagdes “adicionais”, que faz uso
de pressupostos “inevitaveis” da pratica comunicativa. Estdo ancoradas, portanto, em uma
pragmatica-transcendental, que, diferentemente do transcendentalismo kantiano, tem um

carater “fraco”.

O tema da autonomia ¢ renovado pela perspectiva de que um sujeito capaz de
participar de argumentagdes € um sujeito que ndo se deixa dominar por pretensdes de validade
“inquestionaveis”. E verdade que a teoria habermasiana nfo da mais guarida a uma autonomia
individualista, & maneira de Kant, onde o sujeito monologicamente julgava sobre as normas
de seu proceder. A ética discursiva de Habermas procura resgatar um sentido “cooperativo”
de autonomia, onde o individuo € co-legislador com outros como ele, na busca consensual das
normas legitimas. Com Freitag, entretanto, chamou-se a atengdo para o fato de que uma
autonomia individual anterior a “cooperativa” ja esta em operagdo quando o sujeito € capaz
de participar de agdes comunicativas e discursos. As competéncias que lhe ddo possibilidade
de delimitar diferentes “mundos” da realidade, inclusive o seu proprio “eu”; que lhe dio
condi¢des de reconhecer ¢ criticar pretensdes de validade incutidas nos atos de fala ¢ nas
manifestagdes simbolicas em geral; e que lhe fazem apto a discemir € utilizar os melhores
argumentos para a busca do entendimento; estas competéncias ja fazem do sujeito alguem

auténomo. Afinal, um individuo com tais competéncias ¢ alguém que ndo serd vitima ingénua

de dogmatismos.

Como, porém, a sociedade ndo ¢ apenas “mundo da vida”, mas tambeém “sistema”, €
como Habermas diagnostica a colonizagdo do mundo da vida pelos imperativos sistémicos,
um discurso pedagégico que busca construir a autonomia do sujeito deve se preocupar

também com outros dois esforgos. Deve cuidar de sua propria “condi¢io de existéncia”,

impedindo que a socializagdo escolar esteja a mercé do mercado e do poder, que inibem os

contextos de razio comunicativa, assim como preparar sujeitos que “abram espagos”




comunicativos na sociedade, através de uma opinifo publica esclarecida que influencie, ainda

que “indiretamente”, a regulag@o dos subsistemas da Economia e da Administragéo.

Ja o tema da primazia dos fins morais na educagio ¢ contemplado, de certa forma, pela
reafirmagdo que a teoria habermasiana faz a formacfio moral. Apoiado na teoria das
“estruturas morais” de Kohlberg, Habermas defende a necessidade premente de um
desenvolvimento da consci€ncia moral em que o sujeito seja capaz de julgar baseado em
principios universais. Desta forma, o individuo pode transcender as normas de seu proprio
grupo, o que para Kohlberg significa a aquisi¢do de um nivel “pods-convencional”. S¢ assim o
sujeito estd em condigBes de participar de discursos praticos, onde se coloque em questdo

pretensdes de correcdo normativa, buscando argumentativamente um consenso.

Por outro lado, a teoria da a¢do comunicativa nfo exige que se coloque os fins morais
como os mais altos da “hierarquia” pedagogica. A competéncia moral ¢ vital, mas faz parte de
um grupo de outras competéncias que, juntas, fazem do sujeito um “eu competente” e
“autdonomo”. Se na visdo kantiana a autonomia do sujeito se dava particularmente na moral,
numa visio inspirada em Habermas a autonomia se d4, como ja dito acima, na competéncia

comunicativa e discursiva em geral.

Ora, uma reconstrugdo do discurso pedagdgico moderno como a realizada neste
trabalho nfio esta alheia a suas proprias limitagdes. Em primeiro lugar, estd consciente que a
abordagem dos “temas” do discurso pedagdgico moderno ndo € exaustiva. Os temas
abordados poderiam ser aprofundados e outros poderiam ser investigados. O tema da
“infancia”, por exemplo, tdo peculiar a pedagogia moderna, ndo foi contemplado de modo

especifico. Além disto, um trabaltho primordialmente tedrico, como este, preocupado em

elucidar questdes filosoficas da agdo pedagdgica, por sua propria natureza carece daquela

A2

abordagem “prética” destinada aqueles que, ja convencidos do “o qué” e do “porqué”, querem
logo saber o “como”. Ora, este trabalho ¢ fruto de duvidas tdo bdsicas, que nem se atreveu a
se voltar ao “como”. Entretanto, uma vez efetuada tal tarefa tedrica, é patente a necessidade
de se buscar caminhos concretos de como implantar na educagio um discurso pedagogico que

apregoe a formagdo do “eu competente”, autonomo e moral, segundo Habermas.




REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

. ABBAGNANO, Nicola. Diciondrio de filosofia. 4. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2000.

e VISALBERGH]I, A. Historia da pedagogia. Lisboa (Portugal): Livros
Horizonte, [1981]. Vol. IIL

. ADORNO, Theodor W. Educagdo e emancipagdo. Trad. de Wolfgang Leo Maar. Rio: Paz
e Terra, 1995.

. “Teoria da semicultura”. Educagdo e Sociedade, Campinas, XVII (56): 388-411,
Dez. 1996.

e HORKHEIMER, Max. Dialética do Esclarecimento: fragmentos filosoficos.
Trad. de Guido Antonio de Almeida. Rio: Jorge Zahar, 1985.

. APEL, Karl-Otto. “O desafio da critica total da raz&o e o programa de uma teoria filoséfica
dos tipos de racionalidade”. Novos estudos CEBRAP, Séo Paulo, n. 23, p. 67-84,

margo de 1989. _
. AUSTIN, J. L. Quando dizer ¢é fazer: palavras e agdes. Porto Alegre: Artes Médicas, 1990.
8. BLOOM, Allan. O declinio da cultura ocidental. 4.ed. Sdo Paulo: Best Seller, 1989.

. BRANDAO, Helena H. Nagamine. Introducdo a andlise do discurso. 7. ed. Campinas: Ed.
da Unicamp, 1998.

. CASSIRER, Emst. 4 filosofia do lluminismo. Campinas: Ed. da Unicamp, 1992.

. CERIZARA, Beatriz. Rousseau: a educagio na infancia. Sdo Paulo: Scipione, 1990.

. DOWNS, Robert B. Livros que revolucionaram o mundo. Porto Alegre: Globo, 1977.
. EBY, Frederick. Histéria da educagdo moderna. Porto Alegre: Globo, 1962.

. ENGUITA, Mariano Fernandez. “Prélogo”. In: KANT, Immanuel. Pedagogia. Madrid
(Espanha): Akal, 1983. p. 7-27.

. FICHTE, J. G. “Discurso a nag¢do alemi”. In: VINCENTL, Luc. Educa¢do e liberdade:
Kant e Fichte. Sdo Paulo: Ed. da Unesp, 1994. p. 101-116.

. FOUCAULT, Michel. 4 ordem do discurso. 5.ed. Sdo Paulo: Loyola, 1999.

. FREITAG, Barbara. O individuo em formagdo. Séo Paulo: Cortez, 1994. (Col. Questdes
da nossa época, v. 30).

. Piaget e a filosofia. Séo Paulo: Ed. da Unesp, 1991.

. “Sistema e ‘mundo vivido’ em Habermas”. Revista do Geempa, Porto Alegre,
1:62-73, Jul. 93.

. A teoria critica: ontem e hoje. 2. ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 1988.

. GADAMER, Hans-Georg. Verdade e método: tragos fundamentais de uma hermenéutica
filosofica. 2.ed. Petropolis: Vozes, 1998.

. GEUSS, Raymond. Teoria critica: Habermas ¢ a Escola de Frankfurt. Campinas: Papirus,
1988.




104

23. GINZO, Arsenio. “Hegel y el problema de la educaciéon”. In: HEGEL, G. W. F. Escritos
pedagogicos. Madrid (Espanha): Fondo de Cultura Econémica, 1991. p. 7-69.

24. GIROUZX, Henry. Teoria critica e resisténcia em educagdo: para além das teorias de
reprodugdo. Trad. de Angela Maria B. Biaggio. Petropolis: Vozes, 1986.

25. HABERMAS, Jirgen. Consciéncia moral e agir comunicativo. Trad. de Guido A. de
Almeida. Rio: Tempo Brasileiro, 1989.

. O discurso filosdfico da Modernidade. Lisboa (Portugal): Dom Quixote, 1990a.
. Ensayos politicos. 3.ed. Barcelona (Espanha): Ed. Peninsula, 1997c.

. “A idéia de universidade: processos de aprendizagem”. Revista brasileira de
estudos pedagdgicos, Brasilia, 74 (176): 111-130, jan./abr. 1993a.

. La inclusion del otro: estudios de teoria politica. Barcelona: Paidés, 1999.

. “Modemidad versus Postmodernidad”. In: PICO, Josep (Comp.). Modernidad y
Postmodernidad. Madnd (Espanha): Alianza Ed., 1988. p. 87-102.

. Passado como futuro. Trad. de Flavio Beno Siebeneichler. Rio: Tempo
Brasileiro, 1993b. (Col. Biblioteca Tempo Universitario, 94).

. Pensamento pos-metafisico: estudos filosoficos. Trad. de Flavio Beno
Siebeneichler. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1990b.

. Técnica e ciéncia como ideologia. Lisboa (Portugal): Edi¢des 70, 1997a.
. Teoria de la accion comunicativa. Madrid: Taurus, 1987. Vol. 1 e 2.

. Teoria de la accion comunicativa: complementos y estudos previos. Madrid
(Espanha): Catedra, 1997b.

36. HALL, Stuart. “A centralidade da cultura: notas sobre as revolugdes culturais do nosso
tempo”. Educac¢do & Realidade, Porto Alegre, 22 (2): 15-46, jul/dez 1997.

37. HEGEL, G. W. F. Escritos pedagogicos. Madrid (Espanha): Fondo de Cultura
Economica, 1991.

38. HERBART, J. F. Antologia de Herbart. Selegdo e Int. de Lorenzo Luzuriaga. Madrid:
Revista de Pedagogia, 1932. (La Pedagogia Classica V).

39. HERMANN, Nadja. Validade em educagdo. Porto Alegre: Edipucrs, 1999.
40. HORKHEIMER, Max. Eclipse da razdo. Rio: Editorial Labor do Brasil, 1976.

. “Teoria tradicional e teoria critica™/”’Filosofia e teoria critica”. In: 7TEXTOS
escolhidos — Benjamin, Horkheimer, Adorno, Habermas. Sdo Paulo: Abril Cultural,
1980. p. 117-154; 155-161. (Os Pensadores).

42. HUBERT, René. Historia da pedagogia. Sao Paulo: Companhia Editora Nacional, 1976.
(Atualidades pedagogicas, 66).

43. HUSSERL, Edmund. 4 crise da humanidade européia e a filosofia. Porto Alegre:
Edipucrs, 1996.

44. JAEGER, Wemer. Paidéia: a formagio do homem grego. 3. ed. Séo Paulo: Martins
Fontes, 1995.

45. KANT, Immanuel. Critica da razdo pura. Trad. de Valério Rohden e Udo Baldur
Moosburger. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1980. (Os Pensadores).




. Fundamentagdo da metafisica dos costumes. Sdo Paulo: Companhia Editora
Nacional, 1964.

. “Resposta a pergunta: que € ‘Esclarecimento’?” In: . Textos seletos.
Petropolis: Vozes, 1974. p. 100-117.

. Sobre a pedagogia. Trad. de Francisco Cock Fontanella. 2.ed. rev. Piracicaba:
Unimep, 1999.

. KUHN, Thomas S. The trouble with the historical philosophy of Science. Cambridge
(EUA): Harvard University, 1992.

. LUKACS, Georg. Histdria e consciéncia de classe: estudos da dialéctica marxista. 2. ed.
Rio: Elfos, 1989.

. LUZURIAGA, Lorenzo. Histdria da educagdo e da pedagogia. 3.ed. Sdo Paulo: Cia. Ed.
Nacional, [1963]. (Atualidades pedagogicas, 59).

. La pedagogia contempordnea. 8. ed. Buenos Aires (Argentina): Editorial
Losada, 1966.

. LYOTARD, Jean-Frangois. 4 condig¢do pds-moderna. 2. ed. Lisboa (Portugal): Gradiva,
1989.

. MONTANGERO, Jacques e MAURICE-NAVILLE, Danielle. Piaget ou a inteligéncia
em evolugdo. Porto Alegre: ArtMed, 1998.

. NICHOLSON, Carol. “Pés-modernismo, feminismo e educagfo: a necessidade de
solidariedade”. Filosofia, Sociedade e Educagdo, Marilia, 1 (1): 31-46, 1997.

. OLIVEIRA, Armando Mora d’. “Wittgenstein — vida e obra”. In: WITTGENSTEIN,

Ludwig. Investigagdes filosdficas.! MOORE, George Edward. Escritos filosdficos.
Sdo Paulo: Nova Cultural, 1989. p. vii-xviii. (Os Pensadores).

. PESTALOZZI, J. H. Antologia de Pestalozzi. Trad. e Selegéo de Lorenzo Luzuriaga.
Buenos Aires: Losada, 1946.

. PIAGET, Jean. A epistemologia genética/ Sabedoria e iluses da filosofia/ Problemas de:
psicologia genética. Sao Paulo: Abril Cultural, 1978a. (Os Pensadores).

. O nascimento da inteligéncia na crianga. Rio: Zahar, 1970.

. Psicologia e epistemologia. 2.ed. Rio: Forense Universitaria, 1978b.

. PICO, Josep (Comp.). Modernidad y Postmodernidad. Madrid (Espanha): Alianza Ed,,
1988.

. PINTO, C¢éli Regina Jardim. Com a palavra o senhor presidente José Sarney: ou como
entender os meandros da linguagem do poder. S&o Paulo: Hucitec, 1989.

. PINTO, F. Cabral. 4 formagdo humana no projecto da Modernidade. Lisboa (Portugal):
Instituto Piaget, 1996.

. PRESTES, Nadja Hermann. Lducagdo e racionalidade: conexdes e possibilidades de
uma razdo comunicativa na escola. Porto Alegre: Edipucrs, 1996. (Col. Filosofia,
36).

. RORTY, Richard. “Educagdo sem dogmas”. Filosofia, Sociedade e Educagdo, Marilia, /
(1): 69-79, 1997a.




. “A filosofia e o futuro”. Filosofia, Sociedade e Educagdo, Marilia, I (1): 81-91,
1997b.
67. wmmmuran . La filosofia y el espejo de la naturaleza. 3.ed. Madrid (Espanha): Cétedra, 1995.
. “Os perigos da sobre-filosoficagdo”. Filosofia, Sociedade e Educagdo, Marilia,
1 (1): 59-67, 1997c.
. memmem———- . Pragmatismo: a filosofia da criag@io ¢ da mudanga. Org. de Cristina Magro e
Antonio Marcos Pereira. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 2000.

. ROUSSEAU, Jean- Jacques. Do contrato social. Trad. de Lourdes Santos Machado. 2.
ed. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978a. (Os Pensadores).

. Discurso sobre a origem e os fundamentos da desigualdade entre os homens.
Trad. de Lourdes Santos Machado. 2. ed. S4o Paulo: Abril Cultural, 1978b. (Os
Pensadores).

. Emilio ou da educagdo. Trad. de Sérgio Milliet. 2. ed. rev. Sdo Paulo: Difusdo
Européia do Livro, 1973.

. SANTOS, Luiz Henrique Lopes dos. “A esséncia da proposigio e a esséncia do mundo™.
In: WITTGENSTEIN, Ludwig. Tractatus logico-philosophicus. 2. ed. rev. € amp.
S&o Paulo: Edusp, 1994. p. 11-112.

. SCHILLER, Friedrich. Cartas sobre a educagdo estética da humanidade. Trad. de
Roberto Schwarz. Sio Paulo: Herder, 1963. (Col. Pensamento Estético).

. SCHNADELBACH, Herbert. Filosofia en Alemania (1831-1933). Madrid (Espanha):
Catedra, 1991.

. SUCHODOLSKI, Bogdan. 4 pedagogia e as grandes correntes filosdficas: pedagogia da
esséncia e a pedagogia da existéncia. 3.ed. Lisboa (Portugal): Livros Horizonte,

1984.
. TUGENDHAT, Emst. Licdes sobre ética. 2.ed. Petropolis: Vozes, 1996.
. Problemas de la ética. Barcelona (Espanha): Editorial Critica, 1988.

. VAN HOOK, Jay M. “Cavernas, cinones e o professor ironista na filosofia da educagéo
de Richard Rorty”. Filosofia, Sociedade e Educagdo, Marilia, 2 (2): 7-18, 1998.

. WITTGENSTEIN, Ludwig. Tractatus logico-philosophicus. 2.ed. rev. amp. Sdo Paulo:
Edusp, 1994.

. ZILLES, Urbano. Teoria do conhecimento. Porto Alegre: Edipucrs, 1994.




<
UFRGS
—4_
GRAFICA

Ruz Ramire B 2705 - 2° andar
AdUiTES. b




