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RESUMO

A tematica deste trabalho esta posta em torno do conceito de dialogicidade, de Paulo Freire, e de
racionalidade e ag¢do comunicativa, de Habermas. Teve por objetivos analisar o conceito de
dialogicidade a partir de obras de Freire e o conceito de agdo comunicativa a partir de trabalhos
de Habermas; destacar, a partir das obras estudadas, as especificidades de cada autor e as
convergéncias de idéias, e verificar como a racionalidade técnica pode ser repensada a partir da
acdo comunicativa e da acdo dialdgica, na construgdo de uma escola efetivamente para e com
tod@s. A partir desses objetivos, este estudo foi guiado pela seguinte questdo de pesquisa: Que
elementos os conceitos de acio comunicativa de Habermas e de acio dialégica de Freire
oferecem para repensarmos a racionalidade técnica a partir destes dois tipos de acio na
construcdo de uma escola efetivamente para e com tod@s? Para responder a esta pergunta,
desenvolvemos uma pesquisa bibliografica e exploratéria, baseando-nos em leituras de diversas
obras dos dois autores para, partindo de resumos, resenhas e fichas bibliograficas, elaborarmos
um texto capaz de responder a nossa questdo. Exploramos também o contexto escolar, no qual
impera a racionalidade técnica e instrumental. Discorremos sobre a modernidade e sobre o
neoliberalismo, procurando situar nossa problematica. Revisitamos a historia da razdo, desde seu
nascimento na filosofia até sua compreensao nas ciéncias sociais, na tentativa de focalizar nosso
objeto de estudo. E nos debrugamos sobre as obras de Habermas e Freire, contrapondo suas idéias
e mostrando seus pontos de encontro, bem como relacionando suas propostas a problematica da
racionalidade presente nos ambitos da socializagdo, do ensino e da administragdo escolar. A partir
de nossos estudos, destacamos os elementos de verdade, retitude e veracidade, apontados por
Habermas para a realizagdo da agdo comunicativa, e os elementos amor, esperancga, humildade,
confianga, f¢ no mundo e nas pessoas e pensar critico de Freire, como requisitos para o
estabelecimento do didlogo verdadeiro e libertador. Destacamos, ainda, suas visdes de mundo e
de historia, que entende o ser humano como sujeito historico, capaz de linguagem e de agao e,
portanto, capaz de transformar o seu mundo, que é também historico e, por isso, condicionado,
mas ndo determinado. Por meio de nosso estudo, avaliamos que os elementos trazidos por Freire
e Habermas podem nos ajudar a instituir nas escolas um clima de solidariedade, no lugar da
competitividade e individualidade, assim como podem nos ajudar a proporcionar um ensino em
que educadores/as e educandos/as aprendam e ensinem ao mesmo tempo, construindo, juntos, seu
conteudo da aprendizagem, uma escola na qual a administragdo ¢ efetivamente democrética,

construida com e para tod@s.



ABSTRACT

The thematic of this paper is based on the concept of dialogical action by Paulo Freire as well as
rationality and communicative action by Habermas. Its purpose was fundamentally to analyze the
concept of dialogue based on Freire’s works and likewise the concept of communicative action
based on Habermas’s works: to highlight each author’s specificities as well as the convergence of
ideas from the works which were studied, and also to verify how technical rationality can be
reconsidered according to communicative action and dialogical action in order to build a school
which is both effective for and with everyone. Based on such aims, the study was conducted by
the following research question: Which elements does the concept of communicative action by
Habermas and dialogical action by Freire provide in order to have technical rationality
reconsidered from these two types of action with the purpose of building a school which is
both effective for and with everyone? In order to answer this question, a bibliographical and
exploratory research was developed based on the reading of several works by both authors with
the purpose of elaborating a text capable of answering that question by having summaries and
bibliographical files as main sources. The school context commanded by technical rationality was
also explored. Likewise, aspects of modernity and neoliberalism were approached in order to
contextualize the study proposed. The history of the reason was overlooked from its birth in
philosophy up to its comprehension in social sciences with the attempt of revising the object of
study. Furthermore, the research was focused on Habermas and Freire’s works by contrasting
their ideas as well as by showing their agreements and relating their proposals to the rationality
question which is present in the scopes of socialization, teaching and school administration. From
the studies proposed, the elements of truth, veracity and character posture pointed by Habermas
in order to achieve communicative action, as well as the elements love, hope, humility,
trustfulness, faith in the world and in people and the critical thinking of Freire were highlighted
as being requirements for the establishment of a true and liberating dialogue. In addition, the way
they see the world and history shows that the human being is understood as being a historic
subject, provided with language skills and actions and, therefore, capable of changing his world,
which is also historic and, consequently, trained and not determined though. Through this work,
it was possible to evaluate that the elements brought by Freire and Habermas can help on
developing a solidarity environment in the schools, which would replace competitiveness and

individualism, and also help on promoting the type of teaching on which educators and students



can teach and learn at the same time, by building together their learning contents: a school at

which the administration is effectively democratic, built both with and for everyone.



SUMARIO

INTRODUGAO ..o e ees s ee s e eeee s eeeeseeeesees e eeees e eeessseeseeesseesesesees 11
1. AEDUCACAO ESCOLAR E SUA RACIONALIDADE .............ccooomvveommmoreeereeeereerenee. 17
2. MODERNIDADE E NEOLIBERALISMO ...........oooomooovooooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeesseeseeessseseeenns 39
3. ARACIONALIDADE ........ooooooooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeees s eeesseeeseessseeeseesseesesessessessseeens 63
4. A ACAO COMUNICATIVA EM HABERMAS .....ccoooovvomiireeeeeeeeeeoeeeeeeeeeseeseesesseseeens 83
5. ADIALOGICIDADE EM FREIRE .............cooooovvoommeoeeeooeeeeeeeseeeeseeeseseseeeseses e essesseesen 125

6. A ACAO COMUNICATIVA E A DIALOGICIDADE: ESPECIFICIDADES E
CONVERGENCTIAS ... e e e s et e e e e s s s s s s e s e s es et e s e e e eanaenn 155

7. REPENSANDO A RACIONALIDADE TECNICA A PARTIR DAS ACOES

COMUNICATIVA E DIALOGICA — CONSIDERACOES FINAIS ..........cccccoevvene... 171
REFERENCIAS ....oouiitiiiiieiiesiseeise ettt ettt 179
LISTA DE ILUSTRACOES
QUADRO I: Tipos Puros de Interacdes Mediadas LingiiiSticCAmente ...c..ceeseessecssecssecssecssecsecnns 119

QUADRUO II: Perspectivas Escolares € Tipos de Racionalidade .....ceeeeeseeessseecssescsnescsseesssencnns 175



11

INTRODUCAO

A pesquisa aqui apresentada ¢ um estudo tedrico decorrente de inquietagdes nascidas
do campo teodrico e confrontadas na pratica pedagdgica.

Durante a realizag¢do do curso de Pedagogia, na Universidade Federal de Sao Carlos,
desenvolvi projetos de Iniciagdo Cientifica, realizados a partir do referencial dos tedricos de
Frankfurt, mais especificamente os pressupostos da Teoria Critica.

Apresentados sobretudo por Adorno, Horkheimer, Benjamin e Marcuse, que aplicaram
em seus ensaios a for¢a do pensamento critico para analisar a racionalizacdo em relagdo com
os processos do capital dentro do sistema econdmico, conectando valores da economia
capitalista as deformagdes do mundo cotidiano, seus estudos ressaltavam as ameacas de
desaparecimento do sujeito, da transformagdo da arte em entretenimento e das possiveis
conseqiiéncias sobre a formacao cultural e a emancipacdo da humanidade.

Seus escritos pautam-se na filosofia da consciéncia, procurando explicar como o
capitalismo atinge as forgas produtivas e, simultaneamente, as forc¢as de resisténcia subjetiva.
Colocam a razdo instrumental enquanto categoria do processo histérico universal da
civilizacdo, explicando a reproduc¢do cultural desde o ponto de vista da coisificacao.

Meu primeiro trabalho, intitulado “O fexto artistico na cibercultura: escritas
coletivas?” procurou investigar as manifestagdes artisticas numa modernidade atravessada
pela acdo da técnica - a atual “sociedade administrada”. Ressaltou que, diante das inovagdes
tecnoldgicas da atualidade, o espaco cibernético € visto como fonte de novas possibilidades de
arte e de conhecimento, o que coloca em risco uma verdadeira formagdo cultural, que possa
permitir a emancipacao da humanidade.

A segunda investigacao, “Educa¢do Aberta e a Distancia: um estudo dos conceitos”,
tinha por objetivo investigar e analisar as praticas de educacdo a distdncia que aparecem, nos
dias de hoje, como uma nova forma de produgdo de conhecimento, podendo contribuir para a
animag¢do de uma nova economia do saber, mas também criar uma cultura némade, que, por
conta da onipresenca e da simultaneidade, modifica as coordenadas espaco-temporais e corre

. . ~ 1
o risco de converter-se em “semi-formacao” .

! Conceito apresentado por Adorno em sua Teoria da Semicultura; compreende a analise da crise da formagao
cultural a partir do movimento social e do proprio conceito de formagao cultural. A semiformagdo cultural —
contraparte subjetiva da industria cultural — converte-se em alienag@o onipresente. Nesse sentido, a auto-reflexdo
critica sobre a semicultura ¢ a unica possibilidade apontada pelo autor de manter viva a cultura em nossos dias.
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Ja o terceiro e ultimo trabalho, “4 Relacdo entre Teoria e Pratica: Para Além das
Contribui¢oes da Teoria Critica”, demonstra ja uma inquietagdao pessoal quanto ao papel de
educadora num contexto marcado por desigualdades econdmicas e sociais. Nesse sentido, a
pesquisa procurou discutir a relacdo entre teoria e pratica a partir de uma retomada da historia
e da filosofia, apontando as contribui¢des dos filésofos de Frankfurt, mas indo além, por
acreditar que, se por um lado essas obras nos ajudam a entender a crescente dominagdo
causada pela técnica e as muitas dificuldades enfrentadas num “mundo administrado”, por
outro, suas idéias nos mantém imoveis, vivendo a sombra do mundo e da historia.

A realizagdo desses trabalhos, que me iniciaram no universo da pesquisa, deu-me a
chance de refletir acerca do conceito de racionalidade, sua constru¢ao ¢ relacdo com os
sujeitos. Permitiu-me questionar qual o papel da técnica e da tecnologia na sociedade atual,
qual a relacdo estabelecida entre 0 homem e a mulher e o aparato técnico e quais os limites de
uma filosofia da consciéncia.

Mas nao modificaram em mim, apesar das teorias estudadas, a vontade de continuar
acreditando na mudanca, a fé na atuacdo dos homens e mulheres que constroem seu mundo e
a esperanca que insiste em ndo calar. Essa confianca, ainda timida, fortaleceu-se na
participagdo do projeto Comunidades de Aprendizagem, um projeto desenvolvido pelo
Nucleo de Investigacdo e A¢ao Social e Educativa (NIASE), da Universidade Federal de Sao
Carlos, em parceria com 0 CREA (Centro de Investigacdo em Teorias e Praticas Superadoras
de Desigualdades), da Universidade de Barcelona/Espanha, e que vem sendo implementado
no Brasil desde julho de 2003, visando uma transformagdo social e cultural de um centro
educativo e de seu entorno para conseguir uma sociedade da informacdo para todas as
pessoas, baseando-se na aprendizagem dialogica, mediante uma educacdo participativa da
comunidade.

Estava saindo de leituras de Bourdieu, Foucoalt, Adorno e Horkheimer. Carregava
comigo uma vontade de mudanca que permanecera até entao calada, imobilizada pelas teorias
da impossibilidade e a experiéncia vivida dentro deste projeto, mais especificamente dentro da
Biblioteca de uma escola de periferia de Sdo Carlos, enquanto uma voluntéria da atividade de
Biblioteca Tutorada, tornou possivel a compreensdo de que a filosofia da consciéncia, que
prevé a acdo de um sujeito solitario, ndo basta para explicar as agdes realizadas pelos sujeitos

em suas interacoes.
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Essa atividade, inserida no Projeto Comunidades de Aprendizagem, e da qual comecei
a participar, conta com a presenca de familiares, criancas, adolescentes e voluntarios/as do
proprio bairro na orientacdo de leitura, escrita, estudos e pesquisa. Tudo ¢ feito para
potencializar a aprendizagem dos/as participantes. Todos/as compartilham saberes e
aprendizagens, criando uma rede de solidariedade que se mantém a partir das interagdes e da
acdo de cada um/uma, pensando no bem do coletivo e ndo na consciéncia individual e
solitaria.

Essa vivéncia me permitiu uma ressignificacdo da teoria a partir da pratica e me levou
a atuar junto ao Nucleo de Investigacdo e Ac¢do Social e Educativa (NIASE) a partir de margo
de 2004. Minha participagao neste grupo, que trabalha com pesquisa e acdo para a superagao
das desigualdades, me colocou frente a outros projetos que fortaleceram em mim a vontade de
investigar uma possivel reelaboracdo da racionalidade tal como se apresenta. Também me
proporcionou o contato com Freire e Habermas, autores que indicam possibilidades nesta
direcao.

Desse modo, pensando que os estudos situados no campo da educacdo e, mais
especificamente os da area de metodologia de ensino, precisam buscar caminhos, encontrar
saidas e alternativas que possam ajudar a reinventar a escola, que possam auxiliar na
elaboragdo de um novo tipo de racionalidade e de uma nova educagdo, buscando autores/as e
teorias que ndo s6 denunciem a realidade opressora, mas que tragam propostas significativas
de mudangas da sociedade, comprometendo-se com a constru¢do de uma outra realidade ¢ que
trazemos para esta pesquisa as contribuicdes de Habermas e Freire. Por os considerarmos,
ainda que de forma diferenciada, essenciais para a discussdao da problematica educacional na
contemporaneidade.

A construgdo de Jirgen Habermas, ainda que ndo relacionada diretamente a educagao,
constitui uma das mais importantes formulagoes filoséficas da Europa na atualidade, pois que
busca refletir sobre a crise da civilizagdo contemporanea e apontar caminhos alternativos para
a constru¢do de uma sociedade mais humana e emancipada. Sua analise critica da realidade
moderna recai sobre o tipo de racionalidade que impera nos sistemas econdmico, politico e
cultural e que reduz o espaco de comunicacdo entre as pessoas e acaba por colonizar o mundo
da vida.

Sua proposta de atualizagdo da Teoria Critica da sociedade esta expressa na Teoria da
Acdo Comunicativa e converge para o esfor¢o de reabilitar o mundo da vida para superar a
aliena¢do humana, mostrando que a racionalidade é mais ampla que a razdo moderna e que,

portanto, pode ser reconstruida através de um processo de aprendizagem coletiva.
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A obra de Paulo Freire, por sua vez, destaca-se neste trabalho por estar inserida no
contexto latino-americano e trazer inimeras contribuigdes para a pedagogia mundial. Freire
foi um dos primeiros a problematizar os desafios concretos em direcdo a transformacao de
uma realidade opressora e, por sua coragem e sua postura coerente, sua proposta emerge da
realidade social latino-americana e passa a agrupar inumeros lideres, intelectuais e educadores
de todo o mundo.

Seus escritos nos ajudam a pensar sobre a escola diretamente e nas possibilidades de
mudanga dessa instituicdo que até hoje continua a marginalizar e a segregar aqueles que a ela
ndo se adaptam. Sua proposta dialdgica contribui ndo s6 para repensarmos a racionalidade na
sociedade moderna, mas como fazé-lo também na escola, através da educacao.

Por isso, considerando as questdes aqui apresentadas, este trabalho desenvolve-se em
torno dos conceitos de dialogicidade, racionalidade e agdo comunicativa, na tentativa de

responder a seguinte questao de pesquisa:

Que elementos os conceitos de acado comunicativa de Habermas e de acio dialogica de
Freire oferecem para repensarmos a racionalidade técnica a partir destes dois tipos de

acio na construcio de uma escola efetivamente para e com tod@s?

Para responder a esta pergunta, este trabalho procurou analisar o conceito de
dialogicidade a partir de obras de Paulo Freire e o conceito de agdo comunicativa a partir de
trabalhos de Habermas; destacar, a partir das obras estudadas, as especificidades de cada autor
e as convergéncias de idéias, e verificar como a racionalidade técnica pode ser repensada a
partir da acdo comunicativa e da a¢do dialdgica, na constru¢cdo de uma escola efetivamente
para e com tod@s.

Dessa maneira, foram selecionadas obras e textos pertinentes a tematica. Vale
ressaltar, quanto a abordagem dos conceitos centrais da pesquisa, as obras escolhidas como
referéncia para o estudo.

Sobre o conceito de racionalidade e agdo comunicativas, esta pesquisa tomou por base,
prioritariamente, a Teoria da A¢do Comunicativa (1987), de Jirgen Habermas, por ser ela
reconhecida mundialmente como a constru¢ao de maior relevancia do autor. Nela, o resultado
¢ a proposicao mais explicita ja feita da filosofia da comunica¢do de Habermas e da estrutura

dupla do modelo de sociedade (sistema e mundo da vida) que ela aplica. Em tal obra,

Habermas apresenta uma grande sinopse de toda uma tradi¢do socioldgica, a partir da qual o
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autor desenvolve a sua propria teoria, em resposta as possibilidades e limitagdes dos
construtos apresentados até entao.

Neste breve estudo que aqui apresento, de certo ndo consegui capturar toda a riqueza
de um livro que se estende por mais de mil e cem paginas, mas penso que consegui delinear
seus contornos mais importantes, especialmente no que diz respeito aos conceitos sobre os
quais me propus estudar. A titulo de leitura de apoio para compreender a obra central utilizada
na pesquisa, apoiamo-nos, ainda, em outras obras do autor, a saber, Ciéncia e Técnica como
Ideologia (2002), A Etica da Discussdo e a Questdo da Verdade (2004), Verdade e
Justificagao (2002), Acao Comunicativa e Razdo sem Transcendéncia (2003) e Teoria de La
Accion Comunicativa: Complementos e Estudios Prévios (1984).

Para trabalhar com o conceito de dialogicidade, de Paulo Freire, destaquei a anélise da
Pedagogia do Oprimido, por apresentar, pela primeira vez, a idéia freireana de dialogicidade,
e também por sua importadncia e por seu reconhecimento mundial, na discussdo das
problematicas da educacdao. A ela uniram-se os estudos de Pedagogia da Esperanca,
Pedagogia da Autonomia, Pedagogia da Indignacdo, Pedagogia dos Sonhos Possiveis, A
Sombra desta Mangueira e A Educac¢do na Cidade.

Certamente nao pudemos deixar de considerar que os conceitos apresentados por estes
dois autores fazem parte de uma realidade historica e de uma construgdo teorica proprias da
modernidade, assim como as questdes apresentadas acerca da escola e da racionalidade
técnica. Portanto, fez-se necessaria, também, a apresentacdo deste contexto a partir do qual
emergem o0s conceitos centrais deste trabalho e a problematica educacional, bem como uma
retomada historica da racionalidade, que nos permitiu entender seu nascimento,
desenvolvimento e efetivagcdo na atualidade. Para apresentar essa discussdo, foram utilizados
tantos outros autores que puderam nos auxiliar no debate e no entendimento do tema aqui
proposto. Cada um deles/as, porém, serd mais bem apresentado nos capitulos especificos.

Para desenvolvimento da tematica investigada, o trabalho esta estruturado em sete
capitulos. No primeiro, procuramos situar o tipo de racionalidade presente na educagdo
escolar, para melhor localizar nosso objeto de pesquisa.

O segundo capitulo esta dedicado ao contexto a partir do qual emerge a problematica
da racionalidade e das questdes escolares abordadas no primeiro, ou seja, a modernidade e,
também, o neoliberalismo. No terceiro capitulo, abordamos a histéria dos conceitos de razao e
de racionalidade, procurando situé-la desde seu nascimento, na filosofia, até as concepgdes

contemporaneas correspondentes a sociologia.
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Ja no quarto capitulo, abordamos a Teoria da A¢ao Comunicativa, de Habermas.
Apresentamos sua tentativa de reconstrucao da racionalidade, a partir das elaboragdes de
Weber, as diferencas entre racionalidade instrumental e racionalidade comunicativa, ¢ a agao
comunicativa propriamente dita.

No quinto capitulo, nos dedicamos as construgdes de Paulo Freire acerca do conceito
de dialogicidade. Destacamos sua concepcao de mundo e de educagdo a partir de uma
pedagogia entendida enquanto pratica de liberdade, sua idéia de dialogicidade, e as
conseqiiéncias da a¢do dialogica e da acdo anti-dialogica para homens e mulheres.

No sexto capitulo, ressaltamos as especificidades de cada autor, as convergéncias de
idéias e suas contribuicdes para a construcdo de uma situagdo ideal de comunicagdao ou de
dialogo, que permita o nascimento de uma escola efetivamente para e com tod@s.

Por fim, no sétimo e ultimo capitulo, procuramos responder a questdo de pesquisa, e
trazer sugestdes para a constru¢do de uma nova racionalidade na escola, formuladas a partir
dos conceitos de Habermas e de Freire estudados, procurando apontar caminhos tanto para o

campo do ensino como o da administragdo escolar.
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1. AEDUCACAO ESCOLAR E SUA RACIONALIDADE

“Para tornar efetivo o processo educativo, € preciso
dar-lhe uma orientacao sobre as finalidades e meios da
sua realizacdo, conforme opg¢des que se fagam quanto
ao tipo de homem que se deseja formar e ao tipo de
sociedade a que se aspira”

(J. C. Libaneo)

A educagdo é um fenomeno social e universal, sendo uma atividade humana
essencial para a existéncia e o funcionamento de todas as sociedades. Nao ha sociedade sem
pratica educativa, nem pratica educativa sem sociedade. A educagdo ndo ¢ apenas exigéncia
da vida em sociedade, mas os processos através dos quais os individuos adquirem
conhecimentos e experiéncias culturais que os tornam aptos a atuar no meio social ¢ a
transformé-lo de acordo com suas necessidades econOmicas, politicas, sociais e culturais
(LIBANEO, 1994).

Essa definicdo de educagdo, que vem ao encontro de nosso entendimento, nos
apresenta a pratica educativa enquanto fenomeno fundamental para o desenvolvimento do ser
humano e das sociedades em geral. Entende a educacdo como atividade essencial para a
existéncia do mundo e dos homens e mulheres que nele vivem. Faz-nos pensar sobre qual o
papel da escola na sociedade. Enquanto institui¢do responsavel pelos processos de educacdo
formal nas sociedades modernas, qual tem sido sua fun¢@o na contemporaneidade? Como atua
e para qué serve a educagao escolar?

De certo que muitos autores/as ja procuraram responder a esta questdo. De acordo
com Libaneo (1994), o processo educativo que se desenvolve na escola pela instru¢ao e pelo
ensino consiste na assimilacdo de conhecimentos e experiéncias acumulados pelas geragdes
anteriores no decurso do desenvolvimento historico-social, por isso a pratica educativa requer
uma direcdo de sentido para a formac¢do humana dos individuos e processos que assegurem a
atividade pratica que lhes corresponde. A educacdo escolar constitui-se num sistema de
instrugdo e ensino com propdsitos intencionais, praticas sistematizadas e alto grau de
organizagao, estabelecido de acordo com as demais praticas sociais.

Para Gomez & Sacristan (1998), a educa¢do cumpre uma iniludivel funcido de
socializacdo, entendendo-a como um processo de aquisi¢do, por parte das novas geragoes, das

conquistas historicas da humanidade e também enquanto um processo de educagdo, que
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conduziu aos sistemas de escolarizacao obrigatdria para todas as camadas da populagdo nas
sociedades industriais contemporaneas.

Estes autores explicam que, nestas sociedades, a preparacdo das novas geracdes para
sua participagdo no mundo do trabalho e na vida publica requer a intervenc¢do de instancias
especificas como a escola, cuja fungdo ¢ atender e canalizar o processo de socializagao.
Assim, a funcdo da escola aparece puramente conservadora, pois diz respeito a reprodugao

social e cultural como requisito para a sobrevivéncia mesma da sociedade.

A escola, por seus conteudos, por suas formas e por seus sistemas de
organizacdo, introduz nos/as alunos/as, paulatina, mas progressivamente, as
idéias, os conhecimentos, as concepgoes, as disposi¢des e os modos de
conduta que a sociedade adulta requer. (GOMEZ & SACRISTAN, 1998,

p.14)

De qualquer forma, os autores alertam para o fato de que o processo de socializacio
das novas geragdes nem ¢ tdo simples, nem pode ser caracterizado de modo linear ou
mecanico, nem na sociedade, nem na escola, pois o equilibrio da convivéncia nas sociedades
requer tanto a conservacdo quanto a mudanga, € 0 mesmo ocorre com o fragil equilibrio da
estrutura social da escola.

Dentro desse complexo e dialético processo de socializagdo que a escola cumpre nas
sociedades contemporaneas, ¢ preciso aprofundar a analise para compreender quais os
objetivos explicitos do processo de socializacdo e quais 0os mecanismos ou sob qual razao eles
ocorrem. Nessa direcdo, os autores Goémez & Sacristdn (ibid.) indicam que para todos os
autores e correntes da sociologia da educacdo o objetivo basico e prioritario da socializagao
dos/as alunos/as na escola € prepara-los/as para sua incorporagao no mundo do trabalho.

Para eles, desde as correntes funcionalistas até a teoria da correspondéncia, passando
pela teoria do capital humano, do enfoque credencialista ou das diferentes posi¢des marxistas
e estruturalistas, todos, ainda que com importantes matizes diferenciais, concordam em
admitir que, ao menos desde o surgimento das sociedades industriais, a funcao principal que a
sociedade delega e encarrega a escola ¢ a incorporacdo futura no mundo do trabalho. Na
verdade, as discrepancias entre os enfoques tedricos surgem quando se trata de definir o que
significa a preparacdo para o mundo do trabalho, como se realiza esse processo e que
conseqiiéncias se tém: promover a igualdade ou reproduzir e reafirmar as desigualdades
sociais.

De toda maneira, consideram importante indicar que a prepara¢do para o mundo do

trabalho requer, nas novas geracdes, o desenvolvimento ndo s6, nem principalmente, de
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conhecimentos, idéias, habilidades e capacidades formais, mas também da formagao de
disposi¢des, atitudes, interesses e pautas de comportamento, que deverdo ajustar-se as
possibilidades e exigéncias dos postos de trabalho.

A segunda funcdo do processo de socializagdo na escola, indicada por Gomez &
Sacristan (ibid.), diz respeito a formagao do cidadao/a para sua intervengdo na vida publica. A
escola deve preparar as criangas para que se incorporem a vida adulta e publica, de modo que
se possa manter a dindmica e o equilibrio nas instituigdes, bem como as normas de
convivéncia que compdem o tecido social da comunidade humana. Isso significa dizer que a
escola, ao preparar para a vida publica nas sociedades democraticas, governadas pela
implacavel lei do mercado no ambito econdmico, precisa, necessariamente, assumir as

contradi¢des que marcam as sociedades contemporaneas desenvolvidas.

O mundo da economia, governado pela lei da oferta e da procura e pela
estrutura hierarquica das relagdes de trabalho, bem como pelas evidentes e
escandalosas diferencas individuais e grupais, impde exigéncias
contraditorias aos processos de socializacdo na escola. O mundo da
economia parece requerer, tanto na formagdo de idéias como no
desenvolvimento de disposigdes e condutas, exigéncias diferentes as que
demanda a esfera politica numa sociedade formalmente democratica na qual
todos os individuos, por direito, sdo iguais perante a lei e as instituigdes.
(GOMEZ & SACRISTAN, 1998, p.15)

Assim, a escola transmite e consolida, seja explicita ou implicitamente, valores como
o individualismo, a competitividade, a falta de solidariedade, a igualdade formal de
oportunidades e a desigualdade “natural” de resultados em funcdo de esforcos individuais etc.
Mas como bem lembram Goémez & Sacristan (ibid.), esse processo ndo ¢ linear, nem
automatico. Tampouco estd isento de contradi¢des e resisténcias.

Esses autores explicam que, a partir de uma perspectiva idealista, habitualmente
hegemdnica na analise pedagogica do ensino, geralmente se descreveu a escola e suas fungdes
sociais (processo de socializagdo das geragdes jovens) como um processo de inculcagdo e
doutrinamento ideoldgico. Dentro dessa interpretagdo, a escola cumpre a funcdo de impor a
ideologia dominante mediante um processo mais ou menos aberto de transmissdo de idéias e
comunicagdo de mensagens e¢ de selecdo e organizagcdo de contetidos de aprendizagem.
Assim, os/as alunos/as assimilam os contetdos do curriculo e interiorizam mensagens que

prevéem a aceitacdo da ordem real como inevitavel, natural e conveniente.
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Essa interpretacdo do processo de socializacao deve-se a primazia da filosofia idealista
e da psicologia cognitiva como bases prioritarias da teoria e da pratica pedagogicas. Porém, a
influéncia crescente da sociologia da educagdo e da psicologia social no terreno pedagogico
provocou a ampliacdo do foco de andlise, a partir do que Gomez & Sacristan (1998)

consideram possivel compreender que

(...) os processos de socializagdo que ocorrem na escola acontecem também,
e preferencialmente, como conseqiiéncia das praticas sociais, das relagdes
sociais que se estabelecem e se desenvolvem em tal grupo social, em tal
cenario institucional. Os/as alunos/as aprendem e assimilam teorias,
disposigdes e condutas ndo apenas como conseqiiéncia da transmissdo e
intercambio de idéias e conhecimentos explicitos no curriculo oficial, mas
também e principalmente como conseqiiéncia das interagdes sociais de todo
tipo que ocorrem na escola ou na aula. (GOMEZ & SACRISTAN, ibid,

p.17)

Além disso, Gomez & Sacristan (1998) lembram que normalmente o conteudo oficial
do curriculo serve enquanto aprendizagem académica para que os alunos/as passem nos
exames, enquanto a aprendizagem dos mecanismos, estratégias, normas e valores de interagdo
social, que requer o éxito na complexa vida académica, configura representacdes e pautas de
conduta que vao além da sala de aula e da escola e induz uma forma de ser, de pensar e de
agir.

Se pensarmos, portanto, que a fung¢do da escola se restringe ao processo de
socializacdo de seus alunos, dividindo-se em trés frentes: reprodugao cultural, preparagdo para
o mundo do trabalho e preparagdo para a atividade de cidadaos/as, veremos, como também
apontam Gomez & Sacristan (ibid.), um processo bastante complexo e marcado por inumeras
contradigoes.

No que diz respeito a reproducao cultural, ndo podemos deixar de lembrar que a escola
¢ uma institui¢do humana e, por isso, marcada por inumeras interagdes ¢ conflitos. Se por um
lado ha a vontade de manter a ordem, a disciplina e o controle, por outro ha sempre uma forga
de resisténcia, ainda que disfar¢ada e aparentemente nula. Nas palavras de Goémez &

Sacristan,

(...) o processo de socializa¢ao acontece sempre através de um complicado e
ativo movimento de negociacdo em que as reagdes e resisténcias de
professores/as e alunos/as como individuos ou como grupos podem chegar a
provocar a recusa e ineficiéncia das tendéncias reprodutoras da instituicdo
escolar. (GOMEZ & SACRISTAN, 1998, p. 19)
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Isso significa dizer que, embora a escola tente muitas vezes reproduzir as relagdes e
interagdes vividas na sociedade, esse ndo ¢ um processo linear e constante, mas depende
também das ac¢des dos sujeitos que na escola se encontram, de suas escolhas pela aceitagdo ou
pela resisténcia a reproducao.

Quanto a preparacdo para o mundo do trabalho, os autores Gomez & Sacristan (1998)
nos lembram que a simplificacdo e especializagdo do trabalho autdbnomo nas sociedades pos-
industriais estabelecem para a escola demandas plurais e contraditérias no processo de
socializagdo. De acordo com seu pensamento, a escola homogénea em sua estrutura, em seus
propositos e em sua forma de funcionar dificilmente pode provocar o desenvolvimento de
idéias, atitudes e pautas de comportamento tdo diferenciadas para atender as exigéncias do
mundo do trabalho assalariado e burocratico e as exigéncias do mundo do trabalho auténomo.
Isso porque para o primeiro caso exige-se disciplina, submissao e padronizacao e, no segundo,
iniciativa, risco e diferenciagao.

Esse fato nos mostra que a escola enfrenta um processo de socializacdo com demandas
diferenciadas ¢ contraditorias no ambito econdmico. A escola oferece um mundo de relagdes
que corresponde, em grande medida, com o mundo das empresas e das instituicdes
burocraticas, mas que esta bastante distante de outros ambitos da economia.

Também no que diz respeito a formagao do cidadio para intervencao na vida publica,
a escola oferece uma formacao contraditoria. Se pensarmos no que a sociedade requer para
seu funcionamento politico e social € no que se exige para a esfera econdmica, veremos
diferentes exigéncias de formagdo. No primeiro caso, fala-se numa participagdo ativa e
responsavel de todos os cidaddos/as que sdo considerados por direito como iguais €, no
segundo aspecto, a escola induz a submissdo disciplinada e a aceitacdo das desigualdades
sociais.

Mas, como afirmam Goémez & Sacristan (ibid.), também faz parte dos processos de
socializacdo aceitar a contradi¢do entre aparéncias formais e realidades factuais. Sob a
ideologia da igualdade de oportunidades numa escola comum para todos, se desenvolve o
processo de classificacdo, de exclusdao das minorias e do posicionamento diferenciado para o
mundo do trabalho e da participacao social.

Assim, muitas vezes a escola cumpre a fun¢do de reproduzir as relagdes existentes na
sociedade — uma fun¢ao que, aos nossos olhos, ndo deveria ser a razao da existéncia da escola.
Contudo, apesar da veracidade da argumentacao sociolodgica sobre o carater reprodutor da

educagdo, os autores Gémez & Sacristan (1998) apresentam uma funcdo da escola que, ao
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menos teoricamente, parece ultrapassar a funcao reprodutora e, para nos, deveria ser o papel
principal desta institui¢do: a fun¢do educativa da escola. Esta ultrapassa o modelo de
reproducdo na medida em que se apdia no conhecimento publico, ou seja, na filosofia, na
ciéncia, nas artes etc, e provoca o desenvolvimento do conhecimento privado de cada aluno/a,
gerado a partir da experiéncia e da reflexdo da comunidade social ao longo da histéria. Nas

palavras dos autores,

O conhecimento nos diferentes ambitos do saber € uma poderosa ferramenta
para analisar e compreender as caracteristicas, os determinantes e as
conseqiiéncias do complexo processo de socializagdo reprodutora. A
vinculagdo iniludivel e propria da escola com o conhecimento publico,
exige dela e dos que trabalham nela, que identifiquem e desmascarem o
carater reprodutor das influéncias que a propria institui¢do exerce sobre
todos e cada um dos individuos que nela convivem bem como os contetudos
que transmite e as experiéncias e relagdes que organiza. (GOMEZ &
SACRISTAN, 1998, p.22)

Segundo as elaboragdes de Gémez & Sacristan (1998), a influéncia que a comunidade
exerce sobre a escola e sobre o processo de socializacdo das geragdes mais jovens deve sofrer
a mediagdo critica da utilizagdo do conhecimento, em virtude de suas necessidades, sejam
elas economicas, politicas ou sociais. Na verdade, a escola deve utilizar esse conhecimento
para compreender as origens dessa influéncia, seus mecanismos, intengdes e conseqiiéncias,
além de oferecer um debate publico para individuo e sociedade sobre os processos de
reproducdo. De acordo com seu pensamento, a funcdo da escola ¢ justamente utilizar o

conhecimento para melhor compreender os mecanismos de socializacao.

A fungdo educativa da escola, portanto, imersa na tensdo dialética entre
reprodugdo e mudanga, oferece uma contribui¢do complicada mas
especifica: utilizar o conhecimento, também social e historicamente
construido e condicionado, como ferramenta de analise para compreender,
para além das aparéncias superficiais do status quo real — assumido como
natural pela ideologia dominante - , o verdadeiro sentido das influéncias de
socializag@o e os mecanismos explicitos ou disfarcados que se utilizam para
sua interiorizagdo pelas novas geragdes. (GOMEZ & SACRISTAN, ibid., p.
22)

O conhecimento aparece, aqui, como um elemento racional através do qual € possivel
analisar na escola a complexidade que o processo de socializagdo adquire em cada época,
comunidade ou grupo social, assim como os mecanismos de imposi¢cdo da ideologia

dominante.
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Mas ainda que pensada como processo de socializagcdo, seja para incorporagdo no
mundo do trabalho, formagao para atuagdo na vida publica ou mesmo para mediagao critica
do conhecimento, pensamos que a func¢do da escola se coloca a partir de cada contexto e cada
época historica. E construida pelos homens ¢ mulheres de seu tempo, de acordo com suas
necessidades e exigéncias sociais, politicas e econdmicas. Nesse sentido, pensando na fung¢ao
da escola atual, contemporanea e moderna, vale destacar o Relatério para a UNESCO da
Comissdo Internacional sobre Educagdo para o século XXI, por se tratar esse documento de
uma contribui¢do impar a revisdo critica da politica educacional de todos os paises. Tal
relatorio, conhecido como "Relatorio Jacques Delors", iniciado em 1993, foi concluido em
1996, com a contribui¢ao de especialistas e educadores/as de todo o mundo, o que o torna
indispensavel diante do processo de globalizacdo das relacdes econdmicas e culturais pelas
quais estamos passando.

A Comissao defende a idéia de uma educagdo que se desenrola ao longo de toda a
vida, e nao somente dentro do sistema educacional, que se inicia no seio da familia, mas,
também, ao nivel da educagdo basica, desenvolvendo aptiddes como criatividade e postura
diante do conhecimento que podem ou nao se tornar realidade.

Entretanto, a Comissdo nao desconsidera a importancia do sistema educativo. Pelo
contrario, acredita que este ¢ responsavel por construir as competéncias que fardo com que

cada um continue a aprender. Nesse sentido,

O que a comunidade mundial subscreveu em Jomtien foi a oferta universal
de uma educagdo digna para todos que forneca, a0 mesmo tempo, uma base
solida para as aprendizagens futuras e as competéncias essenciais que
permitam uma participagdo ativa na vida da sociedade. (DELORS, 1996,
p-126)

Para tornar possivel essa realidade, ¢ necessdrio repensar as relacdes entre os
estabelecimentos educativos e a sociedade. A seqiliéncia dos niveis de ensino devem ser
menos lineares, alternando periodos de estudo com periodos de trabalho, na tentativa de
diversificar os percursos educativos para corresponder as necessidades dos alunos e de suas
vidas econdmica e social. A educagdo basica, portanto, ¢ essencial na medida em que inicia e
estabelece um processo permanente de enriquecimento dos conhecimentos. Para a comissdo, a

educagdo basica caracteriza-se como

um indispensavel passaporte para a vida, que faz com que os que dela se
beneficiam possam escolher o que pretendem fazer, possam participar na
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construgdo do futuro coletivo e continuar a aprender. A educagdo basica ¢é
essencial se quisermos lutar com éxito contra as desigualdades, quer entre
sexos, quer no interior dos paises ou entre eles. E a primeira etapa a
ultrapassar para atenuar as enormes disparidades que afligem muitos grupos
humanos: mulheres, populagdes rurais, pobres das cidades, minorias étnicas
marginalizadas e milhdes de criangas ndo-escolarizadas que trabalham.

(p.125)

As necessidades educativas apontadas como fundamentais pelos 6rgaos internacionais,
dizem respeito a todas as pessoas (criangas, adolescentes ou adultos), mas apesar dos esforcos
e avangos para que todos tenham acesso ao ensino bdasico, ainda sdo muitos os
marginalizados. De acordo com as Nagdes Unidas (2006), ha mais de 770 milhdes de adultos
analfabetos no mundo, e mais de 100 milhdes de meninos e meninas que nunca freqlientaram
a escola.

Esses dados mostram o qudo ineficiente tem sido nosso sistema educacional, o quao
marginalizadoras e segregadoras tém se mostrado nossas escolas. Apontam a urgéncia de, ndo
s6 aperfeigoar os sistemas educativos existentes, mas fazer uso de novos modelos para atender
aqueles que ndo tém acesso a educacao basica, permitindo sua interagdo com o conhecimento
e a possibilidade de uma formacgao de qualidade.

No Brasil, de acordo com o INEP (2003), 55% dos estudantes de 4* sériec do Ensino
Fundamental ndo desenvolveram habilidades de leitura minimas condizentes com o periodo
de escolarizagdao. E no que diz respeito aos paises em desenvolvimento, como ¢ o caso do
nosso pais, as orientagdes do Relatorio Jacques Delors (1996) vao no sentido de ndo nos
contentarmos com o nivel atual de educacdo mas, antes, a nos esforgarmos para fazer mais,

"..0 direito a educagdo e a igualdade de acesso para todos exige a implica¢do de

pois
diferentes categorias de atores a varios niveis.” (p.127).

Em nosso entender, a funcdo da escola ndo se caracteriza somente pela preparacao
para o mundo do trabalho, ou para a participacdo na vida publica, ou mesmo para a aquisicao
e desenvolvimento do conhecimento, ainda que este nos parega ser o elemento de maior
importancia. A fungdo da escola ¢ tudo isso, mas ndo so. E também, como nos mostra o
Relatorio para a UNESCO, preparar o nascimento de uma educacdo que se desenrola ao longo
de toda a vida, fornecer base sélida para outras aprendizagens e ser ainda um passaporte. Um
passaporte que forneca aos meninos e as meninas, aos homens e as mulheres, os instrumentos

necessarios para pensar e agir sobre o seu mundo, para fazer escolhas, propor mudangas e

construir alternativas. Mas isso tudo a escola ndo tem feito.
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O ntimero de criangas e adultos ainda marginalizados dos processos formais de ensino
¢ vergonhoso. O acesso a escola tem sido reduzido a presenca na sala de aula, e muitas vezes
ndo diz respeito a aprendizagem de conteudos necessarios a sobrevivéncia na sociedade.
Criancas entram e saem da escola sem saber ler e escrever minimamente bem. Os
adolescentes nao tém perspectivas de continuacdo dos estudos, nem tampouco de um trabalho
digno, e os adultos/as que ja foram marginalizados/as enquanto jovens estdo ainda mais
distantes da escolarizagao.

Mas, por que isso tem acontecido? Por que a escola ndo tem cumprido seu papel? Sera
que ndo temos bons professores/as? Os/as alunos/as ndao tém vontade de aprender? O
gerenciamento das escolas € ruim?

De certo que temos problemas relacionados a formagao de professores/as, e muitas
vezes os/as alunos/as ndo tém estimulo ou vontade para aprender, e possivelmente muitas
administracdes escolares ndo ajudam para um melhor funcionamento da escola, mas nao
consideramos que estes problemas sejam desencadeadores da atual situagcdo da educagdo. Aos
nossos olhos, h4d uma légica posta para toda a sociedade e, também para a escola, que acaba
por desvirtuar a verdadeira vocacdo da educagdo. Um tipo de racionalidade que pensa os
melhores meios para se atingirem os fins desejados, e que Weber (1964) chamou de
racionalidade instrumental.

Este modelo de razdo, pensado a partir do sistema capitalista, tem imperado em
praticamente todos os ambitos da vida humana, alienando e despersonalizando os sujeitos,
colocando tudo e todos/as sob a égide do mercado. E com a escola ndo ¢ diferente. A didatica
utilizada nas salas de aula, os modelos de ensino, a propria constru¢do do curriculo e até
mesmo as teorias de administracdo escolar seguem as exigéncias da racionalidade técnica.

Para melhor entendermos a presenca deste modelo de racionalidade na instituicdo
escolar, vale apresentar algumas consideragdes quanto a construgao das abordagens do ensino
e, também, quanto as construgdes acerca dos modelos de gestao escolar.

No primeiro caso, quando falamos de didatica ou do ensino, propriamente dito, ¢
requisito indispensavel tratar do conceito de aprendizagem. A teoria e a pratica didaticas
necessitam de um corpo de conhecimentos sobre os processos de aprendizagem, que possa
abranger as diferentes manifestagcdes de aprendizagem e também ser capaz de explicar a
complexidade dos fendmenos de aprendizagem na sala de aula, em condi¢gdes normais da vida
cotidiana.

De acordo com Gomez & Sacristan (1998), diferentes teorias psicoldgicas oferecem

uma explicagdo mais ou menos convincente dos processos subjetivos de aprender a realidade,
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assim como dos modos e estratégias de interacao sobre ela. Para eles, a didatica como ciéncia,
como arte € como praxis necessita apoiar-se em alguma teoria psicologica da aprendizagem,
embora ndo se possa realizar uma transferéncia mecénica dos principios psicoldgicos para as
determinagdes normativas da didatica.

Assim, esses autores se propdem a analisar as derivagdes didaticas que podem ser
extraidas das teorias de aprendizagem mais significativas, apresentando dois amplos
enfoques: as teorias associacionistas, de condicionamento e de E-R, dentro das quais se tem o
condicionamento classico e o condicionamento instrumental ou operante; e as feorias
mediacionais, dentro das quais se encontram autores como Vigotsky, Piaget, Ausubel e
Gagné, e que podem ser divididas em: aprendizagem social, teorias cognitivas e teoria do
processamento de informacao.

O critério escolhido pelos autores para esta classificagdo € a concepgdo intrinseca da
aprendizagem. O primeiro grupo concebe este como um processo cego ¢ mecanico de
associacao de estimulos e respostas provocado e determinado pelas condi¢des externas. O
segundo grupo, por sua vez, considera que em toda aprendizagem ha intervencdo da estrutura
interna. A aprendizagem ¢ um processo de conhecimento, de compreensdo de relacdes, em
que as condi¢des externas atuam mediadas pelas condi¢des internas.

Procurando analisar as derivagdes didaticas dos diferentes enfoques, Gomez & Sacristan
(ibid) apontam que as teorias do condicionamento baseiam-se no seguinte principio: “o
homem ¢é o produto das contingéncias refor¢antes do meio” (p.29). Assim, o objeto da ciéncia
psicologica, nesta perspectiva, ¢ conhecer tais contingéncias e controlar, na medida do
possivel, seus efeitos refor¢antes para a conduta humana.

Para os autores, esta concep¢do do homem norteia as aplicagdes pedagogicas e didaticas
de seus principios de aprendizagem. A educagdo se transforma numa simples tecnologia para
programar refor¢os no momento oportuno. Pauta-se, exclusivamente, numa racionalidade
técnica, instrumental. Vale lembrar, no entanto, que em sua historia, cada individuo constroi
certas pautas ou esquemas de percepcao, de valorizacdo e de comportamento que oferecem,
no minimo, resisténcias mais ou menos férreas a qualquer modificagdo e transformagao
programadas desde fora.

Embora nao se possa negar a importancia das diferentes teorias do condicionamento e
aprendizagem para a compreensdo dos fendmenos de aquisicdo, retencdo, extingdo e
transferéncia de determinados tipos simples de aprendizagem, no momento em que a estrutura

interna se complica e se organiza como efeito das aprendizagens sucessivas, a relagdo
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estimulo-resposta se diversifica, ao estar mediada por varidveis internas que o organismo foi
construindo e continua modificando.

As teorias mediacionais, por outro lado, englobam diversas teorias psicologicas e, apesar
de importantes e significativas diferencas entre elas, podem ser agrupadas num mesmo

conjunto, por coincidirem em pontos fundamentais:

* aimportancia das varidveis internas;

= aconsideragdo da conduta como totalidade;

* asupremacia da aprendizagem significativa que supde reorganizagdo cognitiva e atividade
interna.

Dentro deste grupo, destacam-se a corrente da Gestalt ou Teoria do Campo, as
contribuigdes da psicologia genético-cognitiva, da qual fazem parte Piaget e Ausubel, a
psicologia genético-dialética, na qual encontramos o pensamento de Vigotsky, ¢ a teoria do
processamento de informacao, formulada, entre outros, por Gagné.

De acordo com as elaboracdes de Gémez & Sacristan (ibid.), as derivacdes da corrente
da Gestalt ou teoria do campo supdem uma reagdo contra a orientagdo mecanica do
associacionismo condutista. Consideram a conduta enquanto uma totalidade organizada, e
alertam para o fato de que a compreensao parcelada e fracionaria da realidade deforma e
distorce a significacdo do conjunto. Tao importante ou mais do que entender os elementos
isolados da conduta ¢ a compreensao das for¢as que rodeiam os objetos, as relagdes que os
ligam e que definem seu comportamento.

A partir desta perspectiva, a aprendizagem € um processo de atribuicdo de sentido, de
significado, as situagdes em que o individuo se encontra. O individuo ndo reage de forma cega
e automatica aos estimulos e pressdes do meio, mas reage a realidade tal como a percebe
subjetivamente. Ainda assim, a racionalidade que pode ser percebida a partir desta teoria
continua sendo a racionalidade técnica, uma vez que, seguindo essa linha de raciocinio, o/a
professor/a planeja os melhores meios para que os contetidos de ensino tenham significado
para o/a aluno/a, podendo assim chegar a aprendizagem.

Quanto a psicologia genético-cognitiva, esses mesmos autores a apontam como
esclarecedora do funcionamento da estrutura interna do organismo como mediadora dos
processos de aprendizagem. As estruturas cognitivas sdo os mecanismos reguladores aos
quais se subordina a influéncia do meio; sdo o resultado de processos genéticos. Nao surgem

num momento sem algum motivo, nem sdo o principio imutavel de todas as coisas. Também
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se constroem em processos de troca, por isso essas posicoes sao denominadas como
construtivismo genético.

Sob esta perspectiva, o conhecimento ndo ¢ nunca uma copia da realidade, mas uma
elaboracdo subjetiva que desemboca na aquisicdo de representacdes organizadas do real e na
formacgao de instrumentos formais de conhecimento. O contetido ¢ a forma s3o uma decisiva
distingdo psicologica para as formulagcdes normativas da didatica. Gobmez & Sacristan (1998)
explicam que ao distinguir os aspectos figurativos (contetidos) dos aspectos operativos
(formais) e ao subordinar os primeiros aos segundos, Piaget (um dos principais representantes
dessa corrente) estabelece as bases para uma concepgao didatica baseada nas agdes sensorio-
motoras € nas operacdes mentais (concretas e formais), a partir das quais o conhecimento, que
pode se aprofundar nas transformagdes do real, ¢ resultado ndo dos objetos, mas da
coordenacao das acdes que o individuo exerce ao manipular e explorar a realidade objetiva.

De acordo com Elboj et al (2002) o modelo construtivista ¢, sem duvida, o mais
conhecido e que prevalece na atualidade. Nesta concepcao de aprendizagem, a énfase esta
posta no estudante e no processo de aprendizagem. E dada ao aluno/a a oportunidade de
construir novas aprendizagens e de conhecer a partir da experiéncia e da propria investigacao.
Assim, cada crianca constroi diferentes significados, influenciados por seus conhecimentos
prévios e seu entorno. O/a professor/a, por sua vez, investiga diferentes maneiras de construir
significados e as melhores formas de intervir para melhorar essa construcao.

A racionalidade aqui, mais uma vez, apresenta-se como técnica e instrumental, pois
leva em consideragdo os melhores caminhos para o desenvolvimento individual de cada
crianca, entendendo que os objetos € o mundo terdo significados diversos para cada uma
delas, de acordo com seus conhecimentos prévios e sua realidade. Na escola, muitas vezes
isso aparece como respeito a diversidade e ao ritmo de cada sujeito, mas ndo se levam em
conta as desigualdades de contexto dos/as alunos/as, o que acaba por gerar o aumento dessas
mesmas desigualdades.

No que diz respeito a psicologia genético-dialética, Gomez & Sacristan (ibid.)
destacam a primeira proposi¢cdo a ser considerada: a concepgdo dialética da relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento. Para a psicologia construida sob a orientagdo dos principios
psicoldgicos do materialismo dialético, a aprendizagem estd em fungdo da comunicagao e do
desenvolvimento, que ndo €, aqui, um simples desdobramento bioldgico, mas o resultado do
intercambio entre a informagdo genética e o contato experimental com as circunstancias reais

de um meio historicamente constituido.
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Para compreender o fenomeno da aprendizagem nesta perspectiva, Goméz & Sacristan
(1998) consideram necessario levar em consideracao o nivel de desenvolvimento alcangado
em fungdo das experiéncias prévias, o que implica considerar o grau de complexidade
alcangado pelas estruturas funcionais do cérebro. Na perspectiva didatica, o nivel de
desenvolvimento alcangado ndo ¢ um ponto estavel, mas um amplo e flexivel intervalo.

Esta ¢ uma das contribui¢des mais significativas de Vigotsky (1988), quando ele lanca
mao de uma nova teoria: a teoria da area de desenvolvimento potencial, a partir da qual se
pretende definir a efetiva relagdo entre processo de desenvolvimento e capacidade potencial
de aprendizagem, ndo podendo se limitar a um unico nivel de desenvolvimento, ja que, sendo,
ndo se conseguira encontrar a relagdo entre desenvolvimento e capacidade potencial de
aprendizagem em cada caso especifico.

Com o auxilio da imitacdo na atividade coletiva guiada pelos adultos, a crianga pode
fazer muito mais do que com sua capacidade de compreensdo de modo independente. A
diferenca entre o nivel das tarefas realizaveis com o auxilio dos adultos e o nivel das tarefas
que podem desenvolver-se com uma atividade independente define a 4rea de desenvolvimento
potencial da crianga. De acordo com Vigotsky (ibid.), a 4rea de desenvolvimento potencial
nos permite determinar os futuros passos da crianca e a dinamica do seu desenvolvimento e
examinar nao s6 o que o desenvolvimento ja produziu, mas também o que produzird no
processo de maturagao.

Partindo desse ponto de vista, Vigotsky (ibid.) diz que a aprendizagem escolar orienta
e estimula processos internos de desenvolvimento e a tarefa real de uma analise do processo
educativo consiste em descobrir o aparecimento € o desaparecimento dessas linhas internas de
desenvolvimento no momento em que se verificam, durante a aprendizagem escolar.

Elboj et al. (2002) explicam que a perspectiva sociocultural de Vigotsky ressalta, por
um lado, a relagdo entre o cognitivo e seu entorno social e, por outro, a proposta de
transformar o entorno para provocar um desenvolvimento cognitivo. No entanto, o que vem
acontecendo em muitas reformas educacionais em todo o mundo, ¢ basear a educagao
somente no primeiro dos principios, optando por adaptar o curriculo ao contexto, conduzindo
a adaptacdo dos conteudos as diversas realidades do alunado e a perpetuacdo das
desigualdades existentes e da situacao de exclusdo social que sofrem determinados grupos
sociais.

Essa corrente da psicologia apresenta, ao menos teoricamente, as bases para a
constru¢do de uma outra racionalidade, que se paute nas interagdes, no didlogo e na

comunicac¢do. Mas, a maneira como ela vem sendo utilizada, coloca-a exatamente na dire¢ao
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oposta, e mantém a educacao sob a €gide da racionalidade técnica e instrumental que, em vez
de transformar, adapta, e no lugar de promover a maxima aprendizagem de todas as criangas,
acaba por perpetuar as desigualdades sociais.

J& no que tange as consideracdes da aprendizagem como processamento de
informagdo, destaca-se o trabalho de Gagné (1964), a partir do qual ele integra contribuigdes
do modelo condutista, dentro de um esquema fundamentalmente cognitivo, ressaltando a
importincia das estruturas internas que mediatizam as respostas, conseguindo chamar a
atencdo da maior parte das investigagdes no campo da psicologia da aprendizagem e da
didatica, a medida que pode estabelecer o didlogo entre neocondutistas e as correntes atuais da
aprendizagem cognitiva.

Em seu texto “Como se realiza a aprendizagem”, Gagné (ibid.) indica que algumas
formas de aprendizagem sdo mais simples que outras e distingue oito tipos de aprendizagens
que, embora formem um continuo cumulativo e hierarquico, devem ser consideradas como

aprendizagens diferentes e assim o fazem Gémez & Sacristan (1998) em sua classificacao:

e Aprendizagem de Sinais: aprender a responder a um sinal;

e Aprendizagem estimulo-resposta: aprendizagem de movimentos precisos nos musculos
em resposta a estimulos ou combinacdes de estimulos muito precisos também;

e Encadeamento: conectar numa série duas ou mais associacdes de estimulos-resposta
previamente adquiridas;

e Associaciao Verbal: variedade verbal de encadeamento;

e Discriminacdo Miultipla: conjunto de cadeias de identificacdio ao discriminar
sucessivamente estimulos precisos e respostas especificas;

e Aprendizagem de Conceitos: aprender ¢ responder a estimulos como partes de conjuntos
ou classe em fun¢do de suas propriedades abstratas;

e Aprendizagem de Principios: aprendizagens de cadeias de dois ou mais conceitos,
aprendizagem de relagdes entre conceitos;

e Resolucio de Problemas: aprendizagem da combinagdo, relagdo e manipulagdo coerente

de principios para entender e controlar o meio, solucionar problemas.

Para Gagné (1964), cada uma das oito variedades de condigdes de aprendizagem
estabelece um tipo diferente de habilidade na pessoa que aprende e essa capacidade adquirida

incorpora algum conteudo identificavel, pois as pessoas ndo aprendem em um sentido geral
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ou abstrato, mas em um sentido determinado, que diz respeito a uma performance humana.
Assim, um ato de aprendizagem de sucesso constata-se quando o individuo pode entdo fazer
algo que ndo podia executar antes.

Vale ainda destacar a importancia dada pelo autor a transmissdo verbal, na medida em
que esta respeita a logica do conhecimento e garante a aprendizagem. Nesta perspectiva, a
existéncia dessas capacidades que se apdiam umas nas outras ¢ o que nos fornece a
possibilidade de planejar a seqiiéncia do ensino de acordo com as dreas de contetdo,
construindo uma espécie de mapa daquilo que deve ser aprendido, tomando o cuidado para
ndo “pular” nenhuma etapa. O ensino esta relacionado ao controle dos fatores externos
envolvidos numa situagdo de aprendizagem. A descricdo das condi¢des adequadas a
ocorréncia dos varios tipos de aprendizagem torna possivel a enunciacdo de principios gerais
de controle dos fatores externos do ensino, relacionados aos tipos de aprendizagem a serem
empreendidos.

E, embora a linguagem ganhe destaque nesta perspectiva de aprendizagem, a
racionalidade na qual este tipo de ensino estd pautado ainda ¢ a racionalidade técnica e
instrumental que permite manipular e controlar as condicdes adequadas para o
desenvolvimento da aprendizagem.

De fato, o breve exame aqui apresentado acerca das diferentes teorias da aprendizagem
evidencia ndo s6 a disparidade de enfoques, como a existéncia de diferentes concepcdes de
aprendizagem. E isso também nos da diversas perspectivas de racionalidade no que diz
respeito ao ensino. O que vemos, em todas elas, ou ao menos na forma em que vém sendo
“aplicadas”, ¢ uma predominancia da racionalidade técnica, que acaba por gerenciar os
processos de ensino-aprendizagem dentro da sala de aula e da escola.

Ainda assim, ha outros fatores que influenciam e muitas vezes determinam o que se
constroi ao redor da idéia de ensino e didatica numa instituicao escolar e, por sua vez, a idéia
de racionalidade. O curriculo, por exemplo, ¢ certamente um desses fatores, € por isso merece
aqui um pouco de nossa atengao.

Segundo Gomez & Sacristan (1998), o termo curriculo provém da palavra latina
currere, que se refere a carreira, a um percurso que deve ser realizado e, por derivacdo, a sua
representacdo ou apresentacdo. A escolaridade ¢ um percurso para os/as alunos/as e o
curriculo ¢ seu recheio, seu contetido, o guia de seu progresso pela escolaridade. E, ainda que
o uso do conteudo do termo remonte a Grécia antiga, sO6 comeca a fazer realmente parte da
linguagem pedagdgica quando a escolarizagdo se torna uma atividade de massas, precisando

estruturar-se em passagens € niveis.
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Surge como problema a ser resolvido por necessidades organizativas, de gestao e de
controle do sistema educativo, ao se necessitar uma ordem e uma seqiiéncia na escolarizagao.
A complexidade do sistema escolar, freqlientado por muitos alunos/as, precisa organizar-se e,
servindo a interesses sociais com conseqiiéncias tdo decisivas, inevitavelmente este tende a
ser controlado, uma vez que implica a idéia de regular a distribui¢cao do conhecimento.

De acordo com Geraldi (1994), a bibliografia acerca de curriculo que circulava na
década de 70 no Brasil dava conta de uma concepg¢ao de curriculo vinculada ao paradigma
técnico-linear, presidida pela logica do controle técnico. Uma questdo estrita de decisdo sobre
objetivos a serem atingidos, grades curriculares que definem disciplinas, topicos de contetdo,
carga horaria, métodos e técnicas de ensino e avaliagdo de objetivos pré-estabelecidos.

Esse paradigma, explica Domingues (1986, apud Geraldi, ibid), centra a discussao
curricular na defini¢do dos objetivos educacionais. E essencialmente prescritivo, ¢ busca o
controle de sua execu¢do. Seus autores, entre os quais podem-se destacar Tyler, Taba,
Popham e Baker, inspiraram-se em Taylor e propuseram o transplante dos principios da
administracdo cientifica para a escola e para o curriculo.

No Brasil, a influéncia desse paradigma ¢ mais evidente a partir da década de 70, fase
do auge do tecnicismo na politica estatal. Mas Domingues (ibid.) evidencia que, na mesma
época em que a pesquisa educacional brasileira dava como novidade as diretrizes desse
paradigma curricular, o pensamento radical norte-americano toma contato com a Pedagogia
do Oprimido, de Paulo Freire, que na época estava exilado. Para Domingues (ibid.), a obra de
Paulo Freire é catalizadora do movimento que produz a ruptura com o paradigma técnico-
linear, pois, no que se refere ao pensamento curricular, os estudos de Paulo Freire representam
o primeiro esforco, no Brasil, de enfocar conhecimento e curriculo a partir de um interesse em
emancipacao.

A partir de entdo, Geraldi (1994) identifica a organizagdo de um movimento de ruptura
com o paradigma técnico-linear, iniciado na Primeira Conferéncia sobre Teoria de Curriculo,
realizada em Nova York, em 1973, embora tais mudancas nao tenham sido refletidas tao
rapidamente em contexto brasileiro.

Para Gomez & Sacristan (1998), o cientificismo dos anos 60 e¢ 70 deu primazia ao
estudo “objetivo” do que se podia observar e medir, deixando de lado o que era discutivel e
problematico, ou seja, o contetdo. Com a inten¢do de ser mais preciso e analitico, esse
discurso subdivide os problemas complexos, desentranha atividades complicadas e oferece
visOes especializadas, mas parciais, perdendo a visdo unitaria dos processos e das agdes

humanas.
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Em contrapartida, o discurso pedagdgico moderno produziu um certo complexo de
culpa ao tratar do tema dos conteudos. Segundo Goémez & Sacristan (ibid.), os movimentos
progressistas, nas ultimas décadas, culparam a escola tradicional por reproduzir a cultura
dominante e quiseram romper com essa imagem de ensino, seguindo modelos de relacao
pedagogica nos quais se diminuia a importancia dos conteudos, ressalvando o valor das
relagdes sociais adequadas para o desenvolvimento da personalidade, a importancia de criar
um clima propicio para o auto-desenvolvimento e o interesse pela experiéncia do/a aluno/a.

As preocupacgdes psicologicas referentes ao bem-estar dos/as alunos/as, a seu
desenvolvimento e as relagdes com seus/uas professores/as predominaram, na visdo de
Gomez & Sacristan (1998), sobre o sentido cultural da escolarizacio e do ensino. As
pedagogias tornaram-se “suaves”, invisiveis e psicologicas. Mas essas condigdes
caracterizaram o discurso sobre o pedagdgico, construindo curriculos formais, atuando sobre a
legislacdo e guias curriculares. A pratica real, de fato, mudou bem menos e continua exigindo
dos alunos/as aprendizagens que na maioria das vezes ndo lhes dizem respeito, uma vez que
os curriculos, na maioria dos casos, sdo moldados, decididos, selecionados e ordenados fora
da instituicdo escolar, das aulas, das escolas e a margem dos professores/as.

Entretanto, ndo se pode negar que nos ultimos anos as escolas conquistaram grande
autonomia no que se refere a sua organizagao geral e também a organizagdo do curriculo. Por
meio de seu projeto politico pedagogico podem construir alternativas que caminhem ao
encontro de suas necessidades. Mas o que temos visto, na realidade, ¢ um projeto que muitas
vezes ¢ construido unicamente pela equipe administradora da escola, quando nao
exclusivamente pela diretora, sem contar com a participagdo dos demais agentes educativos,
sendo, ndo raramente, deixado numa gaveta apenas para “cumprir ordens”.

Gomez & Sacristan (ibid.) explicam que € preciso, no que diz respeito as questdes do
ensino, transformar os contetidos em tema central da didatica, juntamente com os outros
temas que ja sdo vistos como tais, pois isto implica lutar por uma visdo mais ajustada a
realidade, mais integradora, e oferecer perspectivas mais completas para os/as professores/as,
ampliando o sentido restrito da técnica, uma vez que nenhuma técnica € neutra para quem a
recebe, para quem a pratica ou para a mensagem que transmite. O “saber fazer” encontra suas
justificativas em critérios que vao além da racionalidade instrumental, da eficacia dos meios, e
deve encontrar respaldo em relacdo aos fins aos quais serve.

Ja& no que diz respeito ao entendimento da racionalidade a partir da perspectiva da
administracdo escolar e da gestdo educacional, vale destacar as analises de Esteves, Pereira &

Siano (2005), de Barbosa & Medeiros (2001) e de Freire (1991), a partir das quais € possivel
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situar a problematica da racionalidade administrativa e evidenciar que suas raizes
epistemologicas encontram-se atreladas a racionalidade instrumental.

De acordo com Esteves, Pereira & Siano (2005), a escola como organizagcdo ou
instituicdo surgiu na sociedade pelas necessidades de conservacdo e de desenvolvimento
cultural. E através da diregdo tomada pelo processo educativo na escola que poderemos
considera-la como institui¢cao capaz de favorecer o desenvolvimento, por meio de sua praxis,
tanto dos conhecimentos e dos valores considerados validos, como do processo de construcao
e produgdo cultural. A gestdo escolar toma corpo, entdo, quando pensamos em quem orienta a
dire¢do deste processo educativo na escola.

Segundo Krawczyk (1999 apud Esteves, Pereira & Siano, ibid.), a gestdo escolar diz
respeito as relagdes de poder no interior do sistema educativo e da instituicdo escolar, assim
como com o carater regulador do Estado e da sociedade no ambito educacional. Seu papel
articulador entre metas, defini¢des politicas e praticas escolares, coloca-a enquanto um espago
de encontro entre o Estado e a sociedade civil na escola. Por isso, sua atuacdo nao se esgota
no ambito da escola, mas estende-se a gestdo do sistema educativo, incluindo o espaco
sociocultural.

A partir desta perspectiva, Esteves, Pereira & Siano, (2005) explicam que a influéncia
dos pressupostos das teorias classicas, que enfatizavam a eficiéncia econdémica e a
racionalidade técnica do modelo burocratico, acabaram por retirar da administragcdo escolar
essa €nfase na educacdo como um todo e deram um relevo especial ao meio do processo,
restringindo-a, quase sempre, a qualidade formal do processo educativo.

As autoras ressaltam que, nos anos 60 e¢ 70, a administracdo escolar funcionou com
énfase na divisdo social do trabalho — administragdo, supervisdo escolar e orientagdo
educacional, exercendo um poder coercitivo sobre o corpo docente e discente. Nos anos 80,
teve inicio na escola uma nova estratégia, em nivel sociocultural, sublinhando a participacao
da comunidade. Tratava-se de um novo paradigma organizacional, com a proposta de
mobilizar a comunidade interna e externa proxima, através de mais informagao, mais inclusao
social e cultural, compromisso coletivo, delegacdo de responsabilidade e descentraliza¢dao nas
decisdes, uma contraposicdo aos modelos de centralizacdo técnico-burocratica da década
anterior.

Nesse momento, de acordo com o pensamento de Esteves, Pereira & Siano, (ibid.), a
expressdo gestdo escolar cunha-se para designar a ampliacdo dos contetidos da area de
administracdo, abrangendo, além da organizagdo do trabalho escolar, a area pedagogica e a

democratizagao do papel do gestor, que se estende para toda a comunidade. Um conceito que
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comegca a ser experimentado por algumas instituicdes a partir da democratizagdo da sociedade
brasileira, principalmente ao final da década de 80.

Contrariamente a esta visdo, Barbosa & Medeiros (2001) véem a administracio
escolar hoje enquanto um campo cientifico que passa por crises profundas e os sintomas dessa
crise associam-se aos limites epistemoldgicos de sua matriz: a administragdo empresarial.
Para estes autores/as, essa crise nao € periférica e sua superacao nao depende somente de um
olhar mais apurado ou da revitalizagdo de seus pressupostos, ela exige uma mudanga
paradigmatica interna, de tal modo que possa superar as fronteiras da racionalidade
instrumental, de natureza burocratica.

(...) a crise na teoria da administragdo escolar pode ser compreendida
polissemicamente, vejamos os porqués: ¢ uma crise da racionalidade porque
a sua razdo de existir — produtividade, objetividade e eficiéncia sistémicas —
esta sendo posta em questionamento; ¢ uma crise de legitimagdo porque a
sua razdo democratica de ser ndo se coaduna com a pratica que acontece
cotidianamente, de forma arbitraria e autoritaria. As praticas escolares,
principalmente as administrativas, deslegitimam o seu teor democratico; €
uma crise de motivagdo porque os sujeitos escolares, descrentes das
possibilidades democraticas, frustram-se nos seus desejos de atuar num
espaco escolar democratico, participativo e envolvente. (BARBOSA &
MEDEIROS, ibid, p.1)

A saida para esta crise ¢ apontada pelo autor e pela autora a partir da possibilidade de
romper com o paradigma tradicional instalado na teoria e na pratica da administrag¢do escolar,
pois pensa-la como um campo cientifico atrelado a administracdo empresarial significa
apresentd-la como uma pratica neutra e inofensiva, como carater de instrumento de controle e
exploracdo na organizagdo do trabalho alheio, o que implica admiti-lo como um campo
colonizado, quer do ponto de vista tedrico, quer do ponto de vista pratico. Para Barbosa e
Medeiros (2001), a colonizagdo teérica da administragdo escolar ¢ também conseqiiéncia de
uma pratica que se reifica e se aliena cotidianamente e ndo existe descolonizagdo tedrica
quando, no nivel da pratica, continuam-se adotando procedimentos incompativeis com a
democratiza¢do e a emancipagao dos sujeitos.

Muitas vezes, apesar dos esfor¢os caminharem no sentido contrario, a administracao
escolar € posta distante do ambito pedagdgico da escola, aquele entendido entre os limites da
sala de aula e do dominio do/a professor/a. Barbosa (1997, apud Barbosa e Medeiros, ibid.),
entretanto, acredita que o pedagdgico ndo se limita a sala de aula ou ao/a professor/a, pois se
assim fosse, para o/a diretor/a exercer sua fun¢do de contribuir para o pedagogico da escola,

teria que se anular como diretor/a e tornar-se professor/a. Na verdade, este autor acredita que
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o/a diretor/a da escola pode trabalhar, lidar e envolver-se com o pedagdgico sem deixar de ser
diretor/a.

Na mesma direcao, Novoa (1999 apud Barbosa e Medeiros, 2001) afirma que a anélise
da escola s6 tem verdadeiro sentido se conseguir mobilizar todas as dimensdes pessoais,
simbolicas e politicas da vida escolar, ndo reduzindo o pensamento e a a¢do educativa a
perspectivas técnicas, de gestdo ou de eficacia stricto sensu.

No que diz respeito a desvinculacdo entre o pedagogico e o administrativo na escola,
Barbosa e Medeiros (ibid.) argumentam no sentido de que o pedagogico relaciona-se
fundamentalmente com o trabalho docente e esse fato acaba por provocar uma distingdo entre
as atividades-meio e as atividades-fim. E de responsabilidade dos/as professores/as,
supervisores/as e outros profissionais da educagdo que lidam mais diretamente com a
aprendizagem dos/as educandos/as a realizagdo das atividades-fim, cabendo aos/as
diretores/as, secretarios/as e demais profissionais que desempenham fungdes complementares
e de assisténcia aos educandos/as a concretizagdo das atividades-meio.

Dessa forma, o conceito de administracdo tem como objeto central de sua préatica a
racionalizacdo e a utiliza¢do de recursos para realizagdo de fins, um conceito fundamentado
nos pressupostos da racionalidade instrumental e que mantém inalterados os mecanismos de
burocratizagdo, dominacdo ¢ manipulacdo entre os sujeitos. Essa perspectiva, na visao de
Barbosa e Medeiros (ibid), faz do/a diretor/a escolar um/a profissional que lida com a
operacionalizacdo das decisdes advindas dos orgdos superiores e das possiveis decisdes no
interior da escola, sem poder participar do pedagogico da escola. Trata-se de um/a diretor/a
técnico/a, fiscalizador/a e implementador/a dos interesses estatais na escola, que se distancia
do pedagogico porque ¢ atribuida a ele/a a responsabilidade ultima de cumprir e gerenciar as
atividades-meio.

Por outro lado, quando a administragcdo tenta participar do ambito pedagdgico da
escola, acaba, muitas vezes, por implementar medidas alheias a realidade de seus
professores/as e alunos/as, exatamente porque ¢ engolida pela urgéncia das resolugdes
administrativas e burocraticas da escola, ndo tendo tempo, sequer, de ouvir a comunidade
educativa.

Quanto a isso, Paulo Freire (1991) nos alerta para o fato de que uma administragao que
se queira progressista ndo pode democratizar a escola autoritariamente, mas precisa
testemunhar ao corpo docente que o respeita, e que ndo teme revelar seus limites a ele. Precisa

construir a transformagdo em conjunto.
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(...) E claro que néo ¢é facil! Ha obstaculos de toda ordem retardando a agdo
transformadora. O amontoado de papéis tomando o nosso tempo, 0s
mecanismos administrativos emperrando a marcha dos projetos, os prazos
para isto, para aquilo, um deus-nos-acuda (...) ( FREIRE, 1991, p. 75)

De fato, o que pode ser visto nas escolas ¢ uma administracao que, por conseqiiéncia
das pressoes e limitagdes sob as quais age, acaba por atuar no sentido de ordenar, controlar e
punir, numa perspectiva estritamente técnico-burocratica. A propria ordenacao do espaco e do
tempo na escola, a flexibilidade ou a rigidez do cendrio e a avaliacdo constante demonstram
1sso. Na escola tradicional moderna, o espaco € o tempo sdao controlados rigidamente. H4 um
espaco especifico para estudo e aprendizagem (salas de aula, no geral) e um espago de lazer e
recreagdo (patio, quadras). Os horarios, em sua maioria, sdo estabelecidos exclusivamente
pela equipe de profissionais da escola, inclusive os de atendimento a comunidade, como
reunido de pais e utilizagdo dos servicos de biblioteca, desconsiderando as reais necessidades
do bairro e das familias que freqiientam a escola.

E assim como estdo sendo avaliadas, as organizagdes administrativas também
submetem seus funcionarios a avaliagdes. Talvez ndo avaliagcdes formais, mas “inspegdes”
que garantam o controle do comportamento alheio. E, no que diz respeito a essa tematica, vale
remeter-nos novamente as elaboracdes de Gomez & Sacristan (1998), a partir das quais as
formas de conceber e praticar a avaliacdo tém a ver, entre outras coisas, com a evolugdo das
funcdes que a instituicdo educativa cumpre na sociedade e no mercado de trabalho, a
estruturacdo do sistema escolar, j4 que serve a sua organizagdo, ¢ a forma de entender a
autoridade e a manuteng¢ao da disciplina nas escolas.

Todas essas consideragdes nos levam a constatar um modelo de administracdo pautado
na razdo instrumental, no qual se reduz a intervencdo a escolha e a ativagdo dos meios
necessarios para a realizagdo de objetivos determinados previamente desde fora. Os
problemas que se colocam sdo instrumentais e, portanto, técnicos. Trata-se de como aplicar os
recursos € as estratégias necessarias para a realizacdo dos objetivos sdo indicados pelo
governo e pelo curriculo oficial.

Mais uma vez, estd posta a necessidade de constru¢ao de uma outra racionalidade, que
se paute no dialogo, na solidariedade e na possibilidade de transformacdo. Que nos faca
acreditar que uma outra escola ¢ possivel. Que guie os processos de socializac¢do, de ensino e
de administracdo escolar no sentido de construir uma escola mais justa, mais igualitéria e,

efetivamente, mais democratica.
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2. MODERNIDADE E NEOLIBERALISMO

“A modernidade encontra-se completamente
abandonada a si mesma (...) Daqui em diante, a
atualidade auténtica ¢ o lugar onde se entrelagam
a continuacdo da tradi¢do e a inovagdo”

(Habermas)

A escola e a problematica educacional que hoje nos sdo apresentadas e que foram
brevemente discutidas no capitulo anterior estdo inseridas num contexto maior, numa
construgdo histérica que merece ser discutida e aprofundada. Esse contexto ¢ o contexto da
modernidade e, para ser ainda mais atual, o do neoliberalismo. Periodos em que a educacado se
destaca e toma por base, prioritariamente, a razao.

Para melhor entendermos esse periodo, no qual a racionalidade técnica ganha
destaque em todos os ambitos da vida, e também na escola, tomaremos por base as reflexdes
de autores como Cambi (1999), Santos (1996 e 1997), Castells (1999) e Habermas (1987),
que nos ajudam a situar a problematica da modernidade, contemporaneidade e neoliberalismo
em ambito mundial. Também serdo apresentadas contribuigdes de Ianni (2000 e 2004) e
Freire (1997 e 2001) que, partindo do contexto latino-americano, discutem acerca do
modernismo e neoliberalismo vigentes na atualidade, podendo nos ajudar a situar a
problematica apresentada nesta pesquisa.

Quando falamos de modernidade, estamos nos referindo a um periodo bastante
longo e talvez ainda inconcluso. De acordo com Cambi (1999), trata-se de um ciclo histérico
que tem caracteristicas profundamente diferentes do anterior, € com relagdo ao qual ele opera
uma ruptura consciente, manifestando estruturas homogéneas e orgéanicas. Para este autor, o
debate em torno do que seria a modernidade tornou-se bastante aceso e complexo nos ultimos
séculos, embora todos os intérpretes concordem em destacar o carater revolucionario da
modernidade em relagdo a uma sociedade estdtica quanto as estruturas econdmicas, quanto a
organizagdo social e ao perfil cultural como aquela que a precede: a Idade Média.

Essa sociedade estatica, explica Cambi (ibid.), entra em crise no final dos anos
Quatrocentos, quando a Europa se laiciza economicamente, retomando o comércio e, também

politicamente, com o nascimento dos Estados Nacionais e sua politica de controle sobre a
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sociedade. A Europa se abre para o mundo, com suas descobertas geograficas, seu comércio,
seus intentos de colonizagdo, sua politica e sua religido. A propria cultura se dirige para um
novo ambito do saber, o cientifico-técnico, pois quer interpretar o mundo e transforma-lo em
proveito do homem.

Dessa maneira, Cambi (ibid.) apresenta a modernidade como uma revolugao, e uma
revolugdo em muitos ambitos: geografico, econdmico, politico, social, ideologico, cultural e
pedagogico. Como revolucdo geografica, o autor explica que a era moderna desloca o eixo da
historia do Mediterraneo para o Atlantico, do Oriente para o Ocidente, e com as viagens de
descobrimento e colonizacdo de novas terras, prepara um contato bastante estreito entre
diferentes areas do mundo, etnias e culturas.

Como revolugdo econdmica, o autor destaca que a modernidade acaba com o
modelo feudal, ligado a um sistema econdmico fechado, baseado na agricultura, e passa a
ativar uma economia de intercambio, baseada na mercadoria e no dinheiro, na capitalizacao,
no investimento, na produtividade. Passa a alimentar um modelo que implica uma
racionalizacdo dos recursos, sejam eles financeiros ou humanos, e um célculo do lucro como
regra do crescimento econdmico. Nasce assim o sistema capitalista, independente de
principios éticos ou de solidariedade, caracterizando-se pelo puro calculo e exploracdo de
todos os recursos naturais, humanos e técnicos.

Como revolugdo politica, Cambi (1999) destaca o nascimento do Estado moderno,
um Estado centralizado e controlado em todas as suas fungdes, organizado segundo critérios
racionais de eficiéncia, que acaba por alterar também a concepcdo de poder na sociedade,
vista agora como um sistema de controle e de instituigdes, que controlam e centralizam as
decisdes na sociedade em seu conjunto.

Como revolucdo social, segundo as elaboragdes de Cambi (ibid.), entendemos a
formagdo e a afirmacdo de uma nova classe: a burguesia, que nasce nas cidades e promove o
desenvolvimento do novo sistema econdmico, assim como delineia uma nova concepgao de
mundo, agora laica e racionalista, e novas relacdes de poder, uma vez que se opde a
aristocracia feudal e, mais tarde, também a coroa, por seu exercicio absoluto de poder.

Do ponto de vista ideoldgico-cultural, Cambi (ibid.) mostra que a modernidade
opera uma dupla transformagao: primeiro, de laicizagdo, emancipando a mentalidade da visao
religiosa do mundo e ligando os homens e mulheres a historia e a dire¢do do seu processo;
segundo, de racionaliza¢do, produzindo uma revolucdo profunda nos saberes que se legitimam
e se organizam através de um livre uso da razdo, a qual segue apenas seus vinculos internos,

opondo-se a toda forma de preconceito. De acordo com Cambi (ibid.), sera o iluminismo que
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caracterizara de modo organico e implicito esse novo modelo de mentalidade e de cultura,
tomando por base o sapere aude (ousar saber), de Kant, e vinculando-se a ciéncia e seu poder
logico e experimental.

Segundo Cambi (1999), tudo isso implica e produz também uma revolugdo na
educacdo e na pedagogia, pois a formacdo dos individuos segue novos itinerarios sociais,
orienta-se segundo novos valores e estabelece novos modelos. A reflexdo sobre esses
processos de formagdo vive a transformac¢do no sentido laico e racional, operando uma radical
virada pedagogica.

Dessa forma, os fins da educacdo também se modificam, destinando-se entdo a um
individuo ativo na sociedade, liberado de vinculos e de ordens; um individuo mundanizado,
nutrido de fé laica e aberto para o célculo racional da acdo e suas conseqiiéncias. Assim
também sdo alterados os meios educativos, pois toda a sociedade se anima de locais
formativos, além da familia e da igreja. A escola, portanto, ocupa um lugar cada vez mais
central e funcional para o desenvolvimento da sociedade moderna.

Vale ressaltar aqui, no que diz respeito ainda ao entendimento da modernidade como
revolu¢do, um pouco do pensamento de Ianni (2000). Este autor, assim como nos mostrou
Cambi (1999), também define a modernidade como um periodo de revolugdes, uma espécie
de revolugdo permanente representada, em grande medida, pela idéia de Novo Mundo. Uma
idéia que reflete e expressa formas e possibilidades da modernidade.

De acordo com o pensamento de Ianni (2000), o Novo Mundo nasce e se desenvolve
como produto e condi¢do da acumulacao originaria, o processo por meio do qual se inicia e se
desenvolve a metamorfose do dinheiro em capital, e que influencia diretamente as condi¢des
sob as quais se da a Revolucao Industrial na Inglaterra. Para Ianni, € preciso reconhecer, além
das grandes navegagdes, dos descobrimentos e das conquistas da modernidade, o papel
decisivo da acumulagdo originaria, ou o que se pode chamar de mercantilismo. Segundo suas
elaboragdes, essa acumulagdo pde em curso a génese do capitalismo, que envolve a busca de
metais preciosos, especiarias, produtos tropicais, matérias-primas, formas compulsorias de
organizag¢do do trabalho e produgao etc.

Porém, afirma Ianni (ibid.), o meio principal de sustentacdo da acumulagdo
origindria, ou do mercantilismo, foi o escravismo, pois foram as diferentes formas de
organiza¢do do trabalho compulsério que possibilitaram a formacdo e o desenvolvimento das
coldnias espanholas, portuguesas, inglesas, francesas e holandesas em todo o mundo, assim
como também possibilitaram a formagao das sociedades mercantis, burguesas ou capitalistas

na chamada Europa Ocidental.
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De fato, aponta lanni (ibid.), toda a historia dos séculos XVI, XVII e XVIII ¢ uma
histéria de escravismos no Novo Mundo. Entretanto, alerta este autor, a modernidade adquire
formas e mecanismos diversos, se pensarmos nas diferentes nagdes, em suas peculiaridades
socioculturais, politico-econdmicas e étnicas.

A formagao dos Estados Unidos da América, por exemplo, deu-se de forma diferente
das nagdes originarias dos sistemas coloniais espanhol e portugués. lanni (ibid.) explica que
quando se formam, os Estados Unidos polarizam-se em trés regides distintas, com dinamicas
diferenciadas. Na regido norte predominam uma economia e um tipo de sociedade
praticamente isentas de compromisso com o escravismo. Nela, predominam o trabalho livre, a
pequena propriedade, a produgdo comprometida com a realizagdo dos individuos — uma
sociedade a0 mesmo tempo comunitaria e mercantil.

No sul, predominam uma sociedade e uma economia baseadas no trabalho escravo e
organizadas para a exportacdo. Na visdo de lanni (ibid.), a histdria dos Estados Unidos pode
ser vista como uma histéria na qual se desenvolve a revolugao burguesa, e por meio da qual se
constitui uma nagdo capitalista e expansionista, mas atravessada por diversas contradigdes
regionais, de classes, de castas etc. Trata-se de um pais oriundo da Reforma e das tendéncias
do luteranismo e do calvinismo, bem como das influéncias do mercantilismo inglés.

Nas nag¢des da América Latina, por outro lado, originarias do colonialismo espanhol
e portugués, Ianni (ibid.) explica que a economia e a sociedade estdo influenciadas pelo
mercantilismo, o escravismo, a grande propriedade, as civilizagdes indigenas e as
contribuicdes das nagdes africanas escravizadas. Trata-se de nacdes marcadas pelo
catolicismo, africanismo, indigenismo e hispanismo ou lusitanismo, oriundas, de acordo com
Ianni (ibid.), da Contra-Reforma, assim como do mercantilismo ibérico.

Essas questdes fazem parte do que lanni (2000) chama de metamorfoses da
modernidade, um mundo marcado por um enorme conjunto de contradigdes. Esse mundo,
lembra-nos Cambi (1999), ¢ atravessado por uma profunda ambigiiidade: deixa-se guiar pela
idéia de liberdade, mas efetua também uma exata e constante acdo de governo, ou seja,
pretende libertar os homens e mulheres, a sociedade e a cultura de vinculos, ordens e limites,
fazendo viver de maneira completa esta liberdade, mas, ao mesmo tempo, tende a moldar
profundamente o individuo segundo modelos sociais de comportamento, tornando-o

produtivo e integrado. Quanto a essa problematica, assim discorre Cambi (ibid.):
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Trata-se de uma antinomia, de uma oposi¢do fundamental que marca a
historia da modernidade, faz dela um processo dramético e inconcluso,
dilacerado e dindmico em seu proprio interior, e portanto problematico e
aberto. (CAMBI, 1999, p.200)

Essa antinomia, explica Cambi (ibid.), ndo se torna consciente na primeira fase da
modernidade, que vai de 1492 a 1789. Serd somente na época contemporanea, compreendida
desde a Revolugdo Francesa (1789) até hoje, que a antinomia serd assumida como uma
estrutura inquieta ¢ como um problema aberto e contraditdrio, acentuando a dramaticidade e
incompletude da modernidade.

De acordo com Cambi (ibid.), até 1789 o mundo moderno se organiza, sobretudo, em
torno dos processos de civilizacdo, racionalizag@o e institucionaliza¢do da vida social no seu
conjunto, dando lugar a um estilo de vida radicalmente novo. Nele se afirmam
comportamentos de autocontrole e conformidade, como sugerem os modelos de “boas
maneiras”, que ensinam desde a assuar o nariz, com o uso do lengo, até a sentar-se a mesa,
utilizando garfo e faca. Assim, amadurecem também as atitudes de racionalizagdo, que
estende a razdo calculista a toda a vida social, desde a economia até a etiqueta, a politica, ¢ a
cultura.

Na segunda era moderna, ou seja, na época contemporanea, que nasce com a
Revolugdo Francesa, Cambi (ibid.) aponta, remetendo-se especialmente a Europa, um
programa de reconstru¢do burguesa da sociedade, segundo um modelo de modernizagdo que
implica o controle do Estado, um Estado burocratico, que programa e dirige o funcionamento
de toda a vida nacional, inspirando-se numa racionalidade técnica. Trata-se da época das
revolucdes, marcada pelas rupturas que elas implicam e pelas exigéncias que manifestam.
Uma época de grandes movimentos politicos, sociais, étnicos e tecnoldgicos.

Além disso, a contemporaneidade ¢ a época da industrializacdo, dos direitos, das
massas € da democracia. Um tempo marcado pela Revolugao Industrial, pelo nascimento do
“sistema de fabrica”, da produ¢do em larga escala e de um mercado mundial. Um processo
imenso que, na visdo de Cambi (1999), teve andamentos nao lineares, tornando a
contemporaneidade dramatica e ericada de laceragdes. “Uma época inquieta e radicalmente
conflituosa, cujos custos humanos (de vidas humanas, de destinos de homens de carne e o0sso,
de “ilusoes perdidas”, de expectativas irrealizadas etc.) foram altissimos (...)” (p.379)

Quanto a isso, baseando-nos novamente nas analises de Ianni (2000), consideramos
importante destacar e relembrar que a Guerra Fria, iniciada em 1946 e terminada em 1989,

com a queda do muro de Berlim, representa a for¢a de produ¢do iniciada nesse periodo e o
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imperialismo que ela trouxe consigo. De acordo com Ianni (ibid.), a Guerra Fria, orquestrada
pelos Estados Unidos, bloqueou, mutilou e destruiu experimentos politicos nacionais em todo
o mundo. Desestabilizaram-se governos, incentivaram-se violéncias de todo tipo, lideres
politicos foram assassinados e muitos ficaram desaparecidos.

lanni (ibid.) aponta que ao final deste periodo intensifica-se e estende-se o
desenvolvimento do capitalismo. Todos os paises transformam-se em espagos do mercado
mundial, no qual predominam as empresas, corporagdes € conglomerados transnacionais.
Inicia-se um novo ciclo de globalizagdo do capitalismo. Nesse cendrio historico, o FMI
(Fundo Monetario Internacional), o BIRD (Banco Mundial) e a OMC (Organizagdo Mundial
do Comércio) pressionam Estados nacionais a promover reformas politicas, econdmicas e
socioculturais, procurando favorecer a dindmica das forcas produtivas e relagdes capitalistas

de produg¢do. Nas palavras de Ianni:

Sdo diversas, diferentes e insistentes as pressdes externas e internas
destinadas a provocar a reestruturacdo do Estado. Trata-se de promover a
desestatizacdo e desregulacdo da economia nacional; simultaneamente,
promover a privatizagdo de empresas produtivas estatais e dos sistemas de
saude, educacdo e previdéncia. Além disso, abrem-se os mercados,
facilitam-se as negociagdes e associacdes de corporagdes transnacionais
com empresas nacionais. Muitas conquistas sociais de diferentes categorias
operarias e outros assalariados ja foram ou estdo sendo redefinidas,
reduzidas ou mesmo eliminadas, sempre a partir das palavras de ordem
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como “mercado”, “produtividade”, “competitividade”, com graves prejuizos
para os que sdo obrigados a vender a sua forga de trabalho para viver ou
sobreviver. (IANNI, 2000, p.56)

De acordo com este autor, o que estd em causa ¢ a formagdo de “mercados
emergentes”, a destruicdo de projetos capitalistas nacionais e socialistas nacionais, para a
transformagao das nagdes em “provincias do capitalismo global”. Segundo Ianni (ibid.), o que
acontece ¢ uma crescente e generalizada dissociagdo entre o Estado e a sociedade civil, na
medida em que o privatismo ¢ o economicismo predominam n3o s6 na economia, mas
também na educacao, saude, habitacdo, transporte, relacdes de trabalho etc. A racionalidade
do mercado estende-se, portanto, a todos os ambitos da vida.

Essa dissociagdo, apontada por Ianni, ocorre especialmente no chamado
neoliberalismo, e torna o Estado muito mais comprometido com tudo o que ¢é transnacional,
mundial e global, reduzindo seu compromisso com as inquietacdes e tendéncias da sociedade
civil. Na verdade, explica lanni, enquanto a maioria da sociedade civil se sente, define-se e

atua enquanto nacional, o Estado ¢ levado a comprometer-se e atuar em termos do que ¢
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transnacional. Trata-se de um Estado comprometido com a abertura e a fluéncia dos “fatores
de producdao” nos mercados, tendo em conta os dinamismos do capital produtivo e
especulativo, bem como das tecnologias eletronicas, informaticas e cibernéticas.

Para melhor explicar a profundidade desse processo, assim escreve lanni:

Talvez se possa afirmar que a dissociacao Estado e sociedade civil seja algo
congénito, algo inerente a questdo nacional, ja que a nagdo sempre foi e
continua a ser, um processo histérico-social problematico. A novidade, na
época da globaliza¢do do capitalismo, quando o neoliberalismo se torna a
pratica e ideologia predominante em escala mundial, é que essa dissociagdo
adquire profundidade e extensdo sem precedentes, transformando amplos
setores da sociedade civil em deserdados, ndo s6 de condi¢des e
possibilidades de soberanias e hegemonias, mas também de bases sociais
indispensaveis a sobrevivéncia. (IANNI, 2000, p.60)

De toda maneira, seguindo o pensamento de Ianni (ibid.), pode-se dizer que tudo isso
que foi e que tem sido supde e sintetiza a idéia de modernidade, no sentido de modo de vida,
trabalho e cultura correspondentes ao que se supde ser o padrao mais desenvolvido, avangado

e contemporaneo de mundo. A modernidade, diz lanni,

(...) pode ter algo a ver com democracia e tirania, elite € massa, povo e
cidadania, alienacdo e emancipagdo, reforma e revolucdo ou capitalismo e
socialismo. Em todos os casos, a modernidade envolve algo de
secularizacdo, urbanizagdo, industrializacdo, individuacdo, liberagdo. Trata-
se de um conceito que pode traduzir-se na idéia de iluminismo e
romantismo, tanto quanto de racionalismo e pragmatismo ou liberalismo e
marxismo. (IANNI, 2000, p.61)

Na verdade, ressalta Ianni (2000), ¢ possivel ir longe nessa estrada, mas o fato ¢ que
tudo isso faz parte dos dilemas e das metamorfoses do que foi e do que tem sido a
modernidade. Tudo faz parte dos padrdes e valores socioculturais secularizados, burocratico-
legais, pragmaticos, tecnocraticos ou racionais, segundo as determinacdes da reproducgdo
ampliada do capital.

Cabe lembrar, ainda, no que diz respeito as formulagdes de Ianni (ibid.) acerca da
modernidade, que todo processo de transnacionaliza¢do, mundializagdo ou globalizagdo leva
consigo também a ocidentalizacdo do mundo, embora se desenvolvam novos aspectos de
ocidentalizacdo na era da globalizagdo, bem como se revelem, simultaneamente,

manifestagdes e desenvolvimentos de um processo que pode ser denominado orientalizagdo,
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sem esquecer as presencgas e influéncias de elementos culturais e civilizatorios da Africa e
Oceania, ou das ressurgéncias indu-americanas e afro-americanas.

Na perspectiva de lanni (ibid.), a histéria do mundo moderno e contemporaneo pode
ser lida como a histéria de um vasto e intrincado processo de transculturagdo, ao lado da
ocidentalizacdo, da orientalizagdo, da africanizagdo ¢ da indigenizacdo. Desde as grandes
viagens maritimas dos fins do século XV, quando os povos de todo o mundo iniciam um
amplo ciclo de contatos e intercdmbios sdo muitas as transculturagdes em curso no mundo

todo. E lanni assim define toda a era moderna;:

A rigor, toda a historia, moderna e contemporanea, compreende o tribalismo
e o nacionalismo, o mercantilismo e o colonialismo, o imperialismo e o
globalismo, sem esquecer as guerras ¢ as revolucdes, as lutas pela
descolonizagdo, as tensdes entre o islamismo e o cristianismo, as
polarizagdes capitalismo e comunismo, as ideologias e as utopias, toda essa

7

histéria é uma historia de contatos, intercdmbios, trocas, tensdes, lutas,
conquistas, destruigdes, acomodagdes, recriagdes e transformagdes.(IANNI,
2000, p. 96)

Tudo isso faz parte do que Ianni (ibid.) chamou de “transculturacdo”, um processo que
se acelerou no curso do século XX, com o desenvolvimento do capitalismo e, especialmente,
das tecnologias de comunicagdo, pois a partir de entdo a transculturacao leva consigo a génese
de uma cultura de alcance mundial. Uma formag¢do mais imprecisa e indecisa, a partir da qual
se expressam institui¢des, idéias, modos de ser, pensar e agir no cendrio mundial.

Nesse sentido, nos parece bastante relevante ressaltar as constru¢des de Santos (1996
e 1997) sobre esse novo contexto mundial. De acordo com este autor, com a presen¢a do
homem sobre a Terra, a Natureza estd sempre sendo redescoberta, desde o fim da sua historia
natural, e a criagdo da Natureza Social, ao desencantamento do mundo, com a passagem de
uma ordem vital a uma ordem racional. Mas agora, diz ele, “quando o natural cede lugar ao
artefato e a racionalidade triunfante se revela através da natureza instrumentalizada, esta
nos é apresentada enquanto sobrenatural.” (SANTOS, 1997, p.47)

A historia do homem sobre a Terra ¢ a histéria de uma conquista progressiva do
homem sobre o seu entorno. Esse processo se acelera quando o homem se descobre como
individuo e dé inicio a mecanizagdo do planeta, utilizando-se de novos instrumentos para
dominé-lo. Segundo Santos (ibid.), a natureza artificializada marca uma grande mudanca na
histéria humana da natureza e o estdgio supremo dessa evolucao alcangamos hoje, com a

tecnociéncia.
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O meio em que vivemos hoje, e que ainda vem se construindo dia a dia, ¢ um meio
que Santos (ibid.) chamou de meio técnico-cientifico-informacional. Nao ¢ nem meio natural,
nem meio técnico. A ciéncia, a tecnologia e a informacdo estdo na base mesma de todas as
formas de utilizagdo e funcionamento do espaco, da mesma forma que participam da criagao
de novos processos vitais e da producio de novas espécies (animais e vegetais). E a
cientificizagdo e a tecnicizagdo da paisagem, mas, também, a informatizacao do espaco, pois a
informagdo tanto estd presente nas coisas, como ¢ necessaria a a¢do realizada sobre essas
coisas. O meio técnico-cientifico-informacional ¢ um meio geografico onde o territdrio inclui

obrigatoriamente ciéncia, tecnologia e informacao.

A instantaneidade da informagdo globalizada aproxima os lugares, torna
possivel uma tomada de conhecimento imediata de acontecimentos
simultineos e cria entre lugares e acontecimentos uma relacdo unitaria na
escala do mundo. (SANTOS, 1997, p.49)

Esse meio técnico-cientifico-informacional estd presente em toda parte, mas suas
dimensdes variam de acordo com continentes, paises, regides etc. E nesse meio que se vém
implantar, no campo como na cidade, as produ¢des materiais ou imateriais caracteristicas da
época. As possibilidades técnicas e organizacionais de transferir a distancia produtos e ordens
determinam especializagdes produtivas no nivel mundial. Tanto o campo como a cidade
tendem a tornar-se especializados e essa especializacdo se deve mais as condi¢des técnicas e

sociais que aos recursos naturais. Nesse processo, a informagao tem papel crucial.

(...) a informacdo ndo apenas esta presente nas coisas, nos objetos técnicos,
que formam o espago, como ela é necessaria a acdo realizada sobre essas
coisas. A informagdo € o vetor fundamental do processo social e os
territorios  sdo, desse modo, equipados para facilitar a sua
circulagdo.(SANTOS, 1996, p.188)

Santos (1997) explica que como se produzem cada vez mais valores de troca, a
especializacdo ndo tarda a ser seguida pela necessidade de circulagdo. Nesse sentido, o papel
da circulagdo ¢ fundamental na transformagdo da producdo e do espaco. Os fluxos de
informacao sdo responsaveis pelas novas hierarquias e polarizagdes e substituem os fluxos de
matéria como organizadores dos sistemas urbanos e da dindmica espacial.

Esse novo modelo de sociedade cria, também, um novo modelo de divisdo do trabalho,
uma vez que em nossos dias hd uma superposi¢do dos diversos niveis da divisdo do trabalho.

As divisdes do trabalho internacional, nacional e local tornam-se, necessariamente,
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interdependentes. E isso redefine, de um lado, a propria divisdao do trabalho e, de outro, o
espaco em todos os seus niveis de organizagao.

Santos (ibid.) acredita que hoje uma organizagdo precede e preside a estruturagdo do
trabalho, a partir do nivel mundial, ditando as formas de vida das sociedades e pretendendo
impor as modalidades com as quais os diversos povos realizam o seu estatuto nacional. As
formas de intervencao dos grandes organismos internacionais na vida intima de cada pais sdo
um exemplo disso. Os ditames organizacionais, externos a cada nacdo e que impdem, dentro
de cada pais, novas formas de convivéncia, terminam por redefinir, redimensionar e
reorganizar tudo, até mesmo o espago.

Mas Santos (ibid.) ndo v€ uma submissdo automatica dos diversos niveis inferiores de
organizacdo aos respectivos niveis superiores. Para ele ¢ também novo na organizagdo
territorial o fato de que, gragas a universalizacdo de tantos tipos de troca, os niveis inferiores
de organizacao passem a ter um papel relevante na redefini¢do dos niveis superiores, da nagao

a0 universo.

A regulagdo mundial ¢ uma ordem imposta, a servico de uma racionalidade
dominante, mas ndo for¢osamente superior. A questdo, para nos, seria
descobrir e por em pratica novas racionalidades em outros niveis e
regulacdes mais consentdneas com a ordem desejada, desejada pelos
homens, 14 onde eles vivem. (SANTOS, 1997, p.58)

De toda forma, a situacdo ¢ diferente da do passado, em que as agdes de um nivel
inferior ndo eram obrigatoriamente hegemonizadas. Agora ha uma clara hierarquia das agdes
que se instalam em objetos igualmente hierarquizados e se exercem por seu intermédio. Os
objetos que conformam os sistemas técnicos atuais sdo criados a partir da inten¢do explicita
de realizar uma fun¢ao precisa, especifica. De acordo com Santos (1997) essa inten¢do se da
desde o momento de sua concepcao, até o momento de sua criagdo e producdo. A constru¢ao
e a localizacdo dos objetos estdo subordinados a uma intencionalidade que tanto pode ser
puramente mercantil como simbolica, sendo uma combinagdo das duas.

Além disso, todos esses objetos modernos aparecem com uma enorme carga de
informacgado, indispensavel a que participem das formas de trabalho hegemonico, ao servigo do
capital hegemonico, ou seja, do trabalho mais produtivo economicamente. Santos (ibid.) diz
que os objetos ja ndo trabalham sem o comando da informagdo mas, para além disso, sdo eles
proprios informag¢do. Uma informacao especializada, especifica e duplamente exigida:

informacao para os objetos e informacao nos objetos.
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Na concepgao deste autor, isso redefine inteiramente o sistema espacial, na medida em
que uma informacao concebida cientificamente para mover objetos criados deliberadamente
com inten¢do mercantil, possibilita a criagdo de uma enorme cdpia de fluxos, extremamente
diversos uns dos outros, o que torna o espaco ainda mais complexo.

Para falar das especificidades desse novo modelo, Castells (1999) faz uma analise do
final do século XX, que muito nos ajuda a entender o atual modelo de modernidade e, ainda
mais precisamente, o que temos vivido no chamado neoliberalismo, cuja caracteristica em
maior evidéncia hoje ¢ a transformacgdo da “cultura material” pelos mecanismos de um novo
paradigma tecnoldgico, que se organiza em torno da tecnologia da informagdo. Como
tecnologia o autor entende “o uso de conhecimentos cientificos para especificar as vias de se
fazerem as coisas de uma maneira reproduzivel” (CASTELLS, 1999, p.67). E entre as
tecnologias da informacao inclui o conjunto convergente de tecnologias em microeletronica,
computagdo, telecomunicagdes, radiodifusdo, optoeletronica e engenharia genética.

Ao redor desse nucleo de tecnologias da informagdo, o autor destaca grandes avangos
tecnoldgicos gerados nas duas Ultimas décadas do século XX, periodo em que o
neoliberalismo ganha destaque na esfera mundial, referindo-se a materiais avancados, fontes
de energia, aplicagdo na medicina, técnicas de produgdo, tais como a nanotecnologia e a
tecnologia de transportes, e ressalta a expansao acelerada desse processo de transformagao
tecnologica, dada a sua capacidade de criar uma interface entre os campos tecnologicos
mediante uma linguagem digital comum na qual a informagdo ¢ gerada, armazenada,
recuperada, processada e transmitida.

Para Castells (1999), o que caracteriza a atual revolugdo tecnoldgica nao ¢ a
centralidade de conhecimentos e informacdes, mas a aplicacdo desses conhecimentos e dessa
informagdo para a geragdo de conhecimentos e de  dispositivos de
processamento/comunicacao da informagao, em um ciclo de realimentagdo cumulativo entre a
informacgao e seu uso.

Ao falar do espirito do informacionalismo, Castells (ibid.) apresenta elementos da
realidade historica que estdo associados ao novo paradigma organizacional. Em primeiro
lugar diz tratar-se de redes de empresas sob diferentes formas, em diferentes contextos e a
partir de expressdes culturais diversas. Sao redes familiares, redes de empresarios, redes
organizacionais de unidades empresariais, redes internacionais resultantes de aliangas entre
empresas etc. Sao também ferramentas tecnologicas: novas redes de telecomunicagdes, novos
e poderosos computadores, novos softwares adaptaveis e auto-evolutivos, novos dispositivos

moveis de comunicagao que estendem as conexdes on-line para qualquer espago a qualquer
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hora, e novos trabalhadores e gerentes conectados entre si em torno de tarefas e desempenho,
capazes de falar a mesma lingua: a lingua digital.

Além disso, Castells (ibid.) destaca a existéncia de uma concorréncia global, que forca
redefini¢cdes constantes de produtos, processos, mercados e insumos econdmicos, inclusive
capital e informagdo, assim como a presenca do Estado, que pode assumir o papel de
desenvolvimentista, agente de incorporacdo ou mesmo mensageiro, quando direciona uma
economia nacional ou a ordem econdmica mundial para um novo curso historico, planejado a
partir da tecnologia.

No entanto, embora Castells (ibid.) considere todos esses elementos enquanto
ingredientes do novo paradigma desenvolvimentista, inserido no contexto do neoliberalismo,
para ele ainda falta o elo cultural para reuni-los. E, ainda que o capitalismo tenha assumido
novas formas, com profundas modificagdes com relagdo a era industrial, esta ainda continua
sendo a forma econdmica predominante. Portanto, o espirito empresarial de acumulagdo e o
apelo pelo consumismo estao impulsionando formas culturais nas organizagdes da sociedade
da informagdo. De qualquer maneira, essas questdes ndo representam, para Castells,
elementos suficientemente especificos para distinguir a nova agente desse novo modelo
capitalista, a saber, a empresa em rede.

Castells (1999) acredita que pela primeira vez na histéria a unidade basica de
organiza¢cdo econdmica ndo ¢ um sujeito individual, como um empresario ou uma familia,
nem um coletivo, como a classe capitalista, a empresa ou o Estado. A unidade, na verdade, ¢ a
rede, formada por varios sujeitos e organizacgdes, que se modificam continuamente conforme
as redes se adaptam aos ambientes de apoio e as estruturas de mercado.

Entretanto, Castells (ibid.) explica que essa ndo ¢ uma cultura nova no sentido
tradicional de um sistema de valores porque a multiplicidade de sujeitos na rede e a
diversidade das redes rejeitam essa “cultura de rede” unificadora. Nao se trata também de um
conjunto de instituicdes, uma vez que as empresas em rede desenvolvem-se em diversos
ambientes institucionais, formando-se a partir de diferentes lugares.

O codigo cultural comum nos diversos mecanismos da empresa em rede ¢ composto
de muitas culturas, valores e projetos que passam pelas mentes e informam as estratégias dos
muitos participantes das redes, mudando no mesmo ritmo que os membros da rede e seguindo
a transformagdo organizacional e cultural das unidades da rede. De fato, trata-se de uma
cultura, mas uma cultura do efémero, uma cultura de cada decisdo estratégica. Nas palavras de
Castells (1999) “uma colcha de retalhos de experiéncias e interesses, em vez de uma carta de

direitos e obrigagoes”.
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Esse novo sistema de mundo e de comunicagdo transforma radicalmente o espago € o
tempo, que sdo dimensdes fundamentais da vida humana. Segundo Castells (ibid.) localidades
ficam despojadas de seu sentido cultural, historico e geografico e reintegram-se em redes
funcionais ou em colagens de imagens, trazendo a tona um espaco de fluxos que substitui o
espaco de lugares. O tempo ¢ apagado, ja que passado, presente e¢ futuro podem ser
programados para interagir entre si na mesma mensagem. O tempo agora torna-se intemporal.

Nossa sociedade ja alcangou, inclusive, a capacidade tecnoldgica para separar a
reproducdo social da reprodugdo biologica da espécie. As novas tecnologias reprodutivas e os
novos modelos culturais, em grande parte, possibilitam a desassociagdo da idade e condicao
biologica da reprodugdo e da paternidade e maternidade. Em termos estritamente técnicos,
hoje ¢ possivel diferenciar os pais legais de uma crianga, daqueles a quem pertence o esperma
ou o 6vulo, uma fertilizagdo realizada naturalmente ou em laboratorio, em tempo real ou
adiado, antes ou apds a morte do pai, € de quem ¢é o ventre que gesta e da a luz a crianga. De
acordo com Castells (1999, p.542-543) “todas as combinagoes sdo possiveis e socialmente

decididas”. Assim,

“o tempo intemporal, como chamo a temporalidade dominante de nossa
sociedade, ocorre quando as caracteristicas de um dado contexto, ou seja, o
paradigma informacional e a sociedade em rede, causam confusdo sistémica
na ordem seqiiencial dos fendmenos sucedidos naquele contexto”.
(CASTELLS, 1999, p.556)

Contudo, Castells (1999) alerta para o fato de que esta caracterizacdo nao se refere a
todo o tempo na experiéncia humana. A maioria das pessoas e lugares no mundo vivencia
uma temporalidade diferente. A flexibilidade da jornada de trabalho, a produg¢ao em rede e o
auto-gerenciamento do tempo t€ém muito pouco significado para os milhdes de trabalhadores
nas linhas de montagem em todo o mundo, bem como para os milhdes de desempregados
mundo afora ou mantidos a margem do acesso aos equipamentos da sociedade da informagao.
Além disso, a légica da intemporalidade ndo se apresenta sem resisténcias da sociedade e
muitos atores sociais, mesmo incluidos nesse processo, preocupados com o tempo, tentam
controlar o dominio a-histérico da intemporalidade.

De qualquer maneira, sob uma perspectiva historica mais ampla, Castells (ibid.) coloca
a experiéncia da sociedade em rede enquanto uma transformacgdo qualitativa da experiéncia
humana. Para ele, o primeiro modelo de relacdo entre a cultura e a natureza foi caracterizado,
ha milénios, pela dominagdo da natureza sobre a cultura (a organizag¢@o social expressava a

luta pela sobrevivéncia diante do rigor da natureza). O segundo modelo de relagdo, associado
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a Revolucao Industrial e ao triunfo da razdo, presenciou a dominagao da natureza pela cultura,
formando a sociedade a partir do processo de trabalho. Agora, trata-se de um novo estagio em
que a cultura refere-se a uma cultura capaz de suplantar a natureza, a ponto de ela poder ser
renovada artificialmente como uma forma cultural de interagdo e de organizacao social.

Entretanto, vale destacar que nosso entendimento de cultura ndo envolve a cultura
como “uma cultura”. Por isso, a relagdo da cultura que domina hoje a natureza nao nos parece
ser igualmente estabelecida para toda e qualquer cultura. A “cultura dominante”, aquela que
entende o conhecimento técnico como um conhecimento de maior valor, dedicando-lhe poder
de, ao ser imposto, salvar a populacdo de sua ignorancia, sem reconhecer que ha um saber
produzido pela classe popular, com certeza estabelece uma relagdo de dominagdo sobre a
natureza, diferentemente da cultura popular.

Entendemos, em concordancia com Valla (1996), que a cultura popular ¢ uma teoria
imediata, pois as pessoas organizam e sistematizam pensamentos sobre a sociedade,
interpretando-a e explicando-a por meio de experiéncias concretas. Trata-se, portanto, de um
saber acumulado e sistematizado, que geralmente ndo indica relagdo de dominacdo com a
natureza, mas de cooperagao.

Fiori (1986), que também vem ao encontro de nosso entendimento, pensa que “a
cultura se faz num fazer que reflexivamente se percebe fazendo: é o saber da cultura” (p. 8).
E, neste fazer, o ser humano se refaz, transcende ao enfrentar-se com situagdes limitantes e,
num movimento que indica existéncia, produz cultura.

Mas Castells (1999) vé a informacdo enquanto o principal ingrediente de nossa
organizagdo social, constituindo os fluxos de mensagens e imagens entre as redes, o
encadeamento bésico de nossa estrutura social. A forma de organizacdo social em redes
encontra, segundo o autor, a partir do novo paradigma da tecnologia da informagao, a base
material para a sua expansdo em toda a estrutura social. Mas, pondera ele, a presenga na rede
ou a auséncia dela e a dinamica de cada rede em relagdo as outras sao apresentadas como
fontes cruciais de dominagao e de transformacao de nossa sociedade.

Vale aqui fazer uma contraposicdo importante nesta caracterizagdo até agora realizada.
Ao lado da industrializagdo e dos movimentos nas classes sociais que toda a
contemporaneidade movimentou, ¢ importante lembrar, como faz Cambi (2000), que esta ¢
também a época dos direitos, do seu reconhecimento tedrico e da sua afirmacdo pratica. O
século XX ¢ marcado pela construcdo dos direitos dos homens, do cidaddo, da crianga, da

mulher, do trabalhador, das etnias, das minorias, dos animais e da natureza. Nas palavras de
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Cambi, “Estamos talvez diante do aspecto mais nobre, mais racional, mais iluminista até, da
época moderna (...)" (p. 379).

Muitos vao enquadrar essas questdes da atualidade na defini¢do de poés-modernidade,
mas de acordo com Ilanni (2000) seria ilusorio distinguir e opor modernidade e pods-
modernidade, como se elas fossem excludentes entre si. Embora sejam categorias bastante
diferentes, que implicam modos de vida diferentes, quando se trata de explicitar o contraponto
entre uma e outra, ¢ preciso ter em conta que essas polarizagdes se produzem no interior do
mesmo processo civilizatério iniciado com a Renascenga, a Reforma, a descoberta do Novo

Mundo, o mercantilismo etc. De acordo com Ianni,

Ha algo de pés-modernidade em Rabelais, Shakespeare e Cervantes, entre
outros, desde os primeiros momentos dos tempos modernos, e continuando
pelos séculos. Além disso, cabe lembrar que muito do que diz respeito a
pos-modernidade tem algo a ver com as conquistas, realizagoes, fabulagdes
e frustragdes da modernidade. (IANNI, 2000, p. 134)

A partir desta fala, entendemos que modernidade e pos-modernidade sdo duas
categorias produzidas no ambito do mesmo processo civilizatorio. Um processo iniciado nos
tempos modernos e desdobrado pelos séculos afora, marcado pela idéia de desencantamento
do mundo e de racionalizacdo da vida. Uma mescla de esclarecimento e emancipagdo, €
sofrimento e alienacao.

Segundo Ianni (ibid.), desde o inicio dos tempos modernos intensifica-se e generaliza-
se o processo de racionalizagdo das organizagdes, das institui¢cdes, assim como das atividades
e mentalidades. Tudo, desde a economia, a politica, as empresas, o mercado e o Estado, até a
imprensa, a escola, a igreja, o teatro e o cinema. O processo de desencantamento do mundo
desenvolve organizagdes, burocracias e sistemas.

O processo de racionalizagdo das organizagdes e institui¢des realiza-se também no
ambito das agdes e relagdes sociais, dos comportamentos e atividades, das praticas e idéias.

Segundo lanni,

Desenvolve-se de forma particularmente acentuada e geral na empresa ¢
corporagdo, no mercado e na cidade, na escola e na igreja, na midia
impressa e eletronica, no Estado e no direito. Difunde-se por todas as partes
e todos os poros da sociedade, em ambito nacional e mundial, envolvendo
individuos e coletividades. (IANNI, 2000, p.186)
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Ianni (2000) nos mostra que a problemadtica da racionalizagcdo estd bastante presente
em narrativas sociologicas e literarias e sao muitos os que se dedicam a registrar, descrever,
compreender e explicar o processo de racionalizacdo que estd presente em todas as
organizagdes, institui¢des, atividades e mentalidades da sociedade moderna.

Desde a transi¢ao do século XIX para o século XX, verifica-se um crescente processo
de racionalizagdo das instituicdes. Tudo tende a ser organizado, formalizado, modernizado e
racionalizado. Até mesmo as ciéncias sociais e as artes em geral sdo levadas a participar dessa
tendéncia.

Para explicar esse clima ordenado pela razdo, Ianni (2000) remete a metafora da
“prisdo de ferro”, imaginada por Weber em 1905, e explica que de tanto organizar,
sistematizar, contabilizar, calcular, burocratizar, modernizar e racionalizar, 0 homem moderno
acaba por se ver metido em uma prisdo de ferro, provavelmente sem porta nem janela,
delimitado, confinado e administrado.

Autores como Weber e Kafka denunciam, na verdade, o lado cruel da razdo iluminista,
pois no curso do desencantamento do mundo, desenvolvido com base na utopia da
emancipacdo, o que se verifica ¢ uma crescente aliena¢do. “Em lugar da razdo critica,
predomina a razdo instrumental. Multiplicam-se as técnicas sociais de produgdo e
reproducdo, controle e administragdo ou racionaliza¢do e alienagdao” (IANNI, 2000, p.190)

De acordo com Ianni (2000), o que ja aparece no inicio dos tempos modernos torna-se
bastante evidente no século XIX, pois, a medida que se desenvolvem, a ciéncia e a técnica
aumentam as desigualdades sociais e a miséria. De fato, o processo de desencantamento ndo ¢
nada tranqiiillo. Ao contrario, esta atravessado por enigmas e encantamentos, uma vez que a
modernidade diz respeito a emergéncia do individuo como singularidade, discernimento e
afirmacdo. Um individuo que se faz e refaz nas realizacdes cientificas, artisticas e filosoficas,
iniciando e desenvolvendo os tempos modernos.

Habermas, um dos autores em torno do qual estd centrada a tematica desta pesquisa,
preocupou-se sobremaneira com as questdes da modernidade, suas problematicas e
patologias. Para ele, a atualidade vive na consciéncia da transitoriedade dos acontecimentos
historicos e na expectativa de outra configuragdo de futuro. Mas esta modernidade ja ndo pode
emprestar seus padroes de orientacdo de modelos de outras épocas. Ela precisa extrair de si
mesma a sua normatividade.

Segundo o pensamento de Habermas (1987a), hd uma desvalorizagdo do passado e
uma necessidade de extrair principios normativos das proprias experiéncias e formas de vida

modernas, 0 que aponta para uma nova estrutura do “espirito da época”, desenvolvida a partir
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de dois movimentos, aparentemente contraditorios: o pensamento historico € o pensamento
utopico.

Habermas (ibid.) explica que, a primeira vista, o pensamento historico parece
destinado a criticar os projetos utdpicos e estes, por sua vez, parecem ter a fungdo de abrir
alternativas de acdo e margem de possibilidades, que se projetem sobre as continuidades
histoéricas. “Na verdade, porém, a moderna consciéncia do tempo inaugura um horizonte
onde o pensamento utopico funde-se ao pensamento historico”. (HABERMAS, 1987a, p.104)

Essa influéncia de energias utdpicas na consciéncia da histéria caracteriza o que
Habermas chama de “espirito da época”, marcando a esfera publica e politica dos povos
modernos desde a Revolucao Francesa. De acordo com a perspectiva habermasiana, o
pensamento politico contaminado pelo modernismo do espirito da época, e que quer resistir
ao peso dos problemas da atualidade, estd carregado de energias utdpicas, mas essas
expectativas devem ser controladas no contrapeso conservador da experiéncia historica.

O autor explica que desde o inicio do século XIX, o termo “utopia” transformou-se
num conceito de luta politica usado por todos contra todos, mas no século XX autores como
Bloch e Mannheim reabilitaram o termo “utopia” definindo-o como “o meio insuspeito para o
projeto de possibilidades alternativas de vida, que devem estar potencializadas no proprio
processo historico” (p.104 )

Segundo Habermas (1987a), assim aconteceu até ontem, porque hoje as energias
utdpicas parecem ter se esgotado, como se tivessem se retirado do pensamento histérico. Em

seus escritos, ele assim discorre sobre o tema:

O horizonte do futuro estreitou-se e o espirito da época, como a politica,
transformou-se profundamente. O futuro afigura-se negativamente; no
limiar do século XXI desenha-se o panorama aterrador da ameaga mundial
aos interesses da vida em geral: a espiral armamentista, a difusdo
incontrolada de armas nucleares, o empobrecimento estrutural dos paises
em desenvolvimento, o desemprego e os desequilibrios sociais crescentes
nos paises desenvolvidos, problemas com o meio ambiente sobrecarregado,
altas tecnologias operadas as raias da catastrofe (...) H& certamente bons
motivos para o esgotamento das energias utdpicas. (HABAERMAS, 1987a,
p-105)

O pensamento de Habermas nos mostra que as utopias classicas tragaram as condi¢des
para uma vida digna dos homens e das mulheres, para a felicidade da sociedade como um
todo, mas as utopias sociais fundidas ao pensamento historico despertam expectativas mais

realistas, pois apresentam a ciéncia, a técnica ¢ a capacidade de planejamento como
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instrumentos promissores € seguros para o controle da natureza e da sociedade. Entretanto,
justamente essa expectativa foi abalada por evidéncias massivas, uma vez que a atualidade
estd repleta de fatos e instrumentos profundamente contraditorios e capazes de gerar

profundas disfungdes sociais. Nas palavras de Habermas,

A energia nuclear, a tecnologia de armamentos e o avango no espago, a
pesquisa genética e a intervencdo da biotecnologia no comportamento
humano, a elaboragio de informagdes, o processamento de dados e os novos
meios de comunicagdo sdo técnicas de conseqiiéncias intrinsecamente
ambivalentes. E quanto mais complexos se tornam os sistemas necessitados
de controle, tanto maiores as probabilidades de efeitos colaterais
disfuncionais. (HABERMAS, 1987a, p.105)

De acordo com as elaboracdes de Habermas (ibid.), é possivel perceber diariamente
como as forcas produtivas tém se transformado em forcas destrutivas, e como a capacidade de
planejamento transforma-se em potencial desagregador. Por isso mesmo o autor diz ndo
parecer novidade que ganhem forg¢a na atualidade, sobretudo, as teorias que desejam mostrar o
quanto as forcas de incrementagdo do poder podem transformar autonomia em dependéncia,
emancipagdo em opressao e racionalidade em irracionalidade.

Seguindo o pensamento de Habermas, veremos que o que ocorreu na modernidade nao
foi o fim das utopias de maneira geral, mas de uma determinada utopia que, no passado,
cristalizou-se em torno do potencial de uma sociedade do trabalho. Uma utopia que pensava a
organizagdo social fundada no trabalho livre e igual dos produtores, de uma produgdo
organizada de maneira justa, ou até mesmo governada pelos proprios trabalhadores, como
sonhou Marx.

E embora as possibilidades dessa utopia ndo tenham se concretizado em plenitude, ela
inspirou o projeto de Estado social, heranga dos movimentos burgueses de emancipagdo — um
Estado constitucional democratico que, ainda que tenha saido da tradi¢ao social-democratica,
nao foi continuado apenas por governos de perfil social-democrata, mas por todos os partidos
que, apos a II Guerra Mundial, trabalhavam sob a insignia dos objetivos socio-estatais,
argumenta o autor.

Entretanto, adverte Habermas (1987a), desde a metade dos anos 70, os limites do
projeto estatal ficaram evidentes e o Estado social, que se nutre da utopia de uma sociedade
do trabalho, perde a capacidade de abrir possibilidades futuras de uma vida coletivamente
melhor e menos ameagada. Isso porque o Estado nunca pode assegurar a politica econdmica
diante dos imperativos do mercado mundial e das politicas de investimento das

multinacionais, bem como desenvolveu seu programa de melhorias sociais a partir de
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normatizagdes ¢ burocratizacdes da vida do cidaddao e da cidada, utilizando uma pratica de
normatizagao, vigilancia e controle da vida humana, um programa contraditéorio com seus
principios de igualdade e liberdade.

Ao apresentar essas duas questdes, Habermas ndo quer dizer que o desenvolvimento
do Estado social tenha sido uma especializagdo errada. Ao contrario, ele pensa que este
caminho proporcionou um impulso no desenvolvimento do sistema politico, para o qual ele
acredita ndo haver alternativa visivel em sociedades como as nossas. Porém, este autor nos

aponta uma importante questao:

E justamente a falta de alternativas, talvez mesmo a irreversabilidade dessas
estruturas de compromisso (pelas quais se continua a lutar), que nos poe
diante do seguinte dilema: o capitalismo desenvolvido nem pode viver sem
o Estado social nem coexistir com sua expansdo continua. As reagdes mais
ou menos desorientadas a este dilema indicam que o potencial de sugestdo
politica da utopia de uma sociedade do trabalho esta esgotado.
(HABERMAS, 1987a, p.109)

A partir dessas consideragdes, Habermas quer mostrar a passagem de uma sociedade
do trabalho para uma sociedade da comunicagdo, € uma conseqiiente reorientagdo da utopia,
pois de certo, com o abandono dos contetdos utopicos da sociedade do trabalho, ndo se acaba
de modo algum a dimensdo utopica da consciéncia historica e da disputa politica. O que ha ¢
uma reorientacdo da utopia. Se antes ela estava pautada no paradigma da sociedade do
trabalho, agora se baseia na sociedade da comunicagao.

Entretanto, o desafio que tem sido colocado até entdo na modernidade pelas forgas
utopicas ¢ de que a razdo instrumental desencadeada no interior das forgas produtivas deveria
preparar o caminho para vidas dignas de homens e mulheres, igualitarias e, a0 mesmo tempo,
libertarias. Mas com o avango da ciéncia, da técnica e da sociedade global, o que se construiu
na modernidade foi justamente o contrario.

Essas questdes apresentadas por Habermas parecem ser agravadas ainda mais se
pensarmos no atual modelo economico no qual o mundo como um todo estd inserido: o
neoliberlismo. Este contexto, amplamente discutido por Ianni (2004), diz respeito a
explicagdo, orientacdo e configuragdo dos movimentos da sociedade global. Trata-se do
liberalismo que se transfigura na sociedade global.

A partir das constru¢des de Ianni (ibid.), € possivel entender o neoliberalismo como o
periodo marcado pela nova divisdo transnacional do trabalho e da produgdo, a crescente

articulagdo dos mercados nacionais em mercados regionais € em um mercado mundial, os
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novos desenvolvimentos dos meios de comunicagdo, a formacao de redes de informatica,
entre outros desenvolvimentos do capitalismo global.

De acordo com lanni (ibid.), sio muitas as interpretagdes e propostas que sintetizam a
ideologia neoliberal, como a reforma do Estado, a desestatizacdo da economia, a privatizagao
das empresas governamentais, a abertura de mercados, entre outros. No neoliberalismo
acontece aquilo que Ianni (ibid.) chama de internacionalizacdo do Estado, uma tendéncia em
ajustar o Estado de acordo com as necessidades da economia global. Para melhor explicar

esse fendmeno, convém remeter-nos ao proprio lanni:

O Estado torna-se uma correia de transmissdo da economia global a
economia nacional, a despeito de ter sido formado para atuar como bastido
da defesa do bem-estar doméstico em face dos distirbios de origem externa
(...) A rigor, o neoliberalismo articula pratica e ideologicamente os
interesses dos grupos, classes e blocos de poder organizados em ambito
mundial. (...) E contam habitualmente com a colaboragdo ativa dos
governos dos paises dominantes no sistema capitalista mundial. (IANNI,
2004, p. 219)

lanni (ibid.), ao falar de neoliberalismo, destaca a superioridade do mercado sobre o
planejamento, como um freqiiente argumento entre os neoliberais. Um argumento que procura
explicar a for¢a e a persisténcia do capitalismo, alegando que o mercado ¢ o espaco por
exceléncia do intercambio entre compradores e vendedores que, baseados nos principios da
liberdade e da igualdade econdmicas, uns e outros se beneficiam do intercaAmbio, da troca, da
competicdo e do lucro, por uma escolha racional do individualismo. “Ai todos tendem a
comportar-se racionalmente com relagdo a fins, realizando na pratica a metdfora do homo
economicus.” (p.220)

No que se refere a discussdo do neoliberalismo, também ¢ possivel buscar
contribuicdes nas formulacdes de Freire (2001), outro autor central nesta pesquisa. Seu
trabalho ¢ importante especialmente para pensarmos as questdes da América Latina e
especificamente do Brasil, lugares em que a politica neoliberal comanda as politicas estatais, a
economia do mercado global e, também, as desigualdades e misérias da populagdo. Um lugar
em que a modernidade, distante de seus principios de progresso, emancipagdo e liberdade,
acabou por gerar a dependéncia, a miséria e a opressao.

Em seus escritos sobre a educacgdo, Freire (ibid.) ressalta a preocupagdo com o avango
do neoliberalismo em todo o mundo, mas especialmente nos paises em desenvolvimento.
Discorre sobre o jargao dos satisfeitos (satisfeitos no hoje), que inclui aspectos verdadeiros da

atualidade, como a discussdo em torno do tamanho do Estado e a auséncia quase total de sua
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atuacdo, em favor dos poderosos. Explica em poucas palavras que, embora esse jargdo se

baseie em fatos concretos da realidade historica, ele também faz parte da ideologia dominante.

Dai a gulodice com que defendem a privatizagdo de toda estatal que dé
lucro; dai a agressividade com que atacam a quem, embora defendendo uma
nova compreensao das tarefas e limites do Estado, se insurge contra sua
redugdo ao papel de defensor dos interesses dos ricos. Os trabalhadores
democraticos sdo chamados de “velhos”, sem feeling historico, defensores
de antiguidades que nada t€ém a ver com a modernidade neoliberal.
(FREIRE, 2001, p. 39 e 40)

Freire (ibid.) reconhece as rapidas mudancas dentro da chamada modernidade,
especialmente do século XIX até o momento atual, mas ressalta que, embora as diferengas
sejam muitas, ainda vivemos diante da domina¢do da maioria por poucos. Vivemos num
mundo no qual a atualidade se diz pés-moderna e alguns paises continuam a conviver com um
capitalismo dependente, perverso e atrasado.

Segundo Freire, a revolugdo permanente e cada vez mais rapida da tecnologia
capitalista no mundo neoliberal altera a realidade socio-econdmica e exige novas formas de
compreensdo dos fatos, sobre os quais se deve fundar nova acdo politica. A atualidade nos
apresenta um dominio sobre as informacdes e uma facilidade de opera-las e comunica-las a
rede de poder, ficando em grande desvantagem quem funciona na extremidade do conflito.

Freire (2001) preocupa-se com as facilidades de transferir a fabricacdo de certos
produtos de uma érea para outra do mundo, que acaba por deixar mais vulnerdveis os
operarios. “E possivel que, com a crescente globaliza¢do da economia, em breve as greves
em determinados setores da producdo percam a eficacia.” (p. 43). Acredita que a liberdade
de comércio sem limite € licenciosidade do lucro, que acaba por se tornar privilégio de alguns,
contra os direitos de muitos.

Em sua Pedagogia da Autonomia, assim diz Freire (2004) sobre o avango neoliberal, o

desemprego em massa ¢ a globalizagcdo da economia:

O desemprego no mundo ndo ¢é, como disse e tenho repetido, uma
fatalidade. E antes o resultado de uma globalizagdo da economia e de
avancos tecnoldgicos a que vem faltando o dever ser de uma ética
realmente a servico do ser humano e nao do lucro e da gulodice irrefreada
das minorias que comandam o mundo (FREIRE, 2004, p.130)
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Pautando-nos nas elaboragdes de Freire, podemos ver que o progresso cientifico e
tecnologico que a modernidade e o neoliberalismo nos permitem nao responde,
fundamentalmente, aos interesses humanos e por isso mesmo perdem sua significacao.
Segundo Freire (ibid.), a todo avanco tecnoldgico haveria de corresponder o empenho real de
resposta imediata a qualquer desafio que pusesse em risco a vida dos homens e das mulheres.
Se um avanco tecnoldgico ameaga o emprego de milhares de pessoas, deveria haver outro
avanco tecnologico correspondente que estivesse a servigo das vitimas do progresso anterior.
“Ndo se trata, acrescentemos, de inibir a pesquisa e frear os avangos, mas de po-los a
servigo dos seres humanos” (FREIRE, ibid., p. 131).

Ao falar dos imperativos que a era moderna e neoliberal nos impde e da necessidade
de uma politica que leve em conta, em primeiro plano, as necessidades das pessoas, Paulo
Freire ndo ignora a dificuldade em se aplicar uma politica de desenvolvimento humano que
privilegie fundamentalmente o homem e a mulher e ndo apenas o lucro, mas considera que o
caminho ético se impde.

Para ele, ¢ preciso, sim, denunciar essa realidade opressora, mas também anunciar uma
outra possibilidade de histéria. Aqueles que acreditam que a “pds-modernidade” em que

vivemos significa o fim da histdria, assim responde Freire, em sua Pedagogia da Autonomia:

Quanto mais me deixo seduzir pela aceitacdo da morte da histéria tanto
mais admito que a impossibilidade do amanha diferente implica a
eternidade do hoje neo-liberal que ai esta, ¢ a permanéncia do hoje mata em
mim a possibilidade de sonhar. Desproblematizando o tempo, a chamada
morte da histdria decreta o imobilismo que nega o ser humano (FREIRE,
1997, p.130)

De acordo com Freire (2006), a histéria é possibilidade e ndo determinismo. Os
homens e as mulheres vivem, constroem e modificam o seu mundo. S3o condicionados pelo
sistema como um todo, pelas leis do mercado, da economia e do lucro, que regem a sociedade
moderna neoliberal, mas ndo sdo determinados por eles.

Ganha forga, nessa perspectiva, o papel da subjetividade, uma vez que a historia
enquanto possibilidade da ao sujeito a oportunidade de transformar o seu mundo. “E na
historia como possibilidade que a subjetividade, em relagdo dialético-contraditoria com a
objetividade, assume o papel do sujeito e ndo so de objeto das transformac¢oes do mundo.”
(FREIRE, 2001, p.51)

Nao ¢ facil, e disso Freire tinha consciéncia, dizer o que parece fundamentalmente

problemdtico na sociedade atual, a que homens e mulheres devem responder, ainda mais
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porque estamos tocados e rodeados por guerras mundiais e locais, transformagdes brutais de
natureza social, politica, ideologica, econdmica e ética. Sdo revolugdes na ciéncia € na
tecnologia, pela superagcdo de crencas, de mitos, e pelo retorno a duvida que pde em juizo a
certeza demasiado certa da modernidade. (FREIRE, 2001).

Por isso, para que se torne possivel uma nova construgdo historica, Freire (2001), em
consonancia com Habermas, ressalta o papel da utopia, mas ndo como impossibilidade que, as
vezes, pode dar certo, nem como refigio que acaba por transformar-se em devaneio, mas

como necessidade fundamental do ser humano. Para ele,

Todo amanha sobre que se pensa e para cuja realizagdo se luta implica
necessariamente o sonho e a utopia. Nao ha amanhd sem projeto, sem
sonho, sem utopia, sem esperanga, sem o trabalho de criagdo ¢
desenvolvimento de possibilidades que viabilizem a sua concretizacao.
(FREIRE, 2001, p.85)

Nesse sentido, seja a utopia a da comunicacdo, a da aposta na dialogicidade ou ainda
uma outra a ser construida, ela ndo pode fazer-se longe da tensdo entre dentincia e anuncio.
De acordo com Freire, ndo ha utopia verdadeira fora da tensdo entre a denuncia de um
presente cada vez mais intoleravel e o anuncio de um futuro a ser criado, construido pelos
homens e mulheres. (FREIRE, 2006)

Assim, dizer que a modernidade, o neoliberalismo e até mesmo a escola baseiam-se
num tipo de racionalidade que tem se mostrado verdadeiramente “irracional”, numa razio
técnica, instrumental e desumana, ndo basta. E preciso mais. Resgatar os principios da idéia
de modernidade, da razdo e de suas possibilidades. Construir uma nova idéia de mundo,
educagdo e racionalidade. Se a razdo que hoje comanda a vida em todos os ambitos da
sociedade ndo ¢ aquela que nos aproxima da emancipa¢ao humana e da melhoria da vida no
mundo, entdo s6 nos resta um caminho: construir uma nova idéia de razao, um novo tipo de
racionalidade que aproxime homens e mulheres de sua humanidade.

Para tanto, se faz necessario conhecer a historia da razdo, seu nascimento e
desenvolvimento na histéria humana, para entender como foi construida e como pode ser
reconstruida hoje, no mundo e na escola. E ao resgate dessa historia que nos dedicamos no

capitulo seguinte.
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3. A RACIONALIDADE

“Nada sou, sendo uma coisa que pensa, isto ¢,
um espirito, um entendimento ou uma razao”

(Descartes — Meditagoes)

Levando em consideracdo os apontamentos acerca da modernidade e do
neoliberalismo, marcados pelo império da razdo técnica e instrumental, bem como a
necessidade de reconstrugdo dessa racionalidade em beneficio da vida e da sociedade como
um todo, apresentamos agora um pouco da historia da razdo, seu nascimento e
desenvolvimento. Entendemos esse percurso como elemento fundamental para a compreensao
de uma nova perspectiva de razdo, construida por Habermas, em sua Teoria da Acgao
Comunicativa e, também, por Freire, com seu conceito de dialogicidade.

Consideramos que entender os trabalhos de Jiirgen Habermas e Paulo Freire acerca da
acdo comunicativa e da a¢do dialdgica requer um mergulho em alguns temas e conceitos da
filosofia e sociologia e, talvez, a racionalidade seja o primeiro e mais importante deles. A
compreensdo da razdo, que foi também buscada por esses autores pode, e muito, nos ajudar a
entender melhor sua presenga no mundo como um todo, e especialmente na escola.

Neste capitulo, portanto, nos esfor¢amos para buscar a origem do conceito de
racionalidade desde a filosofia até sua compreensao nas Ciéncias Sociais, buscando apontar os
caminhos percorridos pela razdo na compreensao humana e mostrar os momentos de ruptura e
reconstru¢do da chamada racionalidade. Para tanto, nos basearemos nos escritos de diversos
autores, como Wolff (1999), Abrao (1999), Reale (1993), Chaui (1999) e Souza (1994-1997),
que nos ajudaram a entender a constru¢do historica da filosofia, a partir da qual destacamos o
conceito de razdo. Reportamo-nos, também, a alguns cléssicos da tradicdo filosofica e
socioldgica, como Platdo (1985), Aristoteles (1969), Tomas de Aquino (1979), Weber (1974),
Adorno (1994) e Horkheimer (1980), que participaram diretamente da construcao tedrica do
entendimento de razdo, trazendo importantes contribui¢cdes para a formulagdo a qual nos
propomos nesse capitulo.

Talvez ndo seja possivel, sob muitos aspectos, dizer de um nascimento da razdo. A
razao, entendida como uma esséncia, s6 poderia ser eterna, € seu conceito ha muito vem

sendo empregado na histéria da humanidade, concebida como a diferenca especifica do ser
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humano em relagdo aos demais seres vivos. Falar de seu nascimento, portanto, seria o que
Wolff (1999) chamou de contradigdo nos termos, ja que a razao ¢ coextensiva a humanidade.

Mas, se ndo ¢ possivel dizer de seu nascimento propriamente dito, se poderia, ao
contrario, tentar descobrir um sentido legitimo em falar de “nascimento da razdo”,
considerando ndo mais a historia humana como tal, mas a historia dos sistemas de
pensamento, a histéria dos modos de selecao dos discursos socialmente legitimos, a histéria
das técnicas da verdade, constatando momentos de ruptura na organizacdo geral do saber.

Nesse sentido, parece importante destacar o significado da palavra. Razao quer dizer
declaragdo, argumento, faculdade intelectual que adota as agdes aos fins. Do francés anglo-
saxonico, rasoun, ¢ do latim, rationem — responsabilidade, compreensao, motivo, causa. A
etimologia da palavra indica a arte de raciocinar considerada enquanto logica, redugdo da
palavra grega logikeé — arte de empregar a razao com vistas a descobrir a verdade.

O fato de a palavra apresentar uma origem grega indica também a origem historica da
razao enquanto disciplina filosofica, uma vez que os filosofos pré-socraticos, ainda no século
VI a.C. ja faziam indagagdes sobre o modo de ser humano que fosse mais de acordo com o
logos, com a razdo. Na verdade, os gregos buscam uma unidade de compreensdo racional, que
organiza, integra e dinamiza os conhecimentos.

Tentando reduzir a multiplicidade percebida a unidade exigida pela razao, alguns
pensadores pré-socraticos propuseram sucessivas versdes de uma fisica e de uma cosmologia
constituidas em termos qualitativos: as qualidades sensiveis (como frio, quente, leve, pesado)
eram entendidas como realidades em si, € 0 universo se apresentava como um ‘“campo’ no
qual se contrapunham pares de opostos.

Essa passagem do mito a razdo ¢ o que Wolff (ibid.) acredita que podemos chamar de
ruptura, pois designa-se assim o aparecimento de uma nova ordem do saber que organiza
conjuntamente novos campos de conhecimentos, que supdem, implicitamente, novos modos
de validacao e reconhecimento dos discursos verdadeiros, entre os quais se pode citar a
demonstragdo matematica, que se formaliza com Tales por volta de 600 a. C., a investigagao
fisica e cosmoldgica, que na mesma época se afasta do mito entre os fisicos da Jonia, e a
investigacdo historica, que rompe com a lenda e adquire um cardter sistematico com
Herddoto.

Também nessa época, se elabora um sistema de direito civil e penal, que nada mais
deve aos valores religiosos, como a pureza, e as praticas rituais, como o ordalio, e em que se

constitui igualmente uma nova economia da prova judicidria, fundada na argumentacdo e na
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investigacdo dos fatos. E para o coroamento de tudo isso, destaca Wolff (1999), nascem os
primeiros grandes sistemas filosoficos.

De acordo com Abrao (1999), um dos aspectos fundamentais da mentalidade
cientifico-filosofica inaugurada pelos pré-socraticos, e mais especificamente por Tales de
Mileto, consistia na possibilidade de reformulagio e corre¢io das teses propostas. A
estabilidade dos mitos arcaicos e a estagnacdo das esparsas e assistematicas conquistas da
ciéncia oriental, os gregos, a partir de Tales, propdem uma nova visdo de mundo cuja base
racional fica evidenciada na medida mesma em que ela € capaz de progredir, ser repensada e
substituida.

Mas as primeiras cosmogonias filosoficas, propostas pelos milesianos e também pelos
pitagdricos podem ser vistas como variacdes do monismo corporalista: a diversidade das
coisas existentes provindo de uma unica physis corporea (seja dgua, ar, ou unidade numérica),
e a propria divergéncia entre os pensadores suscitou a necessidade de se investigar os recursos
humanos de conhecimento, buscando-se um caminho de certeza que superasse as opinides
multiplas e discrepantes. Assim, o binomio unidade/pluralidade deslocou-se da esfera
cosmologica para reaparecer sob a forma de oposicao entre verdade inica e multiplicidade de
opinides.

Para Abrao (ibid), essa encruzilhada do pensamento, que fecundou toda a investigacao
filosofica posterior, manifesta-se em Heraclito e na escola de Eléia, que teria inaugurado tanto
a problematica ldgica quanto ontoldgica, ou seja, as especulagdes sobre o ser € o conhecer. Na
verdade, muito pouco se sabe a respeito do pensador Heraclito, que ja na antiguidade tornou-
se conhecido como “o obscuro”, mas destaca-se, em seu pensamento, a anuncia¢cdo do logos:
a unidade fundamental de todas as coisas. De fato, a no¢do de unidade fundamental j4 estava
expressa pelo menos desde Anaximandro de Mileto, mas a novidade trazida por Heréclito esta
em considerar aquela unidade como uma unidade de tensoes opostas.

Assim, a razao (Logos) consistiria precisamente na unidade profunda que as oposi¢des
aparentes ocultam e sugerem: os contrarios, em todos os niveis da realidade, seriam aspectos
inerentes a essa unidade. Nao se trata, pois, de opor o Um ao Multiplo, pois o Um penetra o
Multiplo e a multiplicidade é apenas uma forma da unidade, ou melhor, a propria unidade.
Dai a insuficiéncia do uso corrente das palavras: somente o /ogos (razdo-discurso) do filésofo
consegue apreender e formular aquela simultaneidade do multiplo, mostrado pelos sentidos, e
da unidade fundamental, descortinada pela inteligéncia desperta, em vigilia.

Segundo Abrao (1999), o Logos seria a unidade nas mudancgas e nas tensdes a reger

todos os planos da realidade: o fisico, o biologico, o psicologico, o politico e o moral. Mas
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revalorizar a multiplicidade e o0 movimento, recusados pela razao eleatica, exigia o abandono
de uma das premissas sobre as quais vinham se construindo as diferentes cosmogonias
filoséficas: ou o monismo ou o corporalismo. E como ndo havia ainda possibilidade , naquele
momento da cultura grega, de se defender a tese da incorporeidade, a solu¢do para o impasse
levantado pelo eleatismo teve de provir da substitui¢do do monismo pelo pluralismo.

Ao mesmo tempo, Abrao (ibid.) explica que a instauragdo do regime democratico em
algumas cidades-Estado gregas, ou a luta por sua instauragdo, oferecia novas sugestdes ao
pensamento filos6fico: ao universo também poder-se-ia aplicar o principio legalizador da
multiplicidade politica, a igualdade perante a lei (isonomia). Assim, o cosmo, concebido a
imagem da polis, pode ser explicado como o jogo regulado de “iguais”: as quatro raizes de
Empoddocles, o multiplo contido que racionaliza e explica a multiplicidade inumeravel das
coisas mdveis percebidas.

A autora relata que, em dois poemas, Empddocles expds seu pensamento: em “Sobre
a Natureza” e nas “Purificagoes”. No primeiro ele exprime uma nova concepg¢ao de verdade
e de razdo. O eleatismo havia identificado a via da verdade como o uso exclusivo da razao
que, apresentada como deusa soberana e absoluta no poema de Parménides, afirmava a
unidade do ser, e, conseqiientemente, negava a legitimidade racional da multiplicidade e do
movimento.

Para Abrao (1999), Empodocles altera essa concepcao de verdade, declarando em seu
poema que pretende apresentar “apenas o que pode alcancar a compreensdao de um mortal”. A
evidéncia procurada ndo ¢ a do intelecto puro: ¢ a exigéncia de clareza racional, porém
aplicada aos dados fornecidos pelos sentidos. Desaparece a monarquia da razdo, o
conhecimento se democratiza: todos os recursos de apreensdo da realidade sdo igualmente
legitimos e devem ter sua parte na constitui¢do da verdade.

E o resultado dessa democratizagdo do processo gnosiologico € também a natureza do
“logos” de Empddocles, um discurso dirigido a um ouvinte, a partir do qual abre-se caminho
para o didlogo socratico, filho posterior da democracia.

Abrao (ibid.) acredita que Socrates aparece de fato como um marco, a ponto de os que
vieram antes dele receberam todos, apesar de suas diferencas, o nome genérico de “pré-
socraticos”. Ele viveu o apogeu e a crise da democracia ateniense, a partir do que a crise de
valores politicos e morais ¢ intensa, o que levou os atenienses a fazer da arte da conversagdo o
principal instrumento da convivéncia social.

Mas Socrates, de acordo com Abrao (1999), ndo se distingue pelo que fala, pois seu

assunto ¢ o que estd diariamente na boca de todos. A diferenca estd no modo como ele
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conversa, mostrando que no plano das opinides todos t€ém razao e, por isso, ninguém a tem.
Nao lhe interessam as belas e sedutoras palavras; ele quer conhecer a esséncia das coisas, sem
desvios.

No entanto, nunca vai diretamente a questdo, primeiro ouve e apresenta objecdes aos
argumentos dos outros. E como se o pensamento tivesse de experimentar outras possibilidades
antes de entrar na rota certa. O didlogo cumpre essa funcdo de “experimentacdo”. O
pensamento precisa de um interlocutor, com quem possa sempre discutir. O verdadeiro
conhecimento nasce desse didlogo; ndo ¢ transmissivel do mestre ao aluno, mas arrancado do
interior de uma discussao.

A Socrates interessam o homem e suas agdes, exatamente aquelas tidas como
virtuosas. Para ele, conhecer a virtude torna-se o principal objetivo do verdadeiro
conhecimento e as questdes morais exigem do pensamento uma elucidacdo racional, uma vez
que pensar racionalmente as questdes morais implica denunciar tudo aquilo que aparece como
virtude, desmascarando-o na sua falsidade.

De fato, Abrao (ibid.) ressalta que € a partir de Sdcrates que se desenvolve a tematica
filosofica da diivida, movimento negativo que paralisa a certeza e obriga o individuo a rever
suas idéias e caminhos, questionando todas as instancias da vida humana: a educagdo
tradicional, a estrutura familiar, a propriedade privada e a estrutura social. Nao por acaso
Socrates foi condenado a morte, e por mais de dois milénios permanece no centro das
polémicas do pensamento ocidental.

Na verdade, o conceito de enkrdteia elucida muito bem o conteudo da ética socratica.
“Cimento de todas as virtudes”, essa palavra, derivada de um adjetivo grego que significa
vigoroso, forte, poderoso, passa a ter um novo significado a partir de Socrates. Enkrateia ¢ o
autodominio: dominio de nossos prazeres, de nossos impulsos e paixdes. Como esclarece
Reale (1993) “ela é o dominio sobre a propria animalidade (...) Procurar ter a enkrateia na
alma significa fazer a alma senhora do corpo, a razdao senhora dos instintos.” Assim, a razao
humana possuiria 0 dominio sobre a vontade.

De acordo com Platdo (427-347 a.C. — 1985), o mais importante continuador da obra
de Socrates, tudo o que vemos ao nosso redor na natureza, tudo o que podemos tocar pode ser
comparado a uma bolha de sabdo, pois nada que existe no mundo dos sentidos ¢ duradouro.
Para Platdo (ibid.), nunca poderemos chegar a conhecer verdadeiramente algo que se
transforma. Sobre as coisas do mundo dos sentidos, coisas tangiveis, portanto, ndo podemos
ter sendo opinides incertas. E s6 podemos chegar a ter um conhecimento seguro daquilo que

reconhecemos com a razao.
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Para ele, a realidade se divide em duas partes: a primeira ¢ o mundo dos sentidos, do
qual ndo podemos ter sendo um conhecimento aproximado ou imperfeito, j& que para tanto
fazemos uso de nossos cinco (aproximados e imperfeitos) sentidos. Neste mundo dos
sentidos, tudo “flui” e, conseqiientemente, nada ¢ perene. A outra parte ¢ o mundo das idéias,
do qual podemos chegar a ter um conhecimento seguro, se para tanto fizermos uso de nossa
razao. Este mundo das idéias ndo pode, portanto, ser conhecido através dos sentidos. Em
compensagao, as idéias sdo eternas e imutaveis.

Esses dois mundos, segundo Platdo (1985), embora separados, estdo relacionados num
sentido preciso: as coisas sensiveis imitam as idéias que lhes correspondem, e como imitagao
as coisas sensiveis sao sempre imperfeitas, mas ¢ também por essa relacao de imitagao que os
homens, situados no mundo sensivel, podem conhecer as idéias. Conhecer, para Platdo, ¢
partir da razdo para conhecer o Bem, a Idéia Suprema, a partir da qual ¢ finalmente possivel
organizar a cidade ndo mais segundo as opinides, mas tendo como base o verdadeiro
conhecimento.

Aristoteles (348-322 a.C. — 1969), seu discipulo, ndo despreza a observagado das coisas
que se apresentam aos sentidos, mas procura integrar a percep¢do do mundo sensivel ao
conhecimento cientifico e filoséfico. No seu entender, o mundo inteligivel concebido por
Platdo apenas explica a imperfeicdo do mundo sensivel, mas nada além disso. Para ele, o
conhecimento ¢ um processo de abstracdo pelo qual o intelecto produz conceitos universais
que, ao contrario das idéias de Platdo, ndo existem separadamente das coisas e do intelecto.
Pode-se dizer que enquanto Platdo usou apenas sua razdo, Aristoteles, ao contrario, usou
também os seus sentidos.

Abrao (1999) explica que, para Platdo, o grau maximo de realidade esta em pensarmos
com a razdo. Para Aristoteles, o grau maximo de realidade esta em percebermos ou sentirmos
com os sentidos. Mas isso ndo quer dizer que Aristoteles nega que o homem tenha uma razao
inata. Muito pelo contrario: para ele, a razao era precisamente a caracteristica mais importante
do homem, s6 que nossa razado permanece vazia enquanto ndo percebemos nada, afinal todas
as nossas idéias e pensamentos entram em nossa consciéncia através do que vemos e ouvimos.

E embora haja convergéncias e divergéncias no pensamento desses grandes fildsofos,
ndo se pode negar a grande influéncia de seus pensamentos na construgdo da historia da
filosofia e, at¢ mesmo, na construcdo do que chamamos hoje de razdo. Aristoteles, em
especial, tem na historia da filosofia uma influéncia decisiva, ja que no periodo final da Idade
Meédia a versdo cristd de seu pensamento tornou-se praticamente a doutrina oficial da Igreja.

Além disso, a ciéncia moderna que nasceu no Renascimento também se desenvolveu a partir
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do aristotelismo. Pensadores como Kant, Hegel ¢ Marx fazem de Aristoteles uma fonte de
inspiracao, e até hoje se discutem as questdes ldgicas por ele propostas.

Porém, destaca Abrdo (ibid.), quando a obra de Aristételes chega ao Ocidente, trazida
pelos arabes, a Igreja ndo esconde seu desagrado. Ao universo letrado e cristdo da Idade
Meédia apresenta-se uma concepcao divergente e solida da teologia elaborada até entdo. As
tensdes entre a fé¢ e a razdo, iniciadas no Império Romano prolongaram-se por toda a Idade
Meédia. O cristianismo, que poderia ter se mantido exclusivamente no terreno da fé, ndo se
satisfez com o credo e entrou no terreno da filosofia. Ao contrario da razdo, que exige provas
e demonstragdes, a fé basta a si mesma, mas essa foi a forma que a filosofia assumiu por mais
de um milénio, tendo a fé crista, em contrapartida, assimilado procedimentos racionais.

De acordo com Abrao (1999), a difusdao do cristianismo trouxe, inevitavelmente, um
confronto entre a ¢ e a razdo, e sua consolidacdo exigia mais do que um ato de poder que a
decretasse. Ela também precisava ser convincente, apresentando-se ndo apenas como
revelacdo, mas também como resultado de raciocinios. Assim, a filosofia patristica (dos
santos padres) representou esse esfor¢o de munir a fé de argumentos racionais. E a fé que
permite resgatar a dignidade da razdo: “Compreender para crer; crer para compreender” (Sto
Agostinho, in Os Pensadores, 1999)

Tomaés de Aquino (1225-1274 — 1979), grande pensador do século XIII e representante
da Escoléstica, concorda com Aristoteles, segundo o qual o conhecimento racional provém
inicialmente dos sentidos, mas defende a submissao da filosofia e da razdo a fé. Para ele, na
verdade, ndo ha conflito entre fé e razdo. Ambas sdo modos diferentes pelos quais se
manifesta a mesma e unica Verdade. A razdo, por varios meios, nos leva ao conhecimento da
existéncia de Deus. A razdo que demonstra e a fé que revela estdo, por isso, em acordo, sem
que entre elas haja contradigdo.

Mas Abrao (1999) explica que todo o esforgo posterior da Escolastica estabeleceu-se
no sentido de glorificar a f¢ em detrimento da razdo, afirmando a supremacia desta
dogmaticamente, sem provas, ¢ demonstrando com todo o rigor da razdo, a impossibilidade de
a filosofia alcancar a verdade. Segundo a autora, a forca desses argumentos contra a razao
mais parecia denunciar a fragilidade da fé cristd. Além disso, ao separar-se radicalmente da fé,
a razao e a filosofia libertaram-se da condicao de servas da teologia, levando a escoléstica e o
pensamento medieval ao limite, e voltando a caminhar por sua conta e risco.

No entanto, o periodo que se seguiu, ¢ que mais tarde o mundo conheceria como
Renascimento, ndo foi apenas o da retomada da marcha triunfal da razdo e do espirito

cientifico, pois ainda havia sinais do pensamento medieval, aos quais se uniram elementos do
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misticismo oriental e judaico. Foi uma época de constru¢do de uma nova imagem do mundo a
partir da permanéncia de elementos do passado, na qual o homem passa a ser o centro das
organizagdes no mundo.

De acordo com Abrio (ibid), o fortalecimento das monarquias nacionais e o poder que,
cada vez mais, concentrava-se nas maos dos reis criou um ambiente propicio ao surgimento
de uma nova classe, com um novo modo de vida, uma nova mentalidade, uma nova maneira
de conceber o mundo e o proprio ser humano. Na nova ordem das coisas, o0 homem ¢ aquele
que tem capacidade individual de saber escolher as ocasides propicias para, ousadamente,
transformar o curso dos acontecimentos.

Os homens do renascimento inventam e calculam e, com isso, apresentam ja um
método proximo do da ciéncia moderna. Para Abrao (1999), o que se denomina “ciéncia” no
Renascimento desenvolve-se com base nessa concep¢do do universo: de que tudo se
assemelha a tudo. O que a ciéncia renascentista investiga ndo ¢ a causa que relaciona as coisas
entre si, mas o significado comum que nelas se oculta. O mundo ¢ uma relacdo de
significados secretos, um texto a ser decifrado.

Na verdade, o uso cada vez mais acentuado da razdo se faz presente em todas as
esferas sociais. A propria Igreja Catolica, ao ver-se mergulhada em discussoes teoldgicas,
cada vez mais afastada do povo, sem controle sobre os reis e os fié¢is e sofrendo ataques
constantes de movimentos reformadores acaba por promover, em meio a intolerancia
extremada, a liberdade do homem por meio do livre-arbitrio, a partir do qual pode-se chegar a
salvacdao mediante a pratica de boas obras.

Toda a Europa, depois de atravessar conflitos religiosos e guerras diversas, se vé
configurada a partir de um novo equilibrio que representa, sobretudo, a consolidacdo da
burguesia. H4 um indicio do capitalismo que se aproxima: a burguesia lanca as bases da
Industria moderna enquanto a nobreza passa a explorar as terras de modo capitalista.

Segundo Abrdo (ibid.), ¢ em meio a esse quadro que nasce e se desenvolve o
pensamento moderno, marcado pela confianga na razdo. Trata-se do “grande racionalismo”,
como o chamaria o filésofo Merleau-Ponty no século XX. Mas diz respeito a um racionalismo
diferente daquele que vinha caracterizando o pensamento ocidental.

Desde a Grécia antiga, a razao pode pretender abarcar o mundo porque, de certa
forma, o proprio mundo era concebido como racionalmente ordenado e unificado. Nos tempos
modernos, no entanto, essa imagem ja ndo existe, pois ndo ha mais poélis, ou o Império, ou
uma Igreja unica. A realidade agora se apresenta dispersa, multipla, e cabe a razdo a tarefa de

reunificar o mundo, reproduzi-lo e representd-lo, no sentido de tornar de novo presente,
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ultrapassando a realidade visivel e sensivel e produzindo um outro mundo, racionalmente
compreensivel.

Abrao (1999) ressalta a matematica enquanto o grande modelo desse racionalismo,
pois que se origina da expressdo grega ta mathema, o que quer dizer ‘“conhecimento
completo”, racional de ponta a ponta. Mas, lembra a autora, tomar a matematica como modelo
também significa dirigir a razdo segundo determinados procedimentos precisos, como se faz
na demonstragdo de um teorema. Por isso nessa época se escrevem diversos tratados de
método, a comecar por Descartes, com seu “Discurso do Método™.

Segundo Abrdo (ibid.), a insisténcia no problema do método ¢ crucial, porque o
mundo exterior ndo mais fornece a garantia da certeza do conhecimento. Por isso, de nada
adianta buscar, como fizeram os renascentistas, as relacdes de semelhanca que unem
secretamente as partes do mundo entre si € com o todo. A razdo, e s6 ela, pode servir a si
propria como guia, critério e condi¢do da certeza do conhecimento. A razdo ndo tem mais que
se apoiar a nao ser nela mesma e por isso precisa criar um método seguro.

Assim, conhecer as coisas do mundo implica estabelecer-lhe uma nova ordem que nao
exatamente aquela que os sentidos captam, mas a que a razdo impde. O homem torna-se
sujeito, o “eu que pensa”’, e o mundo, seu objeto. O homem ¢ aquele que reordena e
reorganiza o mundo a sua maneira, tornando-se como que “senhor da natureza”.

Mas a razdo, que de acordo com a metafora de Platdo ¢ o que vem para iluminar,
torna-se definitivamente a palavra de ordem no século XVIII, aquele conhecido como o
Séeculo das Luzes, no qual proliferam idéias com a intencdo de combater as trevas e o
obscurantismo, seja ele filosofico, religioso, moral ou politico.

Esse periodo, marcado pelo trabalho de Newton, segue o caminho contrario ao do
racionalismo que o antecedeu, e baseia-se, sobretudo, no empirismo, ou seja, mantem-se
apenas no ambito dos fendmenos, que sdo tratados com rigor matematico. Assim, a ciéncia
dissocia-se metodologicamente da metafisica. O iluminismo fala em nome da razao, mas esta
j4 ndo ¢ mais a recriacdo da razdo divina preestabelecida. A razdo torna-se a aventura
humana: a capacidade de descobrir.

O trabalho de Kant (1724-1804) ¢ bastante importante nesse periodo, e aparece
enquanto fonte da qual brota a maior parte das reflexdes dos séculos XIX e XX. Segundo
Chaui (1999), todas as obras deste autor giram em torno de duas grandes questdes: a primeira
diz respeito ao conhecimento, suas possibilidades, seus limites e suas esferas de aplicagdo. A
segunda refere-se ao problema da a¢cdo humana, ou seja, o problema da moral. A essas duas

grandes questdes aliaram-se os problemas da apreciacdo estética e das formas de pensamento
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da biologia, cujas peculiaridades em relagdo ao problema do conhecimento ¢ ao problema da
moral, Kant articulou numa visao sistematica das fungdes e dos produtos da razao humana.

De acordo com Chaui (ibid.), a razdo para Kant ndo ¢ constituida apenas por uma
dimensdo tedrica, que busca conhecer (e ultrapassa os limites do conhecimento), mas também
por uma dimensao pratica, que determina seu objeto mediante a acdo. Nesse sentido, a razdo
cria 0 mundo moral, e ¢ nesse dominio que Kant acredita poder encontrar os fundamentos da
metafisica.

Kant afirma a necessidade de se formular uma filosofia moral pura, despida, portanto,
de tudo que seja empirico. Dentro dessa perspectiva, a moral é concebida como independente
de todos os impulsos e tendéncias naturais ou sensiveis; a agdo moralmente boa seria a que
obedecesse unicamente a lei moral em si mesma, e esta somente seria estabelecida pela razao,
0 que leva a conceber a liberdade como postulado necessario da vida moral. Para Kant, a vida
moral somente ¢ possivel na medida em que a razio estabelega, por si s6, aquilo que deva ser
obedecido no terreno da conduta. (CHAUI, 1999)

Mas o século das luzes, além de ser fortemente marcado pelas idéias de grandes
pensadores como Kant, Voltaire, Diderot, Rousseau e outros, foi também marcado pela
Revolugdo Francesa, tida como a revolucdo burguesa por exceléncia e que, de acordo com
Abrao (1999), teria levado a burguesia ao poder politico, a fim de se desembaragar da
monarquia absolutista e do antigo regime que, apos terem favorecido a consolidacdo da
posicdo econdmica burguesa, transformaram-se em obstaculos a seu livre desenvolvimento.

O programa politico da burguesia era conhecido como “os ideais das luzes”, que
resumia-se no lema: Liberdade, Igualdade, Fraternidade. Essas trés palavras significariam a
fraternidade entre os burgueses para conquistar a liberdade de empreendimento em igualdade
de condigdes, sem os monopdlios ou privilégios que eram concedidos pelo rei a certos grupos.

Mas, embora as nogdes de liberdade e igualdade tivessem recebido diversas
interpretagdes, correspondentes as mais variadas praticas politicas, e ndo s6 o significado
burgués de livre concorréncia em igualdade de condigdes, pode-se concluir, a partir das
elaboracdes de Abrao (ibid.), que o desfecho da Revolugdo foi a consolidagdo da sociedade
burguesa e o desenvolvimento da economia capitalista.

Dessa maneira, a Revolugdo Francesa tornou-se o modelo e o exemplo mais dramatico
de uma nova concepcao de historia, que aparece como terreno da realizacdo da liberdade
humana, um triunfo rapido da razdo. Um movimento que coloca a histéria no centro do

pensamento ocidental, como a Historia do progresso da razao.
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Destaca-se, a esse respeito, sobretudo, o pensamento de Hegel (apud Abrao, 1999)
que, apesar da decepcdo com o desenrolar dos acontecimentos na Franga, nunca negou a
grandeza histérica da Revolu¢do, que muito influenciou suas reflexdes sobre o curso da
historia. Seu esforgo era buscar a compreensdo do presente a partir da explicagdo do sentido
do desenvolvimento histdrico.

Segundo Abrdo (ibid.), a filosofia de Hegel baseia-se na realidade. Nesse sentido, a
logica ¢ imanente ao real, na medida em que este ¢ essencialmente logico no sentido dialético.
A Ciéncia da Logica ndo €, pois, um manual para ensinar como impor racionalidade as coisas,
o triunfo da razao sobre os objetos. A realidade, adequadamente compreendida, ja ¢ razdo, e
assim afirma Hegel (1959, apud Abrao, 1999): “O que é racional é real, e o que é real é
racional ”.

Abrao (1999) destaca que, para Hegel, a razao € o principio das coisas, € como tal ndo
¢ impenetravel ao pensamento, pois o pensamento humano ¢ também razdo. Nao se trata mais,
portanto, de um sujeito que se pde como exterior a seu objeto, € sim de um sujeito que se
reencontra incorporando o objeto em uma totalidade que ultrapassa a oposicdo. Por isso a
ciéncia ndo ¢é saber de outra coisa, mas saber de si.

A partir dessas reflexdes ¢ que Karl Marx (1818-1883) baseou a construcdo de seu
pensamento. Um pensamento que marcou profundamente toda a formulagdo tedrica da
contemporaneidade. Mas, de fato, houve, além da Revolugdo Francesa, outro importante
processo histdrico que marcou o que viria a ser a razdo na modernidade, a saber, a Revolugao
Industrial, ocorrida na segunda metade do século XVIII.

Nesse periodo, o sistema econdmico passou por uma transformagdo nunca vista,
associada a introdu¢do de mdaquinas industriais nas fabricas, e ao conseqiiente aumento da
produtividade, que também se deu pela divisdo do trabalho. Nascia assim o capitalismo,
marcado ndo s6 pelo aumento da produtividade e pela divisdo do trabalho, mas por um
conjunto de transformagdes que atingiram todos os ambitos da vida.

Concretiza-se efetivamente o nascimento de um novo modo de ser, pensar e agir — o
nascimento do pensamento moderno, regido pelas leis da producdo e do lucro. Um
pensamento que herdou também intimeras contradi¢des, fortes desigualdades sociais, politicas
e econOmicas, a partir das quais foram construidas as sociedades contemporaneas.

Abrao (ibid.) acredita que, alimentado também por esse contexto, Marx se preocupa
em dizer que, para ele, a filosofia até entdo nada fez sendo interpretar o mundo, e chegara
finalmente o momento de transforma-lo. E a transformac¢do em Marx ndo € outra coisa sendao

a transformagdo gerada pela luta de classes, pela luta entre proletariado e donos dos meios de
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producdo. Uma transformagdo do sistema econdmico, que precisa ser feita ndo apenas
teoricamente, mas na pratica.

Segundo Marx (s.d.), o objetivo da teoria social ¢ esclarecer-nos acerca dos nossos
interesses verdadeiros, de forma que possamos planejar nosso destino histérico de modo
racional. Mas o que Marx entendia como conduta racional ndo era o egoismo esclarecido de
Adam Smith', mas a realizacdo de uma consciéncia superior da vida em sociedade.

Assim como Hegel, Marx considera que transformar o mundo ¢ a maneira de conciliar
o real e o ideal. Para ele, abolir a filosofia, realizando a universalidade que ela sempre buscou
teoricamente ndo ¢ um sonho, mas a exigéncia de seu tempo, e o verdadeiro uso da chamada
razdo. No entanto, propor a realizagdo-abolicao da filosofia significa também ir contra a
atitude dos que pretendem suprimi-la sem a realizar e dos que desejam realizd-la sem a
eliminar, como, na visdo de Marx, faziam os jovens hegelianos.

Abrao (1999) aponta que o pensamento marxista atenta para o fato de que separados
da atividade pratica e material, os pensadores, os tedricos, em suma, os idedlogos, elaboram
concepgdes como se as idéias, por elas mesmas, constituissem a realidade, o que consideram
ideologia, pois ao tomar algumas idéias pelo conjunto da realidade e ao considera-las
separadamente da vida pratica e material, a ideologia oculta 0 modo como ela se produziu,
cuja base ¢ a divisdo do trabalho e, assim, também escamoteia a divisao da sociedade em
grupos de interesses opostos, possibilitando a manutencao desta organizacao social.

Nao que os filosofos tenham voluntariamente assumido o papel ideoldgico de ocultar a
divisdo da sociedade, mas ¢ que, de acordo com Marx, o interesse que aparece como geral
coincide exatamente com os interesses da classe dominante porque, como dominante, se
representa como universal, capaz de promover o bem geral.

Por tudo isso, Marx (apud Abrao, ibid.) acredita que a realizacdo da filosofia ndo pode
ser uma tarefa teodrica, pois “interpretar o mundo” ¢ uma atividade prisioneira da ilusdo
ideoldgica, e esta s6 pode ser dissipada efetivamente na medida em que a sua base real for
transformada. Mas, com isso, a propria filosofia, que se constrdi a partir dessa ilusdo, perde a

sua razdo de ser.

' Adam Smith é um dos filésofos do chamado "Iluminismo Escocés", conhecido por sua obra principal, 4n
Inquiry Into the Nature and Causes of the Wealth of Nations ("Uma Investigagdo sobre a natureza e as causas da
riqueza das nagodes"), de 1776, sendo o primeiro filésofo a conceber uma organizacio dindmica da sociedade no
sentido de sua evolugdo para um sempre maior bem estar coletivo, uma linha de pensamento que evoluiu no
século XIX para o utilitarismo. Ele concebe como agente desse movimento a propria "natureza humana" levada
por uma forte inclinagdo para a troca comercial e pelo desejo de melhoramento proprio, porém susceptivel de ser
guiada pelas faculdades da razéo.
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Dessa maneira, faz-se necessaria a transformacao da base real da ideologia, a aboligao
da divisdo social, que na sociedade capitalista se manifesta na propriedade privada. E o
desenvolvimento do pensamento marxista mostra que a expressdo da contradi¢do entre as

relacdes de producao e as forgas produtivas ¢ a luta de classes.

A histodria de todas as sociedades que existiram até nossos dias, tem sido a
histdria da luta de classes. Homem livre e escravo, patricio e plebeu, bardo e
servo, mestre de corporagdo e companheiro, numa palavra, opressores e
oprimidos, em constante oposi¢ao, tém vivido numa guerra ininterrupta (...);
uma guerra que terminou sempre ou por uma transformagao revoluciondria
da sociedade inteira, ou pela destruicdo das duas classes em luta. (MARX &
ENGELS, 1987)

Para Marx, esse ¢ o sentido da historia, e compreendé-lo ¢ também compreender que a
sociedade capitalista deve ser transformada. Um pensamento que orientou grande parte da
producdo filosofica e socioldgica que viria depois e que deu base as grandes construgdes
teoricas da modernidade.

Weber (1864-1920), que juntamente com Marx ¢ considerado um dos modernos
fundadores da sociologia, sendo um dos primeiros a dedicar-se ao estudo da racionalidade,
também ndo poderia deixar de ser citado neste item, ainda que um aprofundamento de suas
idéias venha a ser feito no capitulo seguinte. Em seu entendimento de sociologia, Weber toma
como referéncia a individualidade e, na medida em que trabalha com conceitos basicos de
papel, acdo social, sentido e agente individual, o autor enfoca condutas individuais e como
estas condutas configuram questdes de interesse socioldgico. Para ele, o “espaco social” ¢
constituido de conflitos endémicos entre as esferas de valores e os individuos e a
racionalidade se apresenta enquanto uma busca desenfreada pela supervalorizacdo individual,
um “carcere” que molda as pessoas que vivem na sociedade. (SOUZA, 1994-1997)

De acordo com Souza (ibid.), o trabalho de Weber ¢ voltado inicialmente para a
histéria econdmica, com o propodsito de estudar o mundo ocidental, visando apontar e estudar
aquilo que lhe ¢é especifico: a presenga de um capitalismo organizado em moldes racionais e a
racionalizacdo da conduta em todas as esferas da existéncia humana. Para ele, a ciéncia social
deve cuidar da andlise “objetiva” dos fatos, ou seja, seus resultados, podendo ainda orientar os
atores naquilo que querem fazer. A tarefa do conhecimento cientifico consiste na ordenagao
racional da realidade empirica.

Nesse sentido, Weber entende a racionalidade enquanto a conveniéncia de certos

meios propostos para se atingirem fins praticos. Para ele, o capitalismo que se concretizava
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com a Revolucao Industrial representava a forma mais racional de vida do homem, o “tipo

ideal” de organizagdo pautada na racionalidade.

Este processo de racionalizagdo no campo da ciéncia e da organizagdo
econdmica determina indubitavelmente uma parte importante dos ideais da
vida da moderna sociedade burguesa. O trabalho a servico de uma
organizacao racional para o abastecimento de bens materiais a humanidade,
sem duvida, tem-se apresentado sempre aos representantes do espirito do
capitalismo como uma das mais importantes finalidades de sua vida
profissional (...) Poderia, assim, parecer que o desenvolvimento do espirito
do capitalismo seria melhor entendido como parte do desenvolvimento do
racionalismo como um todo, e poderia ser deduzido da posi¢do do
racionalismo quanto aos problemas bésicos da vida. (WEBER, 1974, p.205)

Para Weber (1974), o capitalismo racional tem em conta as possibilidades do mercado,
isto €, oportunidades econdmicas no sentido mais estrito do termo; quanto mais racional for,
mais se baseia na venda para grandes massas e na possibilidade de abastecé-las. E este
capitalismo, elevado a categoria de sistema, s6 é possivel, na visdo de Weber, se pensado a
partir do desenvolvimento moderno ocidental.

Ao contrario de Marx, Weber ndo vé o fim do capitalismo como algo certo na historia.
Em suas obras, ele aponta as crises deste modelo econdmico como conseqiiéncia da
possibilidade de especulacdo, e dos interesses alheios as empresas. Mas explica que as crises
transformaram-se num elemento imanente do sistema econdmico, pois em todos os tempos e
lugares houve crises, como desemprego, carestia, paralisagdo de vendas e acontecimentos
politicos que destrocaram a vida econdmica.

Ainda assim, Weber considera o modelo capitalista como aquele que mais se aproxima

do que se pode chamar de racional, pois

(...) é diferente que um lavrador chinés ou japonés se encontre faminto, ¢
saiba que a divindade ndo lhe ¢ favoravel, e que os “espiritos” se rebelaram
e, por causa disso, a natureza nao lhe manda em tempo oportuno a chuva ou
os raios solares, ou que a ordenacdo econdmica como tal pode ser acusada
como responsavel pela crise, frente ao ultimo trabalhador. (WEBER, 1974,
p.134)

Weber (1974) nos lembra que se pode racionalizar a vida de pontos de vista bésicos,
fundamentalmente diferentes e em diregdes muito diferentes, pois o “racionalismo” ¢ um

conceito histoérico que engloba todo um mundo de componentes diversos, mas é preciso
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descobrir como se desenvolve a idéia da divisdo do trabalho na vocagio?, que é tdo irracional
e tdo caracteristica de nossa cultura.

Pensando exatamente no irracional presente ou inerente ao racional é que surge o
movimento mais tarde conhecido enquanto “Escola de Frankfurt”, pautado, entre outros, nas
elaboracdes de Weber sobre o processo de desencantamento do mundo e de racionalizagdo
das esferas da vida.

De acordo com a professora de filosofia da Universidade de Sao Paulo, Olgaria Mattos
(apud Abrao, 1999) o século XVIII ficou conhecido como “a época da emancipagdo do
homem através da realizagio do potencial da razio”. E a época do esclarecimento, do
pensamento independente e da esperanga num processo ilimitado das realizagdes da ciéncia.
O século XIX herdou, em muitas de suas vertentes, a confianca absoluta numa razao soberana
e dominadora, e foi preciso que a face opressora do trabalho se mostrasse inteira na miséria
gerada pela desigualdade social para que abalasse a crenga no estabelecimento definitivo do
reino da razao tecnoldgica e se abrisse o espago da critica de um ideal de racionalidade no
qual os valores humanos ja ndo apareciam como finalidade.

Marcados por trés importantes experiéncias historicas, os chamados frankfurtianos
buscam um instrumental teérico que vai além do marxismo para entender e explicar a
racionalidade moderna. Em primeiro lugar, a revolugdo bolchevique, da qual resultou o
Stalinismo na Ex-URSS, um pais de economia atrasada e capitalismo incipiente, local pouco
provavel, no contexto da teoria marxista, de se esperar uma revolugdo socialista. Em segundo
lugar, a vitéria do nazismo na Alemanha, pais de onde se aguardava uma verdadeira
revolucdo socialista, e em terceiro lugar o crescimento dos EUA, demonstrando o poder cada
vez mais crescente do capitalismo. (PINTO, 1996, p.54)

De acordo com Pinto (1996), esses eventos histdricos colocaram questdes para as

quais o marxismo parecia ndo oferecer respostas adequadas.

Que fatores sdo estes que fazem com que milhdes de pessoas sejam
dominadas por figuras como Hitler e Stalin, ou adequem-se ao status quo
sob a égide da sociedade de consumo e da industria cultural? Por que os
trabalhadores votam em seus algozes? O que houve com a consciéncia de
classe operaria? Haverd, no ser humano, uma incapacidade intrinseca para a
liberdade? (PINTO, 1996, p.54)

2 Nesse trecho, Weber se refere ao estudo das religiGes, ao qual se dedicou em seu trabalho, especialmente o
relacionamento das idéias religiosas fundamentais do protestantismo ascético com suas maximas da vida
econdmica cotidiana.
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A Escola de Frankfurt surge neste cendrio dramatico, guiada por essas questdoes que
servem de ponto de partida na constru¢ao de uma teoria critica da sociedade. Nasce enquanto
denominacdo tardia do Instituto para Pesquisa Social, fundado em 1923. Tal instituto, a que
originariamente se cogitou chamar Instituto de Marxismo, revela a vocagdo para integrar a
questdo socialista no ambito das reflexdes académicas e universitarias, pois esteve ligado a
Universidade de Frankfurt. Alguns pensadores como Horkheimer, Adorno, Benjamin,
Marcuse e Fromm constituiram um circulo de intelectuais voltados para o largo espectro da
filosofia social, um movimento articulado em torno do 6rgao oficial do instituto, a Revista
para a Pesquisa Social, publicada de 1932 a 1933 em Leipzig ¢ de 1933 a 1939 em Paris, por
causa do exilio dos intelectuais que nele publicavam seus ensaios.

A Teoria Critica, associada a Escola de Frankfurt, se caracteriza por trés diferentes
momentos: o primeiro diz respeito aos escritos da década de 30, de Adorno, Horkheimer e
Marcuse, ¢ que procuram responder a questdo: em que condigdes € possivel uma teoria
materialista da sociedade? Trata-se de um momento marcado por preocupacdes acerca da
teoria do conhecimento. Um segundo periodo contém trabalhos da década de 40, cuja
caracteristica fundamental ¢ o afastamento explicito da teoria marxista da revolug¢do, com o
desaparecimento do tema da luta de classes e a conseqiiente substituicdo da critica da
economia politica pela critica da civilizagao técnica. Em um terceiro periodo, a partir dos anos
50, a teoria critica rompe com as esperancas revolucionarias de seu primeiro momento e se
encaminha para a andalise da sociedade unidimensional, em Marcuse, ¢ da sociedade
administrada, em Adorno e Horkheimer.

A sociedade unidimensional diz respeito ao conceito desenvolvido por Marcuse em
seu livro 4 Ideologia da Sociedade Industrial (1964). Um termo que o autor utiliza para
demonstrar o controle que a sociedade industrial, avangada, tecnoldgica e racional exerce
sobre as consciéncias humanas. Ja a sociedade administrada refere-se ao termo utilizado por
Adorno e Horkheimer para descrever a vitoria da técnica instrumental, da alienacdo e da
reproducdo nas sociedades modernas. Neste modelo de sociedade, os interesses dos meios de
produgdo capitalistas passam a dominar as relagdes sociais e politicas e empreendem uma
“administracao racional ¢ burocratica” da vida.

Esse ultimo periodo que caracteriza a Escola de Frankfurt ¢ marcado pela reflexao
acerca do desaparecimento do sujeito revolucionario no sentido marxista. Rompe-se a fé na
unidade entre a teoria e a praxis, no pensamento do intelectual radical e na pratica liberadora

do proletariado, pois este foi integrado a sociedade tecnoldgica unidimensional e, assim, o
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mundo moderno, homogéneo e uniforme suprime os individuos ao liquidar sua autonomia e a
liberdade de acdo na historia. (ABRAO, 1999)

A teoria critica evoca a necessidade de uma critica ndo apenas da sociedade, mas de
toda a racionalidade que recuse a no¢ao de contradicdo em nome do principio de identidade.
O contraditério ¢ assimilado ao irracional, de tal forma que a historia deve submeter-se ao
calculo racional que possibilite o controle do tempo historico. A nogdo de dialética de Hegel e
Marx, a ciéncia e a fascinagdo pela violéncia sdo as trés grandes suspeitas da Teoria Critica
com relagdo a Teoria Tradicional, isto ¢, ao pensamento analitico, binério, identitario. Sob a
otica dos frankfurtianos neste momento, a racionalidade analitica ordena e decompde, s6
podendo agir sobre uma natureza despojada, a qual corresponde um sujeito abstrato, ldgico.
Assim, sujeito e objeto se separam, separando-se também razdo tedrica e razdo pratica,
sensibilidade e entendimento.

De acordo com esse pensamento, toda filosofia que acredita no progresso e que
confunde “progresso cientifico” e “técnico” com o progresso da humanidade enquanto tal,
sem considerar a “regressdo da sociedade” e as recaidas perioddicas na barbérie, ndo passa de
uma racionalizagdo do sofrimento, pois passa por sobre a dor do homem singular e historico,
sujeito a um s6 tempo empirico, psicoldgico, histérico e transcedental.

Segundo Horkheimer (1980), para os sujeitos do comportamento critico, o carater
discrepante cindido do todo social passa a ser contradi¢do consciente. Ao reconhecer o modo
de economia vigente e o todo cultural nele baseado como produto do trabalho humano e como
a organiza¢do de que a humanidade foi capaz, aqueles sujeitos se identificam com esse todo e
o compreendem como vontade e razdo: ele ¢ o seu proprio mundo.

Por outro lado, descobrem que a sociedade ¢ compardvel com processos naturais extra-
humanos, meros mecanismos e, assim, este mundo ndo € o deles, mas sim o mundo do capital.
Aliés, para Horkheimer (ibid.), a histéria ndo pode, até agora, ser compreendida a rigor, pois
compreensiveis sao apenas os individuos e grupos isolados, € mesmo essa compreensao nao
se da de forma completa, uma vez que esses individuos, por forca da dependéncia interna de
uma sociedade desumana, sdo ainda fung¢des meramente mecanicas, inclusive na acdo

consciente.

Como uma unidade naturalmente crescente ¢ decadente, o organismo nao ¢é
para a sociedade uma espécie de modelo, mas sim uma forma apatica do
ser, da qual tem que se emancipar. Um comportamento que esteja orientado
para essa emancipagdo, que tenha por meta a transformacdo do todo, pode
servir-se sem duvida do trabalho teorico, tal como ocorre dentro da ordem
desta realidade existente. Contudo ele dispensa o carater pragmatico que
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advém do pensamento tradicional como um trabalho profissional
socialmente util. (HORKHEIMER, 1980, p. 131)

O pensamento tedrico no sentido tradicional considera tanto a génese dos fatos
concretos determinados como a aplicacao pratica dos sistemas de conceito, pelos quais esses
fatos sdo apreendidos e, por conseguinte, seu papel na praxis como algo exterior. Ja a
estrutura do comportamento critico, cujas intengdes ultrapassaram a da praxis social
dominante, ndo estd certamente mais proxima das disciplinas sociais do que das ciéncias
naturais. Sua oposi¢ao ao conceito tradicional de teoria ndo surge nem na diversidade dos
objetos nem na diversidade dos sujeitos. Para os representantes desta abordagem, os fatos, tais
como surgem na sociedade, frutos do trabalho, ndo devem ser entendidos como exteriores,

mas como produtos da humanidade que, como tal, deveriam estar sob o controle humano.

(...) o pensamento critico ¢ motivado pela tentativa de superar realmente a
tensdo, de eliminar a oposi¢do entre a consciéncia dos objetivos,
espontaneidade e racionalidade, inerentes ao individuo, de um lado, ¢ as
relacdes do processo de trabalho, basicas para a sociedade, de outro. O
pensamento critico contém um conceito do homem que contraria a si
enquanto ndo ocorrer essa identidade. Se é proprio do homem que seu agir
seja determinado pela razdo, a praxis social dada, que da forma ao modo de
ser (Dasein), é desumana, e essa desumanidade repercute sobre tudo o que
ocorre na sociedade. (HORKHEIMER, ibid, p.132)

O pensamento critico com sua teoria ndo tem a fungdo de um individuo isolado nem a
de uma generalidade de individuos, mas considera conscientemente como sujeito a um
individuo determinado em seus relacionamentos efetivos com outros individuos e grupos, em
seu confronto com uma classe determinada e, por ultimo, mediado por este entrelagamento,
em vinculagdo com o todo social e a natureza. Este sujeito ndo €, pois, um ponto, mas sua
exposicao consiste na construgdo do presente historico.

Adorno, outro grande representante da Teoria Critica, ressaltou, em quase todas as
suas obras, a preocupagdo com a perda da razdo, representada pelo individuo que se coloca a
disposi¢ao do coletivo. Para ele, quando a praxis encobre com o 6pio do coletivo sua real
impossibilidade, ela se torna ideologia. Assim, o individuo deve entregar-se ao coletivo e
como recompensa recebe a graga de pertencer ao grupo. Eis aqui, para Adorno, o ponto de
transicao ao irracionalismo, através do qual inculca-se aos adeptos que, mediante a renuincia a
propria razao e ao proprio juizo, eles se tornam participes de uma razdo superior, coletiva.

Para ele, razdo e racionalidade sdo implacavelmente identificadas com a razdo

instrumental. Na Dialética do Esclarecimento (1972), que escreveu em parceria com
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Horkheimer, ambos explicam que a instrumentalidade ¢, em si mesma, uma forma de dominio
que, ao controlar os objetos, viola-lhes a integridade, suprimindo-os e destruindo-os. Por isso,
a tecnologia ndo € neutra e seu uso ja implica uma tomada de posi¢ao de valor. O pensamento
técnico atinge todas as esferas da vida, as relagdes humanas, politicas e assim por diante. “4
sociedade é contraditoria e mesmo assim determindvel; a um so tempo racional e irracional,
sistemdtica e caotica, natureza cega e mediada pela consciéncia.” (ADORNO &
HORKHEIMER, 1994, p. 47)

Nao s6 para Adorno e Horkheimer, como para os outros pensadores que marcaram o0s
escritos da Escola de Frankfurt, os sujeitos das sociedades modernas ndo conseguem ir além
desta racionalidade técnica, e acabam por viver a razdo como estd posta pelos meios de
producdo capitalistas, reproduzindo as relagcdes do modelo econdmico, que acaba por orientar
todos os ambitos da vida. No que diz respeito a essa questdo, assim nos falam Adorno e
Horkheimer:

Cada uma de suas irracionalidades em particular complementa, de certo
modo, a irracionalidade da estrutura como um todo. A totalidade social
ndo leva uma vida préopria além daquilo que ela engloba e que a compde.
Ela se produz e se reproduz através de seus momentos individuais
(ADORNO & HORKHEIMER, ibid, p.48)

Segundo Pinto (1996), o que leva os frankfurtianos a formulagdo dessa Teoria Critica
¢ seu desapontamento com os fins da razao iluminista nas sociedades modernas. A vitoria da
racionalidade, que trazia consigo os principios do iluminismo, concretizou-se a partir de uma
completa reificagdo do individuo, ndo deixando margem para o desenvolvimento de uma
razdo reflexiva e de um sujeito pensante. Na razdo da modernidade capitalista, o individuo se
identifica inteiramente com a mercadoria, uma vez que a propria sociedade capitalista o vé
enquanto a mercadoria forca de trabalho. Nesse sentido, ressalta Pinto (ibid.), o resultado do
projeto iluminista foi o “brotar da des-razdo no seio da propria razdo”(p.66).

A racionalidade passa a ser, portanto, irracional. Por isso justamente ¢ que nos parece
limitada para a explicagdo ndo s6 das relagdes sociais, como também da escola. Nao
acreditamos ser possivel pensar a educagdo, seus problemas e sua viabilidade se entendemos a
razao como irracional, ou se consideramos que as patologias sociais que agora se apresentam
ndo podem ser solucionadas.

Como veremos, Habermas, ao contrario de Adorno, Horkheimer e Marcuse, busca
uma saida para resolver este impasse a partir da propria razdo, empreendendo um salto

paradigmatico e apostando na constru¢do de uma nova racionalidade.
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Sua escolha nos parece a mais acertada, pois se pensamos que o mundo tal como esté
construido ndo pode modificar-se, se acreditamos que nossa acdo ¢ mero reflexo das
imposi¢des do sistema capitalista avancado e que a educacdo, enquanto elaboracdo humana,
também reproduz as relacdes de dominagdo, ndo havendo alternativa de mudanca, nem
objetiva, nem subjetivamente, de nada adianta pensar a escola, suas influéncias ¢ sua
viabilidade.

Nossa atuacdo e pensamento a partir da perspectiva educacional s6 faz sentido se
entendermos que a razdo ¢ uma constru¢do humana e, portanto, pode ser construida de outra
maneira, se nosso esforco for igualmente apresentado no sentido de descrever a situagao atual
do mundo e da educagdo e no de apontar caminhos para sua transformacao.

Em face disso ¢ que o pensamento de Habermas nos parece fundamental, na medida
em que dedicou-se a repensar a razdo, esforcando-se por construir um novo modelo de
racionalidade que ndo s6 explicasse as patologias sociais, mas que desse conta de abarcar um
mundo de reproducdo e, também, transformagdo, entendendo a forte atuagdo dos sistemas,
mas sem deixar de considerar a participacdo dos sujeitos, capazes de linguagem e acao.

Seu pensamento, sobre o qual vamos nos ocupar a seguir, ¢ ainda mais importante na
medida em que se formula a partir de questdes bastante atuais da sociedade moderna, como a
questao dos direitos humanos e do desenvolvimento acelerado da técnica e da tecnologia. Um
pensamento fundamental para saber da realidade, suas constru¢des e implicacdes, tal qual a
necessidade de se construir uma nova racionalidade, uma nova possibilidade de mundo e de
educacdo, a partir de uma razdo reelaborada e ressignificada numa perspectiva

transformadora.
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4. A ACAO COMUNICATIVA EM HABERMAS

“Uma pessoa so pode ser livre se todas as
emais o forem igualmente.
d fi Imente.”

(Habermas)

Tendo em mente a problematica da racionalidade, apontada a partir dos contextos de
modernidade e neoliberalismo e também na trajetoria da razdo, apresentaremos neste capitulo
elementos do pensamento de Habermas, entendendo que sua compreensao ¢ fundamental na
construcdao de uma nova possibilidade de razdo, tanto para a sociedade, como para a escola e a
educacao.

Se toda a histdria da razao parece culminar numa concep¢ao moderna desacreditada na
racionalidade e na sua perspectiva de emancipagdo, a contemporaneidade também nos deu a
possibilidade de seguir a investigacdo acerca da razdo humana a partir de outras perspectivas.
Uma delas, nascida a partir dos escritos da Escola de Frankfurt, da qual foi também parte
integrante, diz respeito ao pensamento de Habermas, que se preocupou em reconstruir os
fundamentos normativos e formular uma teoria critica que considerasse, buscando supera-las,
as patologias sociais. Vislumbra, assim, a emergéncia de um novo tipo de racionalidade,
valendo-se de uma andlise reconstrutiva do contetido de nossas praticas.

A partir de sua Teoria da A¢gdo Comunicativa, criada na década de 1980, Habermas
abre caminhos a novas teorias sociologicas. Suas contribui¢des sdo chave para a elaboragao
de uma teoria explicativa do mundo atual, uma vez que racionalidade, para ele, tem menos a
ver com 0 conhecimento e sua aquisi¢ao, que com o uso que fazem dele os sujeitos capazes de
linguagem e agdo. (FLECHA, GOMEZ & PUIGVERT, 2001). Seguindo suas idéias,
poderemos ver que sdo os sujeitos que criam e usam a racionalidade, a qual ndo ¢ uma
realidade objetiva que se impde de forma determinista, mas também, na verdade, uma
escolha.

Trataremos, portanto, nesse capitulo, de explicar a retomada que faz Habermas das
teorias sociologicas e da propria Teoria Critica para construir um novo modelo de
racionalidade, que culmina na sua mais importante construcdo tedrica: a idéia de acdo
comunicativa.

De acordo com a construcao teorica de Habermas (1987-b), o pensamento filosofico

nasce da reflexdo da razdo encarnada no conhecimento, na fala ¢ nas agdes. Assim, o tema
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fundamental da filosofia ¢ a razdo. Em sua Teoria da A¢dao Comunicativa, ele discute o
conceito de racionalidade a partir da perspectiva do nascimento da compreensdao moderna do
mundo, ou seja, a partir da chamada modernidade.

Para ele, a expressao “racional” sempre traz consigo uma relacao entre racionalidade e
saber, mas a racionalidade tem menos que ver com o conhecimento que com a forma que os
sujeitos fazem uso desse conhecimento. Assim, a estreita relagdo que existe entre saber e
racionalidade nos permite pensar que a racionalidade de uma emissdo ou manifestacao
depende da fiabilidade do saber que elas encarnam.

Para Habermas (ibid.), uma manifestagdo cumpre os pressupostos da racionalidade se
encarna um saber falivel, guardando uma relagdo com o mundo objetivo, ou seja, com os
fatos, e sendo acessivel a um juizo objetivo, sendo que este s6 pode ser objetivo se se faz pela
via de uma pretensdo transubjetiva de validez, o que quer dizer que para qualquer observador
ou destinatario a emissao precisa ter o mesmo significado que para o sujeito agente.

A verdade e a eficacia sdo pretensdes deste tipo, dai que as afirmagdes e agdes sao
mais racionais quanto melhor possam fundamentar-se as pretensdes de verdade proposional
ou de eficiéncia vinculadas a elas.

No entanto, Habermas (1987-b) destaca que esta proposta de reduzir a racionalidade
de uma emissao ou manifestagdo a sua susceptibilidade de critica acaba por ser bastante fragil.
Primeiro porque a caracterizacdo ¢ bastante abstrata, deixando de explicitar aspectos
importantes, e segundo porque ¢ demasiado restrita, uma vez que o termo “racional” ndo se
utiliza somente em conexao com emissdes ou manifestagdes que possam ser verdadeiras ou
falsas, eficazes ou ineficazes, mas abarca um espectro muito mais amplo, e remete a diversas

formas de argumentacao.

As afirmacdes fundadas e as ac¢des eficientes sdo, sem duvida, um sinal de
racionalidade, e os sujeitos capazes de linguagem e ag¢do que, na medida do
possivel, ndo se equivocam sobre os fatos, nem sobre as relagdes fim/meio
sao chamamos, desde logo, racionais. Mas ¢ evidente que existem outros
tipos de emissdes e manifestagdes que, ainda que nao estejam vinculadas a
pretensoes de verdade ou de eficiéncia, ndo por isso deixam de contar com
o respaldo de boas razdes'. (HABERMAS, 1987-b, p.33)

" Todas as tradugdes dos textos de Habermas presentes nesta dissertagdo sdo tradu¢des minhas das versdes em
espanhol.
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Nos contextos de comunicagao, de acordo com o pensamento de Habermas (ibid.), nao
chamamos racional somente a quem faz uma afirmagdo e ¢ capaz de defendé-la frente a um
critico, mas também a quem expressa um desejo, um sentimento, um estado de animo e ¢
capaz de comportar-se de forma coerente com o dito. Uma pratica comunicativa tem como
pano de fundo um mundo da vida, um conceito desenvolvido por Schiitz e destacado por
Habermas para apontar um horizonte a partir do qual as pessoas se movem, e dentro do qual
os agentes comunicativos interagem. Um pano de fundo que tende a consecug¢do, manutengao
e renovacdo de um consenso que descansa sobre o reconhecimento intersubjetivo de
pretensdes de validade susceptiveis de critica. (HABERMAS, 1987-b, p.119)

A racionalidade imanente a esta pratica se manifesta no acordo, comunicativamente, ¢
apdia-se em razdes. Assim, a racionalidade daqueles que participam desta pratica
comunicativa se mede por sua capacidade de fundamentar suas manifestacdes ou emissoes
nas circunstancias apropriadas. A racionalidade imanente a pratica comunicativa cotidiana
remete, pois, a pratica da argumentacao.

Pensando na racionalidade comunicativa enquanto entendimento, para o qual se requer
estudar as condi¢des que nos permitem chegar a um consenso racional, Habermas formula os
conceitos de argumento e argumentagdo. Para ele, os argumentos se compoem de emissdes
problemadticas que levam consigo pretensdes de validade, mas também razdes que podem ser
duvidosas, e a argumentagdo ¢ o tipo de fala na qual os participantes ddo argumentos para

desenvolver ou recusar as pretensdes de validade que possam deixar duvidas.

(...) a argumentag@o pode ser considerada de um terceiro ponto de vista: tem
por objetivo produzir argumentos pertinentes, que convengam em virtude de
suas propriedades intrinsecas, com que desempenhar ou rechagar as
pretensdes de validade. Os argumentos sdo os meios com cuja ajuda pode
obter-se um reconhecimento intersubjetivo para a pretensdo de validade que
o proponente formula de forma hipotética, e com os quais, portanto, uma
opinido pode transformar-se em saber. ( HABERMAS, ibid, p.47)

Para Habermas (1987-b), quando se pretende que algo seja considerado bom ou
verdadeiro, pode-se fazé-lo impondo-o a forca, ou seja, a partir de uma pretensao de poder ou,
por outro lado, possibilitando um didlogo no qual os argumentos de todos/as sejam levados
em consideracdo, a partir de pretensdoes de validade, nas quais se considera a forca dos
argumentos. Nesse sentido, ele introduz um excurso sobre a teoria da argumentagdo, que
considera fundamental na medida em que o conceito de racionalidade se refere a um sistema

de pretensoes de validade. Argumentagao, para ele, diz respeito
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ao tipo de fala em que os participantes tematizam as pretensdes de validade
que se tem duvidosas, e tratam de desempenha-las ou de recusa-las por
meio de argumentos. Uma argumentacdo contém razdes que estdo
conectadas de forma sistematica com a pretensdo de validade da
manifestacdo ou emissdo problematizadas. A forga de uma argumentagao se
mede no contexto dado pela pertinéncia das razdes. (HABERMAS, ibid, p.
37)

De acordo com Habermas, a susceptibilidade de fundamentacdo das emissdes ou
manifesta¢des racionais responde, por parte das pessoas que se comportam racionalmente, a
disponibilidade de expor-se a critica e, se necessario, enfrentar racionalmente as questdes que
lhe sdo apontadas, colocando-se aberto aos argumentos ¢ as possibilidades de mudanga.

Em virtude de sua susceptibilidade a critica, as manifestacdes ou emissoes racionais
sdo também susceptiveis de corre¢do. Nesse sentido, podemos corrigir as tentativas falidas se
desejamos identificar os erros que temos cometido. E o conceito de racionalidade se vé
conectado a capacidade de aprender com os desacertos, a refutacdo de hipoteses e o fracasso
das intervengdes no mundo.

Em sua obra, Habermas (ibid.) cita uma investigacdo pioneira a respeito dos usos do
argumento. Uma investigagdo desenvolvida por St. Toulmin na década de 70, a partir da qual
a fala argumentativa distingue-se sob trés aspectos: quando considerada como processo, como
procedimento, ou quando tem por objetivo produzir argumentos.

No primeiro caso, se trata de uma forma de comunica¢do que Toulmin qualifica
como pouco freqliente e rara, por tratar-se de uma forma de comunicagcdo que pretende
aproximar-se de condi¢des ideais. Nesse caso, os participantes na argumentacao t€ém todos
que pressupor que a estrutura de sua comunicagdo nao tem outro motivo que nao seja a busca
da verdade, e assim a argumentacdo pode ser entendida enquanto uma acdo orientada ao
entendimento.

No segundo caso, quando se considera a argumentacdo como procedimento, se trata de
uma forma de interacdo que esta submetida a uma regulamentacdo especial. Efetivamente, o
processo discursivo de entendimento esta regulado de tal modo que os implicados:

v’ tematizam uma pretensio de validade que se tenha problematica e,

v’ exonerados da pressdo da a¢do e da experiéncia, adotando uma atitude hipotética,

v/ examinam com razdes, e somente com razdes, se procede reconhecer ou ndo a
pretensao defendida pelo proponente.

J& no terceiro caso, a argumentagao tem por objetivo produzir argumentos pertinentes,

que convencam em virtude de suas propriedades intrinsecas como desempenhar ou rechagar
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as pretensoes de validade. Assim, os argumentos sao os meios com cuja ajuda pode obter-se
um reconhecimento intersubjetivo para a pretensdo de validade que o proponente coloca de
forma hipotética e com os quais uma opinido pode transformar-se em conhecimento.

Habermas (1987-b) relaciona os trés aspectos mencionados com as conhecidas
disciplinas aristotélicas: a retorica se ocupa da argumentagdo como processo; a dialética dos
procedimentos pragmaticos da argumentacdo; ¢ a logica dos produtos da argumentagdo. E
efetivamente, de acordo com cada aspecto sob o qual consideramos a argumentacdo, as
estruturas que nela descobrimos sdo distintas.

Sob o aspecto de processo, as argumentacdes tém a intencdo de convencer a um
auditério universal e alcangar uma concordancia geral. Sob o aspecto de procedimento, tém
intencdo de acabar com a disputa em torno das pretensdes de validade hipotéticas com um
acordo racionalmente motivado. E sob o aspecto de produto tém a intengdo de desempenhar
ou fundamentar uma pretensao de validade por meio de argumentos.

Tendo explicado isto, Habermas se propde a tratar da argumentagdo enquanto
processo, com o objetivo ndo de averiguar em que consiste a argumentagdo racional ou
correta, mas averiguar como argumentam, em efeito, os homens e mulheres. Para tanto,
baseia-se, também, nas idéias de Wolfgang Klein, por sua inten¢do de dar ao pensamento
retorico um conseqliente giro em termos de ciéncia experimental.

Segundo Habermas (ibid.), o estudo de Klein traz algumas conseqiiéncias paradoxais
por conta da tentativa de pensar a logica da argumentagdo desde a perspectiva do
desenvolvimento dos processos de comunicagdo, e de evitar analisar desde o principio os
processos de formagdo de um consenso também como obtencdo de um acordo racionalmente
motivado, e como desempenho discursivo de pretensdes de validade.

Ja Toulmin (apud HABERMAS, ibid.) ndo distingue claramente entre pretensoes
convencionais dependentes do contexto de agdo e pretensdes universais de validade. E ainda
que ele considere que a validade de uma pretensdao s6 pode desempenhar-se por decisdes
consensuais produzidas comunitariamente, a diferenga crucial entre decisdes alcangadas
consensualmente, mas ndo garantidas, so aparece implicitamente em sua teoria.

Na verdade, Habermas acredita que Toulmin ndo diferencia claramente estes dois tipos
de consenso. As argumentagdes podem ser organizadas de maneira que orientem o conflito,
ou de maneira que orientem o consenso, € estes dois modelos ndo podem considerar-se como
formas de organizagdo equiparaveis, ou situadas em um mesmo plano.

Habermas (1987-b) nos alerta quanto a forg¢a racionalmente motivante do melhor

argumento, chamando ateng¢do para aqueles que podem ter valor universal.
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(...) o tipo de pretensdes de validade com que se apresentam os valores
culturais ndo transcende os limites locais de forma tdo radical como as
pretensdes de verdade e justica. Os valores culturais ndo sdo validos
universalmente; se restringem, como seu nome mesmo indica, ao horizonte
de um determinado mundo da vida. Tampouco sdo eles plausiveis sendo
num contexto de vida particular. Dai que a critica dos padrdes de valor
suponha uma pré-compreensdo comum dos participantes na argumentagao,
da qual ndo se pode dispor a vontade, sendo que constitui, uma vez que
delimita, o ambito das pretensdes de validade tematizadas. Somente a
verdade das proposicdes, a retitude das normas morais e a inteligibilidade
ou correta formacao das expressdes simbolicas sdo, por seu proprio sentido,
pretensdes universais de validade que podem submeter-se a exames em
discursos. (HABERMAS, 1987-b, p.69)

Para ele, ¢ somente nessas condi¢des que cumprimos, com suficiente aproximagao,
uma situacdo ideal de fala, na medida em que a pretensdo de validade torna possivel aos
participantes alcangar um acordo racionalmente motivado, ou seja, a construgdo de um
consenso.

Porém, até¢ aqui Habermas tratou o conceito de racionalidade utilizando-se do termo
“racional” enquanto elo condutor para esclarecer as condicdes em que acontece a
racionalidade, tanto no que diz respeito as emissdes como aos sujeitos capazes de linguagem e
acdo. E esse corte individualista e a-historico ndo ¢ considerado pelo autor como suficiente
para uma andlise sociologica. Nessa direcdo, portanto, ele se propde a discutir a racionalidade
de um modo de vida, uma racionalidade de um mundo da vida compartilhado ndo s6 por
grupos particulares, mas por todo o coletivo.

Nessa dire¢ao, o autor nos coloca a existéncia de trés diferentes mundos: o mundo
objetivo, o mundo social e o mundo subjetivo. O primeiro ¢ idéntico a todos os observadores,
diz respeito as coisas materiais existentes; o segundo ¢ um mundo intersubjetivamente
compartilhado, e diz respeito as normas vigentes; ja o terceiro ¢ um mundo individual,
interno, ao qual se atribui tudo aquilo que nao pode ser incorporado no mundo externo e ao
qual o individuo tem acesso privilegiado.

Assim, quando pensamos na verdade de um enunciado, ou em seu aspecto racional,
significa que o estado de coisas a que a afirmagdo se refere existe como algo presente no

mundo objetivo, sendo igual a todos os ouvintes e observadores.

As pretensdoes de validade resultam em principio suscetiveis de critica
porque se apéiam em conceitos formais de mundo. Pressupdem um mundo
idéntico para todos os observadores possiveis, ou um mundo
intersubjetivamente compartilhado por todos os membros de um grupo (...)
Assim, as pretensdes de validade exigem uma postura racional por parte do
ouvinte (HABERMAS, 1987-b, p.79)
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Habermas (ibid.) fala de mundo subjetivo em contraposi¢ao com o mundo objetivo € o
mundo social, embora reconheca que o ambito da subjetividade guarda uma relacdo de
complementaridade com o mundo externo. Para ele, o mundo objetivo ¢ comum a todas as
pessoas, como totalidade de ‘“fatos”, significando que um enunciado num processo de
comunicagdo, que se da sobre a existéncia deste correspondente estado de coisas, pode ser
considerado verdadeiro, bem como no que diz respeito ao mundo social, visto que todos
pressupdem também em comum um mundo social como totalidade das relagdes interpessoais
que sdo reconhecidas pelos integrantes como legitimas, ao contrario do mundo subjetivo, que
representa vivéncias pessoais a que somente o individuo tem acesso.

Mas o autor ainda se preocupa com alguns questionamentos acerca de “padrdes de
racionalidade alternativos”, e aponta alguns estudos na area de entendimento do que vem a ser
esse “olhar racional”. Ressaltando especialmente os trabalhos realizados na area da
antropologia, Habermas discute, ainda que brevemente, acerca do que pode ser considerado
razao universal, ou verdade universal, levando em consideracao os contrapontos apresentados
pela antropologia e que dizem ser a racionalidade reportada a cada contexto especifico em que
estd inserido um individuo ou uma cultura.

Habermas (1987-b) acredita que os integrantes de uma comunidade de linguagem se
entendem entre si sobre os temas centrais de sua vida pessoal e social, e se queremos
comparar os padrdes de racionalidade nos diversos sistemas de interpretacdo, ndo podemos
nos restringir a dimensao cientifica e tecnologica que nossa cultura nos sugere, ao contrario,
devemos pensar em padrdes a partir da possibilidade de enunciados verdadeiros, universais e

repletos de sentido.

(...) comparaveis sdo as imagens do mundo somente em relagdo a sua
poténcia de fundar sentido. As imagens do mundo langam luz sobre os
temas existenciais, que se repetem em todas as culturas, do nascimento a
morte, da enfermidade a desgraca, da culpa, do amor, da solidariedade e da
soliddo. Abrem possibilidades co-originarias “of making sense of human
life”. Com isso, estruturam formas de vida que ndo sdo comparaveis em seu
valor. (HABERMAS, 1987-b, p.91)

Habermas ndo quer dizer, com isso, que a racionalidade das formas de vida deva ser
reduzida a uma adequacdo cognitiva, ou submetida a uma racionalidade unilateralizada, mas
qualquer que seja o sistema de linguagem utilizado ¢ sempre possivel partir da pressuposi¢ao

de que a verdade ¢ uma pretensdo universal de validade. Assim, se um enunciado ¢
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verdadeiro, ¢ também merecedor de uma concordancia universal, qualquer que seja a
linguagem em que tenha sido formulado.

As imagens do mundo ndo somente podem ser comparadas entre si desde o ponto de
vista quase-estético e indiferente a verdade, como a coeréncia, a profundidade, a economia, a
completude etc, mas também desde o ponto de vista de sua adequagao cognitiva, que ¢ fungao
dos enunciados verdadeiros e possiveis neste sistema de linguagem.

De acordo com Flécha, Gomez e Puigvert (2001), Habermas ressalta que a forma
racional de conhecimento ndo pode ser relativizada como nao sendo melhor nem pior que a
magia, ou como uma forma propria de conhecer que foi imposta ao ocidente. Para cle, a
substituicdo de explicagdes miticas por modernas se d4, em maior ou menor medida, em todas
as culturas, embora a sociedade ocidental tenha desenvolvido, mais que outras, a compreensao
moderna. Além disso, as estruturas universais de racionalidade tém de ser resultado da
interagdo entre todas as culturas, devendo as pretensdes de verdade buscar uma aceitagao

universal, estando abertas a modificagao em contato com outras culturas.

(...) a racionalidade pode entender-se como uma disposi¢do dos sujeitos
capazes de linguagem e de aglo. Manifesta-se em formas de
comportamento para as quais existem, em cada caso, boas razdes. Isto
significa que as emissdes ou manifestacdes racionais sao acessiveis a um
julgamento objetivo. ( HABERMAS, 1987-b, p.43)

De qualquer maneira, Habermas reconhece a dificuldade em apresentar a acdo
orientada ao entendimento, visto que ndo a vivenciamos ou a0 menos nao a encontramos em
nossa pratica do dia-a-dia inteiramente. Além disso, parece ainda mais dificil pretender um
conceito de racionalidade com validade universal, dadas as diferencas entre compreensao
mitica e moderna do mundo e o contraste entre as orientagdes de acdo que se apresentam nas
sociedades arcaicas e as que se apresentam nas sociedades modernas.

Nessa perspectiva, Habermas (ibid.) se propde a revisar os pensamentos socioldgicos
da teoria da racionalizagdo que ja existem, conectando-se com uma tradicdo bem formada da
teoria da sociedade. Sua inten¢do ndo ¢ a de elaborar um estudo de tipo historico, mas servir-
se de estratégias conceituais, dos supostos e das argumentagdes que vém se desenvolvendo na
tradicao que vai de Weber a Parsons, com a intencao sistematica de apresentar os problemas
que podem resolver-se com uma teoria da racionalizagdo pensada a partir dos conceitos

fundamentais da acdo comunicativa.
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O inicio de sua busca se da com a retomada do pensamento de Weber, um grande
classico da sociologia do século XIX, que rompeu com as premissas da filosofia da historia® e
com os supostos fundamentais do evolucionismo, sem deixar de entender a modernizacao da
sociedade como resultado de um processo historico-universal de racionalizagao.

Weber (apud HABERMAS, 1987-b) submeteu os processos de racionalizagdo a
minuciosos estudos empiricos, procurando evitar redugdes empiristas que eliminassem nos
processos de aprendizagem social precisamente os aspectos da racionalidade, mas deixou sua
obra, de acordo com a perspectiva habermasiana, em estado fragmentario. No entanto,
Habermas acredita ser possivel utilizar sua teoria da racionalizagdo como elo condutor para
reconstruir seu projeto.

Segundo Habermas (ibid.), a obra weberiana em seu conjunto apresenta diversas
inconsisténcias, visto que, para analisar o processo universal de desencantamento do mundo,
que para Weber criou as condigdes necessarias para o aparecimento do racionalismo
ocidental, valeu-se de um conceito bastante complexo de racionalidade, enquanto que para
analisar a racionalizacdo social, tal como ela acontece no mundo moderno, guiou-se por uma
idéia recortada de racionalidade: a racionalidade com objetivo a fins. Um conceito, alias, que
Weber compartilha, por um lado, com Marx e, por outro, com Adorno ¢ Horkheimer, como
pudemos ver brevemente no capitulo anterior.

Seguindo o pensamento de Habermas, veremos que Marx entende a racionalizagdo
social a partir da ampliacdo do saber empirico, das melhoras das técnicas de producdo e com a
mobilizagdo, qualificacdo e organizagdo cada vez mais eficazes das forcas de trabalho. Para
ele, as relagdes de producao e as instituigdes que regulam o acesso aos meios de producao so
podem ser transformadas a partir de uma revolucao que vem das forgas produtivas.

Habermas (ibid.) acredita que Weber, por outro lado, julga o marco institucional da
economia capitalista ¢ do Estado moderno ndo como relagdes de produgdo que encadeiam o
potencial de racionalizacdo das forgas produtivas, mas como subsistemas de acdo racional
com objetivo a fins que embasam o racionalismo ocidental. Entretanto, Weber teme que o
resultado desse processo de burocratizagdo possa gerar uma ‘“‘coisificacdo” das relacdes
sociais, acabando por afogar os impulsos motivacionais de que se nutre o0 modo racional de

vida.

* De acordo com Walsh (1978), a filosofia da histéria comegou a ser considerada matéria independente com
Herder, em 1784, e terminou pouco depois do aparecimento de uma obra péstuma de Hegel, em 1837. Seu
objetivo era chegar a um entendimento do curso da histdria como um todo; mostrar que a historia podia ser
considerada como uma unidade que compreendia um plano geral, capaz de esclarecer o curso detalhado dos
acontecimentos, além de permitir ver o processo historico como algo satisfatorio a razao.
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Para Habermas (1987-b), os autores Adorno, Horkheimer e Marcuse interpretam Marx
a partir desta perspectiva weberiana, acreditando que a razao instrumental autonomizada e a
racionalidade da dominagdo da natureza podem gerar a irracionalidade da dominacdo de umas
classes sobre outras, desencadeando relagdes de producdo alienadas. A ciéncia e a técnica,
vistas por Marx enquanto um potencial emancipatdrio, agora aparecem como meio de
repressao social.

Habermas (ibid.) acredita que os conceitos de acdo nos quais se baseiam Marx, Weber,
Horkheimer e Adorno ndo sdo bastante complexos para apreender, nas agdes sociais, todos os
aspectos em que pode estar a racionalizagdo social. Além disso, ha uma mistura de categorias
de acdo e categorias sist€émicas nesse pensamento, pois a racionalizacdo da agdo e das
estruturas do mundo da vida ndo ¢ sindnimo de aumento da complexidade dos sistemas de
acao.

Assim como Marx, Weber entende a modernizacdo da sociedade como o processo
através do qual emergem o capitalismo ¢ o Estado moderno. Capitalismo e Estado moderno,
para este autor, se complementam em suas funcdes e estabilizam-se mutuamente. A
racionalizacdo, como aponta Habermas (ibid.), de acordo com a vertente weberiana, diz
respeito “a toda ampliagdo do saber empirico, da capacidade de previsdo e do dominio
instrumental e organizativo sobre processos empiricos” (p.216).

Para Weber (apud HABERMAS, ibid.), a historia da ciéncia moderna e as relagdes
praticas que essa ciéncia desenvolve com a economia sdo fendmenos distintos da forma
moderna de conduzir a vida. E em seus trabalhos interessou-se somente pelo segundo aspecto,
embora reconhecesse a importancia da historia da ciéncia e da técnica na cultura ocidental.
Seu pensamento caminha no sentido de apontar uma racionalizagdo religiosa que antecede o
racionalismo ocidental, assim como um processo de desencantamento dos sistemas miticos de
interpretagdo que ¢ assumido por ele enquanto conceito de racionalidade.

Habermas (1987-b) considera que se podem distinguir, assim, duas etapas do processo
de racionalizagdo, que sdo analisadas por Weber em seus estudos sobre a ética econdmica das
religides universais € em seus estudos sobre o nascimento e o desenvolvimento da economia

capitalista e do Estado moderno:

a) A racionalizagdo das imagens do mundo;
b) A transformacao da racionalizagdo cultural em racionalizagdo social;
A partir dessas duas etapas, Weber apresenta distintas esferas e sistemas de atuagdo do

racionalismo ocidental:
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» esferas culturais de valor: componentes da cultura que se diferenciam com a chegada
da modernidade (ciéncia e técnica, arte e literatura, direito e moral).

» sistemas culturais de acdo: nestes se elaboram as tradigdes sob distintos aspectos de
validade (organizagcdo do trabalho cientifico, do cultivo da arte, da comunidade
religiosa etc).

» sistemas centrais de a¢do: aqueles que determinam a estrutura da sociedade (economia
capitalista, Estado moderno e nucleo familiar).

» sistema de personalidade: as disposigdes para a agdo e as orientagdes para a vida

subjetiva.

Nesta sua analise da sociedade, Habermas acredita que Weber se atém a perspectiva
teorica de que a modernizagdo se apresenta como um processo historico universal de
desencantamento, que apresenta a racionalidade enquanto técnica, burocratica e industrial.
Mas pensando nas tendéncias de independéncia dos sistemas de acao racional com objetivo a
fins, que caracteriza desde o século XVIII o desenvolvimento da sociedade capitalista, Weber
formula uma critica a essa realidade que se apresenta formulada a partir das teses de perda de
sentido e perda de liberdade.

Na primeira, Weber (apud HABERMAS, ibid.) apresenta a tese de que a apari¢ao das
estruturas de consciéncia modernas rompeu a unidade entre o bom, o belo e o verdadeiro que
antes era mantida pelas categorias religiosas e metafisicas. Para ele, a razdo se dissocia em
uma pluralidade de esferas de valor, destruindo sua propria universalidade. Esta ¢ a perda de
sentido que estd posta, segundo Weber, como desafio existencial ao individuo desta
sociedade, que tera de construir em ambito privado a unidade que ja ndo cabe reconstruir nas
ordens da sociedade.

Na segunda tese, Weber trata da ameaga que o sistema capitalista racional apresenta a
liberdade do individuo, no sentido de constituir um poderoso cosmos de ordem econdmica
moderna, ligado aos pressupostos técnicos e econdmicos da producdo mecanica € que
determina o estilo de vida de todos/as dentro dessa engrenagem.

Em sua obra Ciéncia e Técnica Como Ideologia, Habermas (1984) discute a
preocupacdo apontada nao s6 por Weber, mas também por Marcuse, sobre o dominio cada
vez mais crescente da técnica e da ciéncia na sociedade moderna. Para ele, entretanto, ndo ha
um dominio irrestrito dos pressupostos técnicos e econdmicos da produ¢do mecanica sobre a

vida como um todo. Se hd uma predominancia da racionalidade instrumental, com objetivo a
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fins, ¢ porque, ao menos de certa forma, ela ¢ legitimada pelos sujeitos que formam essa

sociedade, podendo também ser superada por eles. Em suas palavras,

Nao deveria, entdo, ser entendida a racionalidade materializada nos sistemas
de acfo racional com objetivo a fins como uma racionalidade
especificamente restringida? Essa racionalidade da ciéncia e da técnica ndo
contém ja em seu seio, em lugar de reduzir-se, como pretende, as regras da
logica e da agdo controlada pelo éxito, um apriori material surgido
historicamente e, por isso, também historicamente superavel?
(HABERMAS, 1984, p.57)

E possivel entender, pela elaboracio de Habermas (1984), que a racionalidade
presente nas forcas técnicas e cientificas ndo conduzem, por si s6, a um melhor ou pior
funcionamento dos sistemas sociais, mas podem servir de instrumento para os sujeitos na
construcdo da prépria sociedade. “O aumento das forgas produtivas nio coincide com a
intencao de uma ‘vida feliz’, mas sim que pode servi-la.” (p.107-108).

De acordo com Habermas (ibid.), o aproveitamento de um potencial ainda ndo
realizado pode conduzir a melhora de um aparato econdmico industrial, levando inclusive a
possibilidades emancipatérias, pois a questdo, para Habermas, “ndo é que esgotemos as
possibilidades de um potencial disponivel ou de um potencial ainda a ser desenvolvido, sendo
que escolhamos aquele que podemos querer para levar uma existéncia em paz e com sentido”
(p.108)

Habermas (1987-b) considera aceitavel a preocupacdo de Weber demonstrada em sua
primeira tese, com a perda de sentido, com a separagdo do bom, do belo e do verdadeiro, mas
considera também que esta nao resiste a um exame critico no que diz respeito a crenca de
Weber num pluralismo de pretensdes de validade incompativeis. Para Habermas, como
abordamos anteriormente, a unidade da racionalidade esta garantida na diversidade de esferas
de valor, pois o que distingue as pretensdes de validade das pretensdes empiricas ¢ a
suposicao de que as primeiras podem desempenhar-se mediante argumentos. Estes, por sua
vez, sob 0s supostos comunicativos de um exame cooperativo de pretensdes de validade
consideradas como hipotéticas, sdo os unicos que podem desenvolver a forca de uma
motivacao racional.

Além disso, Habermas (ibid.) aponta que o pluralismo de materiais de valor nada tem
a ver com a diferenca entre os aspectos de validade sob os quais se diferenciam as questdes de
verdade, de justica ou de gosto, que podem ser racionalmente elaboradas como tais. E

tampouco a diferenciacdo dos sistemas em que organizam a ciéncia, o direito e a arte, nos
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quais se desenvolve um saber cultural sob um aspecto universal de validade distinto em cada
um deles, precisa, necessariamente, provocar um conflito irreconciliavel entre as ordens da
vida.

Mas Weber, na perspectiva de Habermas, vé a racionalidade enquanto técnica, por isso
estuda a racionalizagdo social referindo-se a racionalidade adequada a fins. Para Weber, o
importante ¢ a atividade teleolégica de um ator solitario; seu ponto de referéncia ¢ a
consciéncia, ndo a interacdo. Habermas (ibid.), ao contrario, reformula o conceito de
racionalizagdo ao priorizar a relagdo interpessoal de, ao menos, dois atores lingiiisticamente
competentes: “a agdo comunicativa refere-se a intera¢do de ao menos dois sujeitos capazes
de linguagem e agdo, que estabelecem uma relagdo interpessoal.”

Dessa maneira, Habermas vé o eixo central da racionalizagdo no potencial de
racionalidade contido na validade da fala, a partir da qual a perspectiva da a¢cdo comunicativa
supde uma emissdo que tenha sempre cardter comunicativo, ou seja, que se diga com a
intencdo de que o outro entenda; e que as pretensdes de poder sejam substituidas pelas de
validade.

Mas, para uma melhor compreensdo da idéia de racionalidade formulada por
Habermas, tornam-se importantes, neste momento, algumas consideracdes quanto aos
conceitos de racionalidade instrumental e racionalidade comunicativa, a partir dos quais
Habermas baseia sua formulaciao de agao comunicativa.

Para tanto, ¢ necessario retomar o pensamento de Weber acerca do racionalismo e sua
conseqiiente interpretagdo a respeito da racionalidade técnica ou instrumental, para poder
contrap0-lo ao conceito de racionalidade comunicativa, formulado por Habermas.

Em sua constru¢do teodrica acerca da racionalidade, apresentada por Habermas na sua
Teoria da Acdo Comunicativa, Weber insiste em vdrias interpretagdes para a palavra
“racionalismo”. A racionalidade pode tratar-se de um crescente dominio teérico da realidade
mediante conceitos cada vez mais precisos, ou de uma consecu¢ao metdodica de um
determinado fim pratico, mediante o calculo cada vez mais preciso dos meios adequados. Para
Weber, tratam-se de duas coisas distintas, embora estejam indissoluvelmente ligadas. Dessa
maneira, o autor distingue o dominio teérico e o dominio pratico da realidade.

O que interessa a racionalidade pratica diz respeito aos critérios conforme os quais os

sujeitos aprendem a controlar seu entorno:

Atua de forma racional com objetivo a fins quem se guia em sua agdo pelos
fins, os meios e as conseqiiéncias que sua agdo possa ter, pesando os meios
com os fins, os fins com as conseqiiéncias laterais, ¢ os distintos fins
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possiveis entre si e, em todo caso, pois, quem nao atua passionalmente, nem
guiando-se pela tradicdo. (WEBER, 1964, p.18, apud HABERMAS, 1987-
b, p.228)

Como podemos ver, a chave para o complexo conceito de racionalidade que Weber
tem em vista (a0 menos sob seus aspectos praticos) ¢ o conceito de agdo racional com
objetivo a fins. Mas Habermas (ibid.) acredita que esta racionalidade compreensiva, que esta
na base do tipo de racionalizacdo burguesa da vida, e que desde os séculos XVI e XVII se
torna familiar no ocidente, ndo deve ser considerada enquanto sindnimo de racionalidade com
objetivo a fins.

De acordo com Habermas (1987-b), Weber parte de um conceito extenso de “técnica”
para mostrar que o “emprego regulado de meios” ¢, num sentido abstrato, relevante para a
racionalidade do comportamento. Ele chama de “técnica racional” ao emprego de meios que
se guia, de forma consciente e planificada, pelas experiéncias e pela reflexdo sobre as
mesmas. Mas ainda que ndo se especifiquem as técnicas, seu ambito de aplicacdo e a base
experiencial a que, em cada caso, ¢ necessario recorrer para comprovar sua eficacia, o
conceito de “técnica” acaba sendo, na visdo de Habermas, demasiado geral, pois neste sentido
podemos chamar de “técnica” a toda regra e a todo sistema de regras que permita a
reproducdo fidvel de uma agdo, e nessa perspectiva existem técnicas para todos os tipos de
acoes: técnica de oragdo, de pensamento, de investigacdo, técnicas educativas, técnica militar,
técnica musical etc, e cada uma delas esté sujeita aos mais diversos graus de racionalidade.

Para Habermas (ibid.), o pensamento de Weber diz que a presenca de uma questdo
técnica significa sempre o mesmo: que temos duividas sobre os meios mais racionais a
empregar para alcancar determinado fim. Assim, o Unico critério pelo qual se mede essa
racionalizacao técnica € a regularidade de um comportamento reproduzivel diante do qual os
sujeitos podem tomar uma atitude que se baseia na previsao e no calculo.

Habermas acredita que Weber restringe o conceito de “técnica” e “racionaliza¢do dos
meios” especificando os meios, pois se somente sdo levados em consideragdo os meios com
que um sujeito capaz de agcdo pode realizar os fins que se propde, mediante uma intervengao
no mundo objetivo, entdo a eficdcia entra em jogo enquanto critério de avaliacdo. Dessa
maneira, a racionalidade no emprego dos meios se mede pela eficicia objetivamente
comprovavel de uma intervengdo, o que, para Habermas, permite distinguir entre agdes
“subjetivamente racionais com objetivo a fins” e agdes “objetivamente corretas”.

Além disso, seguindo o pensamento habermasiano, cabe indicar dentro das

formulagdes de Weber, o pensamento sobre uma progressiva “racionalidade dos meios” num
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sentido objetivo, pois cada vez que um determinado ponto do comportamento humano se
orienta num sentido de maior “correcao” técnica que antes, estamos diante de um “progresso
técnico”. E aqui novamente Habermas nos coloca a posi¢do de um conceito de técnica
demasiado amplo em que Weber se baseia, uma vez que ndo compreende somente as regras
instrumentais do dominio da natureza, mas também as regras do dominio do material no
terreno da arte, ou as técnicas de manipulagao politica, social, educativa etc.

Nesse sentido, se pode falar de técnica sempre que os fins que se realizam por seus
meios se concebam como parte integrante do mundo objetivo. Mas, se num primeiro
momento Weber considera a racionalizagdo sob o aspecto de utilizagdo dos meios, depois ele
diferencia este conceito, distinguindo nas agdes dois aspectos de racionalizagdo: primeiro, os
meios e os modos de utiliza-los podem ser mais ou menos racionais, ou seja, mais ou menos
eficazes em relacdo a um determinado fim (racionalidade instrumental); segundo, os fins
mesmos podem ser mais ou menos racionais, estar objetivamente melhor ou pior escolhidos,
levando em consideragdo determinados valores, meios e condi¢des de contorno
(racionalidade eletiva).

Neste segundo aspecto da teoria weberiana, Habermas (ibid.) aponta que a agdo so
pode ser racional na medida em que ndo esteja cegamente vinculada a paixao, ou guiada pelas
tradi¢des, mas vinculada a uma constelagao de interesses. Pensando neste contexto, Habermas
considera importante situar a distingdo entre racionalidade formal e racionalidade material,
embora ele acredite que as formulacdes de Weber a este respeito nao sejam muito claras. Para
ele, a racionalidade formal se refere as decisdes dos sujeitos que atuam racionalmente em sua
escolha, que tratam de perseguir seus interesses de acordo com preferéncias claras e maximas
de decisdo dadas, como no caso de uma gestdo econdmica. Ja a racionalidade material se
refere a racionalidade com objetivo a valores ou a determinados fins materiais.

Tomados conjuntamente os aspectos de racionalidade instrumental e de racionalidade
eletiva, ¢ o que Weber chama de racionalidade formal, em contraposicdo ao julgamento
material do sistema de valores. Weber, na visdo de Habermas, estd convencido de que a
decisdo entre os distintos sistemas de valores ndo pode ser motivada racionalmente. A forma
sobre a qual os sujeitos justificam suas preferéncias, a forma em que se orientam com objetivo
a valores ¢ um aspecto sob o qual uma acdo pode ser considerada como suscetivel de
racionalidade, uma vez que se caracteriza enquanto uma ac¢do segundo exigéncias que o
sujeito se v€ na obrigagdo de cumprir.

De acordo com Weber (apud HABERMAS, ibid.), somente os valores que podem ser

abstraidos e generalizados podem transformar-se em principios formais e ser aplicados
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procedimentalmente, exercendo uma forca orientadora de acdo bastante intensa para

transcender as situacdes concretas e penetrar todos os ambitos da vida.

Weber diferencia, pois, o conceito de racionalidade pratica sob o triplo
aspecto de utilizacdo de meios, de selecdo de fins e de orientagdo por
valores. A racionalidade instrumental de uma acao se mede pela eficacia no
planejamento do emprego de meios para fins dados; a racionalidade eletiva
de uma agdo se mede pela correcdo do calculo dos fins para valores
articulados com precisdo e para meios e condi¢cdes de contorno dados; e a
racionalidade normativa de uma acdo se mede pela forga sistematizadora e
unificante e pela capacidade de penetracdo que t€ém os padrdes de valor e os
principios que sdo subjacentes as preferéncias de acdo. (HABERMAS,
1987-b, p.233)

Habermas explica que as agdes que cumprem as condi¢cdes de racionalidade no
emprego dos meios e da racionalidade eletiva sdo chamadas por Weber de “racionais com
objetivo a fins”, e as a¢des que cumprem as condi¢des de racionalidade normativa, “racionais
com objetivo a valores”. A conexao desses dois tipos de racionalidade produz um tipo de ag¢ao
que atende a todas as condigdes da racionalidade pratica, que quando generalizadas pelas
pessoas ao longo do tempo e dos ambitos sociais, cria o que Weber (apud Habermas, ibid.)
chama de modo metddico-racional de vida, que possibilita e estimula os éxitos da agdo
simultaneamente:

» sob o aspecto de racionalidade instrumental na solug@o de tarefas técnicas e na construcao
de meios eficazes;
» sob o aspecto de racionalidade eletiva na escolha consistente entre alternativas de agao e,

» sob o aspecto de racionalidade normativa na solugo de tarefas pratico-morais.

Os distintos conceitos de racionalidade elaborados por Weber e apresentados por
Habermas mostram que Weber situa a problematica da racionalidade no plano das estruturas
da consciéncia. Weber obtém o conceito de racionalidade pratica analisando um tipo de a¢ao
em que se reinem a racionalidade dos meios, a dos fins e a dos valores e que, para ele,
historicamente se apresenta na figura do modo de vida induzido pela ética protestante’.

Do processo histdrico universal de racionalizacdo das imagens do mundo, que Weber
se propds a estudar a partir do desencantamento das imagens religioso-metafisicas do mundo,

surgiram as estruturas de consciéncia moderna que, entre os séculos XVI e XVIII produziram

3 Ver A ética protestante e o espirito do capitalismo (WEBER, 1904-1905)
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na Europa uma institucionalizacdo da acdo racional com objetivo a fins, afetando toda a
populagdo e introduzindo mudangas estruturais na sociedade global.

Os dois complexos institucionais em que Weber vé materializadas essas estruturas de
consciéncia moderna e que vé desenrolarem-se os processos de racionalizagdo social sdo a
economia capitalista e o Estado moderno. Habermas acredita que a racionalidade destas
formas significa, em Weber, que os empresarios, funciondrios e trabalhadores de maneira
geral se véem obrigados a atuar de forma racional com objetivo a fins, pois o que
organizativamente caracteriza a empresa capitalista e a administragdo estatal moderna ¢ a
concentragdo dos meios materiais de organizagdo nas maos de dirigentes obrigados a calcular
racionalmente.

E essa concentracdo dos meios materiais ¢ condigdo necessaria para a
institucionalizacdo da agdo racional com objetivo a fins, € que necessita também, para a sua
existéncia, de uma administragcdo publica, cujo funcionamento possa prever-se ¢ calcular-se
racionalmente segundo normas fixas de carater geral, como se faz com o rendimento
previsivel de uma maquina. O progresso do Estado burocratico, que julga e administra
conforme um direito estatuido e conforme regulamentos concebidos racionalmente conecta-se
diretamente ao desenvolvimento do capitalismo moderno.

Horkheimer (1967, apud HABERMAS, 1987-b), por sua vez, compartilha com Weber
a idéia de que a racionalidade formal estd na base da chamada cultura industrial. Uma
racionalidade que Weber utiliza também como sindnimo de racionalidade com objetivo a fins,
que se refere as estruturas de orientacdo de agdo determinadas pela racionalidade cognitivo-
instrumental, com abstragdo dos critérios de racionalidade pratico-moral ou pratico-estética.
Mas Horkheimer equipara racionalidade com objetivo a fins a razdo instrumental, referindo-
se ao conceito de razdo de Kant, a partir do qual a funcdo da razdo vai além da regulagao da
relacdo entre meios e fins, mas é o proprio instrumento para entender os fins e determina-los.
Para ele, a razao instrumental estd posta como forma dominante de racionalidade.

Tanto Horkheimer (ibid.), como Adorno (1947, apud HABERMAS, 1987-b)
concordam com Weber com relacdo a perda de sentido e de liberdade na sociedade moderna.
Ambos coincidem na tese de que a perda da unidade nas imagens do mundo religiosas-
metafisicas poe em questdo a unidade dos mundos da vida modernizados, colocando também
em perigo a identidade dos sujeitos socializados e sua solidariedade social. Para eles, a razao
subjetiva ¢ razao instrumental, ou seja, um instrumento de auto-conservagdo, a partir da qual
0s participantes se orientam por convicgdes subjetivas, irracionais e irreconciliaveis entre si,

colocando em perigo a integragao da sociedade.
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Os representantes da chamada Teoria Critica se questionam sobre o significado da
autonomizacao dos sistemas de agdo racional com objetivo a fins e, conseqiientemente, pelo
significado da auto-alienagdo dos individuos, que tém que adaptar-se, de corpo e alma, as
exigéncias do aparato técnico. Interessam-se precisamente pela conexdo que a racionalizagdo
social parece estabelecer entre a transformag¢do dos ambitos tradicionais da vida em
subsistemas de agdo racional com objetivo a fins e o atrofiamento da individualidade.

Para eles, quanto mais a economia e o Estado se transformam na encarnagdo da
racionalidade cognitivo-instrumental, e submetem a seus imperativos outros dmbitos da vida,
colocando a margem tudo o que poderia materializar-se enquanto racionalidade pratico-moral
e pratico-estética, menos apoio encontram os processos de individualizagdo no ambito de uma
reproducao cultural relegada ao &mbito do irracional, ou reduzida ao pragmatico.

A andlise desses processos que conectam “cultura e producao” ¢ baseada na categoria
marxista de coisificacdo®, utilizada por Lukdcs para tirar a andlise weberiana da
racionalizacdo do marco da teoria da agdo e coloca-la em relagcdo com os processos do capital
dentro do sistema econdmico, conectando valores da economia capitalista as deformacdes do
mundo da vida, baseando-se no modelo de fetiche da mercadoria’.

A critica da razdo instrumental se entende, por assim dizer, como uma critica da
coisificagdo, a partir da qual Adorno e Horkheimer viram a necessidade de ampliar a razao
instrumental, convertendo-a numa categoria do processo historico universal da civilizagao.
Desenvolvem, assim, uma teoria do fascismo e da cultura de massas que, segundo Habermas,
trata os aspectos psicossociais de uma deformacdo que alcanca os ambitos mais intimos da
subjetividade, explicando a reproducao cultural desde o ponto de vista da coisificacao. Eles
radicalizam a teoria de Lukéacs em termos de psicologia social, com o proposito de explicar as
sociedades capitalistas desenvolvidas, sem ter que abandonar o enfoque que representa a
critica ao fetichismo da mercadoria. Sua teoria procura explicar como o capitalismo atinge as
forgas produtivas e, simultaneamente, as forcas de resisténcia subjetiva.

Essa elaboragao, para Habermas, ndo ¢ suficiente para explicar as relagdes dos sujeitos
com a sociedade ou mesmo entre si, visto que essa analise so se torna acessivel quando tratada
na forma da intersubjetividade, que possibilite ndo s6 o entendimento entre os sujeitos, como

o entendimento do sujeito consigo mesmo. A intersubjetividade garante que o sujeito se

% Categoria que assimila as relagdes sociais e as vivéncias pessoais as coisas, isto ¢, a objetos que podemos
perceber e manipular

> Termo utilizado por Marx para designar as caracteristicas materiais ¢ propriedades sociais inerentes aos
produtos do trabalho que, ao ocultar a relacdo social entre os trabalhos individuais e o trabalho total,
transformam os produtos em mercadorias, dotando-os de vida propria, e apresentando-os como figuras
auténomas, que mantém relagdes entre si € com os seres humanos.
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reconheca como um sujeito no mundo, em relagdo com os outros, € ndo como um sujeito
solitario. Para ele, a interpretagdo de Horkheimer e Adorno exige uma mudanga de paradigma
na teoria da acdo: mudar da acdo teleoldgica para a acdo comunicativa, e também uma
mudanca de estratégia na tentativa de reconstruir o conceito moderno de racionalidade,
tomado a partir da intersubjetividade do entendimento possivel, tanto no plano interpessoal,
como no plano intrapsiquico: mudar da racionalidade cognitivo-instrumental para a
racionalidade comunicativa.

Neste novo modelo de racionalidade, o primordial ndo ¢ a relagdo de um sujeito
solitario com algo no mundo objetivo, mas a relacdo intersubjetiva que estabelecem os

sujeitos capazes de linguagem e agdo quando buscam um entendimento entre si sobre algo.

Neste processo de entendimento, os sujeitos, ao atuar comunicativamente,
se movem por meio da linguagem natural, se servem de interpretagdes
transmitidas culturalmente e fazem referéncia simultaneamente a algo no
mundo objetivo, no mundo social que compartilham, e cada um no seu
proprio mundo subjetivo. (HABERMAS, 1987-b, p.500)

Na perspectiva da racionalidade comunicativa, entendimento ndo significa um
processo empirico que da lugar a um consenso, mas um processo reciproco de
convencimento, que coordena as acdes dos participantes a base de uma motivagao por razoes.
“Entendimento significa comunicagdo enderecada a um acordo valido” (HABERMAS,
1987-b, p.500). No entendimento de Habermas, sdo essas caracteristicas que possibilitam a
construcdo de uma nova racionalidade, que expresse a relacdo que os momentos da razao
separados na modernidade guardam entre si.

Dentro desta linha de pensamento, a reproducao da vida social ndo est4 ligada somente
as condigdes de enfrentamento cognitivo-instrumental dos sujeitos com a natureza externa ou
as condigdes de enfrentamento cognoscitivo-estratégico dos individuos e grupos entre si, mas
depende igualmente das condi¢des da intersubjetividade do entendimento entre os
participantes na interagao.

A racionalidade comunicativa entende que a espécie humana se mantém através de
atividades socialmente coordenadas de seus membros, e que esta coordenagdo precisa
estabelecer-se por meio da comunica¢do, uma comunica¢do que tende a um acordo,
colocando o cumprimento das condi¢cdes da racionalidade imanente & acdo comunicativa
enquanto uma exigéncia para a reproducdo da espécie. Trata-se de uma racionalidade que se

refere a um mundo da vida simbolicamente estruturado, constituido a partir das contribui¢des
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interpretativas dos que a ele pertencem, e que s6 pode se reproduzir através da agdo
comunicativa.

Para embasar a constru¢ao desse novo modelo de racionalidade, Habermas se utiliza
das construgdes teoricas de Mead (1863 -1931) e Durkheim (1858 -1917), pois ambos
desenvolvem categorias que permitem repensar a teoria weberiana de racionalizacao,
libertando-a da filosofia da consciéncia. Mead, a partir de uma fundamentacao da sociologia
em termos de uma teoria da comunicacao, ¢ Durkheim, com uma teoria da solidariedade
social.

Mead, tal como formula Habermas (1987-c), analisa os fenomenos da consciéncia
desde o ponto de vista de como eles se constituem através das estruturas de interagdo
mediadas pela linguagem ou por simbolos. Para ele, a linguagem tem uma significacao
determinante para a forma sociocultural da vida. Sua teoria da comunicagao se interessa pelos
simbolos lingiiisticos e pelos simbolos logomorficos, enquanto elementos mediadores das
interacoes, das formas de comportamento e agdes de uma pluralidade de individuos.

Mead considera a comunicacao lingiiistica sob dois aspectos: o de integracdo social
dos agentes teleologicos e o de socializacdo dos sujeitos capazes de acdo, e deixa de lado,
segundo Habermas, a fun¢do de entendimento e a estrutura interna da linguagem. Mas, ainda
assim, sua teoria ja prevé uma racionalidade pautada na comunicagdo. E ¢ exatamente por
colocar em perspectiva um conceito comunicativo de racionalidade que a psicologia social de
Mead ¢ interessante ao pensamento de Habermas, no que diz respeito a mudanga de
paradigma que ele pretende colocar em marcha.

Em sua teoria, Mead (apud HABERMAS, 1987-c) procura explicar a interacao
mediada simbolicamente e a acdo ajustada as regras sociais. Na primeira, a interagdo se
caracteriza por um novo meio de comunicacdo e, na segunda, pela normatizacdo das
expectativas de comportamento. No entanto, Habermas acredita que as explicagdes de Mead
permanecem prisioneiras a filosofia da consciéncia, uma vez que ele se orienta pelo modelo
do pensamento como didlogo interior, ou como didlogo levado ao interior. Para Habermas,
Mead vincula a existéncia do pensamento a existéncia de gestos que sejam simbolos
significantes, assim o pensamento se caracteriza enquanto uma conversa internalizada ou
implicita do individuo com ele mesmo mediante tais gestos.

Embora Habermas concorde que a teoria da linguagem de Mead represente claro
progresso com relagdo as idéias behavioristas, que concebem a identidade do sentido em
funcdo do papel desempenhado e ndo como consisténcia das respostas dadas a estimulos

verbais, para Habermas (ibid.), Mead nunca distinguiu nitidamente a manipulagdo do
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comportamento que ocorre pela fala proposicionalmente diferenciada, e que reflete demandas
baseadas em normas reconhecidas intersubjetivamente.

Para explicar a relagdo entre norma e sentido, Habermas faz uso da concep¢do de
linguagem de Wittgenstein, na qual ele ressalta uma atividade orientada por regras, e a partir
da qual ndo faz sentido uma idéia de linguagem privada, sem a possibilidade de que alguém
confirme ou desminta 0 modo como sao usadas as palavras.

Mead, por sua vez, concebia a linguagem enquanto mecanismo primario de
socializacdo e coordenagdo das acdes, mas ndo via a importancia da comunicagdo consensual
enquanto mecanismo destes processos, por isso Habermas acredita que ele nunca pdde
explicar a possibilidade da acdo normativa. Mas Habermas considera esclarecedora a tentativa
de Mead para a compreensdo da possibilidade de socializacdo e coordenagdo das agdes da
perspectiva da psicologia social, vendo a formag¢ao da identidade e da autonomia como fung¢ao
dos papéis sociais internalizados numa interagdo simbolica.

Habermas esté interessado especialmente na teoria da socializacdo de Mead, e na sua
demonstra¢cdo de que o dominio da competéncia comunicativa € necessario para a realiza¢ao
do eu, com a capacidade de reflexdo. Habermas (ibid.) ressalta da obra de Mead seu conceito
de solidariedade normativa, que se estabelece entre quem fala e quem ouve, e que para ele
antecede a obrigagao racional, compreendendo, em parte, uma das trés raizes pré-linguisticas
da acdo comunicativa.

Por acreditar que a racionalidade comunicativa depende da solidariedade social ¢ que
Habermas busca em Durkheim o entendimento da formacao deste tipo de solidariedade. A
partir da consciéncia coletiva, de Durkheim, Habermas identifica outra raiz pré-linguistica da
acdo comunicativa, de carater simbolico, e que pode ser reconstruida a partir da a¢do regulada
por normas (a¢do normativa).

De acordo com Habermas (1987-c), Durkheim dedicou sua vida a elucidagdo da
validade normativa das instituigdes e dos valores, mas foi a sua sociologia da religido que
conseguiu descobrir as raizes sacras da autoridade moral das normas sociais. Para Durkheim
(apud HABERMAS, ibid), as regras morais estdo revestidas de uma autoridade especial. Para
ele, o sujeito que atua moralmente tem certamente que se submeter a uma autoridade, de
forma a assumir as exigéncias morais enquanto suas.

A autoridade moral, para Durkheim, tem sua origem no sacro que, por sua vez,
conecta-se diretamente as praticas religiosas. Nesse sentido, a religido se apresenta enquanto
expressdo de uma consciéncia coletiva, “supraindividual”, mas Habermas explica que em

virtude de sua estrutura intencional, a consciéncia ¢ sempre consciéncia de algo, por isso
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Durkheim busca, enquanto objeto intencional, o mundo de representagdes religiosas,
perguntando-se pela realidade que os conceitos do santo representam, e encontra o ser divino,
a ordem mitica do mundo e os poderes sacros como resposta da religido.

Ainda assim, Durkheim (apud HABERMAS, ibid.) acredita que isso tudo esconde a
“sociedade transfigurada e pensada simbolicamente”, pois a sociedade, ou o eu coletivo que
com sua associa¢ao forma os membros do grupo — a pessoa coletiva — tem uma estrutura tal
que transcende a consciéncia das pessoas individuais, uma vez que lhes ¢ imanente. Habermas
(ibid.) explica que para Durkheim, se existe um sistema de deveres e obrigacdes, ¢ preciso
que a sociedade seja uma pessoa moral qualitativamente distinta das pessoas individuais, e
esta sociedade so pode ser reconhecida e intuida nas formas do sacro.

Assim, conceitos como “consciéncia coletiva” e “representacdo coletiva” conduzem a
uma personaliza¢do da sociedade, e a assimilam a um sujeito em grande formato. De acordo
com Habermas, no entanto, esta explicacdo de Durkheim ¢ circular, uma vez que o moral ¢
reduzido ao santo, e este, por sua vez, as representacdes coletivas de uma entidade que, por
sua parte, consiste num sistema de normas obrigatdrias. De qualquer maneira, Habermas leva
em consideracdo que com seu trabalho sobre os fundamentos sacros da moral, Durkheim
abriu caminho para investigagdes etnologicas, que permitiram ao autor destacar com mais
clareza o status simbolico dos objetos sagrados, uma vez que ele relaciona as representacoes
coletivas com formas simbdlicas (objetos materiais, seres, figuras, movimentos, sons, palavras
etc).

Segundo Durkheim (apud HABERMAS, ibid.) é somente expressando seus
sentimentos, traduzindo-os mediante um signo e simbolizando-os externamente que as
consciéncias individuais podem sentir que estdo em comunhdo. Em seu trabalho, o autor
procura responder as seguintes questdes: como podemos pertencer por inteiro a nds mesmos e
também aos outros? Como podemos estar em nods e fora de nds? Para ele, os simbolos
religiosos t€ém o mesmo significado para todos os membros do grupo e, sobre esta base
unitaria, ¢ possivel uma intersubjetividade, a partir da qual Habermas considera que
Durkheim investiga este consenso normativo em esséncia, ainda que pré-linguistico, mas
mediado simbolicamente.

Seguindo o pensamento de Habermas, veremos que, ainda que Durkheim tivesse
entendido a consciéncia coletiva como a totalidade das representacdes dotadas de autoridade
social que sdo compartilhadas por todos os membros da sociedade, no contexto da andlise do
rito, essa expressao se refere ndo tanto aos conteudos como a estrutura da identidade grupal,

criada e renovada mediante a comum identificacdo com o santo. Para Habermas, a identidade
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coletiva se constitui aqui enquanto um consenso normativo, € na verdade nao pode tratar-se de
um consenso alcancado, pois a identidade dos membros do grupo se constitui
cooriginariamente com a identidade do grupo. Segundo Habermas, a questdo de como
entender a individualidade dos membros do grupo quando se parte do conceito durkheimiano
de identidade coletiva faz parte de uma das questdes fundamentais da teoria classica da
sociedade: como ¢ possivel a ordem social ou a integragao social € como se relacionam entre
st individuo e sociedade?

De acordo com Habermas (1987-c), as fungdes de integracdo social e as fungdes
expressivas que, em principio, sdo cumpridas pela pratica ritual, passam para a agdo
comunicativa num processo em que a autoridade do santo gradualmente vai sendo substituida
pela autoridade do consenso. O desencantamento do ambito do sagrado se efetua pela
lingiiistiza¢do do consenso normativo basico assegurado pelo rito, dai o potencial de
racionalidade contido na agdo comunicativa. O espanto que o sacro irradia e a forga fascinante
do santo sdao substituidos pela for¢a vinculante de pretensdes de validade suscetiveis de
critica.

Nesse sentido, Habermas se refere ao fato de que a producdo cultural, a integragdo
social ¢ a socializagdo abandonam seus fundamentos sacros e se assentam sobre a
comunicagao lingiiistica e sobre a acdo orientada ao entendimento. Na medida em que a agdo
comunicativa assume fungdes sociais que sdo centrais, a linguagem ja ndo serve somente para
a transmissdo e atualizacdo de um consenso garantido pré-lingiiisticamente, mas também a
producao de um acordo racionalmente motivado.

Com a mudanga de paradigma (da atividade teleoldgica para a agdo comunicativa)
produzida na teoria da agcdo, Habermas acredita que seja possivel tocar numa das questdes
apontadas pela discussdo da critica da razdo instrumental, a intersubjetividade e a
autoconservagdo. Porém, ainda considera necessario discutir um segundo problema: o da
relagdo entre teoria da agdo e teoria de sistemas, ou seja, a questdo de como por em relagdo e
integrar entre si duas estratégias conceituais que discorrem em sentidos contrarios, buscando
estabelecer uma conexdo com a problematica da coisificagdo, apresentada pela recepc¢ao
marxista das teses weberianas acerca do processo de racionalizagao.

Pensando nesta questdo, consideramos que para seguir nossa explicacdo acerca da
racionalidade comunicativa e da racionalidade instrumental se faz necessdria a retomada do
pensamento de Habermas quanto as suas elaboragdes de sistema e mundo da vida, uma vez
que a reelaboragdo da racionalidade se desenvolve a partir desta perspectiva. Para tanto, vale

lembrar que, partindo das categorias relativas a interagdo social, de Mead, e das categorias
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que dizem respeito as representagdes coletivas, de Durkheim, Habermas (ibid.) concebe a
sociedade desde a perspectiva dos sujeitos agentes que participam nela, como mundo da vida
de um grupo social. Mas, para além dessa compreensdo, também considera a sociedade como
um sistema de ag¢oes no qual estas tém valor funcional para a manuten¢do da integridade ou
consisténcia sistémica.

De acordo com as elaboracdes de Habermas, toda teoria da sociedade que se reduza a
teoria da comunicacdo esta sujeita a limitagdes. A concepcao da sociedade como mundo da
vida, que resulta da perspectiva conceitual da agdo orientada ao entendimento, apresenta um
alcance limitado enquanto teoria da sociedade, por isso é preciso entender as sociedades
simultaneamente como sistema e como mundo da vida. O objetivo de Habermas ¢ explorar a
questdo de como o mundo da vida, enquanto horizonte no qual os agentes comunicativos se
movem, fica, em partes, delimitado pelas mudancas da estrutura da sociedade, € como se
transforma a medida em que se produzem essas mudangas.

O mundo da vida por ele apresentado diz respeito a relacdo que se estabelece entre
mundo objetivo, mundo social e mundo subjetivo, a partir da qual os agentes comunicativos
se movem sempre dentro do horizonte que ¢ seu mundo da vida. As estruturas do mundo da
vida fixam as formas da intersubjetividade do entendimento possivel, o que possibilita que, na
comunicagdo, 0s participantes apresentem sua posicdo ‘“‘extramundana” frente ao

“intramundano” sobre o qual podem entender-se.

“O mundo da vida é, por assim dizer, o lugar transcedental em que falante e
ouvinte saem ao encontro; em que podem colocar-se reciprocamente a
pretensdo de que suas emissdes concordem com o mundo (com o mundo
objetivo, com o mundo subjetivo e com o mundo social), € em que podem
criticar e exibir os fundamentos dessas pretensdes de validade, resolver seus
desentendimentos e chegar a um acordo. Em uma palavra: a respeito da
linguagem e da cultura os participantes ndo podem adotar in actu a mesma
distancia que a respeito da totalidade dos fatos, das normas e das vivéncias,
sobre as quais ¢é possivel o entendimento.” (HABERMAS, 1987-c, p.179)

Dada esta explicacdo, Habermas nos mostra que ao se entenderem entre si sobre uma
situacdo, os participantes se encontram em uma tradi¢do cultural da que fazem uso e que,
simultancamente, renovam. Ao coordenar suas ag¢des através do reconhecimento
intersubjetivo de pretensdes de validade suscetiveis de critica, os participantes na interagao
estdo apoiando-se no pertencimento a grupos sociais cuja integracao eles simultaneamente

validam. E ao tomar parte em interagdes com pessoas de referéncia, as quais sdo ja agentes
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competentes, a crianga internaliza as orienta¢des valorativas de seu grupo social e adquire
capacidades generalizadas de agao.

Portanto, sob o aspecto funcional de entendimento, a a¢do comunicativa serve a
tradicdo e a renovacdo do saber cultural; sob o aspecto de coordenagdo da acdo, serve a
integracao ¢ a criacdo de solidariedade; e sob o aspecto de socializagdo, serve a formacao de
identidades pessoais. A estes processos (reprodugdo cultural, integracdo social e socializagao)

Habermas relaciona os componentes estruturais do mundo da vida, que ele denomina como a

cultura, a sociedade e a pessoa, assim definidas por ele:

Chamo cultura ao conjunto de saber em que os participantes na
comunicacdo se abastecem de interpretagdes para entender-se sobre algo no
mundo. Chamo sociedade as ordens legitimas através das quais os
participantes na interagdo regulam seu pertencimento a grupos sociais,
assegurando com isso a solidariedade. E por personalidade entendo as
competéncias que cabem a um sujeito capaz de linguagem e ag@o, isto €,
que o capacitam para tomar parte nos processos de entendimento e para
afirmar neles sua propria identidade. (HABERMAS, 1987-c, p.196)

Por isso, para Habermas (ibid.), ¢ preciso levar em consideracdo simultaneamente
sistema e mundo da vida, porque tanto as instituicdes nas quais estdo postos 0s mecanismos
de controle (como o dinheiro e o poder), podem canalizar ou influenciar o mundo da vida e os
complexos de acdo estruturados comunicativamente, como também o mundo da vida pode
influenciar os ambitos de acdo formalmente organizados.

Habermas explica que, a partir da racionalidade técnica ou instrumental, a teoria de
sistemas, recorrendo a heranca marxista, entende as coagdes sistémicas da reprodugdo
material como imperativos funcionais inerentes a conservacdo do sistema social, que
penetram e agarram as estruturas simbolicas do mundo da vida. Nessa perspectiva, a
integragdo social e a integragdo sistémica sao equivalentes funcionais, e renunciam ao critério
da racionalidade comunicativa. Habermas chama esta influéncia do sistema sobre o mundo da
vida de colonizagdo do mundo da vida, explicando o poder estrutural e os imperativos
sistémicos que atentam contra as formas de integracdo social nas sociedades modernas, e se
propde a repensar o problema da coisificagdo de modo a reformuld-lo em termos de
patologias do mundo da vida induzidas sistemicamente.

Os sintomas da racionalidade técnica, apresentados por Weber como a perda de
liberdade e a perda de sentido, e confirmados pelos tedricos de Frankfurt, sdo explicados por
Habermas enquanto efeitos de um tnico entendimento entre sistema ¢ mundo da vida. Para

ele, as deformacdes pelas quais se interessam esses autores, cada qual a sua maneira, ndo
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derivam nem da racionalizacdo do mundo da vida em geral, nem da crescente complexidade
sist€émica como tal. Muito menos implicam efeitos laterais patoldgicos inevitaveis.

De acordo com Habermas (ibid.), o que conduz a um empobrecimento cultural da
pratica comunicativa cotidiana ndo ¢ a diferenciacdo e o desenvolvimento das distintas esferas
culturais de valor, mas a ruptura elitista da cultura nos contextos de agdo comunicativa. O que
conduz a uma racionalizagdo unilateral ou uma coisificagdo da pratica comunicativa cotidiana
ndo ¢ a diferenciagcdo dos sistemas regidos por meios e de suas formas de organizacdo, mas a
penetragdo das formas de racionalidade econdmica e administrativa em ambitos de ag¢do que
necessitam do entendimento para coordenagdo das agdes e resistem a ficar presos sob os
meios do dinheiro e do poder.

Por isso, se esta racionalidade dominante nos aliena e despersonaliza, uma vez que
segue as orientagdes do lucro e do Estado capitalista, ndo basta pensar que cada uma deve
assumir o seu lugar. Torna-se imperativa a luta pela radicalizacdo da outra, pela possibilidade
de uma construgdo histoérica pautada no entendimento e na cooperacao, na comunicagao € no
dialogo.

Habermas (1987-c) nos explica que o conceito de acdo instrumental sugere que a
racionalidade dos sujeitos se amplia sistemicamente, constituindo uma racionalidade com
objetivo a fins de ordem superior. Assim, a racionalidade dos sistemas, que se impde com
seus imperativos sobre a consciéncia dos membros que a integram, aparece como uma
racionalidade com objetivo a fins totalizada, e esta confusdo de racionalidade sist€émica e
racionalidade de acdo, na visdo de Habermas, impede, de um lado, a distingdo entre a
racionalizacdo das orientagdes de acdo no marco de um mundo da vida e, de outro, a
ampliacdo das capacidades de controle dos subsistemas sociais. Por isso o poder coisificante
da racionalizacdo sistémica so pode ser localizado nas forgas irracionais.

Esse pensamento ignora a racionalidade comunicativa do mundo da vida, e ¢ essa
racionalidade que fica refletida na autocompreensdo da modernidade, enquanto resisténcia
contra a mediatizacdo da vida pela dindmica propria dos sistemas autonomizados. Para
Habermas, ¢ possivel reformular o modelo estrutural que se baseia na filosofia da consciéncia,
segundo relagdes entre um sujeito € um objeto, substituindo um modelo de racionalidade
técnica e instrumental por um modelo de racionalidade comunicativa, que ponha as estruturas
da intersubjetividade no posto que lhes corresponde, e que substitua as hipdteses de destinos
pré-determinados por hipdteses relativas a construgdo da historia por meio da interagdo e da

formagao da identidade.
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Mas compreender essa nova racionalidade, que concebe o mundo da vida como uma
esfera em que os processos de coisificagdo ndo se apresentam como meros reflexos, ou
fendmenos de uma integracdo repressiva imposta pela economia e pelo aparato estatal
autoritario, entendendo a distin¢do entre sistema e mundo da vida, e concedendo a interagao
socializadora a importancia que ela merece, inclusive no marco da escola e da educagao, so ¢
possivel, no entendimento de Habermas, se partirmos de uma nova teoria: a teoria da acao
comunicativa.

Para explicar essa construgdo tedrica, Habermas (1987-b) segue o elo condutor do
entendimento linguistico, remetendo-se a explicagdo do conceito de entendimento enquanto
um acordo racionalmente motivado, alcangado pelos participantes num didlogo, ¢ que se
mede por pretensdes de validade suscetiveis de critica. O autor ressalta as pretensdes de
validade enquanto:

e verdade proposicional;
e retitude normativa e

e veracidade expressiva.

Ele nos explica que estas pretensdes caracterizam diversas categorias de um saber que
se encarna em manifestagcdes ou emissoes simbdlicas, podendo estas serem analisadas sob o
aspecto de como podem fundamentar-se e de como os atores se referem com elas, a algo no
mundo. Segundo Habermas (ibid.), o conceito de racionalidade comunicativa remete,
primeiro, as diversas formas de desempenho discursivo de pretensdes de validade e, segundo,
as relagdes que em sua acdo comunicativa os participantes estabelecem com o mundo ao
reclamar validade para as suas manifestacdes. Por isso, o autor se propde a desenvolver os
pressupostos ontoldgicos de quatro tipos de acdo que ele considera relevantes na teoria
socioldgica, assim como as implicagdes que estes conceitos tém para a racionalidade, a partir
das relagdes que cada um pressupde entre ator ¢ mundo.

Diante da multiplicidade de conceitos de acdo empregados em toda teoria socioldgica,
Habermas apresenta quatro conceitos basicos que considera resumir todos os demais: a agdo
teleologica, a agdo regulada por normas, a agdo dramaturgica e a agdo comunicativa, que ele
considera ser necessario distinguir com cuidado.

A agado teleologica ¢ apresentada por Habermas como a primeira a ocupar o centro da
teoria filosofica da acdo. A partir dela, o sujeito realiza um fim ou faz com que se produza o
estado de coisas desejado elegendo, em uma situagdo dada, os meios mais congruentes e

aplicando-os de maneira adequada. O conceito central apresenta-o Habermas como a decisao
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entre alternativas de agdo, enderecada a realizagdo de um propdsito, dirigida por maximas e
apoiada em uma interpretagao da situacgao.

De acordo com Habermas (1987-b), a acdo teleologica se amplia e converte em agdo
estratégica quando no calculo que o sujeito faz de seu éxito intervem a expectativa de
decisdes de ao menos outro agente que também atua com vistas a realizagdo de seus proprios
propositos. Este modelo de agdo ¢ interpretado em termos utilitaristas, uma vez que se supoe
que o sujeito elege e calcula meios e fins desde o ponto de vista da maximizacao de utilidade
ou de expectativas de utilidade, podendo ser exemplificado em termos da teoria da decisdo ou
da teoria dos jogos que se fazem em economia, sociologia e psicologia social.

A partir das analises de Habermas (ibid.), pode-se dizer que o conceito de acdo
teleologica pressupde relagdes entre um sujeito e um mundo de estados de coisas existentes. O
mundo objetivo estd definido como totalidade dos estados de coisas que existem ou que
podem apresentar-se ou ser produzidos mediante uma adequada intervengdo no mundo. O
modelo dota o sujeito de um complexo cognitivo-volitivo, de modo que este possa, por meio
de suas percepgoes, formar opinides sobre os estados de coisas existentes, e desenvolver
intengdes com a finalidade de criar a existéncia dos estados de coisas desejados.

Estes estados de coisas vém representados como contetidos proposicionais de oragdes
enunciativas ou de oragdes de intengdo. Habermas explica que através de suas opinides e
intengdes, o sujeito pode apresentar basicamente duas classes de relagdes racionais com o
mundo. Racionais porque estas relacdes podem ser objeto de uma avaliagdo objetiva em uma
dupla dire¢do de ajuste: na primeira se coloca a questdo de se o sujeito consegue pdr em
concordancia suas percepgdes € opinides com aquilo que € o caso no mundo; na segunda se
coloca a questdo de se o sujeito consegue por em concordancia o que ¢ o caso no mundo com
seus desejos e intengdes.

Habermas (ibid.) alerta para o fato de que, em ambos os casos, o sujeito pode levar a
cabo manifestagdes que podem ser avaliadas por um terceiro no tocante ao seu ajuste ou
desajuste com o mundo: pode fazer afirmag¢des que podem ser verdadeiras e afirmagdes que
podem ser falsas, podendo também realizar intervengdes que podem ter éxito ou fracassar, ou
seja, alcangar ou errar o efeito que se propdem conseguir no mundo. Estas relagdes, analisa
Habermas, entre sujeito ¢ mundo, permitem manifestagdes que podem ser avaliadas conforme
critérios de verdade e de eficacia.

No que diz respeito aos pressupostos ontologicos, Habermas considera plausivel
classificar a acdo teleoldgica como um conceito que pressupdoe um s6 mundo, que neste caso €

o mundo objetivo. J4 a acdo estratégica tem partida em ao menos dois sujeitos que atuam com
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vistas a obter um determinado fim, e que realizam seus propdsitos orientando-se por e
influindo sobre as decisdes de outros sujeitos. Assim, o resultado desta acdo depende também
de outros individuos, cada um dos quais se orienta no sentido de conseguir seu proprio éxito,
e s0 se comporta cooperativamente na medida em que isso possa encaixar-se em seu céalculo
egocéntrico de utilidades.

Dessa forma, os sujeitos que atuam estrategicamente tém de estar preparados
cognitivamente, de modo que ndo somente possam apresentar no mundo objetos fisicos, como
também sistemas que tomam decisdes — precisam ampliar seu aparato mental de captagdo do
que ¢ o caso no mundo. Ainda assim, ndo se torna mais complexo o conceito de mundo
objetivo, e a acdo estratégica, embora diferencie-se da agdo teleologica, tampouco exige mais
que um s6 mundo.

Por outro lado, o conceito de a¢do regulada por normas ¢ apresentado por Habermas
enquanto uma pressuposicao de relagdes entre um sujeito e exatamente dois mundos: o mundo
objetivo de estados de coisas existentes, € o mundo social a que pertence o mesmo sujeito
enquanto portador de um conjunto de saberes que garantem interacdes normativamente
reguladas. Um mundo social consta de um contexto normativo que fixa quais interagdes
pertencem a totalidade de relagdes interpessoais legitimas. E todos os sujeitos para quem sdo
validas estas normas (que as aceitam como validas) pertencem ao mesmo mundo social.

Assim como o sentido do mundo objetivo pode clarificar-se por referéncia a existéncia
de estados de coisas, Habermas destaca que também o sentido do mundo social pode
clarificar-se por referéncia a vigéncia de normas. Para ele, uma norma goza de validade social
ou vigéncia quando ¢ reconhecida pelos destinatarios como valida ou justificada. Quando uma
norma ¢ considerada valida significa que merece o aceitamento de todos os afetados, porque
regula os problemas de acdo em beneficio de todos. O reconhecimento intersubjetivo
estabelece a validade social ou vigéncia da norma.

Habermas (ibid.) ainda esclarece que as pretensdes normativas de validade nao estao
postas com relacdo aos valores culturais, ainda que estes possam vir a ser encarnados
enquanto normas. Segundo sua constru¢do, a interpretagdo convincente das necessidades
somente se transforma em motivos legitimos de agdo quando os correspondentes valores se
colocam normativamente para um circulo de afetados diante da regulagdo de determinadas
situacdes problematicas, pois sO assim os sujeitos podem esperar uns dos outros uma agao
orientada por valores normativamente fixados para todos os afetados.

Estas consideragdes levam Habermas a formular que o modelo normativo de a¢do nao

so0 dota o agente de um complexo cognitivo, sendo também de um complexo motivacional,
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que possibilita um comportamento conforme as normas, associando o modelo normativo de
acdo com um modelo de aprendizagem que dé conta da interiorizagdo de valores, a partir do
qual as normas vigentes s6 adquirem for¢a motivadora da a¢do na medida em que os valores
materializados nelas representam padrdes conforme os quais se interpretam as necessidades
no circulo de destinatarios das normas, € que os processos de aprendizagem tenham se
convertido em padrdes de percepcao das proprias necessidades.

A partir destes pressupostos, Habermas considera que as relagcdes que os sujeitos
estabelecem com o mundo social resultam numa avaliacdo objetiva também em uma dupla
dire¢do de ajuste. Em uma se coloca a questdo de se os motivos e as agdes de um sujeito
concordam com, ou se desviam das normas vigentes. Em outra, se coloca a questao de se as
normas vigentes encarnam valores que na relacdo com um determinado problema expressam
interesses suscetiveis de universalizacdo dos afetados, merecendo, com isso, a aceitagdo por
seus destinatarios. No primeiro caso, avalia-se se as a¢des estdo ou ndo em concordancia com
a norma e, no segundo caso, se as normas estao justificadas ou nao, se merecem ou ndo serem
reconhecidas como legitimas.

O conceito de a¢do dramaturgica, por sua vez, ¢ destacado por Habermas (1987-b)
enquanto uma interagdo social como um encontro, no qual os participantes constituem uns
para os outros um publico visivel a partir do qual se representam algo mutuamente.
“Encounter” e “performance” sdo apontados por Habermas como conceitos chaves,
entendendo que uma representacdo vale para que o sujeito se apresente diante dos
espectadores de um determinado modo e, ao deixar transparecer algo de sua subjetividade, ele
busca ser visto e aceito pelo publico de uma determinada maneira.

De acordo com o pensamento de Habermas, as qualidades dramattrgicas da a¢do sdo,
de certa forma, parasitarias, pois apresentam-se sobre uma estrutura de agdo teleoldgica, para
a qual as pessoas controlam os estilos de suas agdes de acordo com seus proprios propdsitos, €
os sobrepdem a outras atividades, por exemplo quando um trabalhador realiza o seu trabalho
ajustando-o a alguns principios de uma representacdo dramatica, com o objetivo de causar
uma certa impressao a quem o estd inspecionando.

A principal caracteristica que diferencia a acdo dramatirgica das outras duas ja
apresentadas € que nesta, ao representar diante dos demais um determinado lado de si mesmo,
o sujeito tem que relacionar-se com seu proprio mundo subjetivo, definido por Habermas
como a totalidade de vivéncias subjetivas as quais o sujeito tem um acesso privilegiado com
relacdo as demais. Entretanto, explicita Habermas, este ambito de subjetividade s6 merece o

nome de “mundo”, se o significado de um mundo subjetivo pode ser explicitado de forma
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similar ao significado de mundo social por referéncia a vigéncia de um sistema de normas,
analoga a existéncia de estados de coisas.

Talvez seja possivel dizer que o subjetivo vem representado por oragdes de vivéncia
emitidas com veracidade, o mesmo que os estados de coisas por enunciados verdadeiros, e as
normas validas por oragdes de dever justificadas. As vivéncias subjetivas, contudo, nio
devem ser entendidas, de acordo com a vertente habermasiana, como estados mentais ou
episodios internos, mas enquanto vivéncias andlogas a existéncia de estados de coisas, sem
necessidade de assimilar um ao outro. De maneira geral, os sentimentos e desejos s6 podem
ser manifestados como algo subjetivo. Nao podem ser manifestados de outro modo, ¢ nao
podem entrar em relagdo com o mundo externo, nem com o mundo objetivo, nem com o
mundo social. Por isso, a expressdo de desejos e sentimentos s6 pode ser vista a partir da
relacdo reflexiva do falante com o seu mundo interior.

Também no caso da agdo dramaturgica, a relagdo entre sujeito ¢ mundo resulta,
segundo Habermas, acessivel a uma avaliagdo objetiva, mas como o que o sujeito coloca na
presenca do seu publico ¢ a sua propria subjetividade, s6 pode haver uma dire¢do de ajuste.
Diante do fato de entender-se a si mesmo, a questdo que se coloca ¢ a de se o sujeito expressa
também no momento adequado as vivéncias que tem, se pensa no que diz, ou simplesmente se
limita a fingir as vivéncias que expressa. E ainda que se trate de opinides e intengdes, a
questdo de se alguém pensa realmente o que diz ¢, para Habermas, inquestionavelmente, uma
questdo de veracidade, embora o autor reconhega que as vezes ¢ dificil separar a questdo da
veracidade da questdo da autenticidade nas situagdes em que importa a exatidao da expressao.

Segundo o modelo dramaturgico de acdo, os participantes s6 podem adotar, no papel
de ator, uma atitude frente a sua propria subjetividade e, no papel de publico, uma atitude
frente as manifestagdes de outro ator. Nesse sentido, Habermas considera correto classificar
também a agdo dramatirgica como um conceito que pressupde dois mundos: um mundo
interno ¢ um mundo externo. Para ele, as manifestacoes expressivas escenificam a
subjetividade do sujeito frente a outros sujeitos, demarcando-a do mundo externo. Diante
disso, o sujeito s6 pode adotar, em principio, uma atitude objetivante, e esta se estende
também aos objetos sociais (ao contrario da agdo regulada por normas, que so se estende aos
objetos fisicos).

Em virtude dessa opcdo, Habermas acredita que a ag¢do dramatirgica pode adotar
diferengas latentes se o sujeito considera os expectadores ndo como publico, mas como
oponentes. A partir da teoria de Habermas (ibid.), é possivel entender que a escala da

autoescenificacao vai desde a comunicagdo sincera das proprias intencgoes, desejos e estados
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de animo, até a manipulagdo cinica das impressdes que o sujeito desperta nos outros. Uma
acdo dramatirgica que fosse avaliada somente a partir de critérios do €xito que se busca,
transformar-se-ia, assim, numa acdo estratégica, na qual os participantes ndo seriam somente
agentes “racionais com objetivos a fins”, mas também oponentes capazes de manifestacdes
expressivas.

O ultimo conceito a ser apresentado, o conceito de agdo comunicativa, traz, de acordo
com a teoria de Habermas, um suposto a mais, a saber, o de um meio lingiiistico no qual se
refletem como tais as relagdes do sujeito com o mundo. A partir desse nivel de formacao de
conceito, a problematica da racionalidade, que até agora foi pensada de acordo com o
cientifico e o social, se coloca agora dentro da perspectiva do sujeito mesmo.

Habermas (1987-b) explica que nos outros modelos de agdo, a linguagem ¢ concebida
unilateralmente, pois s6 se leva em conta, em cada um deles, alguns aspectos que a linguagem
oferece. No modelo teleoldgico de agdo a linguagem aparece como um meio a mais através do
qual os falantes, que se orientam para o seu proprio éxito, podem influenciar uns aos outros
com a finalidade de mover o oponente ao formar as opinides ou ao conceber as intengdes que
lhes convém para os seus proprios propdsitos. O modelo normativo de agdo, por sua vez,
concebe a linguagem como um meio que transmite valores culturais e que ¢ portador de um
consenso que simplesmente fica ratificado a cada novo ato de entendimento®. Ja o modelo de
acdo dramaturgica pressupde a linguagem como um meio no qual tem lugar a
autoescenificagdo. A linguagem ¢ assimilada a formas estilisticas e estéticas de expressao.

Na visdo de Habermas, somente o conceito de a¢do comunicativa pressupde a
linguagem como um meio de entendimento no qual os falantes e ouvintes se referem, a partir
do horizonte pre-interpretado que o seu mundo da vida representa, simultaneamente a algo no
mundo objetivo, no mundo social e no mundo subjetivo, para negociar defini¢des da situacao
que podem ser compartilhadas por todos. Este conceito interpretativo de linguagem ¢
exatamente o conceito que se apresenta subjacente as distintas tentativas da pragmatica
formal.

De toda a forma, Habermas nos alerta para o risco de reduzir a agdo social as
operacdes interpretativas dos participantes na interacdo, a partir do que atuar signifique falar,

\

e a interagao seja reduzida a “conversagao”.

% Habermas explica que este conceito culturalista de linguagem é mais difundido na Antropologia Cultural e nas
ciéncias da linguagem que se interessam pelos aspectos deste conteudo.
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Na realidade, o entendimento lingiiistico ¢ somente o mecanismo de
coordenagdo da agdo, que ajusta os planos de agdo e as atividades
teleologicas dos participantes para que possam constituir uma
interacdo.(HABERMAS, 1987-b, p.138).

Na acdo comunicativa, os atos de fala expressam, simultaneamente, um contetido
proposicional a oferta de uma relagio interpessoal e uma intengio do falante’. Para o modelo
comunicativo de a¢do, a linguagem s6 ¢ relevante desde o ponto de vista pragmatico de que os
falantes, ao fazer uso de oragdes orientando-se ao entendimento, estabelecem relagcdes com o
mundo, mas nao s6 diretamente, como nas acoes teleoldgica, normativa e dramaturgica, mas
de um modo reflexivo. Os falantes integram em um sistema os trés conceitos de mundo, que
nos outros tipos de a¢do aparecem sozinhos ou paralelamente, e pressupdem esse sistema
como um marco de interpretagdo que todos compartilham e dentro do qual podem chegar a
entender-se.

Em face da teoria de Habermas (ibid.), o entendimento funciona como mecanismo
coordenador da acdo, o que significa dizer que os participantes na interacdo se poem de
acordo acerca da validade que pretendem para as suas emissdes ou manifestagoes,
reconhecendo intersubjetivamente as pretensdes de validade com as quais se apresentam uns

frente aos outros.

O conceito de agdo comunicativa pressupde a linguagem como um meio
dentro do qual tem lugar um tipo de processos de entendimento em cujo
transcurso os participantes, ao relacionar-se com um mundo, se apresentam
uns frente aos outros com pretensdes de validade que podem ser
reconhecidas ou postas em questdo. Com este modelo de acao, se pressupde
que os participantes na interagdo mobilizam expressamente o potencial de
racionalidade que, de acordo com as analises que temos realizado até aqui,
encerram as trés relagdes do ator com o mundo, com o proposito,
cooperativamente seguido, de chegar a entender-se. (HABERMAS, ibid.
p.143-144).

O suyjeito que, no sentido de Habermas, se oriente ao entendimento, tem que colocar

explicitamente com sua manifestacao trés pretensdes de validade:

7 Em suas elaboragdes, Habermas explica que uma analise detalhada da linguagem nos levaria as investigacdes
da filosofia da linguagem, especialmente ao construto de Wittgenstein, mas isso significaria optar pelo conceito
de seguir uma regra, em torno da qual gira a filosofia analitica da linguagem, e que para Habermas acarretaria no
fato de perder de vista um outro aspecto que ¢ o da tripla relagdo da acdo comunicativa com o mundo, ¢ que
especialmente lhe importa.
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e apretensdo de que o enunciado que faz ¢ verdadeiro, ou de que, em efeito, se cumprem as
condi¢des de existéncia do conteudo proposicional quando este ndo se afirma, mas sé se
menciona;

e apretensao de que o ato de fala € correto em relacdo ao contexto normativo vigente, ou de
que o proprio contexto normativo em cumprimento do qual este ato se efetua ¢ legitimo, e

e a pretensdo de que a intencao expressada pelo falante coincida realmente com o que este

pensa.

Dessa maneira, o falante pretende verdade para os enunciados, ou para as
pressuposi¢des de existéncias, retitude para as agdes legitimamente reguladas e para o
contexto normativo destas, e veracidade para a manifestacdo de suas vivéncias subjetivas.
Seguindo o pensamento de Habermas, ndo ¢ dificil reconhecer aqui as trés relagdes
ator/mundo que nos conceitos de agdo analisados até entdo eram supostas pelo cientifico
social ¢ que com o conceito de a¢do comunicativa ficam colocadas na perspectiva dos
proprios falantes e ouvintes.

Sdo os proprios atores que buscam um consenso e os submetem a critérios de verdade,
de retitude e de veracidade, ou seja, a critérios de ajuste ou desajuste entre os atos de fala, por
um lado, e os trés mundos com os quais o ator estabelece relagdes com sua manifestagao, por
outro.

Estas relacdes, ressalta Habermas, sdo as que se ddo entre a manifestagdo e

e o mundo objetivo, como conjunto de todas as entidades sobre as quais sdo possiveis
enunciados verdadeiros;

e o mundo social, como conjunto de todas as relagdes interpessoais legitimamente
reguladas, e

e o mundo subjetivo, como totalidade das vivéncias do falante, as quais este tem um acesso

privilegiado.

Vale destacar, ainda, que nos processos cooperativos de interpretagdo da agdo
comunicativa nenhum dos implicados tem aquilo que Habermas chama de “monopolio
interpretativo”, o que quer dizer que para ambas as partes a tarefa de interpretacdo consiste
em incluir na propria interpretagdo a interpretagdo que faz o outro diante da situagdo, sendo

99 ¢¢

que na versdo “revisada” “seu” mundo externo ¢ o mundo externo do “outro”, sobre o fundo
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de um mundo da vida em comum, ficam relativizados em funcao do mundo, e as defini¢oes

da situagdo que antes podiam apresentar-se dispares, agora podem coincidir suficientemente.
Entretanto, alerta Habermas, isto ndo significa que as interpretacdes tenham sempre

que conduzir a uma atribui¢do estavel e univocamente diferenciada, pois a estabilidade e a

univocidade sdo, na verdade, exce¢des na pratica comunicativa cotidiana.

(...) o modelo comunicativo de a¢do ndo equipara a¢do e comunicacdo. A
linguagem é um meio de comunicacdo que serve ao entendimento, ainda
que os atores, ao entender-se entre si para coordenar suas agdes, perseguem
cada um determinadas metas (...) A a¢do comunicativa ndo se esgota no ato
de entendimento efetuado em termos de interpretacdo. Se escolhemos como
unidade de analise um ato de fala realizado por H, frente ao qual pelo
menos outro participante na interagdo pode posicionar-se com um “sim” ou

(13-}

com um ‘“ndo”, poderemos esclarecer as condicdes da coordenacdo
comunicativa da acdo, indicando que esta quer dizer que um ouvinte
entenda o significado do dito. (HABERMAS, 1987-b, p.145-146)

E importante destacar, no que tange as consideragdes a respeito da linguagem, uma
retomada que Habermas realiza em seu trabalho das construgdes tedricas de Austin, acerca
dos conceitos de ato locuciondrio, ato ilocuciondrio e ato perlocuciondrio. O ato locuciondrio
diz respeito ao contetido das oracdes enunciativas, ou das oragdes enunciativas nominalizadas.
A partir destes, o falante expressa estados de coisas, ou seja, diz algo. Com os atos
ilocuciondrios, o agente realiza uma agao dizendo algo. Este conceito fixa o modo no qual se
emprega uma oracdo: afirmac¢do, promessa, mandato, confissdo etc. Em condi¢des padrio,
esse modo se expressa mediante um verbo realizativo empregado em primeira pessoa do
presente do indicativo, manifestando o sentido da acdo. Por 1ultimo, com os atos
perlocucionarios, o falante busca causar um efeito sobre o seu ouvinte. Mediante a execucao
de um ato de fala, ele causa algo no mundo.

Estes trés atos, apresentados por Austin, caracterizam-se, segundo a vertente
habermasiana, da seguinte forma: dizer algo; fazer dizendo algo e causar algo mediante o que
se faz dizendo algo. Partindo de Austin, Habermas explica que o ato de fala resultante do
componente ilocuciondrio e do componente proposicional é concebido como um ato auto-
suficiente, que o falante emite sempre com intengdo comunicativa, ou seja, com o proposito
de que um ouvinte entenda e aceite sua emissao.

Esta auto-suficiéncia do ato ilocucionario deve ser entendida, segundo o pensamento
de Habermas, no sentindo de que a intengdo comunicativa do falante e o objetivo

ilocuciondrio que busca conseguir sdo seguidos do significado manifesto do que ¢é dito,
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enquanto que com as agoes teleologicas sucede algo distinto, pois o seu sentido s6 pode ser
identificado a partir das intengdes que persegue o autor e dos fins que se propde a realizar. O
significado do que ¢ dito constitui os atos ilocuciondrios, assim como a inten¢do do agente
constitui as agdes teleologicas.

Os efeitos perlocuciondrios, por sua vez, surgem quando os atos ilocuciondrios
desempenham um papel num complexo de agao teleoldgica. Tais efeitos se produzem sempre
que o falante atue orientando-se ao éxito, vinculando os atos de fala a intengdes e
instrumentalizando-os para propositos que s6 guardem uma relagdo contingente com o
significado do que ¢ dito.

A agdo comunicativa, de acordo com Habermas, relaciona-se diretamente ao conceito
de ato ilocucionario, uma vez que com a forca ilocucionaria de uma edi¢do um falante pode
motivar um ouvinte a aceitar a oferta que traz em seu ato de fala e, com isso, estabelecer um
vinculo racionalmente motivado. Este conceito pressupde que os sujeitos capazes de
linguagem e acao podem referir-se a mais de um mundo e, ao entender-se entre si sobre algo
em um dos mundos, baseiam sua comunicagdo em um sistema compartilhado de mundos.

As correspondentes pretensdes de validade que sdo apontadas por Habermas, como a
verdade, a retitude e a veracidade, podem servir de elos condutores para escolher os pontos de
vista tedricos a partir dos quais € possivel fundamentar os modos basicos de emprego da
linguagem, ou funcdes da linguagem.

Uma teoria da comunicacdo elaborada assim, em termos de uma pragmatica formal,
podera ser utilizada para uma teoria sociologica da agdo, se se deseja mostrar de que forma os
atos comunicativos ou os atos de fala cumprem a funcdo de coordenar a agdo, contribuindo

para a estruturacao das interacdes.

A esta classe de interagdes, em que todos os participantes harmonizam entre
si seus planos individuais de agdo e perseguem, por fim, sem reserva
alguma seus fins ilocuciondrios, ¢ a que chamamos a¢do comunicativa.
(HABERMAS, 1987-b, p. 376-377)

No que diz respeito ao significado ¢ a validade das manifestagdes na acao
comunicativa, Habermas nos lembra que a acdo comunicativa se distingue das interagdes de
tipo estratégico porque todos os participantes perseguem, sem reservas, fins ilocucionarios
com o proposito de chegar a um acordo que sirva de base a uma coordenacdo consertada dos

planos de acdo individuais. Isso quer dizer que ndo ha consenso e tampouco agdo
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comunicativa se as individualidades sdao negadas. Na a¢do orientada ao entendimento as

individualidades se articulam em comum acordo.

Para a acdo comunicativa s6 podem considerar-se, pois, determinantes
aqueles atos de fala aos quais o falante vincula pretensdoes de validade
suscetiveis de critica. Nos demais casos, quando um falante persegue com
atos perlocuciondrios fins ndo declarados frente aos quais o ouvinte nao
pode posicionar-se, ou quando persegue fins ilocucionarios frente aos quais
0 ouvinte, como no caso dos imperativos, ndo pode posicionar-se baseado
em razdes, permanece vazio o potencial que a comunicagdo lingiiistica
sempre tem para criar um vinculo na for¢a de convicgdo que possuem as
razdes. (HABERMAS, ibid, p. 391)

Para melhor compreendermos a proposta de teoria dos atos de fala esbogada por

Habermas, a partir da qual ele procura construir uma teoria pensada em termos de uma

pragmatica formal, uma teoria da acdo que seja util para a sociologia, apresentaremos abaixo

um quadro elaborado pelo proprio Habermas na tentativa de explicitar os tipos de agdo sobre

os quais discorre e seus respectivos elementos pragmaticos formais (HABERMAS, 1987-b,

p.420).

Quadro I: Tipos puros de interacdes mediadas lingiiisticamente:

Elementos
pragmaticos ~ ~
formais Atos de fala Funcdes da Orientacgao Atitudes Pret(ell;soes Rce(l::lgl:ooes
caracteristicos linguagem da acgio basicas .
. validade mundo
Tipos
de agdo
Acéo Perlocugdes, | Influéncia sobre | Orientada ao - - Mundo
, . . Objetivante Eficécia -
estratégica Imperativos um oponente exito objetivo
Conversacdo | Constatativos Exposi¢do Qe Orlentgda ao Objetivante Verdade M.un.d 0
estado de coisas | entendimento objetivo
. Em
a E 1 . .
Acdo . stabe e01131ent0 Orientada ao | conformidade . Mundo
regulada por Regulativos de relagoes ) Retitude .
. . entendimento com as social
normas interpessoais
normas
Aca,o . Expressivos Aprgsentaqao Or1ent?1da ao Expressiva | Veracidade Mgndo
dramatirgica de si mesmo entendimento subjetivo

A partir do quadro elaborado por Habermas, podemos ver que a acgdo estratégica,

desenvolvida por meio de perlocugdes, ou seja, de falas que procuram causar um efeito sobre
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o ouvinte ¢ que tem por objetivo alcangar determinado fim baseando-se na eficiéncia
enquadra-se, por tudo o que ja apresentamos até o momento, na perspectiva da racionalidade
técnica. Ndo se caracteriza na perspectiva da a¢do comunicativa porque, além de estar
orientada ao €xito, ndo ¢ suscetivel de critica, uma vez que o rechago a um imperativo implica
sempre um rechago a uma pretensdo de poder, ndo se baseando, portanto, numa critica, mas
numa expressao de vontade.

Os outros tipos de fala, porém, dizem respeito aquilo que Habermas denomina “tipos
puros” ou “casos limites” de acdo comunicativa, ou seja, a conversacgao, a a¢do regulada por
normas ¢ a acdo dramatirgica, por se tratarem, todas, de tipos de comunicagdo orientada ao
entendimento e suscetivel de critica.

Na conversacdo, o falante se refere a algo no mundo objetivo, ou seja, a um estado de
coisas, por isso ¢ suscetivel de critica, na medida em que se coloca em questdo a pretensdo de
verdade da proposi¢ao que afirma. Na agdo regulada por normas, o falante se refere a algo no
mundo social, comum a todos os sujeitos, podendo ser questionado quanto a retitude
normativa de sua acdo. E na a¢do dramatlrgica, o falante se refere a algo no mundo subjetivo
que, embora nao seja compartilhado, também permite o questionamento da veracidade com
que o sujeito apresenta-se.

Com essas consideracdes, podemos apontar na teoria habermasiana os atos de fala que
carregam consigo um sentido comunicativo. Estes tipos puros de interacdo lingiiisticamente
mediada apresentados por Habermas podem ir sendo aproximados gradualmente da
complexidade das situagdes naturais, sem necessidade de abandonar por isso os pontos de
vista teoricos utilizados na andlise da coordenacao da acdo. A tarefa, diz Habermas (1987-b),
consiste em ir desmontando de forma controlada as fortes idealizacdes as quais se deve o

conceito de acdo comunicativa, considerando:

e além dos modos fundamentais, a diversidade de forgas ilocucionarias que formam a rede
de interagdes possiveis nas diversas culturas e nas diversas linguas particulares;

e além da forma padrdo dos atos de fala, outras formas de realizagao lingiiistica dos atos de
fala;

e além dos atos de fala explicitos, as emissdes abreviadas e completadas extra-verbalmente,
ou seja, implicitas, na qual a compreensao do ouvinte depende de condigdes contextuais;

e além dos atos de fala diretos, as emissdes indiretas, cujo significado € preciso inferir a

partir do contexto;
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e que a analise se faz ndo s6 a partir dos atos de fala, mas também da postura de afirmagao
ou negacao, da seqiiéncia dos atos de fala, de textos ou dialogos a partir dos quais se possa
levar em conta as implica¢des da conversagao;

e uma atitude realizativa que esta posta junto as atitudes basicas — objetivante, de
conformidade com as normas e expressiva — para dar conta do fato de que com cada ato de
fala os participantes na comunicacdo se referem simultaneamente a algo no mundo
objetivo, no mundo social e no mundo subjetivo;

e 0s processos de entendimento do plano da fala, a partir do qual se introduz também a
analise no plano da acdo comunicativa, ou seja, de efetiva coordenagdo consensual dos
planos de agdo dos participantes individuais;

e além das acdes comunicativas, os recursos do saber de fundo, a partir dos quais os
participantes na interagdo nutrem suas interpretagdes e incluem na analise os mundos da

vida. (HABERMAS, 1987-b, p.421-422)

De fato, somente quando nos voltamos sobre este horizonte contextualizador que ¢ o
mundo da vida, desde e a partir do qual os participantes na comunicagdo se entendem entre si
sobre algo, ¢ que se tornam visiveis os pontos de conexdo entre teoria da a¢do e teoria da
sociedade.

O conceito de sociedade precisa conectar-se com um conceito de mundo da vida
complementar ao de acdo comunicativa. SO assim a a¢do comunicativa atribui um novo
significado aos processos de racionalizacao social e torna possivel uma reelaboracao ao nivel
da racionalidade comunicativa.

Dessa maneira, vé-se que a consciéncia deve ser construida através da interagdo
lingliistica e que a técnica e a tecnologia ndo sdo formas dadas de dominagdo, mas sim de
relagdo com o mundo, pois a partir das interagdes, cada sujeito pode escolher o que fazer com
o aparato técnico. Nessa perspectiva, 0s sujeitos participam e atuam no contexto social,
podendo transpor os limites da racionalidade técnica e atuar no ambito da racionalidade
comunicativa.

A teoria elaborada por Habermas, ao contrario dos pressupostos dos frankfurtianos,
nos parece mais adequada e mais precisa para o entendimento ndo s6 da sociedade como
também da escola. Em nosso entender, a constru¢do de Habermas a partir de uma nova
racionalidade, ainda que ndo implique questdes diretamente relacionadas a escola, mas a uma

forma de se posicionar no mundo, nos ajuda a entender como devemos nos colocar nas
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interacdes, seja no mundo social como um todo, como também no universo escolar em
particular.

Se a razdo entende a comunicagdo como uma busca por entendimento, implica uma
mudanga bastante grande de habitos e concep¢des, uma vez que a partir dela nos colocamos
inteiros em nossas falas, dizendo exatamente o que pensamos e tentando chegar a um acordo.
Na escola, essa nova racionalidade traz consigo uma transformagao nas relagcdes. Nao so nas
relacdes do sujeito com os objetos, com a tecnologia e com o conhecimento, mas também, e
principalmente, nas relagdes humanas.

A escola, enquanto instituigdo da modernidade, nasceu a partir da perspectiva do
sistema e acabou por consolidar-se segundo os ditames da racionalidade econdmica e
administrativa, que imperam na sociedade capitalista. Seu funcionamento, porém, necessita
do entendimento entre diferentes partes (direcdo, professorado, familiares, alunos etc.) para
coordenacdo da ag¢do que corresponda efetivamente a sua funcao: a de desenvolver o processo
de educacdo e formacao das pessoas. Assim, coexistem na escola sistema ¢ mundo da vida,
racionalidade técnica e racionalidade comunicativa, embora a primeira se sobreponha a
segunda.

A partir da agdo comunicativa, o processo de socializagdo também na escola pode se
transformar, pois os alunos e as alunas sdo concebidos/as em suas relagdes com o mundo e
ndo mais como “objetos” que devem ser moldados de acordo com as normas do sistema. O
ensino também ndo significa mera reproducdo do contetido, mas constru¢do do conhecimento
feita por todos e todas, através da comunicacdo. A administracdo escolar ja ndo se pauta
exclusivamente na burocracia € na prescri¢gdo, mas na comunicacao que pode levar a um
acordo, um consenso.

Toda a formulagdo de Habermas nos parece impar no sentido de explorar uma
sociologia que leve em consideragcdo o mundo dos sujeitos. Uma sociologia que entenda a
racionalidade a partir da agdao e do universo subjetivo de cada um, que entenda a emancipagao
da sociedade ndo mais pautada num modelo coercitivo ou meramente instrumental, mas que
deve ser construida dentro das relagdes sociais, em fungdo de suas racionalidades.

A racionalidade de Habermas, no nosso entender, aparece como uma unido de dois
fundamentos: comunicacdo ¢ mundo da vida, como forma de ampliar a compreensdo de
outras formas de expressividade de cada individuo, ndo limitando suas a¢des a uma forma
normativa de interagdo, mas dentro de um processo de relacionamento dos sujeitos no mundo

da vida.
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Se na racionalidade instrumental s6 importam as acdes realizadas a partir dos melhores
meios para atingir determinados fins, na racionalidade comunicativa ¢ preciso compreender a
realidade da vida cotidiana, a interacdo social nesse dia-a-dia, a linguagem e o conhecimento
que nela se produzem. Esta consideragdo, na verdade, se apresenta aos nossos olhos como a
grande “inovacdo” da teoria habermasiana. O fato de ter em conta que a agdo se desenvolve a
partir do mundo da vida, no qual os sujeitos podem se comunicar e se entender sobre algo, ¢
que nos possibilita uma nova compreensdo do mundo e da escola. Esse entendimento ¢ que
nos faz ver que os sujeitos ndo sdo meros objetos, mas sdo capazes de linguagem e agdo e, por
isso, sdo0 capazes de modificar o seu mundo.

A acdo comunicativa, ao contrario das demais, estabelece uma relagdo verdadeira de
dialogo, na qual as pessoas podem expor seus argumentos e tentar chegar a um acordo, por
isso so ela pode viabilizar o surgimento de uma sociedade emancipada, mais justa e mais
igualitaria. E claro que as vezes ela se estabelece, mas o que pretendemos ¢ radicalizar sua
atuacao no mundo e na escola, para que as relagdes sejam mais verdadeiras e mais bonitas.
Nao como um ato piegas, mas de restauracao da humanidade.

Talvez pareca utopico demais pensar que a razdo humana consiga abarcar todas essas
questdes, mas o proprio Habermas (1987a) ja nos disse da importancia da utopia na existéncia

do mundo e da humanidade:

Insisto em minha tese de que a autoconfianga da modernidade ¢ hoje como
ontem estimulada por uma consciéncia de atualidade na qual o pensamento
historico e o pensamento utopico fundiram-se um ao outro. (HABERMAS,
1987a, p.114)

Se, como diz Habermas (ibid.), “o pensamento utdpico parece ter a fung¢do de abrir
alternativas de ag¢do e margem de possibilidades que se projetem sobre as continuidades
historicas” (p.104), entdo a proposta de uma racionalidade comunicativa se apresenta, sim,

como uma utopia. Uma utopia necessaria e urgente, no mundo e na escola.
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5. A DIALOGICIDADE EM FREIRE

“Gosto de ser gente, porque mudar o
mundo ¢ tao dificil quanto possivel”

(Paulo Freire)

Tao importante quanto as elaboragdes de Habermas acerca da racionalidade, o
pensamento de Freire em torno do conceito de dialogicidade se apresenta como mais um
elemento a partir do qual acreditamos ser possivel construir uma nova razao para a escola.

Ressaltar a constru¢do de Paulo Freire para a discussdo da problematica que aqui se
apresenta significa, aos nossos olhos, ter em conta que este ¢ um pensador comprometido com
a vida. Como nos lembra Fiori (2005), Freire ndao pensa idéias, pensa a existéncia.

Sua concepgdo de educagdo, conhecida a partir de sua Pedagogia do Oprimido, escrita
na década de 60, diz respeito a uma pratica da liberdade. E incompativel com uma pedagogia
que se estabeleca como pratica de dominagdo, pois que pressupoe a libertacdo de homens e
mulheres na praxis de constru¢do do mundo e da historia.

Conhecido mundialmente e considerado como um dos mais importantes pensadores da
educacdo, Freire (2005) expde sua concep¢ao de mundo, de educacdo e de ser humano,
apontando a contradi¢do entre opressores ¢ oprimidos e a possibilidade de busca da
humanizagdo enquanto vocag¢ao humana.

Para Freire, tanto a humaniza¢do como a desumanizagdo sao possibilidades humanas,
mas sO a primeira pode ser entendida como o que ele chama de “vocacdo dos homens”. Uma
vocagcdo negada, mas também afirmada na propria negacdo. Negada na injustica, na
exploragdo, na opressao, na violéncia dos opressores. Mas afirmada no anseio de liberdade, de
justica, de luta dos oprimidos pela recuperacao de sua humanidade roubada.

De acordo com o pensamento de Freire (2005), a desumaniza¢do ndo se verifica
apenas nos que t€ém sua humanidade roubada, mas também, ainda que de forma diferente, nos
que a roubam. Trata-se, no seu entender, de uma distor¢do da vocagdo do ser mais. Uma
distor¢do possivel na historia, mas ndo vocagdo historica. O processo de humanizagdo

apresenta-se ndo so6 enquanto viabilidade ontoldgica, mas possivel realidade historica.

Na verdade, se admitissemos que a desumanizagdo ¢ vocagao historica dos
homens, nada mais teriamos a fazer, a ndo ser adotar uma atitude cinica ou
de total desespero. A luta pela humanizagdo, pelo trabalho livre, pela
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desalienagdo, pela afirmacao dos homens como pessoas, como “seres para
si”, ndo teria significacdo. Esta somente ¢ possivel porque a desumanizagao,
mesmo que um fato concreto na historia, ndo &, porém, destino dado, mas
resultado de uma “ordem” injusta que gera a violéncia dos opressores e esta,
o ser menos. (FREIRE, 2005, p.32)

Freire (ibid.) explica que a violéncia dos opressores, que os faz também
desumanizados, ndo instaura uma outra vocacao, que ¢ a do ser menos. Na verdade, como
distorcao do ser mais, o ser menos leva os oprimidos, cedo ou tarde, a lutar contra quem os
fez menos e esta luta s6 tem sentido quando os oprimidos, ao buscarem recuperar sua
humanidade, ndo se tornem opressores dos opressores, mas restauradores da humanidade de
ambos. Af estd, para Freire, a grande tarefa humanista e historica dos oprimidos: libertar-se a
si € a0s opressores.

O grande problema, nos coloca Freire, estd em como poderdo os oprimidos, que
“hospedam” o opressor em si, participar da elaboracdo da pedagogia de sua libertagdo. Com
isso, o autor ndo quer dizer que os oprimidos ndo se saibam oprimidos, mas sim que seu
conhecimento de si mesmos se encontra prejudicado por encontrarem-se imersos numa
realidade opressora. A estrutura de seu pensar se encontra condicionada pela contradicao
vivida na situacdo concreta em que se formam. Para eles, ser homens e mulheres ¢ ser
opressores, pois estes sdo o seu testemunho de humanidade.

Dai a necessidade que se impoe, segundo Freire, de superar a situagcdo opressora, o que
implica o reconhecimento critico, a “razdo” desta situagdo, para que, através de uma acao
transformadora que incida sobre ela, se instaure uma outra, que possibilite aquela busca do ser
mais.

Vale destacar, entretanto, que de acordo com Freire (2005) o fato de os oprimidos
reconhecerem-se limitados pela situagdo concreta de opressdo, de que o falso sujeito € o
opressor, ndo significa ainda sua libertacdo. Como contradi¢cdo do opressor, somente superam
a contradi¢do em que se encontram quando o fato de reconhecerem-se oprimidos possibilite a
eles o engajamento na luta por sua liberdade. Nao basta saberem-se numa relacao dialética
com o opressor para estarem, de fato, libertados. E preciso que se entreguem a praxis
libertadora.

O mesmo diz Freire (ibid.) com relacdo ao opressor, tomado individualmente como
pessoa. O fato de descobrir-se na posi¢ao de opressor nao significa ainda solidarizar-se com
os oprimidos, pois solidarizar-se com estes ndo € ter consciéncia da exploragdo racionalizando
a culpa paternalisticamete. A verdadeira solidariedade implica em lutar com os oprimidos pela

restauragdo de sua liberdade. Nas palavras de Freire,
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O opressor s6 se solidariza com os oprimidos quando o seu gesto deixa de
ser um gesto piegas e sentimental, de carater individual, e passa a ser um
ato de amor aqueles. Quando, para ele, os oprimidos deixam de ser uma
designacdo abstrata e passam a ser os homens concretos, injustigados e
roubados (...) Dizer que os homens sdo pessoas €, como pessoas, sdo livres,
e nada concretamente fazer para que esta afirmagao se objetive, ¢ uma farsa.
(FREIRE, 2005, p.40)

A realidade social, objetiva, esclarece Freire (2005), ndo existe por acaso, mas como
produto da acdo dos homens e das mulheres. Assim, também ndo se transforma por acaso. Se
os seres humanos sdo os produtores dessa realidade e se esta se volta sobre eles e os
condiciona, transformar a realidade ¢é tarefa historica, é tarefa dos homens e das mulheres. A
realidade implica a existéncia dos que oprimem e dos que sdao oprimidos. Estes, e aqueles que
com eles em verdade se solidarizam, precisam ganhar a consciéncia critica da opressao, na
praxis desta busca.

A Pedagogia do Oprimido, que Freire apresenta como a pedagogia dos homens
empenhando-se na luta por sua libertagdo tem suas raizes ai, na inser¢ao critica das pessoas na
sua realidade através da praxis, considerando que nenhuma realidade transforma-se a si
mesma. Como pedagogia humanista e libertadora, a Pedagogia do Oprimido tem dois
momentos distintos: o primeiro em que os oprimidos vao desvelando o mundo da opressdo e
vao comprometendo-se, na praxis, com a sua transformagdo; e o segundo, em que
transformada a realidade opressora, esta pedagogia deixa de ser do oprimido e passa a ser a
pedagogia dos homens em processo de permanente libertagdo. (FREIRE, 2005)

Com relagdo ao primeiro momento desta pedagogia, Paulo Freire explica que somente
quando os oprimidos descobrem o opressor e se engajam numa luta organizada por sua
libertagdo € que comecam a crer em si mesmos. Por isso, se esta descoberta ndo pode ser feita
em nivel puramente intelectual, mas no nivel da a¢do, ¢ fundamental que esta acdo nao se
transforme em mero ativismo, mas que esteja associada a um sério empenho de reflexao,
tornando-se, assim, praxis.

Aqui, Paulo Freire ja indica a necessidade de que as liderancas revolucionarias
estabelecam um didlogo critico e libertador com os oprimidos, na medida em que este supde a
acdo. Para ele, os oprimidos precisam reconhecer-se como homens e mulheres, na sua
vocacgao ontologica e historica de ser mais. A agdo, por sua vez, sO se transformara em praxis

se o saber dela resultante se fizer objeto da reflexdo critica. Essa praxis constitui a razdo nova
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da consciéncia oprimida, portanto ndo pode encontrar viabilidade fora dos niveis da
consciéncia. Se assim o fosse, a a¢do seria puro ativismo.

De certo que Freire escreveu sua principal obra numa época marcada pela presenca
dos movimentos sociais, das ditaduras politicas e dos tantos exilios que marcaram a historia
do nosso pais (inclusive a dele proprio). Talvez, por isso, muitas vezes essa seja considerada
uma obra datada, voltada exclusivamente para as liderangas revoluciondarias da época, € sem
relacdo direta com as problemadticas atuais.

Em nosso entender, porém, a obra de Freire transcende o momento em que foi escrita,
pois as situagdes de desigualdades, as lutas de classe a que Freire se refere ao tratar da
dualidade opressores-oprimidos, e toda a situagao educacional por ele descrita (as relacdes
educadores/as-educandos/as, a necessidade de democratizagdo das escolas, a importancia dos
contetdos de ensino etc.) continuam a fazer parte de nossa realidade. Talvez ndo de maneira
gritante, mas revestidas pelo belo discurso neoliberal que ajuda a tornar menos visiveis as
injusti¢as e desigualdades de toda ordem.

O conjunto mesmo de sua obra parece vir ao encontro dessas consideracdes. Nas
formulagdes de sua Pedagogia da Esperanga, escrita 25 anos depois da Pedagogia do
Oprimido, Freire retoma sua principal obra, ndo s6 para redizé-la, como também para discuti-
la e aperfeigod-la.

Nesses escritos, Paulo Freire (2006) retoma os principios de sua pedagogia como
pratica da liberdade, relembrando a vocagdo humana de ser mais, da humaniza¢do como
vocacdo ontologica do ser humano. Mas ao fazer isso, Paulo Freire ndo pretende assumir
nenhuma posi¢ao fundamentalista. Exatamente por isso, usa o termo “voca¢do” € nao um “a
priori da histéria”, pois ela mesma vem se constituindo na historia, assim como /libertagdo e
opressdo também estdo inscritas no processo historico.

Segundo Paulo Freire, a acdo libertadora implica acdo e reflexdo, mas nao ¢
autolibertagdao, nem tao pouco libertagdo de uns feita por outros. A libertacao se faz com os
oprimidos e oprimidas, no didlogo com eles/as. Mas falar de agdo, na concep¢do de Paulo
Freire, exige algumas consideracdes.

Em um de seus livros mais recentes, intitulado 4 sombra desta mangueira, Freire
(2001a) destaca seu entendimento de agdo enquanto uma mudanca, uma superagdo de uma
fase por outra, o que ndo elimina a continuidade da histdria. Para ele, seria impensavel um
mundo onde a experiéncia humana se desse fora da continuidade, ou seja, fora da histéria. O
ser humano, ao se integrar ao seu contexto e nele intervir, transforma aquilo que Freire chama

de suporte em mundo.
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O primeiro diz respeito a uma realidade que nao implica a linguagem, nem a liberacao
das méos. E vida, mas ndo existéncia. O segundo supde a comunicagdo e a intercomunicagio.
Na vertente freireana, o suporte torna-se mundo, e a vida, existéncia, a medida que cresce a
solidariedade entre mente ¢ maos; a propor¢do que o corpo humano vira corpo consciente,

transformador do mundo.

Estar no mundo implica necessariamente estar com o mundo € com o0s
outros. Para o ser que simplesmente estd no suporte, suas atividades nele
sdo um puro mexer; no mundo, contexto historico social, cultural, os seres
humanos interferem, mais do que mexem (...) Ndo sou um ser no suporte
mas um ser no mundo, com o mundo € com os outros; um ser que faz
coisas, sabe e ignora, fala, teme e se aventura, sonha e ama, tem raiva e se
encanta. Um ser que se recusa a aceitar a condi¢do de mero objeto.
(FREIRE, 2001a, p.20)

Freire (2001a) explica que a vida torna-se existéncia e o suporte, mundo, quando a
consciéncia do mundo, que implica a consciéncia de si mesmo, encontra-se em relacao
dialética com o mundo. Nessa vertente, a Historia ¢ possibilidade e ndo determinismo.
“Somos seres condicionados, mas ndo determinados”(p.23). E preciso entender a Historia
como tempo de possibilidade, e o ser humano como ser da decisdo e da ruptura.

Todas essas consideragdes trazem a tona uma pedagogia de Paulo Freire que ¢ uma
permanente dialogacdo das pessoas entre si e de todas com a realidade, em vista de sua
transformagdo. Esta pedagogia, denominada por Freire enquanto uma pratica da liberdade
significa uma humanizagdo em processo, € ndo uma coisa que se deposita nos homens e
mulheres. E praxis, que implica a agio e reflexdo dos seres humanos sobre o mundo para
transforma-lo.

A educagdo que se compromete com a liberdade ndo pode compreender os homens e
as mulheres como seres vazios a quem o mundo ‘“enche” de contetidos. Nao pode ser a
pedagogia do deposito de conteudos (educagdo bancéria). Esta se caracteriza como uma
narracdo de conteudos que tendem a petrificar-se, a fazer-se algo quase morto, ¢ implica um
sujeito — o narrador — e objetos pacientes, ouvintes — os educandos. (FREIRE, 2005)

Nela, o/a educador/a aparece como o seu real sujeito, cuja tarefa ¢ “encher” os/as
educandos/as dos contetidos de sua narracdo. Contetidos que se apresentam como partes da
realidade, desconectados da totalidade em que se engendram, sem significagdo. Na
perspectiva de Freire (2005), esta educacdo ¢ um mero ato de depositar, em que os/as

educandos/as sdo os/as depositarios, e o/a educador/a o/a depositante. Eis ai a concepgao
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bancaria da educacgdo, na qual o saber € uma doagdo dos que se julgam sabios aos que julgam
nada saber, uma educacao que reflete a sociedade opressora, a mantém e a estimula.

Nas palavras de Freire, a educagdo bancéria ¢ aquela na qual:

o educador ¢ o que educa; os educandos, os que sdo educados;

o educador ¢ o que sabe; os educandos, os que nao sabem;

o educador ¢ o que pensa; os educandos, os pensados;

o educador ¢ o que diz a palavra; os educandos, 0os que a escutam

docilmente;

o educador ¢ o que disciplina; os educandos, os disciplinados;

. o educador ¢ o que opta e prescreve sua opgao; os educandos, os que
seguem a prescri¢ao;

. o educador é o que atua; os educandos, os que tém a ilusdo de que
atuam, na atuagdo do educador;

o o educador escolhe o contetido pragmatico; os educandos, jamais
ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele;

o o educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade
funcional, que opde antagonicamente a liberdade dos educandos;
estes devem adaptar-se as determinagdes daquele;

. o educador, finalmente, ¢ o sujeito do processo; os educandos, meros

objetos. (FREIRE, ibid, p.68)

Este tipo de educacao sugere uma dicotomia entre homens-mulheres e mundo. V¢é as
pessoas simplesmente no mundo, € ndo com o mundo e com os outros. Além disso, pressupde
uma contradicdo entre educador/a e educandos/as. Nela, o educador/a ¢ o fim em si do
conhecimento — s6 ele pode ensinar algo, ¢ os educandos/as s6 podem receber, aprender.

Nesse sentido, Paulo Freire propde uma pedagogia da problematizagdo. Uma
pedagogia que possa conceber as pessoas em suas relagdes com o mundo e superar a
contradi¢do entre educador/a-educandos/as posta pela educacdo bancaria, tendo como
conceito-chave, para guiar esta transformagao, a dialogicidade.

De acordo com Freire (2005), a educacao bancaria ndo supde comunicagdo, por isso
nega a dialogicidade como esséncia da educacdo e se faz antidialogica. A educacdo
problematizadora — pedagogia como pratica da liberdade — entende que o didlogo ¢
fundamental para o processo de educar-se, por isso afirma a dialogicidade e se faz dialogica.

A dialogicidade, assim, torna-se conceito central a partir do qual Freire constréi as
bases para uma pedagogia que se estabelega, verdadeiramente, como pratica da liberdade,
como concepcao problematizadora e libertadora da educagao.

Com Freire, fica ainda mais evidente a presenca da racionalidade técnica na escola. A
concepgdo de educagdo bancaria que ele nos apresenta mostra isso, tanto no que diz respeito

aos processos de socializagdo, como nos de ensino e de administragdo escolar. E sua resposta
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por meio da dialogicidade nos parece realmente acertada para a constru¢ao de uma nova
realidade educativa e escolar. Sua postura diante do mundo e sua construgdo teodrica diante do
contexto brasileiro e latino-americano nos apontam mais do que uma forma de colocarmo-nos
nas relagdes, mas indicam mudangas estruturais precisas na escola. Implicam uma maneira
diferente de ver os/as alunos/as, de conceber o ensino e a gestdo escolar, ¢ nos ajudam a
construir na pratica a transformacao da educacao. Sendo assim, pensamos serem necessarios
alguns apontamentos acerca do conceito de dialogicidade, em torno do qual Freire vai
desenvolver sua teoria da agao dialogica.

Paulo Freire (2005) entende o didlogo como um fendmeno humano. Um fendmeno
que revela algo que pode ser entendido como ele mesmo: a palavra. Esta, explica Freire
(ibid.), ¢ algo mais que um simples meio para que o didlogo se realize, por isso se faz
necessario buscar seus elementos constitutivos.

Na concepgdo freireana, a palavra possui duas dimensdes: agdo e reflexdo, em
completa interacdo e interdependéncia. Para ele, ndo ha palavra verdadeira que ndo seja
praxis, dai que dizer a palavra verdadeira seja transformar o mundo.

A palavra inauténtica, na concepg¢do de Freire, com a qual ndo se pode transformar a
realidade, resulta de uma dicotomia que se estabelece entre seus elementos constituintes, ou
seja, a acao e a reflexdo. Quando esgotada a palavra de sua dimensao de acao, a reflexdo fica,
automaticamente, sacrificada, e esta palavra transforma-se em verbalismo, blablabla, e por
isso alienada e alienante. E uma palavra oca, da qual ndo se pode esperar a denuncia do
mundo, pois que ndo ha dentncia verdadeira sem compromisso de transformacdo, nem este
sem acao.

Quando, pelo contrario, se enfatiza ou exclusiviza a a¢do, com o sacrificio da reflexao,
Freire diz que a palavra se converte em ativismo. Este, que ¢ a agdo pela acdo, a0 minimizar a
reflexdo, nega também a praxis verdadeira e impossibilita o didlogo.

Na verdade, qualquer dessas dicotomias, ao gerar-se em formas inauténticas de existir,
gera formas inauténticas de pensar, que reforca a matriz em que se constituem, uma vez que
na visdo de Freire a existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, nem nutrir-se de falsas
palavras, mas de palavras verdadeiras, com que os homens e as mulheres transformam o
mundo. “Ndo é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agdo-
reflexdo.” (FREIRE, 2005, p.90)

Vale destacar, entretanto, de acordo com o pensamento de Freire, que se dizer a
palavra verdadeira ¢ transformar o mundo, dizer a palavra ndo ¢ privilégio de alguns homens

e algumas mulheres, mas direito de todas as pessoas e, precisamente por isso, ninguém pode
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dizer a palavra verdadeira sozinho, ou dizé-la para os outros, num ato de prescrigdo. “O
dialogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncida-lo, ndo se
esgotando, portanto, na relagdo eu-tu” (p.91)

E se ¢ dizendo a palavra com que, pronunciando o mundo, os homens e as mulheres se
transformam, o didlogo, para Freire, se impde como caminho pelo qual os homens e as
mulheres ganham significacdo enquanto seres humanos. Dessa forma, o didlogo ¢ uma
exigéncia existencial e ndo pode reduzir-se a um ato de depositar idéias de um sujeito no
outro, nem tampouco tornar-se simples troca de idéias a serem consumidas pelas pessoas.

Sendo encontro dos homens e mulheres que pronunciam o mundo n3o pode ser
também, para Freire, uma doacdo do pronunciar de uns aos outros. O didlogo ¢ um ato de
criacdo, e ndo pode servir como instrumento que um sujeito utiliza para conquistar outro. A
unica conquista implicita no didlogo ¢ a conquista do mundo pelos sujeitos dialdgicos, e ndo
de um sujeito pelo outro. E a conquista do mundo para a libertagdo dos homens e mulheres
que nele vivem.

Sendo assim, Freire (2005) ressalta que ndo ha didlogo sem um profundo amor ao
mundo e as pessoas. Nao € possivel a prontiincia do mundo se ndo h4d amor que a infunda. O
amor, como fundamento do didlogo, é também didlogo. “Se ndo amo o mundo, se ndo amo a
vida, se ndo amo os homens, ndo me é possivel o didlogo.” (p.92)

Segundo Freire, também ndo ¢ possivel o didlogo sem humildade, pois a pronuncia do
mundo, a partir da qual os homens o recriam, ndo pode ser um ato arrogante. O autor explica
que uma pessoa ndo ¢ capaz de dialogar se s6 vé a ignorancia no outro, € nunca em si, se se
considera uma pessoa melhor, ¢ os outros sempre piores, se se pensa dono do saber e da
verdade, enquanto os outros sdo inferiores, se pensa que a pronincia do mundo deve ser feita
por um grupo seleto de pessoas, e ndo por todo o povo, se se fecha as contribuigdes de outras

pessoas e teme a superagao.

Se alguém ndo ¢é capaz de sentir-se e saber-se tdo homem quanto os outros,
¢ que lhe falta ainda muito que caminhar para chegar ao lugar de encontro
com eles. Neste lugar de encontro, ndo ha ignorantes absolutos, nem sabios
absolutos: ha homens que, em comunhio, buscam saber mais. (FREIRE,
2005, p.93)

De acordo com o pensamento freireano, o didlogo também nao acontece se nao ha uma
intensa fé nas pessoas, nos homens e mulheres. Fé no seu poder de fazer e refazer, de criar e
recriar. F€ na sua vocagao de ser mais, que ¢ direito de todos os homens e mulheres. A ¢ esta

posta por Freire como um dado a priori do didlogo, o que quer dizer que ela existe antes



133

mesmo que ele se instale. Mas nao se trata de uma fé ingénua. Um/a homem/mulher
dialogico/a e, por sua vez, critico/a, sabe que pode fazer, criar e transformar, pois este ¢ um
poder de todos os homens e mulheres, mas também sabe que numa situa¢do concreta pode ter
esse poder prejudicado. Isso, porém, ndo deve imobiliza-los, e sim ser entendido como um
desafio a ser respondido.

Esta fé nas pessoas instaura aquilo que Freire aponta como outro importante elemento
do didlogo: a confianca. Esta faz os sujeitos dialdgicos cada vez mais companheiros na
pronuncia do mundo. Ela implica o testemunho que um sujeito d4 aos outros de suas reais e

concretas intengdes. Nao pode existir se a palavra ndo coincide com os atos.

Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o didlogo se faz
uma relagdo horizontal, em que a confianca de um polo no outro ¢
conseqiiéncia dbvia. Seria uma contradi¢do se, amoroso, humilde e cheio de
fé, o didlogo ndo provocasse este clima de confianga entre seus sujeitos.
(FREIRE, ibid, p.94)

Outro elemento apontado por Freire como imprescindivel ao didlogo ¢ a esperanga.
Para Freire, ndo ha didlogo sem esperanca. A esperanca estd na esséncia da imperfeicdo dos
homens e mulheres e os conduz a uma eterna busca, mas uma busca que ndo se faz no
isolamento, e sim na comunicagdo. Embora a desumanizagao resulte em uma ordem injusta,
Freire nos lembra que ela nao deve ser motivo de desesperanga, mas, ao contrario, uma razao
para desejar ainda mais, e procurar sem descanso a restauragdo da humanidade.

Esta esperanga de que fala Freire ndo ¢ uma esperanca que se faz na pura espera, mas
que caminha ao lado de homens e mulheres na luta por sua libertagdo. “Movo-me na
esperanga enquanto luto e, se luto com esperanga, espero.” (p.95)

Finalmente, a ultima considera¢do que faz Freire quanto aos elementos do didlogo diz
respeito a necessidade de um pensar verdadeiro, um pensar critico. Este ¢ um pensar que
percebe a realidade como processo, € ndo como algo estatico, que se opde ao pensar ingénuo,
o qual se acomoda ao hoje normalizado, e que entende a agdo humana dentro da
temporalidade historica. O didlogo implica um pensar critico, e somente ele, também, ¢ capaz
de gera-lo.

No que diz respeito a pratica educativa e, mais especificamente, a educagdo como
pratica da liberdade, Paulo Freire coloca a dialogicidade em conexdo direta com o conteudo
programatico da educacdo, ou seja, com o conteildo mesmo do didlogo. Para Freire (ibid.), o

conteudo programatico da educacdo ndo ¢ uma doagdo ou uma imposi¢do que deve ser
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depositada nos/as educandos/as, mas uma devolucao organizada, sistematizada e acrescentada
ao povo e aos/as educandos/as de elementos que eles/as tem desestruturados.

Este conteudo se constroi a partir da situagdo presente, existencial, levando-se em
consideragdo as aspiragdes do povo. Implica a escolha de problemas que desafiam os homens
e mulheres, que lhes exijam respostas, tanto no nivel intelectual, como no nivel da acdo. Nao
podem estar distantes dos anseios do povo, de suas duvidas, esperangas e temores. Além
disso, ndo podem ser impostos, precisam ser pensados e elaborados com o povo. “Nosso
papel ndo é falar ao povo sobre a nossa visdo do mundo, ou tentar impo-lo a ele, mas
dialogar com ele sobre a sua e a nossa.” (p.100)

Na escola ndo ¢ diferente. O contetido também se constrdi a partir da realidade dos/as
educandos/as, devendo ser a eles/as questdes desafiadoras, ndo impostas, mas construidas e
discutidas por educadores/as e educandos/as.

Em A Sombra Desta Mangueira, Freire (2001a) volta a discussio da relagio dialogica

enquanto pratica fundamental a natureza humana e a democracia. Para ele,

A dialogicidade n3o pode ser entendida como instrumento usado pelo
educador, as vezes, em coeréncia com sua opgdo politica. A dialogicidade é
uma exigéncia da natureza humana e também um reclamo da opgdo
democratica do educador. (FREIRE, 2001a, p.74)

Em toda sua constru¢do tedrica, Freire chama a atengdo para a natureza humana
constituindo-se social e historicamente, ¢ ndo como algo dado. Ressalta nossa consciéncia,
enquanto seres humanos, de nossa finitude, o que conseqiientemente nos caracteriza como
seres historicos. De acordo com seu pensamento, ndo apenas temos sido inacabados, como
também nos tornamos capazes de nos saber inacabados. Essa consciéncia gera, em nos, a
possibilidade de inser¢do numa busca permanente. Essa busca ¢ justamente o processo

educativo. Nas palavras de Freire:

Uma das raizes da educacdo, e que a faz especificidade humana, se acha na
radicalidade da inconclusdo que se percebe como tal. A permanéncia da
educacdo também esta no carater de constincia da busca, percebida como
necessaria. (...) A consciéncia do inacabamento torna o ser educavel. O
inacabamento sem a consciéncia dele engendra o adestramento e o cultivo.
Animais sdo adestrados, plantas sdo cultivadas, homens e mulheres se
educam. (FREIRE, 2001a, p.75)

Dessa forma, a consciéncia de si e do mundo, de homens e mulheres, ndo se esgota na

racionalidade, mas como lembra Freire, (ibid.) ¢ como uma totalidade, ou seja, razao,
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sentimentos, emocgoes e desejos. Um conjunto de elementos que o corpo, consciente de si e do
mundo, capta da realidade. Segundo Freire (2001a), esse exercicio constante do corpo contém
em si uma qualidade da vida que na existéncia humana torna-se ainda mais intensa e mais
rica. Trata-se da necessidade da experiéncia relacional e dos contatos.

Essa experiéncia traz consigo um elemento que Freire considera fundamental no
estabelecimento da relagdo: a curiosidade. Uma capacidade que Freire (ibid.) define como a
disposicao do ser humano de espantar-se diante das pessoas, do que elas fazem e dizem. Uma
incontida necessidade de compreender para explicar, de buscar a razdo de ser dos fatos. Para
ele, € justamente essa capacidade que torna os seres humanos disponiveis a indagacdo, que os
torna “seres da pergunta”, sem a qual ndo haveria a possibilidade de conhecer.

De acordo com Freire (2001a), temos a possibilidade de desenvolver diferentes tipos
de curiosidade: uma desarmada e espontanea, gerada no seio da cotidianeidade, outra estética,
relacionada a contemplagdo da arte e do belo, e ainda outra epistemoldgica, necessaria a
analise de um contexto teorico, propria dos processos educativos.

Essa ultima Freire considera especialmente importante na constituicdo do contexto
teorico, a partir da qual é possivel passar do conhecimento do senso comum para o
conhecimento cientifico, rigoroso por sua aproximacao do objeto de estudo. Nesse sentido,
ganha forca a importancia da relagcdo dialdgica enquanto selo do processo gnosiologico.

Freire (ibid.) explica que a experiéncia dialdgica ¢ fundamental para a construcdo da
curiosidade epistemologica, uma vez que sdo constitutivos desta a postura critica que o
didlogo implica e a sua preocupag¢do em apreender a razdo de ser do objeto que medeia os
sujeitos dialogicos.

Ao falar da necessidade de se construir esse tipo de curiosidade, destacando o papel
fundamental que cumpre a relagdo dialdgica nessa construgdo, Freire se preocupa com a
situacdo atual da educacdo, fundamentada numa racionalidade técnica que favorece a uma
crescente distancia entre a pratica educativa e o exercicio da curiosidade epistemoldgica.

Assim relata o autor ao falar de sua angustia:

Temo que a curiosidade alcangada por uma pratica educativa reduzida a
pura técnica seja uma curiosidade castrada, que no ultrapassa uma posicao
cientificista diante do mundo. E isso que se encontra no miolo do discurso
pragmatico sobre a educagdo. A utopia da solidariedade cede seu lugar ao
treino técnico dirigido para a sobrevivéncia num mundo sem sonhos, “que
jé& criaram demasiados problemas...” Nesse caso, o que vale ¢ treinar os
educandos para que se virem bem. (FREIRE, 2001a, p.81)
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Dentro dessa perspectiva de educagdo, os conteudos ndo servem para desafiar os/as
educandos/as, sao apenas depdsitos que o/a professor/a realiza em cada aluno/a com o

objetivo de treina-los/as.

A visdo tecnicista da educagdo, que a reduz a técnica pura, mais ainda,
neutra, trabalha no sentido do treinamento instrumental do educando.
Considera que ja ndo ha antagonismo nos interesses, que esta tudo mais ou
menos igual, para ela o que importa mesmo € o treinamento puramente
técnico, a padronizacdo de conteudos, a transmissdo de uma bem
comportada sabedoria de resultados. (FREIRE, 2001a, p.79)

Por conta disso ¢ que Freire considera tdo importantes os conteudos trabalhados nos
processos educativos, por representarem, diretamente, a aproximag¢ao ou ndo dos sujeitos do
conhecimento, e por estimularem ou ndo o nascimento da curiosidade epistemoldgica.

E o momento de buscar esse conteudo que se faz com é exatamente o que inaugura o
didlogo da educacdo como pratica da liberdade. Um momento em que se realiza a
investigacdo daquilo que Freire chamou de universo temdtico do povo, ou o conjunto de seus
temas geradores. Uma investigacdo que deve pautar-se numa metodologia também dialogica,
conscientizadora, que proporcione a apreensao dos temas geradores ¢ a tomada de consciéncia
dos individuos em torno destes.

Na tentativa de explicar o conceito de tema gerador, Paulo Freire (2005) ressalta a
experiéncia existencial das pessoas e a reflexdo critica sobre as relagdes que os homens e
mulheres estabelecem com o mundo e entre si. O autor nos mostra que os seres humanos,
enquanto os Unicos seres inconclusos, sdo também os unicos capazes de ter ndo apenas a sua
propria atividade, mas a si mesmos como objetos de sua consciéncia, e isso ¢ exatamente o
que os distingue dos animais.

Os homens e mulheres, ao terem consciéncia de sua atividade e do mundo em que
estdo, ao impregnarem este mundo de sua presenca criadora através da transformagao que
nele realizam, ndo somente vivem, mas existem, e sua existéncia ¢ historica. Ao se separarem
do mundo, que objetivam, ao separarem sua atividade de si mesmos e ao terem o ponto de
decisdo de sua atividade em si, em suas relagdes com o mundo e com os outros, os homens ¢
mulheres ultrapassam aquilo que Freire chamou de “situacdes-limites”, o que quer dizer
dimensdes concretas e histéricas de uma dada realidade; dimensdes desafiadoras das pessoas,

que incidem sobre elas através de suas agdes.
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Para ele, ¢ proprio do ser humano estar, como consciéncia de si ¢ do mundo, em
relagdo de enfrentamento com sua realidade, na qual se dado, historicamente, as situagoes-
limites. Através de sua permanente ag¢do transformadora da realidade objetiva, os homens e
mulheres criam a histdria e se fazem seres histérico-sociais. Além disso, as pessoas podem
tridimensionar o tempo (passado-presente-futuro) que, em fungdo de suas ac¢des e criagdes, se
concretizam em unidades epocais. Estas ndo sdao pedagos estanques de tempo, mas um
conjunto de idéias, concepgdes, esperancas, duvidas, valores e desafios que constituem os
temas da época.

Estes temas, por sua vez, ndo somente implicam outros que sdo seus contrarios e as
vezes antagonicos, como também indicam tarefas a serem realizadas e cumpridas. Desta
forma, explica Freire, ndo hd como surpreender os temas historicos isolados, desconectados e
coisificados, mas em relacdo dialética com os outros, seus opostos. E ndo ha outro lugar para
encontra-los que nao seja nas relagdes dos homens e mulheres com o mundo. O conjunto dos
temas em interagdo constitui o universo temdtico da época.

Frente a este universo de temas que dialeticamente se contradizem, as pessoas tomam
suas posi¢des também contraditdrias, a partir das quais Freire acredita que realizam tarefas,
uns em favor da manutengdo das estruturas, outros, da mudanca. De acordo com Freire
(2005), os temas se encontram, de um lado, envolvidos e, de outro, envolvendo as situagdes-
limites, enquanto as tarefas que eles implicam constituem os afos-limites.

Cabe a acdo e a pedagogia libertadoras, que também sdo histdricas, a exigéncia de que
estejam em relacao de correspondéncia ndo s6 com os temas geradores, mas com a percep¢ao
que deles estejam tendo os homens e mulheres. Segundo Freire, essa exigéncia
necessariamente estende-se em outra: a da investigagdo da tematica significativa, que deve
levar em conta temas de carater universal, contidos na unidade epocal mais ampla, e circulos
menos amplos, dos quais decorrem temas e situagdes-limites caracteristicos de sociedades que
tém nestes temas e nestas situagoes-limites similitudes historicas.

Para exemplificar esta questdo, Freire (2005) cita o subdesenvolvimento dos paises de
Terceiro Mundo, que se caracteriza como situacdo-limite do problema do
subdesenvolvimento, que esta ligado ao problema da dependéncia, uma tematica especifica de
semelhancas historicas. Mas, além disso, esclarece que ha ainda um circulo mais restrito de
diversificacdes temadticas, posto dentro de uma mesma sociedade, em areas e subareas em que
se divide, todas, contudo, em relagdo com o todo de que participam. Sdo areas e subareas que
constituem subunidades epocais, nas quais os temas de carater nacional podem ser ou deixar

de ser captados em sua verdadeira significagao.
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Freire (ibid.) entende que ¢ impossivel a inexisténcia de temas nestas subunidades
epocais. Para o autor, o fato de que individuos de uma area nao captem um tema gerador, s
aparentemente oculto, ou o fato de capta-lo de forma distorcida, pode significar, ja, a
existéncia de uma situagdo-limite de opressdo em que os homens e mulheres se encontram
mais imersos que emersos.

Muitas vezes, pondera Freire, falta aos homens e mulheres uma compreensao critica
da totalidade em que estdo inserido/as, por isso acabam por capta-la em pedacos nos quais nao
reconhecem a interacdo constituinte da mesma totalidade. Seria indispensavel ter antes a visao
totalizada do contexto para, em seguida, separarem ou isolarem os elementos ou as
parcialidades do contexto, através de cuja visdo voltariam com mais claridade a totalidade
analisada.

Este ¢ um esforco que Freire coloca ndo s6 para a metodologia da investigagao
tematica, mas também para a educacdo problematizadora que ele defende. Um esfor¢o de
propor aos individuos dimensdes significativas de sua realidade, cuja analise critica lhes
possibilite reconhecer a interagdo de suas partes.

Assim, as dimensdes significativas, que estdo constituidas de partes em interagdo, ao
serem analisadas devem ser percebidas pelos individuos como dimensdes da totalidade, pois
esta analise critica possibilita as pessoas uma nova postura, também critica, em face das
situacOes-limites. A partir dessa captacdo e compreensdo da realidade, os homens e mulheres
tendem a perceber que sua compreensdo e razao da realidade ndo estdo fora dela, que o
mundo nao ¢ algo misterioso e estranho.

O pensamento de Freire nos mostra que a investigacao de um tema gerador, contido no
universo tematico minimo, quando realizada por meio de uma metodologia conscientizadora,
além de possibilitar a apreensdo do tema gerador, comeca a inserir os homens e mulheres
numa forma critica de pensarem seu mundo. Os individuos passam a comportar-se
entendendo sua realidade objetiva ndo mais como um beco sem saida, mas como um desafio
ao qual tém que responder.

E valido destacar, mais uma vez, diante das elaboragdes de Freire (ibid.), que o tema
gerador ndo se encontra nos homens isolados de sua realidade, nem tampouco na realidade
separada dos homens, mas s6 pode ser compreendido nas relagdes dos homens e mulheres
com seu mundo. “Investigar o tema gerador é investigar, repitamos, o pensar dos homens
referido a realidade, é investigar seu atuar sobre a realidade, que é sua praxis.” (p.114)

Diante dessas consideragdes, a metodologia defendida por Freire exige que, no fluxo

da investigacdo, ambos se facam sujeitos desta: os investigadores/as e os homens e mulheres
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do povo que, em principio, seriam seus objetos. Ou, se pensarmos a partir da realidade
escolar, os/as educadores/as e os/as educandos/as, que juntos participardo da construcdo de
seus conteudos de ensino.

Em seu pensar, ¢ através dos homens e mulheres que se expressa a tematica
significativa e, do ponto de vista do investigador, o que importa ¢ detectar o ponto de partida
dos homens e mulheres no seu modo de visualizar a objetividade, verificando se durante o

processo se observou ou nao alguma transformacao no seu modo de perceber a realidade.

E preciso que nos convencamos de que as aspiragdes, os motivos, as
finalidades que se encontram implicitados na tematica significativa, sdo
aspiragoes, finalidades, motivos humanos. Por isto, ndo estdo ai, num certo
espaco, como coisas petrificadas, mas estdo sendo. Sao tdo historicos
quanto os homens. Nao podem ser captados fora deles, insistamos. Capta-
los e entendé-los ¢ entender os homens que os encarnam e a realidade a eles
referida. Mas, precisamente porque nao ¢ possivel entendé-los fora dos
homens, é preciso que estes também os entendam. A investigacdo tematica
se faz, assim, um esforgo comum de consciéncia da realidade e de
autoconsciéncia, que a inscreve como ponto de partida do processo
educativo, ou da acdo cultural de carater libertador. (FREIRE, ibid, p.115)

Por isso € que, para Freire (ibid.), o risco da investigacdo nao estd em que os supostos
investigados se descubram investigadores e, desta forma, “corrompam” os resultados da
analise. O risco estd exatamente no contrario, ou seja, em deslocar o centro da investigagao
para os homens e mulheres, como se fossem coisas, fazendo-os objetos da investigacdo. Esta
tem de fundar-se na reciprocidade da acdo, servindo de base para a elaboragdo do programa
educativo, em cuja pratica educadores/as-educandos/as e educandos/as-educadores/as
conjuguem sua agdo cognoscente sobre o mesmo objeto cognoscivel, por meio de uma agdo

dialogica.

A investigagcdo do pensar do povo ndo pode ser feita sem o povo, mas com
ele, como sujeito de seu pensar. E se seu pensar ¢ magico ou ingénuo, sera
pensando o seu pensar, na acdo, que ele mesmo se superara. E a superagéo
ndo se faz no ato de consumir idéias, mas no de produzi-las e de transforma-
las na ac¢do e na comunicagdo. (FREIRE, 2005, p.117)

Na concepgao freireana, educacdo e investigagdo tematica se tornam momentos de um
mesmo processo. Enquanto na pratica “bancaria” da educacgdo, antidialdgica por esséncia e,
por isso, ndo comunicativa, o educador/a deposita no educando/a o contetido programadtico da

educagdo, que ele mesmo elabora ou elaboram para ele/a, na pratica problematizadora, e
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dialogica por exceléncia, este conteudo se organiza e se constitui na visao do mundo dos
educandos/as, em que se encontram seus temas geradores.

Freire (ibid.) ressalta que a tarefa do educador/a dialdgico ¢ trabalhar em equipe
interdisciplinar o universo tematico recolhido na investiga¢do, devolvendo-o como problema
aos homens e mulheres de quem recebeu. Numa visdo libertadora, ¢ ndo mais bancaria da
educagdo, o seu conteido programatico ndo deve ser imposto ao povo, mas exatamente
porque parte ¢ nasce do povo, em didlogo com os educadores/as, reflete seus anseios e
esperancas. Dai a investigacdo da temdtica como ponto de partida do processo educativo,
como ponto de partida de sua dialogicidade.

Nesse sentido, desde o comeco, a investigagdo tematica se expressa como agao
cultural e Freire aponta o conceito de cultura como tema central e indispensavel a todo e
qualquer programa educativo, pois a medida em que os educandos/as discutem o mundo da
cultura, também explicitam seu nivel de consciéncia da realidade, no qual estdo implicitados
varios temas, e referem-se a outros aspectos da realidade que também envolvem outros tantos
temas. Se bem discutido o conceito de cultura, em todas ou em grande parte de suas
dimensdes, pode proporcionar varios aspectos de um programa educativo.

Mas, de qualquer maneira, o mais importante para Freire, do ponto de vista de uma
educagdo libertadora, e ndo “bancaria”, ¢ que os homens e mulheres se sintam sujeitos de seu
pensar, discutindo o seu pensar, sua propria visio de mundo, manifestada implicita ou
explicitamente, nas suas sugestdes e nas de seus companheiros/as. Que a educagdo tenha a
conviccdo de que ndo pode presentear o seu programa, mas que tem de busca-lo
dialogicamente com o povo.

Mas, se no primeiro momento em que Freire formula essas consideragdes sua atencao
estd voltada para a relag@o entre as liderangas revolucionarias e o povo de maneira geral, mais
tarde ele volta a essas preocupagdes focalizando diretamente a escola. Em sua Pedagogia da
Autonomia, que Freire escreve aos educadores/as, encontramos, mais uma vez, a exigéncia da
abertura ao didlogo.

Neste livro, Freire (2004) ressalta que o que inaugura a relagdo dialogica € a abertura
do sujeito ao mundo, ou seja, sua inquietagao e curiosidade. Os/as professores/as devem abrir-
se a realidade de seus alunos com quem partilham a atividade pedagogica para, no minimo,
ser menos estranhos/as e distantes de sua forma de estar sendo. Mas a diminuicdo dessa
distancia ndo ¢ uma questdo de pura geografia, e sim de adesdo por parte dos educadores/as ao

direito de ser de seus/uas alunos/as. Assim escreve Freire:
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Com relacdo a meus alunos diminuo a distdncia que me separa de suas
condi¢Oes negativas de vida na medida em que os ajudo a aprender ndo
importa que saber, o do torneiro ou do cirurgido, com vistas a8 mudanga do
mundo, a superacdo das estruturas injustas, jamais com vistas a sua
imobilizag¢do. (FREIRE, 2004, p.138)

De todo modo, vale ressaltar que esta aproximagdo entre 0S sujeitos no processo
dialogico nao os torna iguais, pelo contrario, destaca suas singularidades e proporciona seu
crescimento enquanto pessoas a medida que aprendem um com o outro e relacionam-se
dialogicamente.

Quanto a essa preocupacao, assim discorre Freire em Pedagogia da Esperanga:

O dialogo entre professoras ou professores e alunos ou alunas nio os torna
iguais, mas marca a posi¢do democratica entre eles ou elas. Os professores
ndo sdo iguais aos alunos por n razdes, entre elas porque a diferenga entre
eles os faz ser como estdao sendo. Se fossem iguais um se converteria no
outro. O didlogo tem significagdo precisamente porque os sujeitos
dialdgicos ndo apenas conservam sua identidade, mas a defendem e assim
crescem um com o outro. O dialogo, por isso mesmo, ndo nivela, ndo reduz
um ao outro. Nem ¢ favor que um faz ao outro. (...) Implica, ao contréario,
um respeito fundamental aos sujeitos nele engajados, que o autoritarismo
rompe ou ndo permite que se constitua. (FREIRE, 2006, p.118)

Outra questdo importante a ser levantada ¢ que a relagdo dialdgica ndo anula, como
muitas vezes se pensa, a possibilidade do ato de ensinar. Na concepcdo freireana acontece
justamente o contrario: a relagdo dialégica funda o ato de ensinar, que se completa no ato de
aprender. Tanto um como outro se tornam verdadeiros quando o pensamento do/a educador/a
ndo freia a capacidade que também tem o/a educando/a de pensar. Além disso, o didlogo que
se estabelece entre ambas as partes traz consigo, € ndo poderia ser diferente, a discussdo em
torno dos contetidos mesmos do ensino. Nao se trata, portanto, de uma conversa qualquer,

descompromissada e irresponsavel.

O dialogo ndo pode converter-se num bate-papo desobrigado que marche ao
gosto do acaso entre professor ou professora ¢ educandos. O didlogo
pedagogico implica tanto o contetido ou objeto cognoscivel em torno de que
gira quanto a exposicdo sobre ele feita pelo educador ou educadora para os
educandos. (FREIRE, 2006, p.118)

Todas essas consideragdes ¢ todo o caminhar que percorremos até aqui acerca do

conceito de dialogicidade de Freire, que inclusive ¢ anterior as formulacdes de Habermas, so
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vém demonstrar, no nosso entender, a grande originalidade desse conceito nas construgdes
tedricas da area educacional. Freire ¢ o primeiro a pensar as relagdes educacionais a partir de
uma concepc¢ao dialdgica, e € exatamente este pressuposto que, de acordo com o nosso pensar,
viabiliza as mudangas que consideramos necessarias para a escola.

A dialogicidade ¢ muito mais do que um conceito tedrico, mas uma maneira de ver a
vida, o mundo e as pessoas. Assim como a racionalidade comunicativa, ela prevé grandes
mudancas na maneira como nos relacionamos com o mundo e com os outros, ainda mais se
pensarmos nas relagdes existentes na escola, tdo pautadas no modelo técnico e instrumental.
Mas ¢é urgente que se estabeleca em nossas escolas, que guie nossas praticas de ensino,
aprendizagem e organizagdo escolar, ndo s6 para a melhoria da convivéncia entre as pessoas,
mas também para a melhoria da qualidade de ensino, tdo precarizada atualmente em nosso
pais e em favor de uma democracia mais efetiva, mais verdadeira e mais bonita.

Entretanto, nos parece igualmente necessario, além de falar sobre a dialogicidade,
dizer também das formulagcdes teoricas em que Freire contrapde a agdo dialogica a agdo
antidialdgica, o que nos permitird uma visao mais nitida da realidade que se apresenta e de sua
possibilidade transformadora.

Para falar, porém, de acdo dialogica e de acdo antidialdgica, nos parece necessario
voltar novamente a Pedagogia do Oprimido e explorar as teorias da acgdo cultural
desenvolvidas por Freire, entendendo os homens e mulheres como seres do gquefazer,
exatamente por que seu fazer ¢ agdo e reflexdo, ou seja, € praxis.

Esse entendimento dos seres humanos, que implica em si a transformac¢ao do mundo,
apresenta um quefazer que ¢ teoria e pratica, e nao pode reduzir-se nem ao verbalismo nem ao
ativismo. Trata-se, portanto, de um quefazer dialdgico, um quefazer problematizante dos
homens e mulheres no mundo, ou destes em suas relagdes com o mundo e com os outros.

Ao falar disso, Paulo Freire (2005) remete-se a construgdo da revolugdo
propriamente dita e, embora sua fala traga consigo todos os elementos para pensarmos a
escola, também ¢€ possivel (como ja demonstramos no decorrer destes escritos) relacionar sua
constru¢do com a problematica educacional especificamente, tarefa a que nos propomos dar
continuidade neste momento.

Pensando no processo revoluciondrio, a partir do qual Freire construiu sua
Pedagogia do Oprimido, o autor ressalta a necessidade do estabelecimento da dialogicidade
entre a lideranga revoluciondria e as massas oprimidas, para que, em todo o processo de busca

de sua libertagdo, reconhecam na revolu¢do o caminho para a superagdo verdadeira da
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contradicdo em que se encontram. Devem se engajar no processo com a consciéncia cada vez
mais critica de seu papel de sujeito da transformagao.

Freire (ibid) estd convencido de que o didlogo com as massas populares ¢ uma
exigéncia radical de toda revolucdo que se pretende auténtica. A verdadeira revolugdo tem de
inaugurar o didlogo corajoso com as massas, pois sua legitimidade esta no didlogo com ela,
ndo na mentira. A revolu¢ao nao pode temer as massas, sua expressividade e sua participagao
efetiva no poder, ndo pode negé-las, nem deixar de prestar-lhes conta, falando de seus acertos,
seus erros, seus equivocos e suas dificuldades. “4 nossa convic¢do é a que de, quanto mais
cedo comece o didlogo, mais revolugdo serd.” (p.145).

O dialogo, que para Freire responde a uma exigéncia radical da revolucao, também
tem outra exigéncia: a de entender que os homens e mulheres ndo podem ser fora da
comunicag¢do, pois que eles proprios sdo comunicagdo, € obstaculiza-la significa transforma-
los em quase “coisa”, o que ¢ tarefa dos opressores, ndo dos revolucionarios.

Na perspectiva revolucionaria, Freire ndo acredita que seja possivel falar nem em
ator, no singular, nem apenas em atores, no plural, mas em atores em intersubjetividade, ou
seja, em intercomunicagdo, uma vez que a lideranga tem nos oprimidos, sujeitos também da
acao libertadora, a mediacao da agdo transformadora de ambos. E assim também acontece na
educagdo. Na situacdo gnosioldgica que ela implica, o ato cognoscente do educador/a, que €
também educando/a, sobre o objeto cognoscivel, ndo se esgota nele, porque dialogicamente se
estende a outros/as sujeitos/as cognoscentes, de tal forma que o objeto cognoscivel se faz
mediador da cognoscitividade de ambos.

Freire (ibid.) acredita que quando a revolucao nega isto, evitando o didlogo com o
povo em nome da necessidade de “organiza-lo”, ela perde a sua razdo de ser, pois que ela nao
pode ser feita para o povo, pela lideranga, nem o contrario. Tem de ser feita por ambos, numa
solidariedade que nasce no testemunho que a lideranga da ao povo, no encontro humilde,
amoroso € corajoso com ele, e que nao pode ser quebrada.

Para Freire, o didlogo ¢ exatamente o encontro dos homens e mulheres no mundo para
transforma-lo e defendé-lo ndo significa cair numa atitude ingénua, nem tampouco no
idealismo subjetivista, uma vez que ndo ha nada de mais concreto e real do que homens e
mulheres no mundo € com o mundo. Homens e mulheres que se encontram enquanto classes
que oprimem e classes que sdo oprimidas.

Muitos sdo os que ndo percebem essa obviedade e pensam que a transformacgdo da

realidade pode ser feita de maneira mecanicista, ou seja, sem a problematizagdo da falsa
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consciéncia do mundo, ou sem o aprofundamento de uma ja menos falsa consciéncia dos
oprimidos na agao revolucionaria.

No entanto, Freire nos alerta que ter isso em mente ndo significa, por si so,
transformar homens e mulheres em sujeitos. A simples reflexdo sobre a realidade opressora,
que leva as pessoas ao descobrimento de seu estado de objetos, ndo garante uma mudanga
concreta. Significa que sdo “sujeitos em esperanca” ', e esta esperanca ¢ que possibilita a
busca de sua concretude.

A reflexdo critica ¢ que pode levar o povo a superar um conhecimento estritamente
ingénuo da realidade. Mas isto exige um pensar constante que, na visdo de Freire, ndo pode
ser negado as massas populares, se o objetivo visado ¢ a libertacdo. Nao se pode pensar sem
as massas, nem para elas, mas com elas. Quem pensa sem as massas ou para elas sdo as elites
dominadoras, para que, assim pensando melhor conhecam o povo e, melhor conhecendo-o,
melhor o dominem.

Assim, o que poderia parecer um didlogo ou uma comunicagdo torna-se mero
comunicado, ou “deposito” de conteudos. Tem-se ai, a acdo antidialdgica que, do ponto de
vista da dominacdo, ndo permite que as massas pensem, € nao se permite pensar com elas. A
acdo antidialdgica faz com que a elite reconheca os outros como absolutamente ignorantes, se
auto identificando como aqueles que sabem e nasceram para saber. A sua passa a ser a
“palavra verdadeira”, que precisa ser imposta aos demais, os outros sdo sempre os oprimidos,
roubados de sua palavra.

Também na escola, o/a educador/a ndo pode pensar sem os/as educandos/as, nem para
eles/as, mas com eles/as. Os conteidos nao podem ser escolhidos a revelia dos/as alunos/as e
da comunidade, sem se ter em conta a favor de quem e de que estard o seu ensino, contra
quem e contra que. Para Freire (2006), o problema fundamental ¢ saber qual o papel que cabe
aos educandos/as na organizagdo programatica dos contetidos, assim como de todos os outros
envolvidos na pratica educativa da escola (merendeiras, vigias, inspetores, familiares e
comunidade em geral).

Ter em conta essa problematica implica pensar como realmente democratizar a escola,
como construir com a comunidade a escola que lhes pareca mais adequada, que atenda
diretamente as suas necessidades, e como pdr em pratica os elementos da dilogicidade, como

vivé-la e construi-la no dia-a-dia.

! Frase dita por um aluno de Freire, Fernando Garcia, num curso para latino-americanos em Santiago, Chile,
1967. (FREIRE, 2005)
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Justamente por isso ¢ que Freire argumenta no sentido de que a lideranca
revolucionaria ndo pode basear-se num tipo de acao que absolutiza a ignorancia das massas.
Nao pode admitir, enquanto lideranga, que sé ela sabe e que s6 ela pode saber, ainda que se
considere diferente do nivel de conhecimento ingénuo das massas. Ainda assim, ndo pode
sobrepor-se as estes com o seu saber. A lideranca que se pretende revoluciondria tem de
pautar-se na agao dialogica, relacionando o conhecimento experiencial das massas em torno
da realidade com o seu conhecimento critico de lideranga, para transformé-los em razdo da
realidade.

Paulo Freire nos alerta quanto aqueles que, equivocadamente, consideram que, sendo
demorado o processo dialdgico, deve-se fazer a revolugdo ou a transformagao da escola sem
comunica¢do, mas através de comunicados. Acreditam na necessidade do didlogo com as
massas, mas ndo créem na sua viabilidade antes da chegada ao poder ou da transformagao
propriamente dita e, assim, negam o carater pedagdgico da revolugdo, como revolugdo
cultural, além de confundirem o sentido pedagogico da revolucao com a nova educagdo a ser
instalada com a chegada ao poder.

Quanto a isto, a posicdo de Freire ¢ decidida. Para ele, a revolugdo tem um carater
pedagogico que ndo pode ser esquecido, e a chegada ao poder é apenas um momento da
revolucdo. Enquanto processo, a revolugdo tem que se estabelecer enquanto agdo cultural, e
ndo pode deixar de corresponder as potencialidades do ser social em que se gera, pois que
todo ser se desenvolve ou se transforma, dentro de si mesmo, no jogo de suas contradi¢des.
Por isto, € que a revolugdo ndo tem um antes e um depois absolutos. O que ela busca ¢ a
superagao da situagdao opressora com a instauracdo de uma sociedade de homens e mulheres
em processo permanente de libertacdo.

De acordo com Paulo Freire, o didlogo com as massas nao ¢ concessao, nem presente,
mas o encontro dos sujeitos para a “pronuncia” do mundo, uma condi¢do fundamental para a
humanizagao de homens e mulheres. Ele faz parte de uma pedagogia problematizante e nao de
uma pedagogia dos ‘“depdsitos”, por isso, implica a abertura as massas populares, a
convivéncia com elas, e ndo a desconfiancga delas. Implica, sobretudo, uma acao dialégica, e
ndo antidialogica.

A agdo antidialégica implica a necessidade da conquista. Segundo Freire, o
antidialogico pretende conquistar o seu contrario, através de mil formas, das mais repressivas
as mais adocicadas. E todo ato de conquista implica um sujeito que conquista € um objeto
conquistado. O sujeito da conquista determina suas finalidades ao objeto conquistado, que

passa, por sua vez, a ser algo possuido pelo conquistador. Um ser “hospedeiro” do outro.
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Freire explica que assim como a a¢dao antidialégica ¢ simultanea a situagdo real,
concreta de opressdao, a acao dialogica ¢ indispensavel a superacdo revolucionaria desta
situacdo. Para o autor, ndo se ¢ antidialdgico ou dialdgico no “ar”, mas no mundo. Nao se ¢
antidialdgico primeiro e opressor depois, mas simultaneamente. O antidialogico se impde ao
oprimido, para oprimi-lo ainda mais, ndo s6 economicamente, mas culturalmente, roubando
dele sua palavra, sua expressividade e sua cultura.

A conquista crescente do oprimido pelo opressor aparece, na obra de Freire, como um
traco marcante da ac¢do antidialogica. O desejo de conquista, e talvez mesmo a necessidade da
conquista, acompanha a a¢do antidialégica em todos os seus momentos. Por isto, sendo a acao
libertadora dialogica em si, ndo pode ser o didlogo um a posteriori seu, mas um concomitante
dela. E, como os homens e mulheres estardo sempre se libertando, o didlogo torna-se um
permanente da acao libertadora.

Na agdo antidialdgica, a conquista implica a apresentacdo ao povo de um falso mundo,
repleto de mitos, que Freire exemplifica citando a liberdade de trabalho, o igual direito a todas
as pessoas, o direito a educagdo, mesmo quando ¢ minimo o nimero de pessoas que consegue
chegar até a escola e nela permanecer etc. Para ele, ndo ha realidade opressora que ndo seja
necessariamente antidialégica, como também ndo ha antidialogicidade em que os opressores
ndo se empenhem, incansavelmente, na permanente conquista dos oprimidos.

Na escola também a conquista se faz presente, e podemos notar sua influéncia quando,
por exemplo, nos discursos atuais que defendem a adaptacdo do curriculo, os educadores/as
ndo consideram necessario o igual desenvolvimento dos conteudos nas camadas populares.
Muitas vezes ouvimos que o mais importante ¢ dar amor € nao contetido, afinal essas criangas
jé& sdao muito sofridas e o que importa ¢ dar-lhes carinho e atencao.

Esse pensamento que atualmente tem invadido nossas escolas, especialmente as que se
situam nas periferias, ndo s6 tem servido a conquista dos educandos/as no sentido da acao
antidialogica, como esconde e mascara um aumento brutal das desigualdades. Nao tendo
acesso ao conteudo que as criancas da elite dominam, esses/as alunos/as acabam por ficar
cada vez mais marginalizados da sociedade, vindo a ser desqualificados em todos os ambitos
nos quais desejem atuar.

Em resposta a conquista, encontramos na agao dialdgica, a co-laboracido, que
implica a pronuncia do mundo, para a sua transformacdo. Exige o desvelamento do mundo e
dos sujeitos dialogicos, e ndo pode dar-se a ndo ser entre sujeitos, mesmo que tenham niveis

distintos entre fungdo e, por isso, s6 pode realizar-se na comunicagao.
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O diélogo, que ¢ sempre comunicagdo, funda a co-laboragdo. Na teoria da
acdo dialogica, ndo had lugar para a conquista das massas aos ideais
revolucionarios, mas para a sua adesdo. O didlogo ndo impde, ndo maneja,
ndo domestica, ndo sloganiza. Nao significa isto que a teoria da acdo
dialogica conduza ao nada. Como também ndo significa deixar de ter o
dialégico uma consciéncia clara do que quer, dos objetivos com o0s quais se
comprometeu. (FREIRE, 2005, p.193)

Assim, ao contrario do que ocorre com a conquista, na teoria antidialogica da acao,
na co-laboragdo, exigida pela teoria dialdgica da agdo, os sujeitos dialdgicos se voltam sobre a
realidade problematizada. E as respostas aos desafios desta realidade ja sdo a a¢do dos sujeitos
dialégicos sobre ela, para transforma-la. A colaboragdo é provocada, assim, pela comunhio.

Dentro do contexto da escola, portanto, para que a co-laboragdo se faca presente, ¢
preciso instituir um clima de solidariedade, e ndo de competitividade e individualidade que a
racionalidade técnica supde. Além disso, ¢ imprescindivel o conhecimento dos contetidos de
ensino, pois estes servem de instrumento para refletir sobre a realidade problematizada e
também para pensar a sua transformacao.

No que diz respeito a acdo revoluciondria, para ser dialdgica, esta ndo pode
prescindir da comunhao com as massas populares, pois como bem destaca Freire, a comunhao
provoca a co-laboracdo que leva liderancas e massas a uma fusdo, um encontro que sé existe
se a acdo revolucionaria ¢ realmente humana e, por isto, simpdatica, amorosa, comunicante ¢
humilde.

Tal revolugdo somente ¢ criadora de vida se denuncia o regime que segrega injustica
e engendra miséria. Se, por meio da teoria dialdgica da a¢do, combate aqueles que proibem a

vida.

Nao ha vida sem morte, como ndo ha morte sem vida, mas ha também uma
morte em vida. E a morte em vida ¢ exatamente a vida proibida de ser vida.
Acreditamos nao ser necessario sequer usar dados estatisticos para mostrar
quantos, no Brasil e na América Latina em geral, sdo ‘mortos em vida’, sdo
‘sombras’ de gente, homens, mulheres, meninos, desesperancados e
submetidos & uma permanente ‘guerra invisivel’ em que o pouco de vida
que lhes resta, vai sendo devorado pela tuberculose, pela esquistossomose,
pela diarréia infantil, por mil enfermidades da miséria, muitas das quais a
alienagdo chama de doengas tropicais. (FREIRE, ibid., p. 197)

Essa proibicao da vida encontra-se, também, em outra dimensdo fundamental da teoria
da agdo antidialdgica: a capacidade de “dividir” o povo. Para que as minorias se mantenham
no poder, oprimir as massas, dividi-las e manté-las divididas sdo condig¢des indispenséveis,

pois o contrario disso significaria, indiscutivelmente, uma séria ameaga a sua hegemonia. O
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que interessa ao poder opressor ¢ enfraquecer os oprimidos mais do que ja estdo,
aprofundando a distancia entre eles.

Uma das caracteristicas dessa forma de ag@o ¢ apresentada por Freire como a énfase
da visdo localista dos problemas e nao na visdo deles como totalidade. Essas formas focalistas
de agdo intensificam o modo focalista de existéncia das massas oprimidas, sobretudo as rurais,
e dificultam sua percepgao critica da realidade. De fato, a necessidade de dividir para facilitar
a manuten¢do do estado opressor se manifesta em todas as acdes da classe dominadora.
Dividir para manter o status quo ¢ objetivo fundamental da acdo antidialogica.

No cenario escolar a divisdo dos educandos/as serve ndo s6 a manutengdo da
disciplina e da ordem, como também a hegemonia do pensamento do educador/a. Quando
alimentamos praticas que dividem os/as alunos/as, por exemplo, ao solicitar que um/a deles/a
anote na lousa o nome dos outros/as que nao se comportaram adequadamente, permitimos nao
s6 a rivalidade entre os/as educandos/as, como também sugerimos a idéia de que s6 o/a
professor/a sabe o que deve ser feito na escola, e que eles/as nao precisam ouvir uns aos
outros.

O contraponto da divisdo na a¢do dialdgica ¢ justamente a uniio para a libertacio,
que existe em razdo da comunhdo das massas, e objetiva unir os oprimidos entre si para a sua
libertacdo. Um dos primeiros passos para isso € a desmistificacdo da realidade, que s6 sera
compreendida quando captada na dialeticidade entre a infra e a superestrutura.

Esse elemento da agdo dialdgica nos remete ao conceito de Freire desenvolvido em
sua Pedagogia da Esperanca: a unidade na diversidade. Ao desenvolver essa idéia, Freire
(2006) esta preocupado que as chamadas “minorias” reconhecam que, no fundo, elas sdo
maioria. E o caminho para assumirem-se como maioria estd em trabalhar as semelhancas
entre si e ndo so as diferencgas e, assim, criar a unidade na diversidade.

Com isso, Freire ndo quer dizer que as pessoas devam ser iguais, independente de
sua cultura. O que ele quer dizer ¢ que, embora muitas vezes sejam culturalmente diferentes,
0s sujeitos tém muitos outros aspectos em comum, como a situacdo sécio-econdmica € a
vontade de ter uma vida mais feliz e mais justa, podendo ser assim uma unidade apesar das
diferengas, uma unidade na diversidade.

Esta ¢ a razdo porque, na concepcdo de Freire, a unido dos oprimidos, que ¢é
indispensavel ao processo revoluciondrio, exige deste processo que ele seja, desde o comeco,
o que deve ser: agdo cultural, cuja pratica para conseguir a unidade dos oprimidos vai
depender da experiéncia historica e existencial que eles estejam tendo. De qualquer maneira,

as formas de acdo cultural ttm o mesmo objetivo, que ¢ o de fazer com que os oprimidos
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conhecam a situacdo objetiva em que estdo. Somente assim, a a¢dao dialdogica pode ir de
encontro aos discursos verbalistas e ao ativismo mecanicista, dirigindo-se no sentido da
unidade dos oprimidos.

A unido entre os/as educandos/as na escola permite ndo so a possibilidade de realizar
efetivamente o didlogo, como também garante aos alunos/as a forca para lutar contra posigdes
autoritarias e antidemocraticas. Permite que se fortalecam enquanto sujeitos criticos e atentos
a realidade que os cerca, respeitando o igual direito que todos tém de ser diferentes.

Na a¢do antidialdgica, que caminha no sentido contrario dessa unidade, encontramos
também a manipulacdo das massas oprimidas. Esta caracteristica, assim como a divisdo,
apresenta-se como instrumento de conquista, em torno do qual todas as dimensodes da agdo
antidialogica vao girar. Por meio da manipulagdo, as elites dominadoras tentam conformar as
massas populares a seus objetivos, € quanto mais imaturas politicamente estejam elas, tanto
mais facilmente se deixam manipular.

A manipulagdo aparece como uma necessidade imperiosa da classe dominadora de
conseguir um tipo inauténtico de organizacdao das massas populares, evitando o seu contrario,
a verdadeira organizacdo. Enquanto acdo antidialdgica, a manipulacdo ¢ também conquista, e
precisa anestesiar as massas populares para que nao pensem.

Pensando na educacao, a manipulagdo apresenta-se pela escolha dos conteudos, feita a
revelia dos/as educandos/as e da comunidade do entorno da escola, que ¢ levada a pensar que
os/as professores/as e a dire¢ao da escola sdo aqueles que podem decidir o que todos os outros
devem aprender.

A acdo dialdgica responde a manipulacao por meio da organizag¢ido. Na busca pela
unidade, a acdo dialogica pressupde, ja, a organiza¢do das massas populares, outra importante
caracteristica da teoria elaborada por Freire. Esta implica o testemunho que deve ser dado
pelas liderangas revolucionarias ao povo, mostrando que o esfor¢o de libertagao ¢ uma tarefa
comum de ambos. Para isto, a organizagao se serve de um testemunho amoroso ¢ ousado, por
isso jamais sera a justaposi¢do de individuos que, gregarizados, se relacionem
mecanicistamente.

De acordo com Freire, o testemunho, dentro da teoria dialdgica da agdo, ¢ uma das
conotagdes principais do carater cultural e pedagogico da revolugdo, pois fazem parte dele a
coeréncia entre a palavra e o ato de quem testemunha, a ousadia do que testemunha, a
radicalizagdo, que leva ndo s6 o que testemunha, mas aqueles a quem dé o testemunho, cada
vez mais a acdo. A valentia de amar, que significa a transformagdo do mundo para a

crescente libertacdo dos sujeitos, e a crenga nas massas populares.
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A organizagdo das massas populares em classe ¢ o processo no qual a
lideranga revolucionaria, tdo proibida quanto estas, de dizer sua palavra,
instaura o aprendizado da pronuncia do mundo, aprendizado verdadeiro, por
isto, dialogico. (FREIRE, 2005, p.205)

Na vertente educacional, cabe aos educadores/as progressistas o testemunho que
podem dar aos educandos/as da busca pela libertacdo, na implementacao da relacdo dialogica
que permita que se organizem na luta por relagdes mais justas e mais democraticas dentro da
escola.

Entretanto, a acdo antidialogica trilha por muitos caminhos, ¢ outro deles ¢ a invasao
cultural que, mais uma vez, serve a conquista. Trata-se da penetracdo que fazem os invasores
no contexto cultural dos invadidos, impondo a estes sua visao de mundo, enquanto freiam sua
criatividade, ao inibirem sua expansdo. A cultura invadida tende a perder sua originalidade,
pois os invasores apresentam-se como autores e atores do processo, enquanto os invadidos,
seus objetos.

A invasdo cultural tem uma dupla face, pois de um lado ja ¢ dominacao e, de outro, ¢
tatica de dominagdo. Requer que os invadidos reconhegam-se inferiores, necessariamente
reconhecendo a superioridade dos invasores. Assim, os valores dos invasores passam a ser
pauta para os invadidos que vao querer cada vez mais se parecer com aqueles, andar e vestir
como eles, alienando-se da sua cultura.

Na escola essa relagdo ¢ evidente a partir das interagdes professores/as e alunos/as. Os
primeiros que desejam impor sua visdo de mundo e os segundos que querem ser como o0S
primeiros, acreditando que sua propria cultura € menos importante e, portanto, descartavel.

Freire (2005) ressalta que nem as escolas, os lares e as relagdes entre pais e filhos
escapam das estruturas dominadoras e autoritirias, que muitas vezes funcionam como
estruturas formadoras de “futuros invasores”, nas quais os educandos/as tém que se adaptar
aos preceitos estabelecidos. Os dominadores acreditam que ndo se tem que ouvir o povo, uma
vez que estes sdo incapazes, incultos e que com sua ignorancia absoluta ¢ dispenséavel ouvi-los
para a preparacao do conteido programatico. E para justificar o seu fracasso os denominam

de preguicosos e mal agradecidos.

Nao ha que ouvir o povo para nada, pois que, “incapaz e inculto, precisa de
ser educado por eles para sair da indoléncia que provoca o
subdesenvolvimento”. Para eles a “incultura do povo ¢ tal que lhes parece
um absurdo falar da necessidade de respeitar a visdo de mundo que ele
esteja tendo. Visdo de mundo tém apenas os profissionais... (FREIRE, ibid,
p-177)
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Na tentativa de renunciar o ato invasor, se instala nos invadidos um medo da
liberdade, uma vez que renunciar a seus mitos € uma violéncia contra si mesmos, praticada
por eles proprios, uma vez que renunciar aos padrdoes dominadores que estdo dentro deles ¢
uma forma de morrer um pouco. Significa renunciar a todos os mitos de que se nutre a agao
invasora e existenciar uma acao dialdgica.

Na acao dialdgica, a resposta encontrada para a invasao cultural ¢ justamente a
sintese cultural, entendendo que toda agdo cultural ¢ sempre uma forma sistematizada e
deliberada de acdo que incide sobre a estrutura social, ora no sentido de manté-la, ora no
sentido de transforma-la. “4 acdo cultural ou esta a servico da dominagdo-consciente ou
inconscientemente por parte de seus agentes, ou esta a servi¢o da libertagdo dos homens”
(p.207).

A sintese cultural ¢ a modalidade de acdo com a qual se faz frente a for¢a da propria
cultura, enquanto mantenedora das estruturas em que se formam. A acdo cultural, como agao
historica se apresenta como instrumento de superacao da propria cultura alienada e alienante.
Por isso, toda revolugao auténtica tem de ser também revolugao cultural.

Freire explica que a investigacdo dos temas geradores ou da tematica significativa do
povo se instaura como ponto de partida do processo da agdo, como sintese cultural. Dai que
ndo seja possivel dividir em dois, os momentos desse processo: o da investiga¢ao tematica e o
da a¢do como sintese cultural, pois essa dicotomia implicaria que o primeiro momento seria
aquele no qual o povo estaria sendo estudado, e analisado como objeto passivo, o que ¢
proprio da agdo antidialdgica.

E precisamente porque, na teoria dialdgica, esta divisio ndo €& possivel, a
investigacdo tematica tem como sujeitos de seu processo ndao apenas os investigadores
profissionais, mas também os homens e mulheres do povo, cujo universo tematico se pretende
alcangar. A sintese cultural ndo nega as diferencas entre uma visdo e outra, pelo contrario, se
funda nelas. O que ela nega, de fato, ¢ a invasdo de uma pela outra, e afirma o indiscutivel
subsidio que uma da a outra.

Na sintese cultural os “atores” vao se inserindo no processo histérico como sujeitos,
ndo ha invasores. A lideranca e o povo criam juntos as pautas para a sua agdo, resolvendo a
contradi¢do entre a visdo de mundo da lideranca ¢ a do povo, com o enriquecimento de
ambos.

Assim, Paulo Freire acredita que a revolucdo cultural ¢ o maximo de esforco de
conscientizacdo possivel que deve desenvolver o poder revolucionério, com o qual atinja a

todos/as, ndo importa qual seja a sua tarefa a cumprir. E este esforco ndo deve contentar-se
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com uma formagdo unicamente tecnicista, mas garantir uma formag¢dao que exija a

compreensao

a) da cultura como superestrutura e, no entanto, capaz de manter na infraestrutura
“sobrevivéncias” do passado, uma vez que transforma-se revolucionariamente;

b) do quefazer mesmo, como instrumento de transformacao da cultura.

Dessa forma, o processo revoluciondrio como agdo cultural dialégica deve se
prolongar em revolucao cultural com a chegada ao poder, uma vez que a revolugdo consolida
a participacdo do povo no poder, quando desenvolve a pratica do didlogo entre lideranca e
povo. Freire alerta para o fato de que a invasao cultural implica saber que o ponto de decisdo
da agdo dos invadidos/as estd fora deles/as, por isso eles/as somente tém a ilusdo de que
decidem.

Dai que, para Freire todo o desenvolvimento ¢ transformacdo, mas nem toda
transformagdo ¢ desenvolvimento. Segundo o autor, a transformacdo no homem que ¢ um ser
historico, se d4 no tempo que ¢ seu. Porém ndo se é possivel o desenvolvimento numa
sociedade invadida, ja que € necessario:

° um movimento de busca, de criatividade, que tenha no ser mesmo que o faz, o
seu ponto de decisao;

e  que esse movimento se dé ndo s6 no espago, mas no tempo proprio do ser, do
qual tenha consciéncia.

O desenvolvimento também nao pode ser confundido com modernizagdo, pois esta
interessa a sociedade metropolitana, que uma vez modernizada e ndo desenvolvida, continua
dependendo do centro externo. Para conseguir este desenvolvimento, a sociedade
metropolitana ndo tem outros caminhos sendo a conquista, a divisdo, a manipulacao e a
invasdo econdmica e cultural da sociedade dependente.

Esse conjunto de elementos apontados por Freire na sintese cultural também pode
ser trabalhado na escola, por meio de um conceito desenvolvido pelo proprio Freire e que
destacamos de sua Pedagogia dos sonhos possiveis. Nessa obra, Freire (2001-b) afirma algo
que ele j& havia defendido em outros momentos, de que ¢ impossivel pensar-se na leitura da
palavra sem reconhecer que ela ¢ precedida pela leitura do mundo.

A leitura do mundo ¢ aquela que antecede a leitura da palavra, pois muito antes de
escrever a palavra o ser humano escreveu o mundo, ou seja, transformou o mundo sobre o
qual falou. Nesse sentido, a idéia freireana de leitura do mundo-leitura da palavra vem ao

encontro desse ultimo elemento da agdo dialogica: a sintese cultural. Isso porque os/as
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educadores/as precisam respeitar os niveis de conhecimento que as criangas trazem para a
escola, que expressam aquilo que Freire chamou de identidade cultural das criangas para,
partindo dela, avancar na construgdo da curiosidade epistemoldgica, que possibilite a

apreensao de outros conhecimentos. Nas palavras de Freire:

No universo infantil, para mim uma condi¢do fundamental para que o
educador trabalhe com eficacia — no bom sentido que a palavra deve ter —, ¢
exatamente o respeito a essa identidade cultural das criangas que, como
disse, tém um corte de classe. E o respeito a essa identidade, sem o qual o
esfor¢o do educador fraqueja, tem que ver com essa leitura que a crianga faz
do mundo e com a qual ela chega a escola. (FREIRE, 2001-b, p.140)

Nao raro, vemos as escolas ignorarem essa bagagem que as criangas trazem consigo,
considerando valido somente o que ela ensina e transmite, assumindo a tarefa de apagar da
memoria dos/as educandos/as o que eles/as trazem consigo quando chegam a escola. Ao fazer
1ss0, a escola assume uma postura ndo s6 autoritaria como, também, antidialdgica.

Mas vale lembrar ainda, apos esta breve analise das teorias da acdo dialogica e da
acdo antidialdgica, o que Paulo Freire afirma em toda a sua obra: a impossibilidade de a
lideranga revolucionaria ou dos/as educadores/as que se desejam progressistas usar os
mesmos procedimentos antidialdogicos dos quais se servem os opressores. De acordo com
Freire, o caminho de quem deseja mudar as condi¢cdes de desigualdade tem de ser o caminho
dialogico, da comunicagao.

Segundo seu pensamento, os lideres revoluciondrios e os/as educadores/as
progressistas devem estabelecer dialogo com as massas e com os/as educandos/as, no intuito
de problematiza-los em torno dos mitos a que estdo sujeitos pela classe opressora, pois no
momento em que se ddo conta da opressdo e localizam o opressor fora deles, aceitam a luta
para superar a contradicdo em que estdo inseridos e desenvolvem consciéncia critica do
mundo em que vivem.

Mas todas essas consideracdes nos remetem a uma escolha: a de ser ou ndo
dialégico, de ser ou ndo progressista. Uma escolha que exige, de cada um/a de nds, a busca
pela coeréncia tdo defendida por Freire em todos os seus escritos, pois se escolhemos
trabalhar em prol da acdo dialdgica, da colaboragdo, unido, organizagdo e sintese cultural do
povo ou de nossos alunos/as temos de nos esforcar para diminuir, a0 maximo, a distancia

entre o que dizemos e o que fazemos. Nas palavras de Freire,
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Nao podemos falar a nossos filhos ou em sua presenga de um mundo
melhor, menos injusto, mais humano e explorar quem trabalha conosco. (...)
E preciso testemunhar aos nossos filhos que ¢ possivel ser coerente, mais
ainda, que ser coerente ¢ um sinal de inteireza de nosso ser. Afinal, a
coeréncia ndo ¢ um favor que fazemos aos outros, mas uma forma ética de
nos comportar. (FREIRE, 2001-b, p.45)

De certo que nem sempre ¢ facil assumir a busca pela coeréncia, mas essa vontade
exige uma tomada de posi¢do sem a qual fica invidvel o mover-se pelo mundo. Como nos
mostrou Freire, assim como para oprimir o opressor precisa de uma teoria da a¢do opressora,
os oprimidos, para se libertarem, igualmente necessitam de uma teoria de sua agdo, que se
apresenta justamente encarnada na teoria da acdo dialogica. Diante disso, podemos escolher.

Podemos escolher manter as coisas como estdo e deixar que a escola continue a ser o
lugar de desenvolvimento da a¢do antidialogica, da racionalidade técnica e instrumental, ou
podemos escolher reelaborar essa racionalidade, considerando a dialeticidade entre infra e
superestrutura, a cultura como elaboragdo humana, e ndo como algo dado e estético.
Proporcionar, assim, o aparecimento da colaborag@o entre as pessoas, da coeréncia entre o que
se diz e o que se faz, além do respeito as diferencas.

Podemos escolher, a partir dos ensinamentos de Freire, ser dialogicos e lutar para
que a acdo antidialogica, na qual se baseia a racionalidade instrumental, transforme-se em

acdo dialogica, tendo como base a racionalidade comunicativa.
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6. A ACAO COMUNICATIVA E A DIALOGICIDADE: ESPECIFICIDADES E
CONVERGENCIAS

“Escolhe teu didlogo e tua melhor palavra,
ou teu melhor siléncio, pois mesmo no siléncio
e com o siléncio dialogamos.”

(Carlos Drummond de Andrade)

Apo6s termos apresentado o que acreditamos ser os contornos principais das obras de
Habermas e Freire para o entendimento de nossa questdo, nos propomos agora a fazer uma
analise conjunta. Nossa tentativa ¢ a de aproximar as duas teorias: agdo comunicativa e agao
dialégica, destacar suas especificidades e convergéncias e suas contribuicdes para a
transformacao da escola.

Pretendemos situar os dois autores em questdo, explicando suas teorias a partir do
lugar de onde falam. Queremos, ainda, aprofundarmo-nos um pouco mais sobre a questdo dos
pressupostos ideais de comunicagdo e didlogo, uma vez que se apresentam como elementos
centrais na elabora¢ao de uma nova racionalidade na escola.

Antes, porém, de iniciarmos uma andlise das teorias da acdo comunicativa e da acao
dialogica, para verificar seus pontos de encontro e de distanciamento, consideramos de
fundamental importancia retomar alguns elementos que dizem respeito a vida e ao contexto
desses autores aqui investigados: Habermas e Freire.

Embora consideremos ambas as teorias igualmente importantes para pensarmos as
questdes sociais da atualidade e suas possiveis transformagdes, no nosso entender € preciso ter
em conta, no que tange as questdes educacionais especificamente, as diferengas contextuais
em que estdo postos esses dois pensadores e suas obras.

Nao podemos deixar de considerar que Habermas elabora sua Teoria da Acdo
Comunicativa a partir de uma sociedade européia desenvolvida, na qual as desigualdades
sociais, econdmicas, educativas e culturais ndo s3o, nem de longe, parecidas com aquelas que
conhecemos aqui no Brasil. Sua obra versa sobre um sujeito capaz de linguagem e agdo que ja
se sabe sujeito, ainda que tenha de aprender a estabelecer suas agdes a partir de outra
perspectiva da razdo. Habermas discorre sobre a capacidade de linguagem e acdo de um

individuo adulto, que como tal pode estabelecer um processo de comunicagdo pautado nao
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mais na racionalidade técnica, mas na racionalidade comunicativa que, por suas implicagoes,
viabilizaria uma constru¢ao mais humana do mundo.

Freire, por outro lado, escreve a partir de uma sociedade brasileira subdesenvolvida,
com desigualdades de toda ordem, e repleta de contradi¢des. Escreve a partir de um contexto
de América Latina, de um povo marcado pela dominagdo, conquista e opressdo. Ele escreve
para os oprimidos e oprimidas de sua terra, que quer ver libertados. Por isso, em sua
construcdo, se a comunicagdo ¢ necessidade ontoldgica do ser humano, este precisa, primeiro,
resgatar sua humanidade. A primeira tarefa da dialogicidade ¢ mediatizar essa busca dos
homens e mulheres: a busca por sua humanizagido para, a partir dela, promover a mudanga.
Mas se essa tarefa acontece, talvez principalmente por meio de processos educativos, a
crian¢a em Freire também ¢ capaz de didlogo e comunicacdo. Também ¢ sujeito que se faz no
e com o mundo, que se constrdi por meio do didlogo.

Embora grande parte de sua construgdo tedrica tenha sido elaborada a partir da
educagao de jovens e adultos, Freire, enquanto educador que foi, pensou a educacao em todos
os seus ambitos, e algumas de suas obras como Pedagogia da autonomia, Pedagogia dos
sonhos possiveis e Professora sim, tia ndo mostram claramente sua preocupagdo também com

as criancas.

Nao ha porque ndo falarmos aqui, também, da crianga (...) pois que nao
poderia, de maneira nenhuma, deixar de lado a preocupagdo com os milhoes
de meninos e meninas que no mundo, hoje, estdo proibidos de aprender a ler
e que vao depois se acrescentar aos milhdes de jovens e adultos analfabetos.
(FREIRE, 2001-b, p.140)

Ao escrever sobre os saberes necessarios a pratica dos/as educadores/as, Freire

também se remete a educacdao em todos os niveis.

Outro saber necessario a pratica educativa, e que se funda na mesma raiz
que acabo de discutir — a da inconclusdo do ser que se sabe inconcluso —, é
o que fala do respeito devido a autonomia do ser do educando. Do educando
crianga, jovem ou adulto. (FREIRE, 2004, p.59)

Através dessas consideragdes ja nos € possivel perceber que a teoria elaborada por
Habermas nos ajuda a situar a problematica da racionalidade num contexto geral, numa visao
de mundo, mas ¢ Freire quem nos faz pensar na escola diretamente, nas relagdes professor/a-
aluno/a, comunidade-escola, gestdo e democracia escolar. Mesmo porque Habermas nunca se

prop0s a escrever diretamente sobre as questdes educacionais, a nao ser alguns ensaios acerca
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das fung¢des das universidades na sociedade contemporanea, onde poderia pressupor-se que os
sujeitos ja tém a competéncia comunicativa necessaria para desenvolver processos de
aprendizagem, no sentido do pensamento de Habermas, ou seja, abrigando processos de
formacao social, cultural e cientifico, em todos os espacos onde possam ocorrer.

Ainda assim, ambas as construgdes sdo de fundamental importincia para a
problemdtica que aqui apresentamos. Se Habermas ndo escreve diretamente pensando nos
problemas brasileiros ou da escola e da educagdo, sua teoria nos possibilita pensar a
comunicagdo em carater universal, enquanto necessidade mundial para responder as inimeras
patologias sociais que acompanhamos na atualidade. Permite-nos um “parar para pensar”
sobre a razdo e suas viabilidades e, no campo da sociologia, nos apresenta uma nova
concep¢do de mundo: aquele entendido simultaneamente como sistema e mundo da vida,
ajudando a pensar as melhores maneiras de colocar-se na relagdo com o outro, em agir e
comunicar-se para a transformacao da realidade.

Freire, por sua vez, nos permite pensar a escola mais diretamente, colocando o didlogo
no centro da transformagdo que ele acredita ser necessaria: passar da agdo antidialogica para a
acdo dialégica, da educacdo bancaria para a educagdo problematizadora e libertadora, o que
exige um novo modo de pensar a escola e as relagdes que nela se estabelecem — uma nova
pedagogia.

Sendo assim, muitos aspectos de suas obras se assemelham e reforcam a necessidade
de mudanca. Segundo Zitkoski (2003), um importante aspecto a ser considerado na obra dos
dois autores € sua revisao do marxismo, uma vez que ambos desafiam-se nesse sentido, ainda
que partindo de angulos diferenciados. Habermas e Freire convergem para a necessidade de
uma releitura da teoria de Marx, a luz de um contexto bastante diferente, que caracteriza o
mundo atual.

A partir da leitura de Habermas, podemos entender que a problematica que envolve o
conceito de razao relaciona-se diretamente com as questdes postas pelo marxismo, como a
critica ao capitalismo, a alienacdo e a emancipacdo, mas avanca no sentido de mostrar as
conseqiiéncias da racionalidade instrumental que estd na base dos sistemas modernos de
organizagao social.

Segundo Habermas (1987-b), o marxismo incorre numa grande contradicdo: de um
lado defende um projeto emancipatério de transformacao social e, de outro, reproduz a mesma
racionalidade que fundamenta o proprio sistema capitalista. Isso acontece porque o marxismo

superdimensiona os aspectos econdmicos, entendendo o progresso a partir da evolugdo da
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ciéncia e da técnica, desprezando a vida subjetiva em suas relagdes interpessoais, o que

acarreta a reproducao dessa racionalidade de tipo técnico e instrumental.

Por um lado, Marx, Weber, Horkheimer e Adorno identificam
racionaliza¢do social com o aumento da racionalidade instrumental e
estratégica dos contextos de acdo. Por outro, os trés vislumbram a
concepcdo de uma sociedade de produtores livres (...) um conceito mais
amplo de racionalidade de que valem como fundo sobre o qual avaliam o
posto e o alcance relativo dos processos de racionalizagdio que
empiricamente descrevem. Mas tal conceito mais amplo de racionalidade
poderia ser identificado a0 mesmo plano que as forgas produtivas, que os
subsistemas de acgdo racional com objetivo a fins (...) os conceitos de acao
em que se baseiam Marx, Max Weber, Horkheimer ¢ Adorno nio sio
bastante complexos para apreender nas agdes sociais todos os aspectos em
que se pode apoiar a racionalizagdo social (...) (HABERMAS, 1987-b,
p-199)

De acordo com o pensamento de Habermas (ibid.), as teorias marxistas baseiam-se na
filosofia da historia, uma heranga especulativa da sociologia. Sua proposta, portanto, € rever o
marxismo a partir de uma problematica da comunicacdo, que se coloca através da filosofia da
linguagem, e prevé a estruturagdo de uma nova racionalidade, radicalmente democratica,
comunicativa e critica.

Para ele, os sujeitos que sdo capazes de linguagem e agdo constroem seu mundo a
partir de suas ac¢des. Nao sdo completamente determinados pelo sistema, nem completamente
independentes de sua atuacdo, dai a sua consideracao sobre sistema ¢ mundo da vida. E por
isso, também, a necessidade de revisdo do marxismo. Mas ndo uma revisao que nos leve rumo
a uma sociedade completamente administrada, como fizeram os teéricos de Frankfurt, e sim
uma reconstru¢dao que ainda acredita no potencial da razdo, nos ideais da modernidade e do
iluminismo.

Assim como em Habermas, essa revisdo da teoria marxista também se reflete nas
construcdes de Freire. Zitkoski (2003) explica que o modo de pensar deste autor, coerente
com uma postura verdadeiramente dialética, ndo poderia concordar com a tese ortodoxa do
marxismo, que concebe um progresso linear da historia enquanto reproducdo da visao
determinista e anti-dialética do mundo. Para Freire, o marxismo precisa ser lido a partir de
uma outra forma de conceber a vida humana frente a historia. Precisa ter em conta o
movimento dialético entre objetividade e subjetividade, consciéncia-mundo ou realidade

social e existéncia pessoal.
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Segundo Freire (2005), s6 podemos entender o papel da consciéncia na historia a partir
de uma perspectiva dialética, recusando a compreensdao da consciéncia como reflexo da
objetividade material, e também como possuidora de um poder determinante sobre a realidade

concreta.

Nao se pode pensar em objetividade sem subjetividade. Nao hd uma sem a
outra, que nao podem ser dicotomizadas. A objetividade dicotomizada da
subjetividade, a negagdo desta na analise da realidade ou na agdo sobre ¢la,
¢ objetivismo. Da mesma forma, a negacdo da objetividade, na analise como
na acdo, conduzindo ao subjetivismo que se alonga em posigdes solipsistas,
nega a agdo mesma, por negar a realidade objetiva, desde que esta passa a
ser criagdo da consciéncia. Nem objetivismo, nem subjetivismo ou
psicologismo, mas subjetividade e objetividade em permanente
dialeticidade. (FREIRE, 2005, p.41)

Com sua critica a esse mecanicismo, Freire, assim como Habermas, concebe a
impossibilidade de um amanha inexoravel, ou seja, pré-determinado. Essa concepg¢ao implica
que o mundo ndo é, mas estd sendo. E histéria a ser construida pelos homens e mulheres que
nele vivem, e a ele transformam e se transformam.

Outra questdo para a qual Zitkoski também acredita que convergem as posi¢des de
Freire e Habermas diz respeito aos desdobramentos politicos de orientacao e organizacao de
um projeto emancipatério de sociedade. Para ele, ambos os autores langam fortes criticas ao
projeto neoliberal em curso. Criticam o poder ideoldgico deste projeto por pautar-se numa
logica que articula seu discurso para justificar a realidade historica, concebendo-a como
necessaria, imutavel e natural.

De fato, tanto Freire quanto Habermas apresentam um discurso que tem como ponto
de partida a sua visdo ético-politica do ser humano. Ambos acreditam numa ética universal e
humanizadora, que tem como principio maior o direito de todos e todas a uma vida humana
digna. Suas propostas nos remetem a uma necessaria releitura dos atuais cenarios do mundo
contemporaneo, com o objetivo de desmascarar a ideologia fatalista, restabelecendo a
esperanca de realizar um projeto social que supere as contradi¢cdes e irracionalidades
intrinsecas ao capitalismo.

Mas essas semelhancas entre Habermas e Freire ndo nos parecem, de qualquer
maneira, o ponto central que nos levou a relaciona-los nessa pesquisa. Mesmo porque sao
muitos os que se propdem a uma releitura do marxismo e tantos outros que se posicionam
contra a postura neoliberal a partir de uma vertente de acdo transformadora. O que importa,

entretanto, € o caminho pelo qual vai se dar a transformagao.
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A escolha desse caminho ¢ o que nos parece, na verdade, ser o principal encontro entre
esses dois autores. A escolha pela comunicagdo e pelo didlogo como base para a humanizagao
do mundo atual.

Como pudemos ver, a proposta de Habermas (1987-b) estd pautada no desafio de
construir uma nova racionalidade, saindo de um modelo de racionalidade instrumental que
burocratiza a existéncia humana através do controle dos sistemas sobrepostos a vida em
sociedade, e passando para uma racionalidade critica e emancipatdria. Uma racionalidade que
cultive o debate, a comunicacdo e a produgdo do entendimento como fundamento do dialogo.

A racionalidade comunicativa, apresentada por Habermas, fundamenta-se na
linguagem enquanto expressao de nossas acdes sociais, coletivas e intersubjetivas. Por isso
Habermas propde uma mudanga de paradigma: da filosofia da consciéncia para a filosofia da
linguagem, entendendo o ser humano nao mais como um ator solitario, mas como um sujeito
em processo de formacao a partir de praticas intersubjetivas perpassadas pela linguagem.

A questao de maior importancia desta teoria ¢ entendermos a comunica¢cao como uma
busca do entendimento, pautada num mundo que é, a0 mesmo tempo, sistema e mundo da
vida. Isso nos dd a possibilidade de melhor compreendermos como deve acontecer a
comunicagdo, em quais circunstancias e como deve comportar-se cada sujeito no dialogo.

No mesmo sentido, constatamos que o conceito freireano de dialogicidade reveste-se
originalidade e traz importantes contribuicdes para a area educacional. De acordo com
Zitkoski (2003), ainda que Paulo Freire ndo use explicitamente o termo “razdo dialdgica”, e
fale apenas em dialogicidade, dialogo, cultura dialogica, agdo dialdgica e educacdo dialdgica,
ele também propde uma nova racionalidade frente aos processos dominantes da cultura
moderna. Sua proposta ¢ uma rea¢ao ao racionalismo moderno e a razao instrumental.

Na verdade, as construgdes freireanas acerca do didlogo parecem conquistar ainda
mais importancia se pensarmos que seu conceito de dialogicidade nasceu antes do conceito de
acdo comunicativa, de Habermas. E, ainda que este ndo tenha se baseado em Freire para
elaborar a sua teoria, pela primeira vez na histéria uma constru¢do prépria da area educacional
¢ conhecida e utilizada ao nivel social como um todo. Pela primeira vez partimos da educacgao
e nos tornamos referéncia também para as ciéncias sociais.

Isso porque, como nos explica Zitkoski (ibid.), a razdo dialdgica de Freire encontra-se
de forma implicita em uma fecunda visdo antropoldgica, através da qual Freire propde a
constru¢do de um novo sentido para a vida humana em sociedade. A afirmacdo humana no
mundo tem um sentido, uma voca¢ao e uma razao de ser que vai além das relagdes opressoras

existentes hoje. A vocagao do ser humano ¢ humanizar-se e construir-se cada vez mais livre.
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Dessa maneira, concordamos com Zitkoski quando acreditamos que a racionalidade
dialogica de Freire brota da propria natureza do ser humano, e mostra uma essencial abertura
diante do mundo e dos outros, por que ¢ um ser inconcluso, inacabado e incompleto. Essa
abertura ao novo ¢ o que nos impulsiona para o ser mais, o que Freire chama de vocagdo
ontologica. A racionalidade dialdgica ¢ justamente o impulso para esta luta, pois da mesma
forma ndo ¢ um a priori, mas uma condi¢ao existencial da propria humanizagdo, que se
processa historicamente.

Na verdade, toda a construgdo tedrica desses dois grandes pensadores nos remete a um
mesmo entender de mundo e de historia. O suporte ¢ mundo de Freire podem ser vistos no
sistema ¢ mundo da vida de Habermas. A dialogicidade encontra-se imbricada na agao
comunicativa, a racionalidade comunicativa na razao dialogica. Por isso, consideramos que os
elementos que esses autores nos apresentam de certo nos permitem reelaborar a racionalidade
técnica presente na escola. Permitem construir uma racionalidade comunicativa. Permitem
sair da educacao bancaria para ir ao encontro da educagao dialogica.

Esta concepc¢do de educagdo, a concepgao dialdgica da aprendizagem, que se baseia na
racionalidade comunicativa, compreende ndo s6 os significados que cada pessoa tem de algo
individualmente, como permite o compartilhamento desses significados através do dialogo.
Cada individuo ¢ entendido em suas relagdes com o mundo e com os outros, por meio de sua
intersubjetividade.

Nao s6 os processos de socializagdo e convivéncia tornam-se mais humanos, como
também o ensino ganha sentido a partir da constru¢do compartilhada. Ninguém ¢ dono do
conhecimento e, portanto, ninguém pode doa-lo a outra pessoa. Professores/as e alunos/as
educam-se mutuamente na relacdo dialdgica, e ambos podem participar da constru¢do de seu
programa educativo. A administragdo escolar, somente por meio do didlogo, encontra as reais
possibilidades de transformar-se em gestdo democratica, e somente por ele pode controlar e
amenizar a burocracia imposta pelo sistema por meio da racionalidade instrumental.

Mas o didlogo, por sua vez, requer principios nos quais possa ancorar-se. Principios
que garantam sua viabilidade e sirvam de guia para a atuacdo dialdgica. Principios que ja
foram indicados por Freire ¢ Habermas, ¢ que consideramos de fundamental importancia
retoma-los neste momento

Partindo da analise dos conceitos de a¢do comunicativa, de Habermas, e¢ de
dialogicidade, de Paulo Freire, percebemos o desenvolvimento de duas teorias que se baseiam
em uma situagdo ideal de comunica¢dao ou didlogo, uma situacdo que possa garantir uma

relagdo de entendimento entre dois ou mais sujeitos. Entretanto, falar de uma “situagdo ideal”
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de comunicacao, ou situagao de dialogicidade necessaria para que a racionalidade presente na
escola possa ser repensada e reconstruida nao nos parece uma tarefa facil, e merece maiores
explicagoes.

Neste sentido, destacamos, uma vez mais, o pensamento de Habermas (2001). Em sua
obra intitulada A¢do comunicativa e razdo sem transcedéncia, o autor se propoe a esclarecer o
conceito realizativo de idealiza¢do que opera na agdo comunicativa € na argumentacgao. Para
tanto, faz referéncia ao trabalho de McCarthy, em que ele assinala as dire¢des que vém sendo
tomadas, desde Hegel, a caminho da critica ao conceito kantiano de razdo, e se refere,
sobretudo, a trés pressupostos pragmatico-formais da agdo comunicativa:

1. A suposi¢ao comum de um mundo objetivo;

2. A racionalidade que os sujeitos que falam e atuam se supdem mutuamente e

3. A validade incondicionada que pretendem para os enunciados que produzem através dos
atos de fala.

Habermas explica que essas pressuposicdes se remetem umas as outras, € constituem
diferentes aspectos de uma razao “desublimada” que estd encarnada na pratica comunicativa
cotidiana.

Para McCarthy, as idealizagdes de responsabilidade racional e objetividade do mundo
real figuram em nossa nocao idealizada de verdade, pois a objetividade ¢ o outro lado da
validade intersubjetiva de certos tipos de pretensdo de validade. Com isso, a tensdo
fundamental entre o ideal e o real, o reino do inteligivel e dos fendmenos, penetra na realidade
social dos contextos de agdo, e essa transformagdo da razdo “pura” numa razdo “situada” ¢
discutida seriamente por McCarthy frente ao tipo de critica feita a razdo em termos abstratos,
ao estilo de Foucault e Derrida.

De acordo com Habermas (ibid.), a tarefa de “situar a razao” vem sendo entendida,
tanto na tradicdo do pensamento historicista (de Dilthey até Heidegger) como no pensamento
pragmatico (de Peirce até Dewey), como uma tarefa de detranscendentalizagdo do sujeito
cognoscente, ou seja, o sujeito deve encontrar-se “ja no mundo”, sem perder totalmente sua
espontaneidade “criadora de mundo”.

Assim, a detranscendentalizacdo implica questionar se as marcas de uma razio
transcendental se perdem na arena da historizagdo e da contextualizacdo, ou se uma razao
encarnada nos contextos historicos conserva a for¢a de uma transcendéncia desde dentro. Sera
que conserva a cooperagdo de sujeitos capazes de aprender dentro de seu respectivo mundo da
vida — articulado de modo lingiiistico — a for¢a necessaria para uma mudanc¢a racionalmente

motivada de interpretacdo do mundo? Estaria a razdo sendo deixada ao acontecer a abertura
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do mundo da linguagem? Ou ela continua sendo, a0 mesmo tempo, uma forga que move o
mundo?

McCarthy defende a explicagdo pragmatico-formal do “carater situado da razdo”. E
Habermas se propde a ir de encontro as incompreensdes da filosofia analitica a respeito do
uso detranscendentalizado da razdo. Para isso, explica que dentro do processo de
entendimento, a interacdo cooperativa se v€ estruturada ao redor de uma razdo que nao ¢
totalmente constitutiva, no sentido platdnico, nem meramente regulativa, no sentido kantiano.

Como suposi¢des idealizantes dentro de um processo de entendimento mutuo, sdo
realmente efetivas, pois organizam a comunicagdo, mas, a0 mesmo tempo, sdo contrafdcticas,
pois apontam além do limite das situacdes presentes. Assim, as idéias praticossociais da razao
sdo, a0 mesmo tempo, imanentes e transcendentes dentro das praticas constitutivas das formas
de vida.

Isso significa que segundo a concepgdo pragmatico-formal apontada por Habermas, a
estrutura interna racional da agdo orientada ao entendimento se reflete nas suposigdes que os
atores devem adotar quando entram sem reservas, ou seja, sem ‘“defesas” nesta pratica. E o
carater necessario desse “dever” precisa ser entendido, de acordo com o pensamento de
Habermas, no sentido de Wittgenstein, ou seja, no sentido gramatical da “inevitabilidade” que
resulta de um sistema de comportamento guiado por regras nas quais temos nos socializado, e
ndo no sentido transcendental das condi¢des universais apontado por Kant.

Para Habermas, ndo importa tanto a tarefa sistematica de explicar o conceito de razao
comunicativa, sendo o conceito de surgimento desta concepgdo, atendo-se as suposigdes
idealizantes que, por meio de atitude realizativa devem efetuar-se na a¢cdo comunicativa. Em
que sentido essas pressuposi¢des t€ém um contetdo ideal ¢ algo de que vai se ocupar este
autor.

Num primeiro momento, ele discorre sobre o entendimento de “suposi¢do pragmatico-
formal do mundo”, explicando que os sujeitos capazes de linguagem e acdo situam-se no
horizonte de seus mundos-da-vida compartilhados, e devem poder referir-se a algo no mundo
objetivo se querem, no curso da comunicagdo, entender-se sobre algo ou, em atitude pratica,
resolver alguma coisa.

A objetividade do mundo significa que este nos estd dado como um mundo idéntico
para todos, e a pratica lingiliistica nos obriga a pressuposi¢cdo pragmdtica de um mundo
objetivo comum. A partir dessa suposi¢do de mundo, a comunicacdo sobre algo no mundo se

entrecruza com as intervengdes praticas no mundo. Para os falantes e para os sujeitos que
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atuam, o mundo sobre o qual podem entender-se e sobre o qual podem intervir ¢ 0 mesmo
mundo objetivo.

Na verdade, essa concepcao da suposicdo do mundo objetivo assemelha-se a idéia
cosmologica de razdo de Kant, mas ndo se acomoda nas dicotomias conceituais kantianas,
pois com a desarticulacdo detranscendentalizadora das categorias do entendimento e das
formas de intuicdo, desaparece a cléassica distingdo entre razdo (Vernunft) e entendimento
(Verstand). A suposi¢do pragmdtica do mundo aqui ndo ¢ nenhuma idéia regulativa, mas
“constitutiva”, na medida em que se refere a tudo aquilo que pode ser considerado fato.

Desde essa perspectiva, um segundo ponto levantado por Habermas ¢ o
desaparecimento da distingdo entre aparéncia e “coisa em si’, pois as aparéncias €
julgamentos estdo conectados com a pratica de dominar a realidade de modo que a acdo
dirigida a resolver problemas estd em contato com uma realidade viva, que ocupa aquilo que
Habermas vai chamar de “realismo interno”, e que quer dizer que o “real” ¢ tudo aquilo que
pode ser representado em enunciados verdadeiros, pois o mundo ndao nos impde sua
linguagem, nem fala por si mesmo e, portanto, a realidade ndo pode ser reduzida a existéncia
dos objetos, mas sim a constatacdo de fatos, que se constréi por meio de processos de
aprendizagem, de solu¢des de problemas e justificacdes, e que por fim constitui tudo aquilo
que pode ser apresentado em enunciados verdadeiros.

De fato, ambos os conceitos, “mundo” e “realidade” expressam totalidades, mas
somente o conceito de realidade ¢ uma idéia regulativa, gragas a sua conexdo interna com o
conceito de verdade. Neste terceiro ponto, Habermas (2001) se preocupa em esclarecer a
relagdo entre verdade e justificacdo: a diferenca entre a aceitabilidade racional dos enunciados
e a verdade dos mesmos. Segundo ele, a distingdo entre verdade e aceitabilidade ocupa o lugar
da diferenca entre “aparéncia” e “coisa em si”. Mesmo depois da detranscendentalizacdo do
sujeito cognoscente, continua existindo um vazio entre aquilo que ¢ verdadeiro e aquilo que
vale como justificado ou como “racionalmente aceitavel”.

E ainda que este vazio ndo possa ser salvo de forma definitiva dentro dos discursos,
Habermas acredita que possa ser preenchido pragmaticamente mediante o transito
racionalmente motivado desde o discurso até a a¢do, uma vez que os discursos permanecem
enraizados no mundo da vida, criando um nexo interno entre os dois papéis atribuidos a idéia
de orientacdo para a verdade: nas certezas da agdo, operadas no mundo da vida, e nas

pretensdes hipotéticas de validade, que se fazem valer nos discursos.
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Efetivamente, a funcdo regulativa da orientacdo a verdade, apoiada na
suposi¢do do mundo objetivo, dirige os processo faticos de justificacdo até
uma meta que, em certa medida, converte em movel o tribunal supremo da
razdo. O processo de detranscendentalizagdo, as idéias tedricas da razdo
saem, por assim dizer, fora do mundo estatico do inteligivel, e desenvolvem
sua dindmica no interior do mundo da vida (HABERMAS, 2001, p.31)

Habermas (ibid.) explica que para Kant s6 ¢ possivel termos uma idéia com relagao ao
mundo inteligivel, mas ndo um conhecimento. Para ele, no entanto, uma vez que a idéia se
transforma na suposi¢do de um mundo objetivo comum, a orientacdo por pretensdes de
validade libera os recursos do chamado “mundo inteligivel” para dedica-los a aquisi¢ao de
conhecimentos empiricos. Os supostos logico-transcendentais sdo convertidos em

idealizag¢des que os sujeitos capazes de linguagem e agdo efetuam.

O ideal, elevado e petrificado num “reino” além daqui, se fluidifica nas
operagdes deste mundo, sai do estado transcendente e se situa em uma
“transcendéncia desde dentro (HABERMAS, ibid, p.31-32).

De acordo com o pensamento de Habermas, os sujeitos capazes de linguagem e agao
sO podem dirigir-se para o “intramundano” a partir de seu respectivo mundo da vida, pois ndo
ha nenhuma referéncia ao mundo que esteja absolutamente fora de contexto. Cada pessoa
aprende reportada ao contexto em que vive, por meio de processo de socializacdo e
transmissdo de costumes, ou seja, por meio de mediacao lingliistica. Mas, apesar de suas
particularidades, os participantes na comunica¢do podem entender-se além das fronteiras de
mundos da vida divergentes, pois tém o olhar voltado para um mundo objetivo comum, e se
orientam pela pretensdo de verdade de seus enunciados, ou seja, por sua validade
incondicional.

Se pensarmos, agora, a partir de uma perspectiva freireana, entenderemos que a
dialogicidade ¢, assim como ja foi apontada neste trabalho, uma exigéncia humana e,
portanto, qualquer pessoa ¢ capaz de estabelecer didlogo e comunicagdo. Isso ndo quer dizer,
entretanto, que a situagdo dialogica ja esteja posta. Nesse sentido ¢ que Freire, assim como
Habermas, também se propde a pensar e elaborar pressupostos para a concretizagdo do
processo dialdgico.

Ao tratar da questdo dialdgica enquanto esséncia da natureza humana e exigéncia
epistemologica, Paulo Freire (2001), em vez de descrever o perfil do conceito de
dialogicidade, comeca por tentar compreender o seu fundamento, € o que a faz ser uma

exigéncia estratégica.
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Para ele, ndo ha comunicagdao sem dialogicidade e a comunicagdo esta no nucleo do
fendmeno vital, enquanto vida, dai a importancia do didlogo. O ser humano ¢ um ser
inacabado, mas precisa ter consciéncia de sua inconclusdo, pois s6 assim a educacdo se faz
possivel, uma vez que a consciéncia do inacabamento torna o ser educavel.

De acordo com Freire (ibid.), “a relagdo dialogica, que se caracteriza pela
comunicagdo e intercomunicagdo entre sujeitos refratarios a burocratizag¢do de suas mentes e
abertos a possibilidade de conhecer e de mais conhecer, é indispensavel ao conhecimento.” E
a natureza social deste processo faz da dialogicidade uma relag¢@o natural a ele. Nesse sentido,
o anti-didlogo autoritario ofende a natureza do ser humano, seu processo de conhecer e, além
disso, contradiz a democracia.

Em sua Pedagogia da autonomia, Freire (2004) ressalta a necessidade da abertura
respeitosa ao outro/a como viabilidade do didlogo. Entendendo o ser humano como um ser
incompleto, inconcluso, Freire coloca a experiéncia da abertura como experiéncia fundante do
ser inacabado. Nessa perspectiva, seria impossivel saber-se inacabado e nao se abrir ao mundo

e aos outros a procura de explicagdo, de respostas a multiplas perguntas.

O fechamento ao mundo e aos outros se torna transgressao ao impulso
natural da incompletude. O sujeito que se abre ao mundo e aos outros
inaugura com seu gesto a relacdo dialégica em que se confirma como
inquietagdo e curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na
Historia. (FREIRE, 2004, p.136)

Por isso, a dialogicidade ¢ cheia de curiosidade, de inquietagdo, de respeito mutuo
entre os sujeitos. Ela supde maturidade, aventura do espirito, seguranca ao perguntar e

seriedade na resposta.

A relagdo dialogica ¢ o selo do processo gnosiolégico: ndo € favor nem
cortesia. A seriedade do didlogo, a entrega a busca critica ndo se confunde
com tagarelice. Dialogar ndo ¢ tagarelar. Por isso pode haver didlogo na
exposi¢ao critica, rigorosamente metddica, de um professor a que os alunos
assistem ndo como quem come o discurso, mas como quem apreende sua
intelecgdo.” (FREIRE, 2001a, p.81)

Quando pensamos nos elementos que o conceito de dialogicidade pode oferecer para
uma reconstrucdo da racionalidade na escola, nos parece fundamental destacar que, para
Freire (2001a), ainda que as coisas nunca sejam apenas seu clima, mas elas mesmas, em agao,

¢ possivel falar de um clima dialogico, na medida em que ha um didlogo invisivel, prévio, no
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qual ndo ¢ preciso inventar perguntas e fabricar respostas. Para ele, uma das tarefas
substantivas em nossa sociedade ¢ justamente gestar esse clima dialdgico.

Isso porque, como pudemos ver nas construgdes de Freire, a experiéncia dialogica ¢
fundamental para a construg¢do da curiosidade epistemologica. O didlogo implica uma postura
critica e uma preocupacdo em apreender a razdo de ser do objeto que medeia os sujeitos
dialogicos. A racionalidade técnica, na qual se baseiam as escolas de maneira geral, gera uma
curiosidade que Freire denominou de curiosidade castrada, e que ndo ultrapassa uma posi¢ao
cientificista diante do mundo. Ela estd posta no conteido mesmo da educagdo, no qual a
solidariedade cede lugar ao treino técnico dirigido para a sobrevivéncia num mundo sem
sonhos.

Segundo Freire, ndo ¢ a curiosidade espontdnea que viabiliza a tomada de distancia
epistemologica, pois esta ¢ a tarefa da curiosidade epistemologica que, superando a
curiosidade ingénua, se faz metodicamente rigorosa, o que permite a passagem do
conhecimento ao nivel do senso comum para o conhecimento cientifico. Essa curiosidade se
encontra no método de aproximacdo do objeto, e nos possibilita maior ou menor exatidio no
conhecimento produzido ou no achado de nossa busca epistemolégica.

Ao salientar esta postura epistemologicamente curiosa como fundamental para o
contexto teorico, Freire quer deixar clara a importancia do espaco escolar enquanto contexto
aberto ao exercicio da curiosidade epistemoldgica. Para o autor, a pratica educativa, docente e
discente, ¢ uma pratica gnosioldgica por natureza, e o papel do educador/a ¢ desafiar a
curiosidade ingénua do aluno/a para, com ele, construir um pensar critico verdadeiro.

A dialogicidade ¢ exatamente o caminho por meio do qual vai se dar essa construgao.
O didlogo, que gera vida, possibilita a superagdo das lacunas que estdo postas pela
racionalidade técnica e pela educacdo “bancaria”, permitindo o nascimento da luta pela
libertagdo, a possibilidade de, por meio da histdria, transformar a realidade.

Nesse sentido, acdo comunicativa e dialogicidade se encontram. Enquanto Habermas
v€ um caminho de, por meio das praticas comunicativas geradas no mundo da vida, suscitar
nos sujeitos a compreensao de um mundo construido historicamente, ou seja, ndo somente
determinado pelo sistema, mas também pela acdo dos sujeitos por meio da linguagem, Freire
acredita que o didlogo possa reabilitar a humanidade dos homens e das mulheres, bem como
servir de guia para o processo educativo, entendendo também os sujeitos como construtores
de seu mundo.

E os elementos apontados pelos dois autores para a pratica comunicativa e dialdgica

dizem respeito a uma situagdo ideal de fala, a partir da qual o didlogo verdadeiro possa se
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estabelecer. De fato, os elementos sdo construidos em momentos diferentes e em perspectivas
diferentes, como ja ressaltamos. Ainda assim, nos parecem completamente imbricados, na
medida em que pressupdem o mesmo objetivo: o de comunicar-se.

Sdo, portanto, elementos apresentados por Habermas:

e a pretensdo de que o enunciado que se faz seja verdadeiro, ou de que, em efeito, se
cumpram as condig¢des de existéncia do conteudo proposicional quando este nao se afirma,
mas sO se menciona, ou seja, a verdade;

e apretensdo de que o ato de fala seja correto em relagdo ao contexto normativo vigente, ou
de que o proprio contexto normativo em cumprimento do qual este ato se efetua seja
legitimo, o que quer dizer retitude;e

e a pretensdo de que a intencdo expressada pelo falante coincida realmente com o que este

pensa, a veracidade.

E os elementos apontados por Freire:

e amor ao mundo ¢ as pessoas;

e humildade na hora de pronunciar a palavra;

e fé na possibilidade de construgdo da Historia e de transformacao do mundo;

e confianca mutua no dialogar;

e esperanca na possibilidade de uma outra realidade, construida por meio de reflexdo e
acdo; e

e pensar critico, que permita ver a realidade objetiva tal como se coloca e suas outras

possibilidades.

Todos estes pressupostos se imbricam e estabelecem relagdes de interdependéncia na
construcdo da racionalidade comunicativa que, no nosso entender, ¢ também dialogica.
Parecem, de fato, muito diferentes, uma vez que até mesmo a linguagem dos autores se
distancia. Habermas escreve numa perspectiva filosofica e sociologica, por isso bastante
profunda e complexa.

Freire apresenta em seus escritos uma linguagem mais simples, mas ndo por isso
menos importante. Seu objetivo ndo é o de quem escreve somente para a academia, mas o de

quem quer ser entendido também pelo povo. Seus elementos apresentados como chaves para
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o processo dialdgico podem até parecer simplorios, num primeiro momento, mas remetem as
mais profundas reflexdes acerca da existéncia humana. Questdes que vém sendo pensadas
desde a Grécia antiga até as constru¢des denominadas pds-modernas. Por isso € que sdo eles,
na verdade, que nos parecem o eixo central no processo de elaboracdo de uma racionalidade
comunicativa e dialogica.

Em nosso entender, ndo ¢ possivel a verdade se ndo hd humildade na hora de dizer a
palavra ou confianga mutua no dialogar. Uma relagao horizontal de comunicacdo que objetive
o entendimento nao pode estabelecer-se de forma arrogante ou por meio da desconfianga. Por
outro lado, somente o amor ao mundo e as pessoas € um pensar critico permitem o
estabelecimento de um didlogo a partir das situagdes concretas de mundo, de seus problemas e
de suas possibilidades, ou seja, uma posicao de retitude. E também a veracidade depende da
fé e da esperanca numa outra realidade. Para um sujeito que nao vislumbra um amanha e se vé
determinado de antemao pela sociedade que se lhe impde, ndo importa que diga o que pensa,
basta que viva de acordo com o que ja esta posto no mundo.

Os caminhos apresentados por ambos, especialmente aqueles desenvolvidos por
Freire, sdo os que, aos nossos olhos, podem nos levar ao estabelecimento do didlogo
necessario e verdadeiro. S3o eles que nos permitem construir outras relagdes humanas,
baseadas numa outra racionalidade.

E se os caminhos para o didlogo sdo estes, se a constru¢do de uma nova racionalidade
implica que pensemos a comunicacdo ideal a partir destes pressupostos, consideramos que
este caminhar ¢ tdo possivel quanto dificil, mas, por isso mesmo, necessario. Se a escola
precisa transformar-se para atender as necessidades para as quais foi criada, se precisa fazer a
diferenga na construcdo de uma sociedade mais justa e igualitiria, e se precisa ser
verdadeiramente educativa, empenhamos nosso esforco tedrico para auxiliar na possibilidade
de que isso venha a se fazer por meio do didlogo, enquanto escolha racional, para a

constru¢cdo de uma nova racionalidade: a racionalidade comunicativa.
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7. REPENSANDO A RACIONALIDADE TECNICA A PARTIR DAS ACOES
COMUNICATIVA E DIALOGICA — CONSIDERACOES FINAIS

“Gente ndo nasce pronta e vai se gastando;
gente nasce ndo-pronta e vai se fazendo.”

(Cortella)

Ao retomar minha questdo de pesquisa penso que o trabalho pdode respondé-la, de
maneira geral, um pouco em cada capitulo, em cada conceito e em cada analise. Nao
considero, entretanto, que seja uma resposta fechada, esgotada em si mesma, mesmo porque
isso ndo seria coerente com nossa proposta e, muito menos, com o referencial que aqui
adotamos. Por isso esta ¢ uma resposta que estd sendo, de acordo com o estar sendo do
mundo.

E embora esta temadtica tenha sido ja explorada por muitos/as outros/as autores/as que
vieram antes, acredito que pude abrir um novo caminho, pois que me aventurei a redesenhar o

conhecido. Nas palavras de lanni,

Toda viagem se destina a ultrapassar fronteiras, tanto dissolvendo-as como recriando-
as (...) Por toda a histdria das ciéncias sociais, os principais autores tém sido viajantes
ocasionais ou permanentes. Suas viagens podem ser reais ou imaginarias, mas sempre
exercem alguma influéncia nos tipos de materiais com que trabalham e nas diferentes
interpretagoes que formulam. (IANNI, 2000, p.13 e 15)

No decorrer deste trabalho pudemos discutir sobre as problematicas da escola, falar
sobre a predominancia da racionalidade técnica na sociedade como um todo e em especial nos
processos educativos, retomar nosso contexto de modernidade e de seus embates
contemporaneos, dizer sobre o nascimento e a historia da razdo e apresentar as teorias de
Habermas e Freire, contrapondo suas idéias e descobrindo seus momentos de encontro ¢ de
complementariedade.

Descobrimos também, pelas estatisticas, o qudo ineficientes tém sido nossas escolas
que, independente do método ou teoria da aprendizagem em que se baseiem, ndo tém
conseguido atingir seu objetivo: o de possibilitar as criangas, aos jovens e aos adultos uma
formacgdo que lhes dé nao s6 instrumentos para sobreviver dignamente, mas também que lhes

possibilite perceber o mundo numa perspectiva critica, a partir da qual € possivel construir as
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ferramentas necessarias para constru¢do e reforma do mundo. Vemos imperar uma
racionalidade irracional, que estimula a competi¢ao no lugar da solidariedade, o autoritarismo
no lugar do didlogo e da democracia e a discriminacdo e o preconceito no lugar da qualidade
de ensino para tod@s.

Retomamos nossa histéria, revivemos os sonhos iluministas de uma sociedade
moderna e emancipada, pautada na razao esclarecedora que iria levar o mundo ao progresso.
Mas acompanhamos sua derrocada, sua volta a barbérie e a descrenga nos principios da
liberdade, igualdade e fraternidade. Voltamos nosso olhar para a trajetoria da razdo,
procurando compreender como nasceu e se desenvolveu essa especificidade humana.
Descobrimos caminhos que nos levavam rumo a impossibilidade e outros que nos mostravam
uma saida para a razdo. Escolhemos caminhar pelos tltimos, acreditando que a educacio deve
pautar-se em teorias da possibilidade, do sonho e da utopia. Deparamo-nos entdo com
Habermas e Freire, dois grandes pensadores da nossa modernidade.

O primeiro nos apresentou uma proposta de reconstrucao da razao, de fé na realizagao
dos principios da modernidade. Deu-nos a possibilidade de buscar a verdadeira emancipacao
por meio da comunicagdo e do consenso construido coletivamente. Através de sua Teoria da
Ag¢do Comunicativa, nos possibilitou acreditar que uma nova racionalidade ¢ possivel e
também necessaria para a sobrevivéncia da humanidade.

O segundo nos mostrou a situagdo em que nos encontramos: um mundo dividido entre
opressores € oprimidos e a falsa idéia a respeito de educadores/as que tudo sabem e
educandos/as que nada podem ensinar. Um mundo que precisa urgentemente ser reconstruido,
e reconstruido por meio do dialogo. Um didlogo humanizante e libertador, que nos aproxime
da realidade na qual desejamos viver.

Ambos nos mostraram, ainda que de maneiras diferentes, possibilidades, alternativas e
saidas a serem edificadas coletivamente. Nao nos apontaram um caminho novo, pois que o
pano de fundo que nos contextualiza continua a ser a modernidade e os principios de fé na
razdo. Mas nos ensinaram que ha um jeito novo de caminhar, um jeito novo de fazer a razao
andar ao lado da humanidade: o jeito do didlogo, o jeito da comunica¢do geradora de
CONsensos.

Acreditamos, de fato, que todas essas questdes com as quais nos deparamos nesta
pesquisa nos trouxeram elementos para voltar agora a nossa pergunta inicial, a questdo que

guiou 0 nosso caminhar até aqui:



173

Que elementos os conceitos de acido comunicativa de Habermas e de acio dialogica de
Freire oferecem para repensarmos a racionalidade técnica a partir destes dois tipos de

acao na construcio de uma escola efetivamente para e com tod@s?

Para responder a esta pergunta, nos demoramos um pouco mais nas teorias em
questdo, procurando tirar delas os elementos que pudessem nos ajudar a construir uma nova
racionalidade, que garantisse a sintonia entre as vidas individuais e as formas de vida
coletivas.

Encontramos, tanto na Teoria da Ag¢do Comunicativa, como na teoria da Acdo
Dialdgica, elementos para pensar, ou talvez repensar, nosso conceito de mundo e de ser
humano, que dizem respeito diretamente a nossa constru¢do de razao.

Habermas nos mostrou sua concepgdo de sistema e mundo da vida, explicando que
cada qual tem suas especificidades e podem, simultaneamente, influenciar-se. Isso quer dizer
que ndo somente a economia de mercado capitalista pode agir sobre a cultura, a sociedade ¢ a
personalidade, como também estas, enquanto estruturas do mundo da vida podem, por meio
da agdo comunicativa, interferir no sistema, lutando contra os imperativos do poder e do
dinheiro.

Freire, por sua vez, nos fez entender que ndo ha um determinismo econOmico que
governa a vida em sociedade, mas uma relagdo dialética entre infra e superestruturas. Nao s6 a
economia pode dizer como deve se estruturar a vida dos homens e mulheres, como também a
politica, a educagdo, a cultura etc. A partir de uma reconstrug¢do da teoria marxista, Freire vé
no processo dialético a possibilidade de homens e mulheres construirem sua historia.

Aliés, este ¢ outro elemento trazido por ambas teorias e que ¢ imprescindivel na
constru¢cdo de uma outra racionalidade. A idéia de que, sendo sistema e mundo da vida ao
mesmo tempo, infra e superestrutura dialeticamente, o mundo se apresenta como uma
construgdo histdrica, dependente nao sé das forcas econdmicas impostas pelo sistema, mas da
atuacdo das pessoas. Se o mundo ndo ¢, mas estd sendo, significa que ele pode ser de outra
maneira. Desse modo, a racionalidade ndo ¢, mas esta sendo técnica e instrumental, podendo,
portanto, ser reconstruida.

Esses dois primeiros elementos, trazidos pela Teoria da A¢do Comunicativa, de
Habermas, e pela A¢do Dialogica, de Freire, sdo o pano de fundo para o nascimento de uma
outra razdo. Sdo eles, em principio, que nos permitem pensar numa reestruturagdo da razao

humana, pois que se entendéssemos o mundo como atuagdo unicamente do sistema e da
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economia, o sujeito teria vida, mas nao existéncia, ¢ de nada adiantaria pensar em reestruturar
algo, pois que sua agao seria nula.

A partir deles, entdo, ¢ que podemos planejar o nascimento de uma razdo
verdadeiramente emancipada e libertadora. A eles juntam-se os elementos proprios da
comunicagdo ¢ do didlogo, ja que sdo estes os conceitos chave de transformagao apresentados
pelos dois autores.

Da Acdo Comunicativa trazemos a verdade, a retitude e a veracidade, que devem
orientar a acdo em busca de um entendimento, rumo a constru¢do de um consenso coletivo.
Da Agao Dialogica trazemos o amor, a humildade, a esperanga, a confianca, a f¢ no mundo e
nos homens e mulheres que nele vivem e o pensar critico, que servem de base para o
nascimento da relacdo dialdgica.

Esses elementos, ja& discutidos anteriormente, ¢ que permitem que dois ou mais
sujeitos capazes de linguagem e acdo se entendam sobre algo no mundo, que se coloquem em
relagdo dialogica, abertos ao exercicio de conhecer e mais conhecer. E por meio deles que a
racionalidade, agora pautada na a¢do e na comunicagdo, deixa de ser estratégica e passa a ser
comunicativa, dialogica.

Mas o que aqui focalizamos ¢ entender como esses elementos em conjunto podem
atuar na realidade da escola. Como levar tudo isso em consideracao pensando nas relagdes de
socializacdo, ensino e administragdo escolar? Como trabalhar os elementos trazidos pela Agado
Comunicativa e pela Acdo dialdgica na construcdo efetiva de uma outra racionalidade, na
elaboracdo de uma escola para e com tod@s?

Esse € o nosso verdadeiro desafio: o empenho de nosso esfor¢o tedrico na construcao
efetiva da racionalidade comunicativa e dialogica, de modo a relacionar os elementos
apresentados por Habermas e Freire com as situagdes de socializagdo, ensino e administragao
nas quais as escolas se encontram.

De acordo com o que apresentamos da situagdo escolar, podemos dizer que tanto os
processos de socializa¢do, como os de ensino e os de administracdo escolar vém se pautando
prioritariamente na racionalidade técnica e instrumental. Com isso, ndo queremos dizer que
ndo ha, de maneira nenhuma ou em nenhum momento, a presenga do didlogo e da
comunicac¢do na escola. De certo que ha rupturas acontecendo a todo momento dentro da sala
de aula e na gestdo educacional. Mesmo porque, como nos mostraram Goémez e Sacristan
(1998), a racionalidade técnica ndo se impde sem resisténcias por parte de professores/as,
diretores/as e alunos/as. Muitas vezes rompemos com ela na tentativa de melhorar as relagdes

e as aprendizagens.
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No entanto, esses momentos ndo tém sido suficientes para dar um novo rumo a
educacdo e a escola. Como vimos, nossas criangas continuam entrando e saindo da sala de
aula sem os conhecimentos minimos condizentes com sua idade escolar e as pessoas adultas
continuam sendo marginalizadas e desqualificadas no processo de ensino. As administragdes
e organizagdes escolares ainda ndo aprenderam a gestar a escola com a comunidade e
continuam a fazer por ela.

Diante desse quadro, acreditamos que os elementos retirados das teorias de Habermas
e Freire podem nos ajudar a responder com maior precisdo as necessidades que agora nos sao
colocadas. Podem apontar caminhos para um processo de socializagdo mais humano e mais
livre, construir um ensino que, independente da metodologia utilizada, seja mais dialogico e
comunicativo e contribuir para a gestdo de uma escola efetivamente democratica e para
tod@s.

Tomando por base as suas teorias, o processo de socializagdo, até agora baseado nos
modelos desenvolvidos pelo capitalismo de individualidade e competitividade, podem basear-
se na colaboragdo e solidariedade, uma vez que esses elementos, muito mais que os primeiros,
possibilitam que tod@s tenham acesso, mais rdpido e facilmente, aos instrumentos
necessarios para a sobrevivéncia na sociedade moderna capitalista e neoliberal e para a busca
por emancipagao nesse contexto.

O ensino, a didatica e o curriculo que continuam a ser pensados considerando-se os/as
educandos/as como aqueles que nada sabem, e em quem devem ser “depositados” os
conteudos escolares, cuja escolha e decisdo sdo de exclusividade dos especialistas tém de ser
gestados de outra maneira. A partir da perspectiva comunicativa e dialégica passam a ser
entendidos como elementos de interesse de todos; educandos/as e educadores/as aprendem e
ensinam simultaneamente, ¢ a elaboracio mesma do curriculo ¢ tarefa de tod@s:
professores/as, alunos/as, direcao, familiares e comunidade como um todo.

A administragdo escolar, que ainda vem sendo guiada pelos modelos empresariais,
distante do ambito pedagogico passa, com a comunicacdo e o didlogo, a ser entendida como
gestdo que se faz com toda a comunidade, na constru¢do de uma escola efetivamente
democratica.

Na tentativa de sintetizar essas consideragdes, apresentamos agora um quadro no qual
apontamos as diferengas entre as perspectivas educacionais pautadas na racionalidade técnica

daquelas desenvolvidas a partir da racionalidade comunicativa/dialdgica.
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Quadro II: Perspectivas escolares e tipos de racionalidade

TIPOS DE
RACIONALIDADE RACIONALIDADE RACIONALIDADE
INSTRUMENTAL/EDUCACAO COMUNICATIYA/EDUCACAO
BANCARIA DIALOGICA
PERSPECTIVAS
DA ESCOLA
e Oclima das relagdes sociais ¢ | ¢ O clima das relagdes sociais ¢é
R _ presidido pela ideologia do presidido pela colaboragdo e
CONVIVENCIA E SOCIALIZACAO individualismo e da solidariedade (clima dialégico);
competitividade; e Logica da diversidade.

® [ .6gica da homogeneidade.

e A selecdo e organizagdo dos | ¢ A aprendizagem ¢ dialdgica;
conteidos do curriculo sdo todos os implicados no processo
omitidas da cultura publica da de ensino constroem o curriculo;

comunidade, ¢ quem tem O (e (O/a educador/a ¢é também

, , poder de selecionar ou intervir educando/a, e o/a educando/a é
DIDATICA (ENSINO-CURRICULO) em sua modificacdo sdo os também educador/a.

especialistas;

® O contetdo ¢ “depositado” nos
alunos — o professor/a é aquele/a
que sabe, e 0 aluno/a, o que ndo

sabe.

e A administracdo ¢é burocratica; | ® A comunidade educativa
se estabelece fora do ambito do participa de todas as instancias
pedagdgico; de decisdo — gestdo democratica;

® A gestdo da escola € coordenada | ® A direcdo da escola ndo

ADMINISTRACAO/ORGANIZACAO somente pela  equipe de trabalha para a comunidade ou
especialistas, sem a participagdo para os/as professores/as e
da comunidade. alunos/as, mas trabalha com

eles/as.

A partir deste quadro nos parece mais clara a relagdo entre racionalidade técnica e
educacdo bancéria. Como pudemos ver, mais uma vez aqui as teorias de Freire ¢ Habermas se
encontram. Na verdade, entendemos nossa luta como reconstrucdo da racionalidade técnica
porque acreditamos que ela seja o pano de fundo da educagdo bancaria, estando
completamente imbricadas uma na outra.

E, como também nos parece claro, a reconstrucio dessa razdo nao ¢ tarefa facil. Mas
completamente possivel. Depende, de qualquer maneira, da escolha feita por cada sujeito
capaz de linguagem e agdo, pois que ninguém consegue estabelecer um didlogo verdadeiro,
sem se pautar em relagdes de solidariedade, ou se ndo escolhe assim fazer. H4 entdo que

educar-se para o didlogo verdadeiro no decorrer da agcdo e da interagdo mesmas que visam a
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transformagdo. Educar-se enquanto capacidade de conduzir a préopria vida em direcao
dialogica e solidaria.

Talvez pareca ingénuo de nossa parte pensar que o desenvolvimento do didlogo e da
acdo comunicativa dependam da vontade de cada um/a. Mas isso ndo quer dizer que nao
temos em conta a realidade opressora que nos cerca e que a todo momento cria obstaculos a
transformagao. Nos nos sabemos condicionadas/os, mas ndo determinadas/os. E, ainda que
esses condicionamentos, apontados no decorrer de toda esta pesquisa, paregam ser
intransponiveis, eles sdo apenas condicionamentos e ndo determinagdes da histéria. Podem,
por isso mesmo, ser modificados.

Assim, a racionalidade técnica, encontrada nos processos de socializacao, na didatica e
na administragdo escolar por meio de previsdo, controle e acdo estratégica, ou da previsdo e
do controle da acdo e comportamentos alheios, precisa dar lugar a um processo de
aprendizagem coletiva, ao cultivo da linguagem e da argumentacgdo geradora de consensos, na
tentativa de construir uma democratizacao dialogada do sistema escolar, buscando um novo
sentido para a atividade educativa. Uma atividade baseada nos direitos de cada um/a e na
capacidade de transformacgao por meio do didlogo.

A comunicagdo, o didlogo e a educacdo apresentam-se, a partir do contexto atual e dos
conceitos desenvolvidos por Habermas e Freire, como uma triade transformadora das
desigualdades sociais (MELLO, 2002). Por isso ¢ preciso entender a reelaboragdo da
racionalidade como uma exigéncia de nosso tempo e de nossa humanidade. E que a escola,
enquanto constru¢do humana, também precisa ser transformada, reelaborada, reinventada.

E necessario pensar que os diferentes contextos (familiar, social) trazem contribuigdes
para a aprendizagem como um todo e, por isso, devem ser considerados na hora de elaborar
um projeto educativo competente e inclusivo, que pretenda transformar o modelo
marginalizador de escola. E preciso conseguir a implicagio dos diferentes agentes sociais para
alcancar uma educagdo de qualidade para todos e todas e que permita o acesso igualitario a
sociedade tal como se apresenta.

Nesse sentido, a mudanga da escola s6 pode ser pensada a partir de uma racionalidade
comunicativa, que paute suas agdes na busca de entendimento, que se realize levando em
consideragdo os melhores argumentos, a partir da atuagao de sujeitos capazes de linguagem e
acdo que, por meio da verdade, da retitude e da veracidade participem e atuem no contexto
social, reproduzindo ou transformando sua realidade. A mudancga necessita ancorar-se na

razdo dialogica, na esperancga, no amor a humanidade, na humildade, na confianga, no pensar
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critico e na fé nas pessoas. Precisa incidir na transformagao do contexto para poder vencer as
desigualdades, construindo, na pratica, uma racionalidade que se pretende comunicativa.

Depois de realizar esse trabalho, compreendi que a razdo humana ¢ muito maior do
que aquela da economia capitalista e que, apesar das dificuldades em se conceber uma outra
razdo, nods podemos fazé-lo, porque somos sujeitos capazes de linguagem e acdo, seres
historicamente inacabados vivendo no mundo, com o mundo € com 0s outros.

Compreendi que conceber uma razdo dialdégica de Paulo Freire e uma acdo
comunicativa de Habermas significa compreender seus conceitos de ser humano, visdo de
historia, sociedade, politica e educacdo, enquanto proposta de humanizagdo do mundo, na luta
pela construcao de uma nova racionalidade, que possa ajudar a superar os conflitos existentes

na escola e na vida em sociedade.
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