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Resumo

O presente trabalho pretende examinar a acdo educativa na perspectiva da teoria do
agir comunicativo e tem como objetivo identificar o tipo de acdo produzida pela interacao
professor-aluno no contexto da instituicdo escolar. O estudo € resultado de uma pesquisa
bibliogréfica e o referencial tedrico € a obra de Jiirgen Habermas. Busca analisar o conceito de
agir comunicativo sob o aspecto da linguagem e do discurso. Define competéncia
comunicativa. Analisa a linguagem como o meio gerador do agir comunicativo, o
entendimento como o meio gerador do consenso e as pretensdes de validade. Explicita o
conceito de discurso e a sua legitimidade € obtida mediante o uso de regras procedimentais.
Pretende aplicar o referencial tedrico na andlise da acdo educativa. Busca localizar
simbolicamente a instui¢do escolar na inter-relacdo entre os conceitos de sistema € mundo da
vida. Apresenta uma tipologia das acgdes educativas realizadas nas institui¢des sociais.
Descreve os contextos de interacdo das relagdes funcionais, das interagdes entre os membros
adultos da institui¢do escolar, das interagdes entre adultos e alunos, e das interacdes entre 0s
proprios alunos. Expdem as relagdes entre os tipos de agdes realizadas na escola e o saber
neles materializado, a forma de argumentacdo utilizada, o modelo de racionalidade existente e
o modo como se manifestam nos contextos educacionais. O agir comunicativo comprende
aquelas acdes orientadas para o entendimento e o agente € o sujeito competente
lingiiisticamente para agir na busca do consenso. A agdo educativa compreende as agdes
intencionais cuja finalidade (imediata ou futura) é a formacgdo do aluno, segundo os critérios
de uma teoria critica da educacio e os agentes sdo os profissionais integrantes da comunidade
escolar. A interacdo professor-aluno € assimétrica e deve estar intencionalmente orientada para
a formacdo do aluno. A escola, entendida como um contexto social e historicamente
determinado, por um lado, cumpre a funcao sistémica quando realiza acdes orientadas para o
produto e, por outro, cumpre a funcdo simbdlica quando realiza agdes orientadas para o

entendimento.
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Abstract

The present work intends to examine the educational action in the perspective of the
theory of acting talkative having as objective to identify the kind of action produced by the
interaction teacher-student in the context of the teaching institution. The study is the result of a
bibliographical research and the theoretical referencial is based on Jiirgen Habermas work. It
looks for to analyze the concept of acting talkative on the aspect of the language and of the
speech. It defines talkative competence. It analyzes the language as the generator way of the
acting talkative, the understanding as the generator way of the consent and the validity
pretenses. It explicit the speech concept and its legitimacy is obtained with of the use of
proceeding rules. It intends to apply the theoretical referencial in the analysis of the
educational action. It looks for to locate by symbols the school institution in the interrelation
between the concepts system and world of the life. It presents a typology of the educational
actions accomplished in the social institutions. It describes the contexts of interaction of the
functional relationships, of the interactions among the adult members of the school institution,
of the interactions among adults and students, and of the interactions among the own students.
It exposes the relationships among the types of actions accomplished in the school and the
knowledge in them materialized, the way of argumentation used, the model of existent
rationality and the way as they show in the educational contexts. It acting talkative
comprehends those actions guided for the understanding and the agent is linguistically the
competent subject to act in the search of the consent. The educational action embraces the
intentional actions whose purpose (immediate or future) is the student's formation, according
to the criteria of a critical theory of the education and the agents are the school community's
professionals members. The interaction teacher-student is asymmetric and must be
intentionally guided to the student's formation. The school, understood as a social and
historically determinated context, on one side, executes the systemic function when it
accomplishes actions guided for the product and, for other side, it executes the symbolic

function when it accomplishes actions guided for the understanding.
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Introducao

Nos ultimos anos o trabalho de J. Habermas produziu impactos na reflexao e na prética
pedagdgica, contribuindo para o desenvolvimento de propostas frutiferas com implicagdes em
diversos aspectos da educacao, entre eles o politico, o organizacional, o didatico, etc.

No presente trabalho propde-se entender as relacdes existentes no contexto escolar e
descrever as agdes dos professores e dos alunos durante o processo de aprendizagem. Para o
intento do trabalho, aqui proposto, consideramos ndo ser essencial verificar se a pesquisa
empirica da qual Habermas retira os elementos para sustentar sua teoria € suficiente ou mesmo
se existem outros referenciais tedricos alternativos mais apropriados para explicar a origem do
agir orientado pelo entendimento. Mais importante do que analisar a forma como se constitui
empiricamente, considerando o objetivo do trabalho, é examinar as caracteristicas da propria
acdo educativa na perspectiva do agir orientada pelo entendimento. A importancia em analisar
esse tipo de acdo reside no fato de que os sujeitos envolvidos nesses processos ja aprenderam a
utilizar sua competéncia lingiiistica, ou seja, desenvolveram sua capacidade para perceber a
necessidade de coordenar as perspectivas reciprocas e acreditar que a satisfacdo social, a
compreensdo ou a resolu¢do dos problemas necessita ser coordenada para obterem o consenso
genuino e eficaz.

Por serem fundamentais € importante apontar a diferenca existente entre o conceito de
entendimento do conceito de consenso. Estabelecer a diferenca exata entre os dois conceitos
ainda € um tema controverso e gera disputas académicas importantes. Neste momento nos
restringimos a apresentar algumas consideragdes com o objetivo de tracar as diferencas entre
os dois conceitos bem como indicar a inter-relagdo entre 0s mesmos.

Com o conceito de entendimento nos referimos ao uso adequado das regras do
discurso. A competéncia lingiiistica, pressuposta no sujeito, ¢ dada com o uso apropriado das
regras no processo da formagdo do consenso. Ao afirmar que o agir estd orientado pelo

entendimento ndo quer dizer que este agir seja teleoldgico. O agir comunicativo, por estar



orientado pelo entendimento, obtém sua legitimidade no préprio processo. O entendimento
ndo € o telos, ele € o meio, a buissola ou o instrumento para chegar ao fim que € o consenso.
Portanto, o felos € a possibilidade de obter o consenso.

As interfaces existentes entre o conceito de entendimento, orientador do agir
comunicativo, € o conceito de consenso ocorrem de forma similar quando analisamos a
relagc@o entre o conceito de acdo educativa e o conceito de formagao do educando. O felos da
educacgdo € a busca pela formacdo do aluno obtida com a aprendizagem e o uso competente
das regras proprias do discurso necessdrios na praxis do agir comunicativo. Assim como o agir
comunicativo, a acdo educativa também € orientada pelo entendimento, ou seja, a legitimidade
do processo formativo é obtida no proprio processo educativo. Tanto o agir comunicativo
quanto a acdo educativa obtém a legitimidade a partir do procedimento.

Enquanto ndo tivermos problemas significa que estamos nos entendendo, que temos
um pré-entendimento enquanto seres dotados de competéncia lingiiistica e, portanto, temos um
acordo mesmo que ingénuo. No momento em que surgir um problema nao ha mais consenso.
Porém, continua havendo entendimento no sentido de compreensdo da existéncia do problema.
Se ndo houvesse mais entendimento nem saberiamos que estamos tendo um dissenso.
Rompido o consenso significa que estamos nos entendendo acerca das posi¢des opostas. Nao
temos consenso mas continuamos tendo entendimento. A possibilidade de buscar um novo
consenso através de argumentos racionais existe porque o entendimento sempre permanece.
No estdgio da argumentacdo ndo existe mais a comunicacdo tal qual ocorre durante o
consenso. No dissenso a comunicagdo € sui generis. A rigor ela ndo € comunicacdo pois em tal
estagio vence a forca do melhor argumento. O novo consenso € produzido por argumentos
racionais e o entendimento sempre existe, seja no dissenso, na busca por um novo consenso ou
no sucesso obtido com o0 novo consenso.

A educacdo é um processo dialético que oscila entre o consenso e o dissenso. As
atividades e dinamicas analisadas na instituicao escolar sdo aquelas acdes correspondentes ao
agir orientado pelo produto (a¢do instrumental e acdo estratégica) e a agdo orientada pelo
entendimento (a¢do comunicativa e acdo educativa). Elas compdem as acdes estabelecidas por
nés como o referencial analitico da vida social dentro de uma institui¢do social. Essas a¢des
sao realizadas, no espaco escolar, pelos alunos e pelos professores enquanto participantes do

processo educativo. A andlise dessas acdes € importante por que elas carregam junto de si



elementos indicadores do agir comunicativo. A demonstracdo da existéncia desses elementos
indica uma vinculagdo positiva entre a acao educativa e o agir comunicativo. Apresentar essa
vinculagdo € o objetivo proposto para o nosso trabalho.

A nossa tese analisa a acdo educativa. Ela ndo € o todo, mas é um aspecto da educagdo.
Cabe a n6s, neste momento, fornecer uma defini¢ao geral do que entendemos por educacdo e a
sua relacdo com o ser humano. O homem, um ser a cominho de si mesmo, ¢ uma busca de
liberdade, ou seja, ele € uma opcdo, que se radica numa interpretagdo da totalidade do real. A
educagdo € precisamente o processo através do qual o homem toma consciéncia desta
totalidade como condicdo de possibilidade de sua auto-realizacio como homem. Esta
totalidade € concreta, isto €, uma estrutura de relagdes: com a natureza, com a comunidade
humana, com a sociedade, com a histéria, etc. E na constituicio desta estrutura de relagdes que
o homem se faz ou se frustra em seu ser. Neste sentido se revela que liberdade ndo é
exclusivamente algo subjetivo, ligado ao mundo do individuo, mas € também energia que se
exterioriza, comunhdo de liberdades, processo de interacdo' e sua configuracdo. O homem,
enquanto individuo, so existe inserido em comunidade, de tal modo que seu agir € sempre um
agir individual e social. A conquista da educag¢do do ser humano passa pela configuracdo do
mundo histérico capaz de gerar a autonomia: 0 homem se faz educado construindo mundos,
onde a educacao se efetiva na configuracio de suas relagdes intersubjetivas.

A primeira conseqiiéncia disso para a educacdo € a historicidade do processo
educativo: a educagdo € sempre situada numa configuracdo determinada, num certo contexto
socio-histérico, numa relacdo de condicionamento reciproco com este contexto. Qual € o
principio de articulacdo de nosso contexto socio-histérico? O que gerou, em nossa
modernidade, o consenso que produz a vida em comum?

Sdo muitos os intérpretes da contemporaneidade. Habermas interpreta o processo de

. ~ . . ~ . 2
modernizacdo como um processo de racionaliza¢io que eclode na esfera do mundo da vida” e

' Habermas emprega o conceito de “intera¢iio” como sindnimo do conceito de “agir social”. Para ele o conceito
de “interagdo” é um conceito complexo e que para melhor entendé-lo € necessario analisd-lo “com o auxilio dos
conceitos elementares ‘agir’ e ‘falar’”. (HABERMAS, 2002d, 70)

> O conceito de mundo da vida sera analisado mais detalhadamente no decorrer do trabalho. Neste momento
oferecemos uma definicdo dada por Habermas na qual imprime no conceito de mundo da vida uma concepgio
pragmadtico-formal. “Através de pretensdes de validez, que transcendem todas as medidas simplesmente locais, a
tensdo entre pressupostos transcendentais e dados empiricos passa a habitar na facticidade do préprio mundo da
vida. A teoria do agir comunicativo destranscendentaliza o reindo do inteligivel a partir do momento em que
descobre a forca idealizadora da antecipag@o nos pressupostos pragmadticos inevitdveis dos atos de fala, portanto,



que libera a acdo comunicativa das prescricdes normativas da tradi¢do, gerando assim, uma
atitude critica a tudo o que é recebido na vida humana. E exatamente esta atitude reflexiva em
relacdo a tradicdo que vai permitir a emergéncia de novos mecanismos gestadores de
sociabilidade, ou seja, ndo mais normas, como no passado, mas valores instrumentais, 0O
dinheiro e o poder, que possibilitam a diferenciacdo e o desengate do mundo da vida,
eticamente orientado, dos dois subsistemas, que vao constituir os pilares da sociedade
moderna, ou seja, a economia e a administracdo. Para Habermas, a contradicao fundamental de
nossa sociedade estd precisamente entre dois principios de integracdo social: o principio do
entendimento e o principio sist€émico.

O nosso trabalho é resultado da investigacao filoséfica centrada na literatura produzida
por Habermas. A escolha dos textos e a orientagdo do enfoque da pesquisa foram dadas a
partir da temética delimitada. Em fun¢do da quantidade de material publicado pelo autor, além
de ser amplo e abrangendo vdrias dreas do conhecimento, a delimitacdo do tema e a escolha
adequada dos textos de Habermas tornaram-se indispensdveis. Essa dificuldade também
ocorreu com a delimitagdo da farta e variada literatura secundaria. Nossa op¢do, seguindo a
orientagdo, foi dar preferéncia aos textos escritos por Habermas.

Quem j4 teve a oportunidade de ler os textos de Habermas sabe o quanto € dificil
traduzir o seu referencial tedrico, ou utilizando uma metafora contemporanea, traduzir a sua
“rede categorial”, densa e oriunda de diferentes matizes tedricos, numa linguagem acessivel e
conectada com a educacio, na qual o proprio Habermas ndo € nenhum especialista.

Pode parecer artificial estabelecer relagdes entre um modelo tedrico-social, como a
teoria do agir comunicativo de Habermas e o espaco institucional da educag¢do, como a escola.
Sempre € temeroso desenvolver uma reflexdo com o objetivo de produzir novas propostas com
implicagdes para a reflexdo educacional e para a pratica pedagégica. O temor advém das
conseqiiéncias e dos impactos que as propostas possam gerar na educagdo, seja no aspecto
politico, no organizacional, no didético, no pedagégico, etc. Mas “aqueles que conduzem com

seriedade o discurso sabem que t€ém de passar por entre Cila e Caribdis”. (HABERMAS,

no coragdo da prépria pratica de entendimento — idealiza¢des que se manifestam também e de mod mais visivel
nas formas ndo tdo comuns da comunicacdo que se realiza através da argumentagdo. A idéia do resgate de
pretensdes de validez criticaveis impde idealizagdes, as quais, caidas do céu transcendental para o chdao do mundo
da vida, desenvolvem seus efeitos no meio da linguagem natural; nelas se manifesta também a forga de
resisténcia de uma razdo comunicativa que opera astutamente contra as deturpagdes cognitivo-instrumentais de
formas de vida modernizadas seletivamente”. (HABERMAS, 2002d, 88-89)



2000a, 79) Nossa tarefa, apesar dos riscos, nao é impossivel de ser realizada. Estamos
convictos que o modelo tedrico-social de Habermas é suficientemente capaz para explicar a
vinculagdo entre a interpretacio do modelo das estruturas universais, a teoria do agir
comunicativo e a manifestacdo dessas estruturas nas formas concretas de vida, a institui¢ao

escolar. Isso porque a

razdo que se manifesta na acdo comunicativa se mediatiza com as tradi¢cdes, com as
praticas sociais e os complexos de experiéncias ligadas ao corpo, que sempre se
fundem em uma totalidade particular. Por certo, as formas de vida particulares que
somente se apresentam no plural ndo estdo apenas unidas entre si pelo tecido das
semelhancas de familia; exibem também as estruturas comuns dos mundos da vida em
geral. Mas essas estruturas universais s6 se exprimem nas formas de vida particulares
mediante o medium da agdo orientada ao entendimento, por meio do qual elas devem
se reproduzir. (HABERMAS, 2000a, 452-453)

O nicleo da tese aborda as relagdes entre a teoria do agir comunicativo € a acdo
educativa. Nesse trabalho pretende-se, a partir da vinculagdo entre a teoria do agir
comunicativo e o espago institucional da educagdo, construir uma ferramenta conceitual e
tedrica que permita compreender e analisar a vida escolar e as condicdes em que essa se
produz e se mantém. Estabelecer as relagdes entre a instituicao escolar e a teoria da sociedade
de Habermas € esclarecedor por que permite interpretar a institui¢do escolar, por um lado,
como um subsistema, colonizado pelo mundo sistémico e, por outro, como uma institui¢ao
social, emanada do mundo da vida, utilizando como instrumento de andlise o referencial
tedrico do agir comunicativo. Devido ao cardter especifico da escola torna-se necessario que
esse instrumento conceitual seja adaptado ao contexto escolar.

No transcorrer do trabalho adotaremos, como ponto de partida, um critério geral que
possibilitard avaliar tanto o nivel da qualidade educativa alcancada por uma organizacao
escolar, quanto o grau de racionalidade em que se desenvolvem suas a¢des. O critério pode ser
expresso da seguinte forma: se a maioria das acdes realizadas pelos sujeitos envolvidos em
uma instituicdo escolar possui um cardter comunicativo, real ou potencial, entdo é vidvel
afirmar que o nivel de racionalidade alcangcado por essa instituicio € elevado e, como
conseqiiéncia, a qualidade educativa da instituicdo também o sera.

A escolha desse critério apdia-se no pressuposto de que o tipo caracteristico do agir de

uma institui¢do escolar é composto por agdes educativas, ou seja, aquelas acdes orientadas



para a formacao individual e social dos alunos. O ponto de referéncia para avaliar e classificar
as agdes educativas € a teoria do agir comunicativo, com os conceitos de linguagem e
discurso, competéncia comunicativa, entendimento e pretensao de validade. A teoria do agir
comunicativo € utilizada como o ponto de referéncia por dois motivos. Por um lado,
entendemos que ela orienta a fun¢@o transmissora de conhecimentos da instituicdo escolar e,
por outro, que a institui¢do escolar estd apoiada sobre uma base comunicativa.

Consideramos, no decorrer do trabalho, como acdo educativa aquele tipo de agdo
intencional cuja finalidade, imediata ou futura, € a formacao do aluno segundo os critérios do
agir comunicativo e cujos agentes sdo os profissionais adultos integrantes da comunidade
escolar. Para ser intencional é necessdrio que a agdo seja planejada. Porém, em alguns
momentos o intencional estard orientado instrumental ou estrategicamente e, em outros, estard
orientado comunicativamente. As duas formas de orientacdo sdo legitimas. Defendemos a
posicdo de que o agir comunicativo necessita preponderar sobre o agir estratégico-
instrumental e a instituicdo escolar precisa estar orientada para o caminho que leva a acdo
educativa para o agir comunicativo. O sentido dessa orientacdo ndo aponta para uma
finalidade, mas para a necessdria formacdo lingiiistica e comunicativa dos sujeitos da
interacao.

A interacdo professor-aluno, quando orientada pelo agir comunicativo, sempre gera
acoOes educativas por causa da natureza formativa da educacdo. Como o referencial da acao
educativa € o agir comunicativo, e esse somente ocorre de forma limitada na escola, entdo
consideramos que tais dinadmicas sdo agdes educativas, ou seja, estdo intencionalmente
orientadas para o desenvolvimento da competéncia interativa e comunicativa pressuposta no
aluno.

A presente investigacdo filosofica pretende contribuir na reconstrugdo do potencial
formativo da educacdo, apoiando-se na perspectiva aberta pela teoria do agir comunicativo, ou
seja, estar inscrita na teoria critica. O termo reconstruir nao pretende referir-se a um projeto de
pesquisa cuja finalidade € trazer a luz da contemporaneidade elementos perdidos no
transcorrer da historia. Seguimos dentro do entendimento dado por Habermas ao termo

quando afirma que



Reconstrugdo significa, em nosso contexto, que uma teoria é desmontada e recomposta
de modo novo, a fim de melhor atingir a meta que ela prépria se fixou: esse é o modo
normal (quero dizer: normal também para os marxistas) de se comportar diante de uma
teoria que, sob diversos aspectos, carece de revisdo, mas cujo potencial de estimulo
nao chegou ainda a se esgotar. (HABERMAS, 1983, 11)

Nesse contexto, esse termo é utilizado para referir-se a tarefa que estd posta para
educacgdo: reconstruir o seu potencial formativo. Para isso, necessita superar aspectos do
modelo de educacdo moderno o qual pretendia e acreditava ter alcado o homem a uma
condi¢do de ser o fundamento tnico de certezas dltimas. “O homem que se tornou presente a
si na autoconsciéncia deve assumir a tarefa sobre-humana de produzir uma ordem das coisas
desde o instante em que se tornou consciente da sua existéncia como uma existéncia
simultaneamente autonoma e finita”. (HABERMAS, 2000a, 366) Esse modelo foi responsével
por converter a natureza em uma imagem, a sociedade num contrato e os homens em sujeitos
conformados com uma maneira homogénea de viver, segundo essa forma de vida. Para
cumprir o ideal moderno a educacdo foi institucionalizada, universalizada e submetida
integralmente s demandas sistémicas”.

Porque chegamos a essa situagdo na qual o mundo sistémico coloniza o mundo da
vida? Autores diagnosticaram este terremoto como uma crise terminal. A sentenca € marcante:
“as premissas do esclarecimento estdo mortas, apenas suas conseqiiéncias continuam em

curso”’. (GEHLEN apud Habermas, 2000a, 6) Habermas, reagindo a esse diagndstico, admite

que a crise afetou tdo somente um tipo de racionalidade, porém, ndo ela mesma.

Uma vez desfeitas as relagdes internas entre o conceito de modernidade e a sua
autocompreensao, conquistada a partir do horizonte da razao ocidental, os processos de
modernizacdo que prosseguem, por assim dizer, automaticamente, podem ser
relativizados desde o ponto de vista distanciado do observador pds-moderno.
(HABERMAS, 2000a, 6)

Na sua avaliagdo, a modernidade privilegiou um tipo de razao centrada unicamente na

realizacdo dos seus fins através da dominagdo e do controle do mundo objetivo (razio

? Habermas utiliza duas grandes categorias de andlise da sociedade: mundo sistémico e mundo da vida. A escola
cumpre fungdes sist€émicas, ou seja, estd dentro do mundo sistémico, quando se preocupa com a realizacdo de
acdes orientadas instrumentalmente para o produto. A escola cumpre fungdes simbdlicas, ou seja, estd dentro do
mundo da vida, quando realiza acdes orientadas comunicativamente para o entendimento. A expressdao demanda
sistémica quer se referir a um tipo de apropriagdo da educag¢do no qual ndo existem espagos abertos para a
comunicag@o intersubjetiva, novas possibilidades de superacdo e de disposi¢do para o mundo da vida. A
alienacdo ocorre quando os processos de integracio sist€mica dominam os espacos sociais e colonizam o mundo
da vida. As categorias de sistema e mundo da vida estao explicitadas no item 1.3 do capitulo L.



instrumental) e do mundo social (razdo estratégica). Para essa razdo dominadora tudo aquilo
que estd fora do seu campo de abrangéncia € nao racional. Esse reducionismo converteu tudo o
que existe ao seu redor numa unica dimensdo. A totalidade coincide com o mundo objetivo
interpretado a partir de enunciados verdadeiros e eficazmente uteis. Uma das conseqiiéncias,
por ter centrado a racionalidade no uso instrumental-estratégico, foi a ado¢do de um modelo
de razdo humana, expressa de uma forma exemplar na filosofia moderna, onde Descartes e
Kant podem ser apresentados como exemplos angulares. O que pensa ou o que diz um
individuo racional ilustrado também pensam e fazem todos os demais homens nas mesmas
condigdes.

Como romper com esse modelo de razdo? E uma situacio paradoxal: aceitar que a
génese da razdo estd definitivamente marcada pelo poder arbitrdrio ou criticar a razio
racionalmente. A hermenéutica critica de Adorno, no entender de Sevilla, ¢ uma “elaboracao
da experiéncia social contemporinea como uma dialética sem reconciliacio entre as
racionalizacOes sociais e as dimensdes da experiéncia que essas mesmas realizacdes da razio
oprimem”. (SEVILLA, 2000, 12)4

A opcdo de Habermas € pela reformulacdo da nocdo de razdo e o caminho a ser
trilhado consiste em desfazer as relacdes internas entre o conceito de racionalidade e a sua
autocompreensdo. Ele segue o caminho da critica dirigida ao critério de verdade como
fundamento racional da realidade. O critério de verdade ndo € mais o Unico € nem o mais
importante. Transfere o poder de fundamentagdo para o procedimento de verificacdo dos
enunciados, para o terreno das pretensdes de validade do que se diz, do que se faz e do que se
expressa. Habermas outorga prioridade a racionalidade comunicativa. A intersubjetividade € a
unica possibilidade de estabelecer a validade dos enunciados, permitindo qualificar como

racional ou como ndo racional os diferentes tipos de agdes humanas.

* Os livros de Sevilla, Habermas, Austin e Benjamin, a seguir indicados, sio textos publicados em lingua
espanhola. N6s vertemos para o portugués as passagens citadas na tese. De Habermas foram traduzidas passagens
dos seguintes livros: “Perfiles filos6fico-politicos”, “Teoria de la accién comunicativa”, volume I e II, “Teoria y
praxis: estudios de filosofia social”, “Teorfa de la accién comunicativa: complementos y estudios previos”,
“Textos y contextos”, “La necesidad de revisiéon de la izquierda”, “La constelacién posnacional: ensayos
politicos”, “El futuro de la naturaleza humana: hacia una eugenesia liberal?” e “Verdad y justificaciéon”. De
Austin foi vertido para o portugués as citagdes do livro “Cémo hacer cosas con palabras”, de Benjamin do livro
“Para una critica de la violéncia y otros ensayos” e de Sevilla do livro “Critica, historia y politica”.



Logo acima afirmamos que nossa pesquisa busca contribuir na reconstru¢do do
potencial formativo da educagdo e para isso seria necessdrio superar aspectos da educacao
moderna. Um dos aspectos a ser superado € o conceito de razdo utilizado no projeto da
educacdo moderna. Esse projeto estava apoiado no conceito de razdo decorrente do projeto
iluminista. Habermas reformula o conceito de razdo e opta por uma racionalidade
comunicativa. Quais sdo as implicacdes dessa mudanca de perspectiva para a educacdo? Para
reconstruir o potencial formativo da educacido € necessario partirmos ndo mais do conceito
moderno de razdo centrada no sujeito, mas do conceito de racionalidade comunicativa apoiada
na intersubjetividade.

A racionalidade comunicativa ndo esgota todas as formas possiveis de racionalidade
porque ela busca um entendimento conjuntural dos locutores, frente a pretensdes de validade
que se tornaram problemdticas em uma determinada situagcdo. Essa possibilidade é decorréncia
do emprego de atos-de-fala ilocucionais, ou seja, o locutor faz algo quando profere um
enunciado. O agir comunicativo possibilita, a todos os envolvidos e a todo o momento, a
apresentacao de uma nova proposta, podendo ser livremente aceita ou refutada. A competéncia
lingiiistica permite, por um lado, que os autores implicados sejam capazes de verificar a
validade da pretensdo apresentada e, por outro, possibilita o desenrolar do processo de
aprendizagem individual e social responsdvel pela incorporacdo de novas experiéncias na
bagagem do conhecimento disponivel socialmente.

Essa competéncia possui uma origem duplamente determinada. Por um lado, €
decorréncia da heranga bioldgica e sua atualizacdo depende do exercicio em contextos sociais
e historicos determinados como, por exemplo, o contexto institucionalizado da escola. Por
outro, trata-se de um processo filogenético e ontogenético desenvolvidos ao longo da histéria
humana com influéncia em todos os individuos.

A escola é um dos contextos social e historicamente determinado com func¢des muito
especificas. Individualmente cada época definiu 0 momento em que seus membros atingem a
maioridade. A sociedade atual entende as criancas como sujeitos agindo de forma inteligente,
capazes de justificar seus motivos e explicar quais as razdes de suas ag¢des. Essa competéncia
desenvolve-se em etapas evolutivas e requer um processo de aprendizagem para se

desenvolver até chegar ao uso pleno da capacidade reflexiva.



Quando alguém apresenta ao seu oponente uma pretensdo, levando-o a discutir a
validade de sua proposta, € necessario uma situagdo de igualdade efetiva. Se isso nao fosse
assim ndo tem sentido aquela proposta de discussdo uma vez que a aceitacdo do outro esta
assegurada pela submissdo a autoridade do autor da emissdo. Quem usa a linguagem com a
finalidade de buscar o consenso, orientado pelo entendimento, confere ao outro o status de
igualdade, ao menos no terreno suscetivel da discussdo sobre a validade do que foi
apresentado.

A questdo a ser posta neste momento refere-se a legitimidade dos mecanismos de
poder responséveis pelas desigualdades geradas nos processos de desenvolvimento das forcas
produtivas e dos sistemas de distribuicdo. Qual a vinculacdo da questdo do poder com os
processos de aprendizagem realizados em contextos sociais como a escola? A inclusdo dessa
questdo € necessdria porque a racionalidade comunicativa permite conferir legitimidade aos
critérios adotados pelo comportamento humano diante da prixis educacional. O agir
comunicativo sempre surge nos contextos praticos e estd vinculado com a subsisténcia.
Portanto, o primeiro elemento a entrar na sua Orbita sdo as questdes relacionadas aos processos
de aprendizagem da proépria reproducdo social. Esse aspecto € fundamental, pois mantém
Habermas inscrito na perspectiva critica aberta por K. Marx. Sob este aspecto, Habermas
continua orientado pela tarefa primdria da teoria critica. Por um lado, ser uma busca tedrica
por meio da constante autoreflexdo e, por outro, lutar pela transformagdo da sociedade
orientada pela prética da emancipagdo.

Na questdo da legitimidade dos mecanismos sociais entram trés diferentes
problemadticas. A primeira ocorre a partir do momento da entrada em cena das demandas de
legitimidade e de sua continuidade histdrica, conseqiiéncia da aprendizagem individual e
social. Assim, passard a ser tema do agir comunicativo 0 modo como a praxis humana cumpre
a tarefa de modificar a natureza mediante o trabalho (o agir teleolégico), o0 modo como os
seres humanos coordenam suas acdes mediante a autoridade para atingir os fins desejados (o
agir estratégico) e o funcionamento dos instrumentos disponiveis para atingi-los (o agir
instrumental). Porém, também entra em cena um segundo conjunto de questdes vinculado com
a maneira como € regulado o comportamento do sujeito frente aos demais interlocutores. Essa
relagdo com os outros membros da comunidade é definida mediante as normas da interagdo (o

agir social). O terceiro tipo, ndo abordado especificamente nessa pesquisa, € constituido pelas
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formas a partir das quais cada sujeito vai se modelando e se apresentando frente aos demais (o
agir autoexpressivo).

Existe um outro elemento no trabalho de Habermas a ser mencionado. E o papel
designado a teoria do agir comunicativo dentro da sociedade contemporanea. A atualidade é o
resultado da préxis social desenvolvida pelos homens com a finalidade de se reproduzir social
e individualmente. Nesse transcurso, construiram uma totalidade racional e esse processo
levou a uma fragmentacdo da realidade em trés esferas autdbnomas: o mundo objetivo, o
mundo social e o mundo subjetivo. Como esse caminho € o resultado de uma aprendizagem
racional, o gé€nero humano nao possui nenhuma possibilidade de reunificid-los a ndo ser que
decida abandonar a racionalidade como sua principal ferramenta de construcao social. Essa
ultima etapa possibilitou aos homens aprenderem, no entender de Habermas, que o elemento
norteador ndo € mais a razdo centrada no sujeito e sim sua adjetivacdo, a racionalidade
comunicativa construida a partir da intersubjetividade. Somente seu exercicio permitird
enfrentar e buscar coletivamente solucdes para os problemas contemporaneos. Nesse contexto,
0 agir comunicativo € o meio privilegiado para melhorar nossas relacbes com a natureza,
entendida como nosso habitat e nosso lugar, com os demais sujeitos, compreendidos como
iguais e livres e, finalmente, com as diversas e heterogéneas formas de subjetividade
oferecidas pelo mundo contemporaneo.

A teoria do agir comunicativo ndo promete a realizagcdo efetiva da felicidade, nem da
liberdade e nem da democracia. Ela € o instrumento possivel para construir a felicidade, a
liberdade e a democracia de forma individual e social. Essa possibilidade ocorre no processo,
existe na histdria, origina-se do proprio mundo da vida e ndo pode ser entendida como uma
promessa futura. O agir comunicativo constitui-se, por um lado, num valor que avalia os
comportamentos sociais, por exemplo, a acdo educativa e, por outro, num ideal a ser realizado.
Essa € a base comum das linhas pedagdgicas remontdveis a Habermas.

O que entendemos por instituicdo escolar e por racionalidade institucional? A
formacdo dos alunos nio é uma tarefa realizada abstratamente. Ocorre em contextos historicos
e sociais determinados, por exemplo, a instituicdo escolar. A execucdo dessa tarefa exige dos
educadores uma leitura critica da prépria situacao e, a0 mesmo tempo, uma pratica apropriada

para cumprir responsavelmente com sua profissao.
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A familia e a escola ndo sdo de modo algum espacgos de agdo formalmente organizados
(...) Mas de fato, nestas esferas do mundo da vida, anteriormente a toda juridicidade,
existem normas e espagos de acdo que de modo funcionalmente necessdrio dependem
do entendimento como mecanismo coordenador da acdo. (HABERMAS, 1987b, 521-
522)

Podemos caracterizar a escola como um espaco institucionalizado e coordenador da
acdo. Ela localiza-se no espaco de intersec¢do entre o mundo sistémico, representado pelo
subsistema politico e econdmico e o mundo da vida. Isso quer dizer que a escola necessita, por
um lado, satisfazer as necessidades impostas pelo poder politico e pelas necessidades do
mercado e, por outro, dar conta das questdes de legitimidade produzidas pela interagdo entre
os personagens envolvidos, principalmente professores e alunos, sendo um espaco produtor de
saber interpretativo. Por suas caracteristicas especificas assume, simultaneamente, a fungdo
sistémica e a fun¢do simbdlica. Dessa maneira, ao mesmo tempo em que reproduz os vinculos
sociais também os transforma ao permitir a tematizacdo de suas potencialidades e fraquezas,
de suas virtudes e defeitos.

A racionalidade institucional explica o tipo de agir destinado a obtencao de resultados
com €xito, ou seja, o agir estratégico-instrumental executado pelos dirigentes, pais,

professores, alunos e funciondrios da escola.

A formalizagcdo das relacdes dentro da familia e da escola significa para todos os
envolvidos uma objetivacdo e uma desumanizagdo da convivéncia familiar e escolar
que a partir de agora passa a ser regulada formalmente. Como sujeitos juridicos
adotam, uns frente aos outros, uma atitude objetivante, orientada para o eéxito.
(HABERMAS, 1987b, 522)

As atividades e responsabilidades dos envolvidos no processo educativo sdo
diferenciadas em dois grupos. Por um lado, as a¢des destinadas a obtencdo do sucesso ou de
produtos (agir estratégico-instrumental) e, por outro, acdes destinadas a gerar, desenvolver e
amadurecer processos (agir comunicativo). Essa distin¢cdo possibilita a inclusdo de um novo
tipo denominado de ac@o educativa e ela ocorre com mais intensidade na interacdo entre
professor e aluno.

Como entendemos a acdo educativa? Em que situacdo uma ac¢do realizada numa
institui¢do escolar é educativa? Sob quais condi¢des necessita ocorrer para ser assim
denominada? Qual tipo de acdo estd envolvido nesse processo? Consideramos como educativo

o tipo de acdo cuja finalidade (imediata ou futura) é a formacao do aluno segundo os critérios
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de uma teoria da educagdo e cujos agentes sdo os profissionais integrantes da comunidade
escolar. A interacdo entre adultos, por definicao simétrica, ndo possui um cardter educativo
por causa da natureza formativa da educagdo. Se o ponto de orientacdo para a acdo educativa é
0 agir comunicativo e como esse somente pode ocorrer de forma limitada nos processos
educacionais, entdo consideramos a acdo realizada nos processos educacionais como acao
educativa, ou seja, um tipo especial de ac@o intencionalmente orientada para a aprendizagem
da competéncia interativa e comunicativa do aluno, seja ele crianga ou adolescente. A
intencionalidade necessita ser entendida como a necessdria busca da competéncia lingiiistica
dos sujeitos.

O trabalho estd estruturado em dois capitulos. O primeiro busca analisar o conceito de
agir comunicativo sob o aspecto da linguagem e do discurso. Define competéncia
comunicativa. Analisa a linguagem como o meio gerador do agir comunicativo, o
entendimento como o meio gerador do consenso e as pretensdes de validade. Explicita o
conceito de discurso e a sua legitimidade é obtida mediante o uso de regras procedimentais.

O segundo capitulo pretende analisar aspectos da acdo educativa a partir do referencial
tedrico da teoria do agir comunicativo. Com isso busca localizar simbolicamente a institui¢ao
escolar na inter-relacdo entre os conceitos de mundo sistémico e mundo da vida; apresentar
uma tipologia das acdes educativas realizadas nas institui¢des sociais; descrever os contextos
de interacdo das relacdes funcionais, das interagdes entre os membros adultos da institui¢ao
escolar, das interagdes entre adultos e alunos, e das interagdes entre os proprios alunos; expor
as relacoes entre os tipos de acdes realizadas na escola e o saber neles materializado, a forma
de argumentacdo utilizada, o modelo de racionalidade existente € 0 modo como se manifestam
nos contextos educacionais.

O trabalho conclui que o agir comunicativo comprende aquelas acdes orientadas pelo
entendimento e o agente € o sujeito competente lingiiisticamente para agir na busca do
consenso. A acdo educativa abrange as acdes intencionais cuja finalidade (imediata ou futura)
€ a formagdo do aluno, segundo os critérios da teoria do agir comunicativo e os agentes Sao 0s
profissionais integrantes da comunidade escolar. A interacdo professor-aluno € assimétrica e
necessita estar orientada para a formac¢ao do aluno tendo como referéncia o agir comunicativo.

A escola, entendida como um contexto social e historicamente determinado, por um lado,
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cumpre a fungdo sist€émica quando realiza agdes orientadas para o produto e, por outro,
cumpre a fung¢io simbdlica quando realiza a¢des orientadas pelo entendimento.

Este trabalho pretende dar conta das questdes e objetivos acima mencionados, ou seja,
entender o contexto escolar e descrever as acdes dos professores e dos alunos durante o

processo de interacdo.
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Capitulo I — A linguagem e o discurso na teoria do agir comunicativo

Esse capitulo esta dividido em cinco itens e busca identificar os elementos constituintes
do conceito do agir comunicativo. Os dois primeiros itens analisam o conceito habermasiano a
partir de duas perspectivas. A primeira aproximacdo € realizada a partir da perspectiva da
linguagem. Nessa abordagem sao analisados os seguintes topicos: o conceito de competéncia
comunicativa ou a capacidade de seguir uma regra, a linguagem como o meio gerador do agir
comunicativo, o conceito de entendimento como meio gerador do consenso e as trés
pretensdes de validade (verdade, correcdo e veracidade). O segundo aspecto da aproximacao
ao conceito do agir comunicativo enfatiza o conceito de discurso e a sua legitimidade obtida
mediante o uso de regras procedimentais.

O terceiro item analisa a pergunta habermasiana sobre a especificidade do agir diante
dos modos do agir, segundo a razdo. Sdo trés os diferentes modos que a razdo ¢ utilizada pelos
sujeitos: o uso pragmatico, o uso ético e o uso moral. O que determina o agir, em cada um dos
trés modos de uso, € a motivacdo fundamental ou o interesse. A forma pragmadtica de utilizar a
razdo € orientada pelos fins. A forma ética de utilizar a razdo € orientada pela busca do que é
bom, tanto para o individuo quanto para a sociedade. A forma moral de utilizar a razao é
orientada para o problema da justica. A compreensao dos trés distintos modos de usar a razio
servird para diferenciar os diferentes tipos de agdo presentes no processo educativo escolar.
Como veremos no capitulo II, no item em que € apresentada a proposta de tipologia das agdes,
as agdes realizadas na escola classificam-se em dois grupos: ac¢do orientada pelo produto (acao
instrumental e acdo estratégica) e acdo orientada pelo entendimento (a¢do educativa e acao
comunicativa).

O quarto item aborda a relacdo entre o discurso, entendido como procedimento, € o
principio moral, entendido como prescri¢ao para conflitos obtida mediante a reciprocidade na
expectativa do comportamento. Tanto o discurso quanto o principio moral sdo orientados pelo

agir comunicativo. Compreender essa relacdo é importante porque a partir dela serd possivel
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interpretar as agdes educativas geradas na escola durante a interacdo professor e aluno, bem
como resolver os possiveis problemas e conflitos dai decorrentes.

O quinto e ultimo item deste capitulo estabelece a diferenca e a interdependéncia entre
a moral, o direito e a politica, com a finalidade de avaliar as func¢des realizadas pela institui¢ao
escolar. A partir dessa abordagem é possivel interpretar a escola como um espaco regulado e

influenciado pela politica, pelo direito e pela moral.

1. A linguagem como medium intransponivel de todo sentido e validade

A linguagem é o medium instransponivel de todo sentido e validade. “O que torna a
razdo comunicativa possivel é o medium lingiiistico, através do qual as interacdes se
interligam e as formas de vida se estruturam”. (HABERMAS, 1997a, 20) Toda acao resultante
da interacdo entre professor e aluno necessita de um suporte que € imprescindivel. A
linguagem mediatiza fundamentalmente toda relagcdo significativa entre sujeito e objeto. Ela
estd inevitavelmente presente em toda comunica¢do humana, a qual implica um entendimento
mutuo sobre o sentido de todas as palavras e sobre o sentido do ser das coisas mediadas pelos
significados da palavra. A linguagem possui, primordialmente, um sentido comunicativo, ou
seja, nés moramos na linguagem. Para nos comunicarmos, a unica alternativa € a linguagem.

Sem ela, ndo temos nem conhecimento e nem acesso ao mundo.

Como tradicdo cultural, a linguagem entra na ag¢do comunicativa; pois sé as
significagdes intersubjectivamente vdlidas e constantes, que se obtém da tradigdo,
facultam orientagcdes com reciprocidade, isto é, expectativas complementares de
comportamento. Assim, a interagdo depende das comunicacdes lingiiisticas que se
tornam familiares. E também a ac¢do instrumental, logo que como trabalho social
aparece sob a categoria do espirito real, estd inserida numa rede de interacles e
depende, portanto, por seu lado, das condi¢des marginais comunicativas de toda

cooperacio possivel. (HABERMAS, 2001, 31)

O mundo sistémico constréi sua propria linguagem. Mas para construir uma linguagem
marginal prépria, a acdo instrumental necessita da linguagem natural. Mesmo na escola, para
que o mundo sistémico possa funcionar, € necessario que os alunos e os professores entendam

o sentido contido nas comunicagdes lingiiisticas. Para isso, € necessario que eles entendam as
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regras técnicas que “sé se formam sob as condi¢des da comunicagdo lingiiistica, mas nada t€ém
em comum com as regras comunicativas da interacdo”. (HABERMAS, 2001, 31) Com isso,
estd pressuposto o mundo da vida. A linguagem, concebida como condi¢do da comunicac¢do
lingiiistica e como regras comunicativas da interacdo, € a possibilidade, tanto para o agir
comunicativo, quanto para o agir instrumental.

O conceito de entendimento, compreendido como um processo histérico € como um
tipo especial de uso das regras do discurso, é colocado por Habermas no nivel formal-
lingiiistico dentro da teoria do agir comunicativo. Esse conceito permite diferenciar o agir
orientado pelo entendimento mituo (racionalidade comunicativa) do agir orientado pela
obtenc¢ao de um fim (racionalidade instrumental).

Na andlise das acgdes realizadas na escola, além do conceito de entendimento, €
necessario nos servirmos do conceito da pretensdo de validade. Com elas, Habermas
reconstréi as formas de racionalidade, caracteristicas da cultura ocidental, expondo trés
pretensdes irredutiveis umas as outras: os atos-de-fala constatativos sao levantados pela
pretensdo da verdade; os atos-de-fala regulativos sdo levantados pela pretensdo da correcao; os
atos-de-fala representativos sdo levantados pela pretensdo da veracidade.

Além do entendimento e da pretensdo de validade também & necessdrio utilizarmos a
argumentacao ou discurso argumentativo. Esse ndo € um jogo lingiiistico entre outros, no qual
se possa entrar ou nao a vontade, mas € tanto uma forma de comunica¢do, quanto uma forma
publica reflexivamente instransponivel de todo pensar.

A descoberta da linguagem como medium constitutivo de todo sentido e validade abriu
trés grandes ambitos de investigacdo. De modo geral, podemos dizer: a sintdtica investiga a
relacdo dos sinais lingiiisticos entre si; a semantica analisa a relagdo entre os sinais € 0
significado, isto é, a dimensdo referencial dos objetos e os significados; e a pragmatica
explicita a relacdo entre os sinais € os sujeitos, bem como o uso que esses fazem dos sinais e
das proposicoes.

A grande conquista dessa reflexdo estd na descoberta de que a linguagem mediatiza
toda relagdo significativa entre sujeito e objeto e que ela, mais anterior, estd inevitavelmente
presente em toda comunicacdo humana, a qual implica um “entendimento mutuo” sobre o
sentido de todas as palavras usadas e sobre o sentido do ser das coisas mediadas pelos

significados das palavras. Isso significa: a linguagem mediatiza todo sentido e validade. E se a
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linguagem mediatiza todo sentido e validade, ela o faz, antes de tudo, através dos sinais. Todo
sentido € mediado pelos sinais lingiiisticos. Por isso, veremos em primeiro lugar, de que modo
os sinais realizam essa mediacao.

Todo sinal exerce uma triplice funcdo. Podemos exprimir essa triplice relacdo na
seguinte definicdo: um sinal € algo que representa algo diferente de si para os intérpretes.
Explicitando isso, podemos dizer que todo sinal implica: a) uma relacio com a coisa
representada, mediatiza algo do mundo; b) uma relacdo com o significado, isto é, mediatiza
algo como algo significativo, que pertence a um sistema lingiiistico; e ¢) uma relagdo com os
seus intérpretes, isto €, mediatiza algo como algo significativo que tem que ser interpretado
pelos membros de uma comunidade lingiiistica. Isso significa que: ja no uso dos sinais de uma
lingua estd presente a dimensao pragmatica da linguagem, isto é, a relagdo dos sinais com 0s
sujeitos € com o uso que esses fazem dos sinais e, como tal, ela integra as dimensdes
semantica e sintatica.

A presenga dessa triplice relagcdo semioldgica na constituicdo de todo sentido nos
mostra que o essencial em todo conhecimento € a interpretacdo de algo como algo mediado
pelos sinais. Ora, a interpretacdo de algo como algo pressupde sempre um nds que
compreende e interpreta o sentido das proposi¢des, mediadas pelos sinais lingiiisticos. O
conhecimento, a partir de sua mediacdo pela linguagem, sé pode ser concebido como a
compreensdo comunicativa € formacdo do consenso sobre algo do mundo. Isto é, essa
compreensdo intersubjetiva implica sempre um entendimento comum sobre os sinais usados, o
qual possibilita todo ulterior entendimento ou desentendimento sobre algo do mundo. Assim,
na base de toda compreensao do significado e validade e, portanto, de todo conhecimento, esta
sempre a estrutura do “entendimento sobre algo”. Sobre isso Berger e Luckmann afirmam que
todos “vivem dentro de uma teia de relacdes humanas (...). Dessa maneira, a linguagem marca
as coordenadas de minha vida na sociedade e enche esta vida de objetos dotados de
significacdo”. (BERGER; LUCKMANN, 1973, 39)

Dentro dessa “teia de relagdes”, entre outras coisas, estd a educacdo. O ponto de
partida da nossa reflexdo sobre a educagdo é a perspectiva do referencial tedrico da teoria do
agir comunicativo. A seguir, reconstruiremos os conceitos habermasianos de competéncia
argumentativa, agir comunicativo, entendimento e pretensdo de validade. O objetivo final

dessa reconstrugdo € refletir sobre as acdes desenvolvidas no espago escolar. Os conceitos
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acima indicados servirdo para esclarecer e identificar os diversos tipos de acdes desenvolvidas
durante o processo de interagdo produzido pela aproximagdo do professor e do aluno no

contexto da instituicdo escolar. Iniciamos com o conceito de competéncia comunicativa.

1.1. Competéncia comunicativa: capacidade para reconhecer e usar regras

Em seu artigo “O que € pragmdtica universal?” Habermas define como tarefa da
pragmdtica universal “identificar e reconstruir as condi¢des universais do entendimento
possivel”. (HABERMAS, 1989b, 299) Para realizar a proposta de investigar os usos da
linguagem dentro da teoria da competéncia comunicativa, Habermas parte de dois conceitos,
competéncia e realizacdo, desenvolvidos na teoria generativa de Chomsky. Esse, segundo

Habermas,

entende inicialmente esses dois conceitos da seguinte forma: existe sentido em
investigar as propriedades fonéticas, sintiticas e semanticas das ora¢des no marco de
uma reconstru¢do da competéncia (competence) lingiiistica e deixar as propriedades
pragmaticas das emissdes para uma teoria da realizacdo (performance) lingiiistica.
(HABERMAS, 1989, 326)

O conceito de competéncia € aplicado a capacidade de seguir uma regra e nao se refere
somente a capacidade de gerar emissdes simbolicas com intencdo de entendé-las. Ele € a chave
para o problema do entendimento porque se refere tanto a capacidade do falante para seguir
uma regra como para reconhecer a identidade de um significado. Um sujeito é competente
lingiiisticamente quando possui a capacidade para seguir e reconhecer o uso correto de uma
regra e, também, como resultado, obter um consenso fundamentado, ou seja, reconhecer que a
regra tem um significado idéntico validado intersubjetivamente. Sobre isso Habermas afirma

que

o conceito de competéncia no uso de uma regra de modo algum quer se referir somente
a inten¢do comunicativa e de entendé-la; mas também se constitui na chave para nosso
problema, pois essa capacidade de seguir uma regra nos permite explicar o que € que
queremos dizer com identidade de um significado. (HABERMAS, 1987b, 30)

Identidade de um objeto consiste nas diversas descricoes com as quais diferentes

observadores identificam o mesmo objeto. Diferentemente disso, com identidade de um
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significado, Habermas refere-se aos significados simbdlicos que os constituem na medida em
que estabelecem uma regularidade convencional. Um falante estd seguindo uma determinada
regra enquanto seu comportamento for sempre idéntico em relagdo a essa mesma regra, nao
importando se as condi¢des de aplicacdo tenham mudado. Essa uniformidade em seguir regras
ndo € o mesmo que a uniformidade no comportamento do falante, pois nem toda falta de
uniformidade indica violagdo de uma regra. O ouvinte necessita conhecer a regra para saber se
o falante estd ou ndo cumprindo tal regra. Um comportamento nao uniforme somente pode ser
caracterizado como violador de uma regra, se a regra violada for conhecida. (HABERMAS,
1987b, 30) E dessa interpretagio do conceito de regra que Habermas retira a nogio de validade
intersubjetiva. A identidade do significado de uma regra depende da validade intersubjetiva,
gerada pela circunstancia na qual os sujeitos, primeiro, orientam seu comportamento por
regras e, segundo, possam criticar seu comportamento desviante por ser uma violacdo das
mesmas.

O sujeito ndo pode dar a si mesmo regras, porque elas ndo podem ser privadas. Assim,
o falante somente terd certeza de estar seguindo uma regra, quando o seu comportamento
estiver exposto a critica do ouvinte. Seguir uma regra significa que, em cada caso particular, o
falante estard agindo seguindo um padrdo. Portanto, existe uma conexdo sistematica entre a
identidade do significado de uma regra e a sua validade intersubjetiva. (HABERMAS, 1987b,
31)

Dessa interpretacdo do significado do conceito de “regra” surge, com toda a forca, a
possibilidade de Habermas substituir o sujeito visto como consciéncia solipcista por um
sujeito que existe somente enquanto membro participante da comunidade de comunicagdo. Tal
forca podera ser suficiente, ao menos provisoriamente (HABERMAS, 1987a, 310), para
garantir a compreensdo dos complexos de racionalizagdo. A partir das trés atitudes basicas (a
objetiva, a ajustada a norma e a expressiva) desenvolvidas pelos sujeitos competentes frente ao
mundo objetivo, ao mundo social e ao mundo subjetivo, circunscrevem-se os complexos de
racionalizacdo cognitivo-instrumental, pratico-moral e pratico-estético. (HABERMAS, 1987a,
311)

Habermas usa o termo competéncia para criticar a padronizacdo das formas
parafrasicas de usar o conhecimento. Essas formas caracterizam-se por serem aplicagdes

técnicas do saber oriundo das ciéncias. A escolha dos meios técnicos é feita tendo como
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critério Unico a eficicia dos mesmos. Como a decisdo € tomada somente em funcdo da
eficacia, o sujeito, enquanto membro de uma comunidade de comunicagdo, fica excluido do
processo decisorio. Assim, no uso do conhecimento parafrdsico, o unico sujeito “competente”
€ aquele que manipula eficazmente o saber cientifico, tendo como finalidade a aplicacao
técnica.

A competéncia universal constitui-se, para as reconstrucdes’, na bagagem de
conhecimento adquirido evolutivamente pelo género humano. (HABERMAS, 1989b, 324)
Exemplos de conhecimentos adquiridos evolutivamente pelo género humano, segundo
Habermas, € a sintaxe de uma lingua, a epistemologia, a ética, etc. Esses exemplos fazem parte
da compreensdo prépria das reconstru¢des. A compreensao reconstrutiva da-se, unicamente, a
partir dos objetos simbdlicos designados pelos sujeitos competentes. A compreensdo dos
conteddos da-se a partir dos enunciados. Assim, a avaliagdo dos enunciados fundamenta-se
nas pretensoes universais de validade (pretensdao de verdade, de veracidade, de correcdo e de
inteligibilidade) enquanto que as reconstru¢des partem do saber pré-tedrico de carater geral, de
um saber universal. O saber pré-tedrico resgatado pelas reconstrucdes exprime a competéncia
propria da espécie humana.

Com essas reconstrugdes promovidas pela pragmdtica universal, Habermas busca
desvelar nas estruturas profundas da linguagem ordindria, os pardmetros universais da
racionalidade lingiiistica. E nessa racionalidade, encontrada na estrutura lingiiistica, que
repousa a vontade de emancipacgdo, porque ela, a estrutura lingiiistica, € o produto da histéria
do género humano. O nidcleo da intuicdo designada por Habermas de ‘interesse

emancipatério’, desenvolvida em “Conhecimento e interesse” (1982a), € o mesmo que

> Com o termo “reconstru¢io” nos referimos as ciéncias denominadas por Habermas de ciéncias reconstrutivas,
mais especificamente, a “pragmadtica universal”. Segundo ele a pragmadtica universal “tem como tarefa identificar
e reconstruir as condi¢cdes universais do entendimento possivel” (1989b, 299). O objeto desta ciéncia é
reconstruir os fundamentos universais a partir dos quais ocorre o reconhecimento das pretensdes de validade
universais. O que existe de novo nas reconstru¢des ndo € o seu cardter formal, mas € a sua atitude metodoldgica
caracterizada como procedimento empirico-analitico. Habermas diferencia as ciéncias reconstrutivas das ciéncias
monoldgicas utilizando-se de pares conceituais: procedimento empirico-analitico versus analise formal, realidade
simbolicamente pré-estruturada versus realidade sensivel, experiéncia comunicativa versus experiéncia sensorial,
compreensdo versus observacdo. A diferenga entre a observacdo e a compreensdo é de que “a experiéncia
sensorial se refere diretamente a fragmentos da realidade enquanto que a experiéncia comunicativa se refere a
realidade de forma mediada”. (HABERMAS, 1989b, 308) Estes pares conceituais ndo sio excludentes. Sdo
formas distintas de descrever o mundo. Com a ajuda de um enunciado, que reflete uma observacao da realidade, é
possivel descrever somente o aspecto observando. Com o auxilio de um enunciado, que reproduz a interpretacio
do sentido de um produto simbdlico, é possivel dar razdo, ou seja, é possivel explicar o sentido de tal enunciado
ou manifestagao.
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‘vontade de emancipagdo’, desenvolvida em “Teoria de la accién comunicativa” (1987a,
1987b). Aquilo que era designado por ‘interesse emancipatério’ nao pode mais ser remontado
a 1déia de interesses da razdo. Apds o giro pragmaético-lingiiistico, o ‘interesse emancipatorio’
transforma-se e a intuicdo assume a caracteristica de ‘vontade de emancipacdo’ cuja
racionalidade encontra sua legitimidade na comunicacdo. O nucleo dessa intuicdo foi
desenvolvido por Habermas desde a década de 60. Em sua aula inaugural, proferida em 1965
na Universidade de Frankfurt, Habermas sustenta uma tese a qual se mantém fiel em todo

curso de seu trabalho intelectual.

O interesse pela emancipacio nao se limita a pairar em suspenso; pode vislumbra-se a
priori. O que nos arranca a natureza € o tnico estado de coisas que podemos conhecer
segundo a sua natureza: a linguagem. Com a estrutura da linguagem, € posta para nés
a emancipacdo. Com a primeira proposi¢do, expressa-se inequivocamente a intengao
de um consenso comum e sem restricdes. (HABERMAS, 2001, 144)

O trabalho lingiiistico de Habermas busca, na prépria estrutura da linguagem, o
interesse racional emancipador. Habermas se move no nivel da universalidade da ciéncia,
superando os condicionamentos da hermenéutica e da critica das ideologias. Essa atitude € a

busca de novos fundamentos normativos para a constru¢do da ciéncia social critica.

1.2. Agir comunicativo: um conceito gerado a partir da linguagem

No momento anterior, buscamos mostrar como o interesse emancipatorio, apds o giro
pragmatico-lingiiistico de Habermas, passa a ter seus fundamentos radicados nas estruturas
comunicativas da linguagem. Agora, passamos a anélise do papel exercido pela linguagem ao
assumir uma importancia central no conceito de agir comunicativo: ser o substrato gerador da
intersubjetividade comunicativa. E na linguagem que estio as estruturas que permite aos
falantes gerarem situacdes de fala possiveis. E das estruturas da linguagem que as ciéncias
reconstrutivas resgatam o saber pré-tedrico proprio do género humano. A linguagem assume

uma importancia fundamental®. Na linguagem estio depositados os conhecimentos adquiridos

® Em seu trabalho sobre o projeto da modernidade Habermas ndo se limita em reafirmar o potencial critico da
razdo, busca também desenvolver argumentos para sustentar uma nova perspectiva critica. Contra quem atribui
um poder transcendental e absoluto a razdo ele defende um conceito histérico-pragmatico de racionalidade
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evolutivamente pelo género humano. Este conhecimento exprime o especifico do género
humano e, por possuir um cardter universal, € a condi¢do necessdria que possibilita toda
experiéncia e toda argumentacdo. Tanto os a priori da experiéncia quanto os da argumentacao
sdo os resultados dos conteudos apreendidos evolutivamente pelo género humano.

O conceito de agir comunicativo ultrapassa as formas de comunicacdo ndao mediadas
simbolicamente. Um sujeito solitdrio ndo poderd agir comunicativamente, de uma forma
critica, enquanto seus objetivos forem determinados por usos parafrdsicos da linguagem.
Somente serd util para uma ética do discurso, gerada dentro da teoria critica, a teoria da
comunica¢do que tematize a linguagem privilegiando o entendimento livre e ndo coativo.

Habermas fala de uso parafrasico da linguagem quando uma teoria parte de um modelo
de comunicacdo baseado em sujeitos solitdrios, ou seja, quando pressupde um falante
(emissor) que envia uma informagdo a um ouvinte (receptor). A comunicacdo que for reduzida
a uma mera troca de informagdes ndo chega a ser tematizada pelos sujeitos porque assume o
modelo emissor-receptor. A comunicagdo, concebida como um ato intrinsecamente
intersubjetivo, € transcendental e, de maneira alguma poderé ser reduzida a um mero medium
de troca de informacdes. Ao contrdrio, para Habermas a estrutura intersubjetiva da
comunicacdo pré-existe imediatamente a idéia de sujeito, porque esse se constitui como um ser
competente, tanto para proferir quanto para identificar atos-de-fala. Como o falante, o sujeito
sempre pertence a uma comunidade lingiiistica e, sendo sujeito de um sistema de regras
lingiifsticas, o que predomina ndo € o individuo e sim a comunidade. O que torna possivel a
comunicacdo no interior da sociedade € a estrutura lingiiistica intersubjetiva, quer dizer, o
dominio coletivo de regras.

A comunidade de comunicagdo ndo se constitui como condi¢ao de possibilidade para a

existéncia de sujeitos. A estrutura intersubjetiva da comunicagdo €, portanto, a condi¢io para a

sedimentada no mundo da vida. Busca uma nova interpretacéo para racionalidade e desenvolve sua argumentagio
na direc@o do carater ndo contingente da razdo com o conceito de medium lingiiistico. A razdo tem uma dimenséo
universalista, mas ndo fundamentalista. O sucesso do consenso depende de certas condi¢des, porém Habermas
nao garante a universalidade do consenso de forma definitivamente incontestavel. Um dos contextos da utilizagio
do conceito de razdo comunicativa € a andlise da linguagem. Esta € entendida como “o saber de fundo, préprio ao
mundo da vida, esta exposto em toda sua amplitude a um teste permanente; nessa medida, o a priori concreto,
constituido pelos sistemas lingiifsticos que abrem o mundo, é submetido a uma revisdo indireta (que atinge
inclusive as pressuposi¢des ontoldgicas mais ramificadas) a luz da relagdo com o intramundano”. (HABERMAS,
2000a, 446) A linguagem assume a condi¢do de possibilidade de todo sentido e validade, ndo podendo ser
entendida como uma mera troca de informagdes.
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formulacao de asser¢des com significado, sejam elas referentes ao mundo objetivo, ao mundo
social ou a0 mundo subjetivo. Tanto a estrutura intersubjetiva da comunicacdo quanto os
sujeitos constituem-se mutuamente.

Habermas acredita que uma teoria do agir comunicativo, fundada sobre as estruturas
profundas da linguagem natural, é capaz de produzir uma racionalidade baseada na
compreensdo intersubjetiva. Isto € possivel porque as linguagens naturais estdo essencialmente
estruturadas a partir de regras constituidas e compreendidas intersubjetivamente.

O conceito de agir comunicativo refere-se a interagdo entre pelo menos dois sujeitos
capazes de linguagem e de acdo e que, por meios verbais ou extraverbais, estabelecam entre si
uma relacio. (HABERMAS, 1987a, 124) Neste tipo de agir, os atores buscam entrar em
acordo para poderem coordenar seus planos de a¢do. Uma das idéias centrais do conceito de
agir comunicativo refere-se ao “medium lingiiistico” (HABERMAS, 1987a, 136), ou seja, uma
posicao lingiiistica a partir da qual os participantes do didlogo erguem pretensdes de validade.
Nela déa-se a possibilidade dos sujeitos, orientados pelo entendimento, obterem um acordo
sobre 0 que estd tematizado, gerando um novo consenso. Essa situacdo, na qual os atores
tematizam suas pretensodes de validade, é o espaco apropriado para produzir o “entendimento
lingiiistico”. (HABERMAS, 1987a, 137) O conceito de entendimento € introduzido como
mecanismo coordenador da acdo e como meio que reflete as interagdes entre sujeito-sujeito,
principal objeto da ética do discurso. Esse conceito também permite conjeturar sobre a relacao
entre o sujeito e o mundo e sobre a forma pela qual o sujeito se relaciona consigo mesmo. O
entendimento lingiiistico também € o meio que reflete as interagdes entre o professor € o
aluno.

Nosso objetivo € analisar as agdes educativas desenvolvidas dentro da escola,
concebida como uma instituicdo educacional. Se estivermos corretos na nossa tese de que a
ocorréncia da acdo educativa somente é possivel e viabilizdvel por meio da linguagem, entio
necessitamos analisar quais sdo os tipos de acdes resultantes da interacdo professor e aluno, e
como eles estdo vinculadas a teoria do agir comunicativo de Habermas. A a¢do educativa € um
tipo especial de acdo por estar orientada para a formacdo de um sujeito com competéncia
lingiiistica, capaz de agir comunicativamente no mundo da vida.

O conceito de agir comunicativo pressupde a linguagem como o suporte viabilizador

do entendimento compreendido, ndo como felos, mas como um meio, um instrumento ou um
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procedimento para atingir o consenso. Através dela, os falantes e ouvintes referem-se
simultaneamente, a partir de um horizonte pré-estruturado representado pelo mundo da vida,
aos contetidos dos mundos objetivo, subjetivo e social. Habermas define o conceito de mundo

da vida da seguinte forma:

o mundo da vida s6 pode ser apreendido a tergo. Desde a perspectiva frontal dos
proprios sujeitos agentes orientados ao entendimento, o mundo da vida, sempre ‘dado
em conjunto’, escapa a tematizacdo. Como totalidade que possibilita as identidades e
os projetos biograficos de grupos e de individuos, o mundo da vida sé estd presente de
maneira pré-reflexiva. Da perspectiva dos implicados, é possivel, com efeito,
reconstruir o saber de regras requerido na pritica e sedimentado em manifestagdes,
mas ndo o contexto fugidio e os recursos, que sempre permanecem as costas, do
mundo da vida em seu todo. Torna-se necessdria uma perspectiva constituida
teoricamente para podermos considerar a acdo comunicativa como medium através do
qual o mundo da vida se reproduz em seu todo. (HABERMAS, 2000a, 417)

Dentro do paradigma comunicativo pelo qual tem optado, Habermas toma da
fenomenologia husserliana o conceito de mundo da vida. Utiliza este conceito tendo como
horizonte o ambito da comunicac@o humana, referindo-se a esse como o contexto vital sobre o
qual estd assentada a comunicagao intersubjetiva. Desse horizonte deduz as fun¢des que o agir
comunicativo desempenha na manuten¢do de um mundo da vida estruturalmente diferenciado.

Define o conceito de mundo da vida em termos da pragmatica formal como:

o lugar transcendental no qual o falante e o ouvinte vao para o encontro; lugar em que
podem levantar reciprocamente a pretensdo de que suas emissdes concordam com o
mundo (com o mundo objetivo, com o mundo subjetivo e com o mundo social); lugar
em que podem criticar e mostrar os fundamentos das suas pretensdes de validade,
resolver seus desentendimentos e chegar a um acordo. (HABERMAS, 1987b, 179)

Habermas estabelece uma clara diferenga entre os conceitos de ‘mundo’ e mundo da
vida. Para ele ‘mundo’ € “aquilo sobre o que os participantes da interacdo se entendem entre
si”. (HABERMAS, 1989b, 489) Essa definicdo € percebida por Habermas como uma
suposicao pragmdtico-formal do mundo. O que significa uma suposicdo pragmatico-formal do

mundo? Significa que estd contida no conceito de mundo uma perspectiva na qual

0s sujeitos capazes de linguagem e de acdo, do horizonte de seu mundo da vida a cada
vez compartilhado, devem poder “se relacionar” no mundo objetivo, quando quiserem
se entender entre si “sobre algo” na comunicacdo, ou conseguirem “algo” nas relacdes
préticas. Para que possam se relacionar com algo, seja na comunicacio sobre fatos ou
nas relacdes priticas com pessoas e objetos, devem — cada um por si, mas em
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concordancia com todos os outros — partir de um pressuposto pragmadtico. Supdem “o
mundo” como a totalidade dos objetos existentes independentemente, que podem ser
julgados ou tratados. “Julgaveis” sdo sobretudo todos os objetos a respeito dos quais
podem ser afirmados fatos. Mas somente objetos identificiveis espaco-temporalmente
podem ser “tratados” no sentido de uma manipulacdo eficaz em relacdo a fins.
(HABERMAS, 2003b, 39)

A suposi¢io pragmatico-formal do mundo ndo é nenhuma idéia reguladora. E, sim,
uma idéia constitutiva que torna possivel a uma pessoa referir-se a tudo aquilo do qual é
possivel capturar os fatos. Para esclarecer mais o conceito de mundo € importante retomar a
distin¢do feita por Habermas entre mundo e realidade. Diz ele que o conceito de mundo,
suposto como a totalidade dos objetos e ndo como a totalidade dos fatos, ndo pode ser
“confundido com a ‘realidade’, que é constituida por tudo o que pode ser representado em
expressoes verdadeiras”. (HABERMAS, 2003b, 42)

O conceito de mundo da vida refere-se a “aquilo a partir de onde iniciam e discutem
suas operagdes interpretativas”. (HABERMAS, 1989b, 489) Os componentes estruturais que
compdem o mundo da vida € a cultura, a sociedade e a personalidade e sdo descritos da

seguinte forma:

chamo de cultura o acervo de saber a partir da qual os participantes da comunicacio se
abastecem de interpretacdes para entenderem-se sobre algo no mundo. Chamo de
sociedade os ordenamentos legitimos através dos quais os participantes da interacao
controlam seus vinculos com 0s grupos sociais, assegurando com isso a solidariedade.
Por personalidade entendo as competéncias que converte um sujeito em alguém
competente no uso da linguagem e na execucdo de acdes, isto €, que o capacitam a
participar dos processos de entendimento e neles afirmando sua prépria identidade.
(HABERMAS, 1987b, 196)

Habermas assinala, nessas defini¢des, a conexao interna entre as estruturas do mundo
da vida e as estruturas da imagem lingiiistica do mundo, ou seja, o campo semantico dos
conteidos simbdlicos é construido sobre o agir comunicativo a partir dos atos-de-fala
proferidos pelos sujeitos no momento da realiza¢do da interagdo. A linguagem e a cultura sao
elementos constitutivos do proprio mundo da vida. 1sso coloca os participantes das interagdes
orientados pelo entendimento em uma situagdo de semitranscendéncia, ja que ao realizar um
ato-de-fala, esse estd tdo dentro da sua linguagem que ndo é possivel se por frente a si,

objetivando-o, para questionar sua validade.
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A objetividade do mundo, que supomos ao falar e agir, estd de tal modo entrelacada
com a intersubjetividade do entendimento sobre algo no mundo, que nio damos um
passo atrds desta correlacdo, da qual ndo nos podemos desviar, do horizonte revelado
lingiiisticamente de nosso mundo da vida intersubjetivamente compartilhado. Isto ndo
exclui, sem ddvida, uma comunicacdo sobre os limites dos mundos da vida
particulares. (HABERMAS, 2003b, 56)

Essa condicdo forma parte do acervo de saber que os participantes deixam as suas
costas, para traz, e, portanto, nao € problemdtico, constituindo o horizonte sobre o que se
movem os agentes comunicativos. Este € o seu mundo da vida.

A tarefa da linguagem, no agir comunicativo, é fornecer o horizonte pré-estruturado a
partir do qual os sujeitos podem relacionar-se entre si € sobre o mundo. O entendimento
possivel entre os sujeitos dd-se na linguagem porque nela esta depositado o saber pré-tedrico
especifico do género humano. A linguagem, como horizonte pré-estruturante, possibilita as
experiéncias, as acodes e a obten¢do do consenso.

O agir é a manifestagdo simbdlica utilizada pelos sujeitos para se relacionarem com
pelo menos um dos trés mundos. (HABERMAS, 1987a, 139) Os sujeitos executam um agir
teleoldgico quando entram em contato com o mundo objetivo; executam um agir normativo
quando entram em contato com o mundo social; e executam um agir expressivo quando
entram em contato com o mundo subjetivo. Essas trés formas de agir correspondem aos
diferentes tipos de atos-de-fala classificados por Habermas em constatativos, regulativos e
expressivos. (HABERMAS, 1987a, 407 ss)

Os atos-de-fala constatativos expressam um contetido proposicional. Com eles, o
falante refere-se a algo no mundo objetivo. Ao se referir a algo no mundo, o falante produz um
estado-de-coisas. A negacao dos proferimentos significa que o ouvinte questiona a pretensao
de verdade erguida pelo falante ao afirmar seus proferimentos.

Os atos-de-fala normativos (ou regulativos) expressam uma relacdo intersubjetiva.
Com eles, o falante refere-se a algo no mundo social, buscando estabelecer uma relacdo
intersubjetiva reconhecida como legitima. A negagao de tais emissdes significa que o ouvinte
questiona a pretensao de corre¢do pretendida pelo falante com o seu agir.

Os atos-de-fala expressivos manifestam uma inten¢do do falante. Com eles, o falante

refere-se a algo pertencente ao seu mundo subjetivo, desvelando diante do publico uma
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vivéncia interna em que o Unico a ter acesso privilegiado € o proprio sujeito. A negagado de tais
proferimentos significa que o ouvinte pde em divida a pretensao de veracidade do falante.

Essas trés classes de atos-de-fala correspondem aos trés tipos de agir a partir dos quais
os falantes, através de suas manifestacdes simbdlicas, entram em relacdo ‘direta’
(HABERMAS, 1987a, 143) com pelo menos um dos trés mundos. O agir comunicativo €
fundamental para o agir teleoldgico, para o agir normativo e para o agir expressivo porque é
composto por formas distintas de “agir dirigido pelo entendimento”. (HABERMAS, 1987a,
143) Elas “permitem” a realizacdo dos demais tipos de agir. A expressdo ‘permitem’ significa
a possibilidade dos trés tipos de agir terem, ndo somente uma relagdo direta com seus mundos
respectivos, mas também uma relagdo “reflexiva”.

Essa forma “reflexiva”, a partir da qual os falantes se relacionam com o mundo, através
de suas acdes, € a possibilidade dos falantes chegarem, orientados pelo entendimento, a um
novo consenso. O conceito de agir comunicativo pressupde a linguagem como o meio dentro
do qual ocorrem os processos de entendimento. Nesses processos, os falantes, ao se
relacionarem com o mundo, expdem-se frente aos seus interlocutores com pretensdes de
validade que poderdo ser aceitas ou contestadas.

A producdo, a interacdo e a expressdo, entre os trés tipos de agir (teleoldgico,

normativo e expressivo), sao realizadas através da linguagem. Diz Habermas:

nas trés fungdes universais de expor algo, manifestar uma intencdo do falante e
estabelecer uma relacdo pessoal entre falante e ouvinte, com ajuda de uma oragao, estd
subentendida todas as funcdes que uma emissdo pode cumprir em contextos
particulares. O cumprimento destas fun¢des é medido pelas condigdes universais de
validade que sdo a verdade, a veracidade e a retiddo. (HABERMAS, 1989b, 332)

A linguagem € um dos setores da realidade (ao lado do mundo objetivo, do mundo
subjetivo e do mundo social) a disposicdo do falante e de seu interlocutor, como setor pré-
estruturante da realidade. A intersubjetividade ocorre efetivamente na linguagem. Com o
termo intersubjetividade, Habermas quer designar a comunidade instaurada entre sujeitos
competentes lingiliisticamente para agir, falar, compreender significacdes e reconhecer

exigéncias universais. Diz Habermas:

Uma teoria da comunicacdo que tenha por meta reconstruir as condi¢cdes do agir
orientado ao entendimento, ndo exige incondicionalmente como unidade basica da
andlise pares de atos-de-falas complementares, quer dizer, atos-de-fala reciprocamente
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executados e aceitos. Pode ser a emissdo de um falante, que pode ndo ser somente
entendida sendo também aceita, realizada pelo menos por outro sujeito capaz de
linguagem e de acdo. (HABERMAS, 1989b, 334)

A pretensdo de validade emitida em relac@o a intersubjetividade é a “inteligibilidade”.
Ela € a exigéncia valida propria dos discursos. Analogamente, a dupla estrutura dos atos-de-
fala’, cujo elemento performativo (parte elocuciondria) redefine a modalidade das expressoes
do elemento proposicional, a racionalidade é percebida no sentido performativo. Em outras

palavras, a racionalidade € entendida como forma de utilizagdo do conhecimento. Enquanto o

7 Austin (1998) introduziu uma problemdtica original com o estudo sobre as expressoes realizativas (performative
utterances). O que sdo “expressdes realizativas”? Quase sem exce¢do, segundo Austin, os filésofos e os 16gicos
atribuem um cardter privilegiado aos “enunciados declarativos” ou “descritivos” e as assercdes “assertivas”,
“proposicionais” etc. Ou seja, as expressdes que descrevem algum estado de coisa ou um fato e que monopolizam
a “virtude” de serem verdadeiras ou falsas. A pressuposicdo obstinada de que unicamente tem interesse tedrico o
enunciado descritivo foi denominado por Austin de “faldcia descritiva”. “Deves amar o préximo” ndo é uma frase
descritiva. Pelo menos ndo o é no sentido em que € “A almofada estd sobre o sofd” ou “Tenho dor de cabega”.
Porém o que ocorre com expressdes do seguinte tipo: “Prometo concluir o capitulo da tese até o préximo
encontro”. Pode-se observar que: (1) uma expressdo deste tipo € um enunciado do ponto de vista gramatical; (2)
ndo descreve nada, isto €, ndo no sentido como “A almofada estd sobre o sofa”; (3) ndo é verdadeira nem falsa;
(4) ndo é sem sentido. Qual é a sua fungdo? Como jusficar o seu carater significativo? Austin observa que as
expressdes do tipo “Prometo concluir o capitulo da tese até o préximo encontro” possuem uma peculiaridade: ao
pronuncid-las, em certas circunstincias, executamos uma ag¢do que nio deve ser confundida com a acdo de
pronuncid-la. Fazemos algo mais do que dizer algo. No exemplo indicado o algo a mais € a acdo de prometer. Do
ponto de vista gramatical tais expressdes se caracterizam tipicamente pela presenca de um verbo na primeira
pessoa do singular do presente do indicativo. As expressdes deste tipo, entre as quais “Prometo concluir o
capitulo da tese até o préximo encontro” e outras semelhantes, sdo casos particulares e denominados por Austin
como “expressdes realizativas”. Quais critérios podem ser oferecidos para distinguir as expressdes realizativas
das expressdes constatativas? Nas diversas respostas fornecidas por Austin uma delas € especial. As expressdes
realizativas, assim como as descritivas, estio sujeitas a condi¢cdes necessdrias relacionadas com seu
funcionamento “feliz”. Tal como ocorre com as expressdes realizativas e que, por sua vez, a0 menos para alguns
tipos delas, ndo somente devem satisfazer as condi¢cdes gerais de funcionamento feliz, sendo que também
requerem certa conformidade com os fatos. A essa altura, ao prometer concluir o capitulo, Austin propde um
novo ponto de partida: considerar em que sentido ou sentidos se pode afirmar que “dizer algo é fazer algo”. A
resposta de Austin consiste em oferecer um esquema tedrico que permita determinar os sentidos mais importantes
das expressdes realizativas. Quando alguém diz algo devemos diferenciar trés aspectos. Primeiro, o afo de dizé-
lo, isto é, o ato que consiste em emitir certos sons, com certa entonaciao ou acentuagdo, sons que pertencem a um
vocabuldrio, que se emitem seguindo certa constru¢do gramatical e que, além do mais, tenham assinalado certo
‘sentido’ e ‘referéncia’ é denominado por Austin de “ato locuciondrio” ou a dimensdo “locuciondria” do ato
lingiiistico. Segundo, o ato que realizamos ao dizer algo como prometer, advertir, afirmar, felicitar, insultar,
ameacar etc, é denominado por Austin de “ato elocucionario” ou a dimensio “elocuciondria” do ato lingiiistico. E
terceiro, o ato que realizamos porque dissemos algo como intimidar, assustar, convencer, ofender, penalizar etc é
denominado por Austin de “ato perlocucionario” ou a dimensdo “perlocuciondria” do ato lingiiistico. A conexio
entre o que dizemos, enquanto afo de dizé-lo (dimensdo locuciondria), e as conseqiiéncias que contingentemente
ocorrem porque o temos dito (dimensdo perlocuciondria), € uma conexdo causal. A relacdo entre a dimensdo
locuciondria e o que fazemos ao dizer algo (dimensdo elocuciondria) é, segundo Austin, uma relacdo
convencional. (AUSTIN, 1998) Enquanto que o significado das expressdes (no sentido tradicional do termo) é
parte do ato locuciondrio, a forca delas estd incluida totalmente no ato elocuciondrio. Habermas faz uma critica a
Austin no sentido de que este escolheu uma perspectiva limitadora da dimensao elocuciondria quando atribui a
sua forga ao seu cardter convencional.
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saber tem uma estrutura proposicional, permitindo assim que as opinides sejam expostas
explicitamente no modelo de enunciados, a racionalidade, por sua vez, estd ligada a uma
estrutura, a partir da qual os falantes apropriam-se do conhecimento. (HABERMAS, 1987a,
24) A racionalidade da estrutura € moldada pela forma como o conhecimento € usado pelos
sujeitos competentes para agir e proferir atos-de-fala.

A partir da dupla estrutura dos atos-de-fala, Habermas distingue duas formas de
racionalidade fundamentais: a racionalidade cognitivo-instrumental e a racionalidade
comunicativa. Tais racionalidades ocorrem de forma mista e dificilmente serd possivel
encontrd-las na forma pura.

Para Habermas, a racionalidade cognitivo-instrumental possui a conotagdo de ser uma
auto-afirmacdo com éxito no mundo objetivo, possibilitada pela capacidade dos falantes
manipularem informacdes e de adaptarem-se de uma forma inteligente, quando estiverem
diante de condicdes estranhas produzidas por situagdes contingentes. (HABERMAS, 1987a,
27) A racionalidade cognitivo-instrumental pressupde um uso ndao comunicativo do
conhecimento proposicional e fundamenta o agir estratégico.

Antes de explicitarmos o conceito de agir estratégico, faz-se necessdrio entendermos o
conceito de agir teleoldgico, pois aquele € a ampliacdo desse. Com o primeiro tipo de agir, o
agente realiza um objetivo ou produz um estado-de-coisas desejado (HABERMAS, 1987a,
122) através da escolha dos meios apropriados e pela aplicacdo adequada dos meios
escolhidos. O nicleo do conceito de agir teleolégico € a possibilidade dada ao agente para
decidir entre vdrias alternativas. Essa decisdo obriga o autor da acdo adequar-se as
necessidades requeridas pelo objetivo. O agente realiza tal acdo orientando-se por maximas e
apoiando-se na andlise da situagdo conjuntural. O agir teleologico amplia-se e converte-se em
agir estratégico quando, ao escolher os meios adequados, o faz levando em consideragdo a
expectativa de pelo menos um interlocutor. (HABERMAS, 1987a, 122)

A racionalidade comunicativa caracteriza-se por estar fundamentalmente ligada a
experiéncia realizada durante o processo de entendimento lingiiistico. Entendimento significa
a capacidade dos falantes de se unirem sem coacOes € de gerarem um consenso
(HABERMAS, 1987a, 27) dentro de uma situag¢do-de-fala ideal. Quais condi¢des precisam ser

atendidas para os sujeitos se encontrarem numa situacdo-de-fala ideal? Habermas apresenta o
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conceito de situacdo-de-fala ideal no artigo “Teorias da verdade”, escrito em 1972.
(HABERMAS, 1989b, 113-158)

O contexto da discussdo € a estrutura da argumentacdo como o suporte suficiente para
gerar decisdes racionalmente motivadas sobre pretensOes de validade tedrica no caso dos
discursos tedricos e sobre pretensdes de validade préticas nos casos dos discursos praticos.
Para isso, € necessdrio que o “discurso tenha uma forma que permita a revisao do sistema de
linguagem inicialmente escolhido. Somente assim € possivel trazer a experiéncia reflexiva
sobre a inadequacdo dos sistemas de linguagem para dentro da prépria argumentacio”.
(HABERMAS, 1989b, 150)

Habermas analisa separadamente os discursos tedricos e os discursos praticos. Tanto
um quanto o outro necessita ter uma forma especial que permita a radicalizacdo progressiva,
ou seja, na forma do discurso tedrico o sujeito cognoscente necessita refletir sobre as
afirmacdes que se tornaram problemadticas e na forma do discurso pratico o sujeito da praxis
precisa refletir sobre as normas ou as proibi¢des que se tornaram problematicas. O sucesso na
obten¢do de um novo consenso motivado racionalmente, sobre uma afirmacao contestada ou
uma norma conflitante, € necessdrio para assegurar a formacdo do préprio consenso. A
motivagdo racional é garantida pelas propriedades formais da situagido-de-fala ideal. E quais

sao essas propriedades que tornam uma situacao-de-fala ideal? Habermas chama de ideal

a situacdo-de-fala na qual a comunicagdo esteja livre de influéncias externas
contingentes e livre de coacdes origindrias da propria estrutura da comunicacido. A
situacdo-de-fala ideal exclui as distor¢des sistemdticas da comunicacdo. A estrutura da
comunicagdo deixa de gerar coagdes somente se for dado para todos os participantes
do discurso uma distribuicao simétrica de oportunidades para escolher e executar atos-
de-fala. (HABERMAS, 1989b, 153)

Uma situacao-de-fala para ser ideal, segundo Habermas, necessita cumprir as quatro
condi¢gdes a seguir expostas: a) “todos os participantes potenciais do discurso devem ter a
mesma oportunidade de empregar atos-de-fala comunicativos”. (HABERMAS, 1989b, 153)
Em qualquer momento do discurso, seja ele sobre questdes tedricas ou praticas, os sujeitos
terdo o direito de apresentar razdes tanto para iniciar um discurso como para manter-se nele
por meio de intervencdes, perguntas ou respostas; b) “todos os participantes do discurso
devem ter as mesmas oportunidades para realizar interpretacdes, afirmacoes, recomendagdes,

das explicacdes ou justificagdes, problematizar, avaliar ou refutar pretensdes de validade”
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(HABERMAS, 1989b, 153); ¢) “no discurso somente € permitido falantes que como agentes,
quer dizer, nos contextos de acdo, tenham iguais oportunidades de empregar atos-de-fala
representativos, isto é, de expressar suas atitudes, sentimentos e desejos” (HABERMAS,
1989b, 153); d) “no discurso somente € permitido falantes que como agentes tenham a mesma
oportunidade para empregar atos-de-fala regulativos, quer dizer, de mandar e se opor, de
permitir e proibir, de fazer e de retirar promessas, de apresentar razdes e de exigi-las”.
(HABERMAS, 1989b, 154)

Na situagdo-de-fala ideal, cumpridas as quatro condi¢des acima citadas, serd possivel
aos diversos participantes da argumentacdo racional reconstruirem os interesses particulares
embutidos em seus respectivos pontos de vista. Essa superacdo € efetivada no momento em
que os participantes fornecerem, juntamente com seus proferimentos, uma pretensdo de
validade tematizédvel e suscetivel de critica e que possibilite aos interlocutores, aceitd-la ou
refutd-la.

A racionalidade comunicativa e o agir comunicativo sdo co-origindrios. Quando um
sujeito emite um ato comunicativo ele ja estd, de forma iniludivel, supondo e trabalhando com

arazao comunicativa. A razdo comunicativa esta intimamente ligada ao agir comunicativo.

A razdo comunicativa distingue-se da razdo prética por ndo estar adscrita a nenhum
ator singular nem a um macrosujeito sociopolitico. O que torna a razdo comunicativa
possivel é o medium lingiiistico, através do qual as interag¢des se interligam e as formas
de vida se estruturam. Tal racionalidade estd inscrita no telos lingiiistico do
entendimento, formando um ensemble de condigdes possibilitadoras e, ao mesmo
tempo, limitadoras. Qualquer um que utilize uma linguagem natural, a fim de
entender-se com um destinatario sobre algo no mundo, vé-se forcado a adotar um
enfoque performativo e a aceitar determinados pressupostos. (HABERMAS, 1997a,
20)

Entre esses pressupostos estd a vinculagdo direta entre consenso e reconhecimento
intersubjetivo de pretensdes de validade criticdveis. A obten¢do do consenso legitimo depende
da existéncia de condi¢des especiais na interacdo. Para uma situacdo-de-fala ser ideal a
condi¢do necessdria € a existéncia de uma relacdo simétrica, ou seja, um tipo especial de
interacdo no qual ocorram as mesmas oportunidades para todos os interlocutores envolvidos.
Essa simetria ndo existe em todas as relacdes humanas. Existem situacdes humanas especificas
nas quais a simetria ndo ocorre. Nesses casos, o emprego dos atos-de-fala ndo vem

acompanhado das pretensdes de validade. E o caso das acdes desenvolvidas pelos sujeitos
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envolvidos em processos educacionais especificos, seja na relagdo professor-aluno ou pai-
filho, quando o aluno ou o filho ainda nao é um sujeito competente lingiiisticamente.

A relacdo professor-aluno ou pai-filho, mesmo sendo uma relagdo assimétrica, carrega
dentro de si a possibilidade de assumir as caracteristicas tipicas do agir comunicativo. Essa
possibilidade constitui a natureza do processo educacional e sem ela o préprio processo
educacional, entendido como acdo formativa orientada pelo agir comunicativo, ndo seria
possivel.

O primeiro tipo, a racionalidade cognitivo-instrumental, ¢ o modo predominante da
racionalidade criticada por Weber, como especifica e peculiar da cultura ocidental. (WEBER,
1985, 11) Para ele, os elementos caracteristicos dessa racionalidade sdo: a progressiva
‘matematizacdo’ de toda experiéncia e de todo o conhecimento; a insisténcia sobre a
necessidade da experi€ncia e da prova racional, tanto na organizacdo da ci€ncia quanto da
vida; a constituicdio e consolidacio de uma organizacdo universal e especializada de
funciondrios que tendem a um controle de toda a nossa existéncia, ao qual seria absolutamente
impossivel subtrair-se. (WEBER, 1985, 9 ss) A racionalidade instrumental converte-se na
condi¢do de neutralidade, num cdlculo sistemético: o balanco. (WEBER, 1985, 10)

O segundo tipo de racionalidade, a comunicativa, caracteriza-se por ter como unico
objetivo a busca do consenso entre sujeitos capazes de falarem e agirem. Tal racionalidade
refere-se: (a) a um conhecimento externo que, diferente do agir instrumental, assume um
carater objetivo somente se for compartilhado consensualmente por todos os participantes do
didlogo; (b) aos sistemas de normas reguladores da interacdo; e (c) a forma das expressdes dos
conteddos subjetivos. Os tipos de conhecimento (a), (b) e (c) constituem-se como diferentes
conceitos de “mundo” a partir da racionalidade comunicativa. Habermas define as trés atitudes

fundamentais correspondentes aos distintos mundos da seguinte forma:

Tém-se desenvolvido instrumentos e t€ém-se efetuado andlises que permitem explicar
as pretensdes universais de validade pelas quais o falante se orienta e determina as
atitudes basicas adotadas nessa orientacdo. Trata-se da atitude objetivante com a qual
um observador neutro se relaciona com algo que possui um lugar no mundo; da
atitude expressiva com a qual, ao referir-se a si mesmo, descobre frente aos olhos de
um publico algo de seu mundo subjetivo, ao qual ele tem acesso privilegiado; e,
finalmente, da atitude de conformidade (ou de critica frente as normas) com a qual
um membro do grupo social desempenha expectativas legitimas de comportamento. A
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cada uma destas trés atitudes fundamentais corresponde, em cada caso, um diferente
conceito de ‘mundo’. (HABERMAS, 1987a, 395)

Fiel ao projeto inicial, Habermas elabora uma teoria da modernidade com a qual busca
desvelar o processo de dominacdo embutido na idéia de progresso técnico-cientifico. Para isso,
ele utiliza o conceito de racionalidade comunicativa como o instrumento de interpretacdo das
formas de racionalidade da cultura ocidental. (HABERMAS, 1987a, 213)

No nosso entender, a questdo fundamental com a qual Habermas se defronta esta
relacionada, primeiro, com a ampliacdo da problematica dos atos-de-fala dentro da teoria do
agir comunicativo e, segundo, com as implicacdes positivas produzidas por esta teoria na
andlise da cultura ocidental. Para tornar o conceito de agir comunicativo € o conceito de
racionalidade comunicativa acessiveis a uma andlise racional, evitando um tratamento que os
reduza a uma vaga intuicdo ou a um mero efeito sugestivo, faz-se necessario recorrermos ao
conceito de entendimento. Esse conceito € central porque, por um lado, satisfaz a exigéncia de
compreensdo unitdria do pensamento de Habermas e, por outro, porque € o objeto e o pano de

fundo de grande parte das reflexdes habermasianas.

1.3. Entendimento: o meio lingiiistico gerador do consenso

O conceito de entendimento, reassumido unitariamente, coloca-se no mesmo nivel
formal-lingiiistico da teoria do agir comunicativo. Para Habermas, “entender” um ato-de-fala
significa que, pelo menos, dois sujeitos, lingiifstica e interativamente competentes,
compreendem identicamente uma mesma impressdao. (HABERMAS, 1987a, 393) Para que
isso ocorra, € necessario que os sujeitos conhecam as condi¢des sob as quais a expressiao
lingiifstica (ato-de-fala) possa ser aceita. O ato de entender uma expressao lingiiistica € um
“processo” cujo fim € a obten¢do de um consenso entre sujeitos competentes. (HABERMAS,
1987a, 368) O conceito de entendimento expde a forma de racionalidade necessdria para a
obten¢do do consenso comunicativo e do agir racional. Para que o consenso seja aceito como

valido por todos os participantes do discurso, € necessdrio que esteja fundado no agir

comunicativo € na razao comunicativa.

34



Qualquer sujeito, competente para falar e agir, sabe intuitivamente o que significa agir
orientado pelo entendimento com o objetivo de atingir o consenso e sabe também que isso
somente € possivel através do discurso. (HABERMAS, 1987a, 368) Esse € o papel designado
a andlise da elocugdo, pois ela apdia-se no conceito de entendimento. Assim, “os conceitos de
falar e de entender se interpenetram um no outro”. (HABERMAS, 1987a, 369)

Para separar o agir comunicativo, orientado pelo entendimento, do agir estratégico,
orientado pela obtencdo de um fim, Habermas retoma a distingio que Austin faz entre
elocucdo e perlocucdo. Essa distincdo favorecerd a especificacdo do proprio conceito de
entendimento.

Na sua forma Standard explicita, a elocucdo consta de um verbo performativo,
conjugado na primeira pessoa do singular do presente do indicativo. Como por exemplo:
“prometo”, “ordeno”, “advirto” etc. No préprio ato-de-fala estd determinada a circunstincia
em que a execu¢do de um ato elocuciondrio exige também o cumprimento de uma agdo. Na
elocugdo € necessario ocorrer coincidéncia entre o agir contemporaneo com qualquer ato que
seja proferido. Enquanto a perlocu¢do indica um “efeito” obtido pelo falante sobre seu
interlocutor. Assim, para Austin, perlocuciondrios sdo os atos provocados ou executados
quando alguém profere uma expressao lingiiistica. (AUSTIN, 1998, 145) Exemplos de atos
perlocuciondrios sdo: convencer, persuadir, dissuadir, surpreender ou mesmo induzir alguém
ao erro. Para diferenciar entre elocu¢do e perlocucdo Austin propde como critério a distin¢ao
entre “ao dizer algo eu o advirto” (elocucao) e “pelo fato de dizer algo eu o convenco” (efeito
perlocuciondrio). (AUSTIN, 1998, 146)

O ato elocucional obtido ou mesmo um gesto mostrando como foi obtido, por exemplo,
fazer uma referéncia, possui para Austin um cardter convencional. Enquanto que o ato
perlocuciondrio pode estar vinculado tanto a uma convencdo quanto também pode ser
independente dela.

Habermas discorda de Austin quanto a convencionalidade dos atos-de-fala. Para poder
justificar a ampliacdo da andlise dos atos-de-fala até a teoria do agir comunicativo, Habermas
substitui o critério de convencionalidade por uma distingdo operacional. Para ele, o efeito
perlocuciondrio € o resultado da utilizacdo dos atos-de-fala em contextos do agir estratégico.
Um ato-de-fala, para ser elocuciondrio, necessita da sua manifestacdo explicita, isto €, ser

transformado para a seguinte forma: “Eu te prometo”, “Eu te advirto”, “Eu insinuo” etc. Essa
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distingdo estd baseada na classificacdo dos atos-de-fala feita por Habermas em seu livro
“Teoria de la accion comunicativa”. (1987a; 1987b) Ele classifica os atos perlocuciondrios
como uma ‘“‘subclasse de acdes teleoldgicas nas quais o autor pode realizar, por meio de atos-
de-fala, a condi¢do de ndo declarar ou confessar como tal o fim do seu agir” (HABERMAS,
1987a, 375) diante dos atos elocuciondrios. Ser parasitario € uma condi¢do necessdria, pois um
ato perlocuciondrio com éxito € aquele ato-de-fala que se apdia sobre uma elocugdo correta e
compreensivel. O efeito perlocuciondrio é produzido quando o seu resultado for transferido
para os contextos estratégicos estranhos a busca do consenso e ndo orientados pelo
entendimento.

Dessas observacoes de Habermas sobre a teoria dos atos-de-fala derivam
conseqiiéncias importantes para a analise da comunicagdo. Os atos perlocuciondrios, enquanto
parasitdrios dos atos elocucionais, ndo se constituem pelo resultado da comunicagdo com
éxito. Ao contrdrio, sdo pressupostos pela comunicacdo. Numa comunicagdo racional, depois
de obtido o consenso, pressupde-se que os falantes passem a agir segundo ele, ou seja, passem
a agir motivados unicamente pela forca do melhor argumento. Esse tipo de agir € racional e
sua légica ndo pode ser analisada por meio de critérios teleoldgicos (racionalidade congitivo-
instrumental). Habermas assume a teoria dos atos-de-fala na teoria do agir comunicativo,

distinguindo o agir estratégico do agir comunicativo. Define o agir comunicativo como

aquelas interagdes mediadas lingiiisticamente em que todos os participantes perseguem
com seus atos-de-fala fins elocuciondrios e somente fins elocuciondrios. As
interacdes, de outro modo, com as quais seus atos-de-fala provocam efeitos
perlocuciondrios em seu interlocutor as considero como acdes estrategicamente
mediadas lingiiisticamente. (HABERMAS, 1987a, 378)

Um modelo de interacdo baseado exclusivamente na busca do consenso, por meio do
entendimento, desde que nao seja limitado por uma interacdo estratégica, ndo pode nem sequer
ser definido satisfatoriamente enquanto terminologia. Esse modelo é o préprio agir
comunicativo. Porém, a forca elocuciondria, que poderia esclarecer o conceito de
entendimento, continua tendo em Austin uma explicacdo obscura por que ele ndo especificou
claramente o conceito de entendimento (HABERMAS, 1987a, 378) e por que manteve sua
andlise apoiada na noc¢do convencionalista da elocucdo. Para Austin, um ato-de-fala bem

sucedido ocorre quando uma autoridade ligada ao estado, durante uma cerimodnia oficial,
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executa uma determinada agdo. Nao seria o caso quando tal acdo fosse realizada
anonimamente. O que confere validade a um ato-de-fala é estar ligado ao contexto
institucional. Como conseqiiéncia, a obscuridade na andlise das elocu¢des impediu Austin de
deduzir as implicagdes que ela traz para o problema da racionalidade.

Habermas define trés niveis de reacdes que um ouvinte pode adotar diante de um ato-
de-fala: a) a compreensdao semantica do significado proferido pelo ato-de-fala; b) o nivel
pragmaético a partir do qual o ouvinte toma uma posi¢do com um sim ou um nao diante do
significado proferido pelo ato-de-fala; e ¢) o nivel empirico a partir do qual o ouvinte orienta
seu agir com base nas obrigacdes convencionais derivadas do fato de ter aceitado ou ndo a
proposta do falante. (HABERMAS, 1989b, 327) O nivel pragmético possui a fun¢do de unir e
coordenar os dois niveis restantes (o nivel semantico e o nivel empirico). Nessa funcao de unir
e coordenar situa-se a andlise da forca elocuciondria.

Agora se faz necessario compreender quais as condi¢des para que a proposta do falante
possa ser aceita ou recusada. A aceitabilidade dos atos-de-fala, segundo Habermas, ndo pode
ser analisada a partir de um tratamento objetivista, isto é, do ponto de vista de um observador
externo (HABERMAS, 1987a, 380), mas necessita ser realizada tendo dois pressupostos:
primeiro, a propria andlise da comunicacgdo precisa fazer parte ou estar dentro da comunicacao,
€ a caracteristica de ser autoreflexiva e, segundo, a andlise da comunica¢do nao pode estar na
dependéncia ou monopolizada por apenas um dos participantes da comunicagdo. O fato de o
ouvinte aceitar a pretensao de validade, proposta pelo ato-de-fala, s6 se tornard relevante para
o seu agir quando o éxito elocuciondrio estabelecer uma relacio intersubjetiva e coordenadora
das acdes dos sujeitos implicados.

Habermas parte das expressOes imperativas para ilustrar as condi¢cdes sob as quais €
possivel aceitar uma elocu¢do. Exemplo de uma expressdao imperativa: “Maos ao alto”. Essa
escolha ndo € casual, pois ela pode ser facilmente analisada sob o aspecto da intengdo explicita
no ato-de-fala. A intencdo ou vontade do falante sempre estd implicita ou explicitamente
embutida em todas as elocugdes, porém sob uma forma explicita nas elocucdes imperativas.

Para Habermas, a aceitabilidade de um imperativo depende de duas condic¢des: (a)
conhecer quais sdo as condicdes para que o ato elocuciondrio seja cumprido; e (b) conhecer as
condig¢des para que exista um acordo. (HABERMAS, 1987a, 380) Assim, a condi¢do (a) sera

respeitada quando o ouvinte entender o que necessita fazer para criar a situacdo exigida
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através do imperativo. O ouvinte também precisa saber executar a acdo correspondente, caso
se exija o cumprimento do imperativo. Porém, de maior interesse sdo as condicdes
constituidoras do processo de entendimento e necessarias para a obtencao do consenso, isto &,
qual € o tipo de agir a ser adotado pelos participantes durante o processo de interacdo, apds o
éxito elocuciondrio. “O ouvinte somente entende de forma completa o sentido elocuciondrio
da exigéncia se ele souber porque o falante espera poder impor sua vontade sobre o ouvinte”.
(HABERMAS, 1987a, 380) O falante necessita discernir qual € a modalidade de comunicagdo
proposta com seu ato-de-fala. Esse entendimento o falante e também o ouvinte retiram dos
critérios intersubjetivos.

Retomamos o exemplo das expressdes imperativas. Quando uma pessoa obriga outra a
levantar as maos ao alto, enquanto aponta uma arma, tem motivos convincentes para emitir a
expressdo imperativa, ou seja, o motivo estd apoiado na ameaca representada pela arma usada
pelo agressor durante o confronto. A forga elocuciondria de seu ato-de-fala € imediatamente
reconhecivel por quem sofre a agressdo. Esse € competente para reconhecer a ameaca da
realizacdo da sancdo, da qual o falante (o agressor) dispOe para afirmar a sua pretensido de
poder. Tal pretensdo de poder é contingente por estar fundada em um contexto externo ao ato-
de-fala e sua validade existe enquanto os elementos determinantes do contexto de interacao
permanecerem fixos.

Diferente € a situacdo quando mudamos do contexto de um imperativo para o contexto
de uma ordem. Nesse caso, o falante refere-se a sua elocucio, ndo enquanto sang¢do da qual
pode recorrer, mas como uma norma com pretensdao de validade. Como exemplo, podemos
indicar duas situacdes rotineiras. A primeira é quando o comandante de um avido comunica
aos passageiros a instrucao de ndo fumar durante o vdo. A segunda ocorre quando o professor
comunica aos alunos a data da realiza¢do de uma prova. Também nesses casos, a norma apodia-
se naquilo que é mais importante: o consenso motivado racionalmente.

Nos exemplos desse tipo (HABERMAS, 1987a, 383 ss), por serem diferentes do
exemplo do imperativo visto no pardgrafo anterior, ndo estd levantada uma pretensdo de
poder, mas uma pretensdo de validade. Tal pretensdo ndo poderd estar fundamentada a partir
de uma vontade contingente € nem a partir de uma decisdo motivada empiricamente.
(HABERMAS, 1987a, 380) As condicdes de aceitabilidade de uma norma derivam do préprio

sentido elocuciondrio do ato-de-fala, ndo necessitando complementar a ordem com sancdes
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adicionais. (HABERMAS, 1987a, 380) Existe um consenso quanto a funcdo do professor.
Compete a ele definir a data da avaliagdo. Os alunos até poderdo propor a antecipacao ou
postergacdo da data, mas dificilmente, somente em casos isolados, questionardo as razdes
pelas quais compete ao professor avaliar.

A nogdo de pretensdo de validade de Habermas impde mudancas radicais na teoria dos
atos-de-fala. Do contexto da filosofia empirista, no qual ela se desenvolveu, a teoria dos atos-
de-fala € deslocada para um quadro filoséfico diferente da sua origemg. Ao se integrar ao
conceito de validade, a teoria dos atos-de-fala concebe a linguagem aprendida pelos sujeitos,
no sentido de normas internalizadas na interacdo social, como pressuposta em todo
comportamento orientado racionalmente. A linguagem ndo é um instrumento com o qual um
sujeito possa alcangar, individualmente, um objetivo contido em sua fala. Ela €, antes de
qualquer coisa, um suporte para o processo de socializa¢do do préprio individuo, realizado de
modo coletivo através das institui¢des sociais.

A escola, enquanto instituicao social, possui caracteristicas e funcdes especificas. Uma
das fungdes especificas € criar e desenvolver dindmicas com o objetivo de produzir o processo
educativo no qual estdo envolvidos especialmente o professor e o aluno. A relagc@o entre eles
produz a agdo educativa. Esse tipo especial de acdo ndo pode ser analisado, de forma direta,
tendo como parametro a teoria do agir comunicativo. O agir comunicativo ocorre nas
interacdes cujos interlocutores sdo competentes para dominar um sistema fundamental de
regras. A competéncia lingiiistica é exercida pelos “falantes adultos” quando eles dominam o
sistema fundamental de regras. Dominar significa poder “cumprir as condicoes para um
emprego apropriado de oragoes em atos-de-fala”. (HABERMAS, 1989b, 326) Para

Habermas, sujeito competente € aquele que possui a capacidade de ser racional. Essa

¥ A teoria dos atos-de-fala tem sua origem na filosofia empirista. Habermas utiliza-se dessa teoria partindo da
elaboracgdo tedrica produzida por Austin. Elementos da teoria dos atos-de-fala também foram apropriados por
Karl-Otto Apel. No seu livro “Etica do discurso” Marina Velasco analisa a possibilidade de fundamentar uma
ética, a ética do discurso, baseada nos pressupostos da comunicagdo. Os protagonistas desse debate sdo Apel e
Habermas. No trabalho ela avalia o alcance das concordancias e das diferengas entre eles. A principal dissidéncia
ocorre nas diferentes avaliagdes a respeito do sentido que atualmente pode ter a tentativa de fundamentar
filosoficamente uma ética. A autora utiliza o termo ‘dissidéncia’ para indicar a diferenca de posi¢des dos dois
autores quanto ao status epistemolégico de fundamentar uma ética. (VELASCO, 2001, 9) Por outro lado, com o
termo ela também quer indicar que os dois filésofos empreenderem conjuntamente a defesa do programa de
fundamentacdo da ética baseada nos pressupostos da comunicac¢do. A diferenca entre eles € interna ao préprio
marco de um debate mais amplo em que estdo inscritos. Quando o debate envolve outras posicdes rivais a
estratégia adotada € de aliados e a diferenca entre eles fica de certo modo relativizada.
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capacidade de entender e de seguir regras orienta a obtengcao do consenso, possibilitando o
agir comunicativo.

Qual € o tipo de acao desenvolvida durante o processo formativo do educando? No que
diferem e no que convergem o agir comunicativo e a a¢do educativa? Vamos explicitar
primeiro o sentido de entendimento no agir comunicativo e depois o sentido de entendimento
na acdo educativa.

O agir comunicativo é a manifestacdo do entendimento produzido durante o processo
de obten¢do do consenso e “termina na comunidade intersubjetiva da compreensdo mutua, do
saber compartilhado, da confianca reciproca e da concordancia de uns com os outros”.
(HABERMAS, 1989b, 301) Na teoria de Habermas o entendimento ndo é minimo e nem
maximo. O entendimento € um processo histérico e como processo implica etapas, ocorre um
deslocamento cuja orientagdo € a obtencdo do consenso. Teoricamente o entendimento tem
sempre o sentido pleno, pois cobre o processo como um todo. Assim, o consenso € obtido a
partir do entendimento sempre pleno. A competéncia comunicativa ndo é o resultado de um
processo. Ela € um pressuposto da propria comunicacao. Para Habermas, a competéncia € uma
capacidade da razdo, a capacidade de se comunicar. Essa capacidade ndo estd apoiada numa
performance a ser aprimorada pelo processo. Estd apoiada no préprio conceito de capacidade
de acdo. Portanto, € um pressuposto € ndo uma performance.

Habermas indica a existéncia de vdérios sentidos na expressdo entendimento
(Verstindigung), ou seja, na lingua alema a expressdao ndo € univoca. Ela tem um significado
minimo e um significado maximo. O significado minimo da expressdo entendimento ocorre
quando os sujeitos entendem “identicamente uma expressdo lingiiistica” e o significado
maximo ocorre quando os sujeitos “concordam acerca da retiddo de uma emissao tendo como
referéncia o sistema fundamental normativo que ambos reconhecem”. (HABERMAS, 1989b,
301)

Qual € o tipo de acao produzido pelo entendimento minimo? Se o consenso € obtido no
agir comunicativo a partir de uma capacidade da razao, propomos que o entendimento minimo

é produtor da acdo educativa’. De modo similar ao que ocorre na obtencdo do consenso, a acio

? No processo educativo ocorre um grande niimero de dindmicas distintas entre si por diversos fatores. Entre estas
dindmicas existe um tipo especifico denominada a¢@o educativa em fun¢do de suas caracteristicas peculiares. O
ato educativo caracteriza-se por estar orientado pela acdo educativa. Este tipo de acdo é especial porque tem
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educativa € o meio para atingir o fim de um processo educativo orientado pelo entendimento.
O telos do processo educativo € a formacgao educativa do aluno.

A ac@o educativa € uma dinamica especial porque nem todos os atores envolvidos no
processo sdo adultos com ‘“competéncia lingiiistica”. O entendimento minimo do aluno se
transformard no entendimento miximo quando ele completar o processo de aquisi¢do da
competéncia lingiifstica. Aqui estamos falando de performance aprimorada a partir da
aquisicdo de conhecimentos, experiéncias ou vivéncias realizadas na escola.

O esforco de transformar o entendimento minimo em entendimento maximo € um
processo histérico cuja orientagdo consiste em levar o aluno, mediante os processos de
aprendizagem realizados na escola, ao uso pleno de suas capacidades racionais, ou seja,
assumir a sua condicdo de sujeito performativamente competente. Em decorréncia disso, é
possivel inferir que uma das funcdes da escola € melhorar a performance do aluno. A
competéncia mesma ja estd pressuposta no aluno. Sem ela, a escola ndo faria nada com ele.
Pressupondo a existéncia da competéncia, compete a escola desenvolvé-la orientando-a para
um fim, por exemplo, a emancipa¢do do aluno.

Tomamos a liberdade de afirmar que este € um dos principais objetivos de uma teoria
da educacdo com pretensdes de ser critica e emancipadora, ou seja, estar orientada pelo

entendimento e buscar a formagao educativa do aluno.

como objetivo aprimorar a capacidade performativa do aluno para executar atos orientados pelo agir
comunicativo. Nenhum adulto torna-se competente lingiiisticamente por acaso ou pela mera passagem do tempo.
Esta competéncia é pressuposta no ser humano. A escola deve estar orientada para a formagdo do aluno,
entendida como resultado de um processo complexo onde praticas necessitam serem apreendidas, experimentadas
e vivenciadas em espacos institucionalizados como a escola. O processo de formacdo do aluno e a sua acio nio
estdo separados temporalmente, como se fossem momentos distintos nos quais, primeiro ocorre a aprendizagem
tedrica e, posteriormente, a experimentacdo. Entre o processo de formacdo e a agdo existe uma diferenga que é
superada historicamente. A passagem de uma fase para a outra, o processo educativo, como um todo, é um
deslocamento no qual a fase posterior incorpora os elementos da fase anterior, adicionando-os aos elementos
caracteristicos da nova fase. A agdo educativa esta diretamente ligada ao processo formativo e a formagdo estara
completa quando o aluno, por meio do processo de entendimento, se tornar competente para executar atos
orientados pelo agir comunicativo. Esta passagem ndo ocorre abruptamente. Nao importa saber qual é o instante
em que o aluno perde sua condi¢do de aluno e passa a exercer um novo papel, o de sujeito competente. Nao é
como a passagem para a maioridade obtida por um cidaddo ao completar 18 anos. No tdltimo segundo do dia
anterior ao seu aniversdrio ¢ um cidaddao sem determinados direitos. No instante seguinte ele passa a ter os
direitos e os deveres correspondentes e assume o papel de um cidaddo responsdvel por seus atos. As
caracteristicas de uma acdo educativa estdo descritas na parte final desta tese.
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1.4. Pretensoes de validade: verdade, correcao e veracidade

A competéncia lingiiistica ocorre quando um ato-de-fala é utilizado com sucesso, ou
seja, quando o falante e o ouvinte estabelecem uma interacao. Habermas escreve que “de foda
interacdo, e ndao somente dos atos-de-fala, se pode afirmar que ocorre uma relacio
intersubjetiva”. (HABERMAS, 1989b, 334) Todo falante quando age comunicativamente, ou
seja, quando executa qualquer ato-de-fala organiza sua acdo considerando as pretensdes de
validade universais e a possibilidade de cumprir tais pretensoes.

As pretensdes de validade sdo classificadas em relacdo aos trés mundos (mundo
objetivo, mundo social e mundo subjetivo). A partir dessa classificagcdo, Habermas reconstréi
as formas de racionalidade, caracteristicas da cultura ocidental (HABERMAS, 1987a, 192 ss.),
expondo trés pretensdes de validade irredutiveis uma as outras: a pretensdo de verdade, de
corre¢do e de veracidade.

Para um ato-de-fala obter sua forca elocuciondria é necessdria a satisfacdo ao mesmo
tempo das trés pretensdes de validade. Dependendo da situagdo, qualquer uma das pretensoes
poderd assumir um maior relevo tematico em relagdo as demais. As pretensdes de validade
estdo relacionadas cada qual com sua forma de racionalidade peculiar. (HABERMAS, 1987a,
428)

A seguir serdo analisados os (a) atos-de-fala constatativos, levantados pela pretensao
de verdade, os (b) atos-de-fala regulativos, levantados pela pretensao de correcdo e os (c) atos-
de-fala representativos, levantados pela pretensdo de veracidade.

(a) Uma pretensdo de verdade € levantada com atos-de-fala constatativos e
compreendem verbos como afirmar, negar, contestar, explicar etc. Esses verbos tematizam e
instauram o processo orientado pelo entendimento sobre a realidade constituida sob a forma de
experiéncia ou natureza externa. Os atos-de-fala, a partir dos quais € levantada uma pretensao
de verdade (atos constatativos), correspondem, na teoria do agir comunicativo, aos
mecanismos coordenadores do agir lingiiistico constatativo e estdo submetidos exclusivamente
aos critérios decorrentes dos objetivos dirigidos para a realizagdo das formas de saber
utilizavel (tecnologias). A forma de saber utilizdvel é avaliada sob o aspecto da verdade do
saber, incorporada e acumulada sob a forma de teorias. Essas, quando se tornam tematizaveis,

perdem a pretensdo de verdade sobre os conteudos a que se referem.
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Quando uma pretensdo de verdade se torna problematizavel, faz-se necessario buscar
um novo consenso. O novo consenso sobre a pretensao de verdade tematizada € obtido a partir
dos discursos teoréticos, € o equilibrio entre as pretensdes de validade e as normas € obtido a
partir dos discursos praticos. (HABERMAS, 1989b, 121)

E importante, neste momento, ressaltar o significado especifico que Habermas confere
ao termo “discurso”’. Com ele, Habermas quer se referir a um tipo de comunicacio
caracterizada pela argumentacdo, na qual as pretensdes de validade, quando se tornam
problemadticas, sdo tematizadas e investigadas quanto a sua legitimidade ou ndo.
(HABERMAS, 1989b, 116) O tipo de comunicagdo utilizado no discurso é diferente do tipo
de comunicagdo utilizada numa interacao mediada simbolicamente. Para Habermas, o discurso
expoe uma forma especifica de comunicacgdo: estar desvinculado da préxislo. Nos discursos, a
forma de comunicacdo “estd liberada da pressdo da experi€éncia e das coacdes da acdo
possibilitando, em situagdes de interagdo perturbadas, restabelecer um consenso sobre as
pretensdes de validade que se tornaram problematicas”. (HABERMAS, 1989b, 116) Nos
discursos, a comunicagcdo estd voltada exclusivamente a tematizacdo da validade das
pretensdoes de uma forma imediata na comunicagdo corrente. O discurso, entendido como
situacdo ideal de fala, é diferente do agir comunicativo, porque nesse nio existe troca de
informacoes.

No agir comunicativo existem somente argumentos com a funcdo de simular a
exposicao do regulador do consenso. Esse € obtido a partir do momento em que a pretensdo de

validade for virtualmente entendida por todos os participantes potenciais da discussdao. O

' Do ponto de vista metodoldgico, a suspensdo da acdo durante o discurso pode apresentar um problema de
interpretacdio. Trata-se da possibilidade de estabelecer a condi¢@o de discurso com a suspensdo do mundo da vida
ou com a suspensdo da experiéncia e da acdo. Habermas define o discurso como um momento em que se cria um
espago de neutralidade em relag@o as agdes e experiéncias dos individuos. Ao que parece ele estaria retomando a
tese positivista da neutralidade como critério de validacdo do conhecimento. Este ndo é o caso. A condicdo ideal
de fala exigida no discurso e na constituicio da comunidade de comunica¢do, quando nao suficientemente
articulada aos pressupostos da teoria do agir comunicativo, pode levar a conclusio de que se trata da mesma
condi¢cdo de neutralidade que os positivistas utilizam para buscar validar o conhecimento. Embora tenhamos
destacado as especificidades de cada uma destas concepgdes pressupostas na teoria do agir comunicativo, parece
que caberia ainda estabelecer uma clara distin¢do, do ponto de vista epistemoldgico, destas condi¢cdes em relacio
a concepcio de neutralidade positivista. Ndo realizamos esta distin¢do neste contexto por ndo ser o objeto da
presente pesquisa. Porém, indicamos na literatura produzida por Habermas alguns textos nos quais aborda a
questdo. Entre os diversos livros citamos “Conhecimento e interesse” (HABERMAS, 1982a), o capitulo 4 da
introducdo do volume 1 do livro “Teorfa de la accién comunicativa” (HABERMAS, 1987a) aborda a questdo da
‘compreensdo’ nas ciéncias sociais e o capitulo 2 do livro “Teorfa de la accién comunicativa: complementos y
estidios previos” (HABERMAS, 1989b) que trata das teorias da verdade.
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discurso € a tematizacdo argumentativa das pretensdes de validade quando se tornaram
problematizdveis. Um ato-de-fala sem éxito representa uma falha na funcdo coordenadora da
comunicacdo. Para reconstruir um consenso obtido pelo processo do entendimento, evitando
que seja fracassado, os discursos ndo podem recorrer a informacdes provenientes da acido ou

da experiéncia. Diz Habermas:

Certamente que no contexto de uma argumentacdo também é possivel recorrer as
experiéncias. Porém, recorrer metodologicamente a experiéncia, por exemplo em um
experimento, depende, por sua vez, de interpretacdes que somente podem obter sua
validade num discurso. As experi€ncias apdiam a pretensdo de validade dos
enunciados. A tal pretensio somente podemos recorrer enquanto nio sejam
apresentadas experiéncias contrdrias. Porém, uma pretensdo de verdade somente obterd
‘sucesso’ mediante argumentos. Uma pretensdo apoiada na experiéncia ndo é de forma
alguma uma pretensao fundada. (HABERMAS, 1989b, 119)

O que invalida a comunicacao € a falta de entendimento sobre a forma como os objetos
da discussdo sdo considerados. Uma argumentacdo € qualificada de discurso, a partir do
instante em que ela se interioriza num conjunto de problemas que envolvem pretensdes de
validade. Nesse conjunto de problemas nem a experiéncia e nem o agir poderdo estar incluidos
de forma direta. Podemos citar, como exemplo, mesmo que de forma rapida e com as ressalvas
necessdrias, aquelas situagdes em que o professor e os alunos suspendem a acao para discutir a
validade de uma norma de conduta do grupo. Nenhum dos envolvidos podera, a partir daquele
instante, executar acdes. Durante o discurso ocorre a troca de informagdes e de argumentos
com o objetivo de avaliar a validade da pretensdo posta em discussdo. Somente apds terem
obtido um novo consenso sobre a validade do que estd sendo discutido € que os envolvidos
saem do nivel do discurso e entram no nivel do agir.

Um exemplo tipico dessa discussdo ocorre nas ciéncias. (HABERMAS, 1987c, 30)
Para ele, ndo € o recurso a experiéncia que decide a verdade de um enunciado. Se esse fosse o
caso, acabariamos por chegar a uma conclusdo paradoxal: vincular o avanco das teorias
cientificas a produgcdo de novas experiéncias, ou atrelar o desenvolvimento das teorias
cientificas a novas interpretacdes das mesmas experiéncias. Para Habermas, o
desenvolvimento cientifico estd conectado com as novas interpretacoes das mesmas

experiéncias, enquanto que a outra op¢ao € uma pretensdo privada de qualquer expectativa de
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éxito. Isto, porque a verdade é uma pretensdo de validade que os falantes vinculam aos

enunciados, ao asseri-los. Com as suas préoprias palavras:

Com os objetos eu faco experiéncias e sobre os fatos faco afirmacdes. Nao posso
experimentar fatos nem afirmar objetos (ou experiéncias com os objetos). Para afirmar
um fato é necessdrio me apoiar em experiéncias ao referir-me a objetos. E se os
objetos de nossa experiéncia € algo no mundo entdo nao podemos dizer igualmente dos
fatos que sejam ‘algo no mundo’. Porém, é exatamente esta afirmacdo ou alguma
afirmacdo equivalente a que terd de fazer a teoria da verdade como correspondéncia:
os enunciados verdadeiros devem ‘corresponder’ a fatos, expressdo que somente pode
ter sentido se a correlacio entre os enunciados representar algo real na forma como sio
os objetos de nossa experiéncia, ou seja, sdo ‘algo no mundo’. (HABERMAS, 1989b,
117-118)

Os enunciados ou afirmacdes (assercdes) pertencem a classe dos atos-de-fala
constatativos, portanto, ao asserir algo, o falante ergue a pretensdo de que o enunciado

afirmado € verdadeiro. Novamente recorremos as suas palavras:

Verdade é uma pretensdo de validade que vinculamos aos enunciados ao afirmé-los.
As afirmagdes pertencem a classe de atos-de-fala constatativos. Ao afirmar algo inicio
a pretensdo de que o enunciado que afirma é verdadeiro. Esta pretensdo pode ser
iniciada com razdo ou sem razdo. As afirmag¢des ndo podem ser verdadeiras ou falsas,
elas estdo justificadas ou ndo estdo justificadas. Na execugdo de atos-de-fala
constatativos é expresso o que queremos dizer com ‘verdade dos enunciados’. E por
isso que estes atos-de-fala nao podem por si mesmos serem verdadeiros. Aqui verdade
significa o sentido com que sdo utilizados os enunciados nas afirmacdes. O sentido da
verdade pode, portanto, ser esclarecido tendo como referéncia a pragmatica de uma
determinada classe de atos-de-fala. (HABERMAS, 1989b, 114-115)

Essa concepcdo de verdade permite a Habermas identificar qual é o estatuto dos
objetos e dos fatos. Os objetos pertencem a experi€ncia, assim como os fatos pertencem ao
mundo cultural mediado lingiiisticamente. A diferenca entre, por um lado, os objetos da
experiéncia e, por outro, fatos do mundo cultural, é derivada do modo como o0s objetos se
constituem.

Os fatos culturais constituem-se mediados lingiiisticamente. Com o0s objetos, 0s
falantes tém experiéncias. Sobre os fatos, os falantes s6 podem afirmar. E impossivel ter
experiéncias com fatos, assim como € impossivel aos falantes asserirem algo sobre os objetos,
por exemplo, se eles sdo verdadeiros ou falsos.

Assim, todo espaco temdtico da pesquisa cientifica, em conseqii€éncia da forma como

Habermas concebe a nocdo de verdade, desloca-se para a argumentagdo. A autocompreensao
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cientificista, defendida pelo positivismo, entendia que a pesquisa cientifica é um saber
fundado na experiéncia. Ao deslocéd-la para a argumentagdo, a pesquisa cientifica deixaria de
ser um saber objetivamente fundado na experi€ncia e passaria a ter um cardter reflexivo,
debatido no interior da comunidade de pesquisadores. O progresso cientifico passa a ser
reinterpretado como um processo constante de corre¢des da linguagem tedrica das ciéncias,
decorrentes da possibilidade de se fazer verificagOes sistemadticas nas pretensdes de verdade,
levantadas nos discursos teoréticos. O problema da verdade assume a forma de uma 16gica da
verdade utilizdvel argumentativamente.

A mudanca de perspectiva, ocorrida com o deslocamento do espaco temdtico da
pesquisa cientifica, fundada na experiéncia para o espago temadtico, fundado na argumentacao,
estd sustentada na certeza, ao menos hipotética, da existéncia de uma comunidade de
pesquisadores com “competéncia” comunicativa € mantendo uma relagdo simétrica entre seus
integrantes.

(b) A segunda pretensdo de validade, que passaremos a analisar, € a pretensdao de
corre¢do. Assim como a pretensdo de verdade estd ligada ao mundo objetivo, a pretensdo de
corre¢do € erguida com atos-de-fala regulativos e compreende verbos como prometer, advertir,
permitir, proibir etc. Uma pretensdo de corre¢do corresponde a distingdo entre “ser” e “dever
ser”. Essa distin¢do entre, por um lado, o conjunto de elementos do campo empirico, que
servem para serem analisados do ponto de vista da observacdo controlada pela sua legalidade e
pela sua medibilidade e, por outro, o conjunto das regras que servem para serem respeitadas
ou infringidas de um ponto de vista intencional.

Os atos-de-fala regulativos coordenam o agir regulado por normas e incorporam um
saber pritico-moral calculdvel, segundo a pretensdo de correcdo levantada na comunicagao.
Para Habermas, o saber pratico-moral ndo € cumulativo, como no caso das teorias cientificas,
mas ¢ transmitido sob a forma de concessodes juridicas e morais. Enquanto fundado sobre a
pretensdo de correcdo, o saber pratico-moral ¢ uma forma de conhecimento suscetivel de vir a
ser criticado e, em casos controversos, de vir a ser discutido através do discurso prético.

O discurso pratico pode ser reconstruido a partir de uma sucessao idealizada das suas
fases logicas, pois conserva as caracteristicas procedimentais e formais tipicas da linguagem.
Esse tipo de discurso presta-se para ser reconstruido da mesma forma como a pretensdo de

verdade € o eixo na base da qual é reconstruido argumentativamente o tipo de procedimento
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realizado na pesquisa cientifica. Algo similar ocorre quando analisamos as normas morais.
Tanto a pretensdo de corre¢ao quanto a pretensao de verdade, esta analisada anteriormente, sao
vdlidas universalmente e criticdveis do ponto de vista do procedimento utilizado para obter a
propria validade.

Habermas quer indicar, na forma ideal do discurso prético, um principio processual de
discussao da pretensdao de correcdo das normas do agir. Esse principio € o procedimento
orientado pelo entendimento a partir do qual as normas sdo escolhidas durante a
argumentacdo. A fala argumentativa, segundo Habermas (1987a, 46), distingue-se em trés
aspectos: (a) quando ¢é considerada como processo; (b) quando € considerada como
procedimento; e (c) quando tem como objeto produzir argumentos validos.

A argumentacdo € considerada como processo quando se aproxima das condicdes
ideais de fala. Essa aproximacgdo estd na dependéncia de reconstruir as condi¢cdes de simetria
que todo falante competente possui para poder entrar efetivamente em uma argumentacdo. O
participante necessitard pressupor que a estrutura de sua comunicagdo exclui todo tipo de
coacdo, permanecendo no processo da argumentacdo somente a forca do melhor argumento.
(HABERMAS, 1987a, 46)

A argumentacdo pode ser considerada como procedimento quando o processo
discursivo de entendimento € regulado, de forma tal, que a cooperagdo entre o proponente € o
oponente siga os seguintes critérios, ou seja, todos os envolvidos na interacdo tenham
competéncia para

(1) tematizar uma pretensdo de validade que se tornou problemaética e, (2) liberados da
pressdo do agir e da experiéncia, adotando uma atitude hipotética, (3) examinar a partir

de razdes e somente com razdes se a pretensdo defendida pelo proponente pode ser
reconhecida ou ndo como procedente. (HABERMAS, 1987a, 47)

A argumentacdo também pode ser considerada como produtora de argumentos
pertinentes, isto é, quando os argumentos convengam em virtude de suas propriedades formais
intrinsecas. (HABERMAS, 1987a, 47) Assim, a argumentacdo € o meio pelo qual € possivel
obter o reconhecimento intersubjetivo de todas as pretensdes de validade.

Com uma finalidade mais didatica do que argumentativa Habermas esclarece sua
proposta comparando esses trés aspectos distintos da argumentacdo com a arquitetdnica

apresentada por Aristoteles. Segundo este a “retdrica” se ocupa da argumentacdo, enquanto
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processo, a “dialética” se ocupa dos procedimentos pragméticos da argumentagdo e a “logica”
se ocupa dos produtos da argumentacdo. (HABERMAS, 1987a, 48)

No agir comunicativo, a norma de acdo é implicitamente reconhecida e a sua aceitacao
factual regula o juizo de corre¢do da norma que orienta a interagdo. Nesse caso, cré-se que,
nos conflitos em relacdo a aceitac@o de tais normas, a sua pretensdo de correcao pode ser posta
em discussdo. E evidente que as questdes priticas, que estio relacionadas a escolha das
normas, necessitam ser decididas somente mediante um consenso obtido entre todos os
participantes da interacdo. Por isso que a pretensdo de correcdo, tanto quanto as demais
pretensdes de validade, sdo universais. Habermas diferencia consenso de acordos

contingentes.

Se por ‘consenso’ entendéssemos todo acordo que se produz contingentemente € claro
que ele ndo poderia valer como critério de verdade. Assim, o conceito de ‘resolugdo
discursiva’ ou ‘desempenho discursivo’ é um conceito normativo: o acordo a que
chegamos nos discursos tem que ser um consenso fundamentado. Este vale como
critério de verdade, porém o significado de verdade ndo consiste na circunstancia na
qual o consenso € obtido, ou melhor, em qualquer momento e em todos os lugares,
desde que entremos em um discurso, € possivel obter um consenso em condicdes tais
que permita qualificar esse consenso como um consenso fundamentado.
(HABERMAS, 1989b, 139)

O “conceito normativo” regula legitimamente as chances dos individuos satisfazerem
suas necessidades e o “desempenho discursivo” do sistema lingiiistico escolhido permite
interpretar as necessidades, a partir das quais os participantes do discurso tornam-se
transparentes e reconhecem o que realmente querem. Habermas chama de adequada a
linguagem que permite a determinadas pessoas ou grupos, em circunstancias dadas, apresentar
uma interpretacdo veraz de suas proprias necessidades particulares, bem como, sobretudo,

necessidades universais, passiveis de consenso.

A universalizacdo cumpre a funcdo de um principio de ligacdo que deve explicar
porque uma norma de agdo proposta pode tornar-se plausivel tendo como referéncia as
suas conseqiiéncias e como as conseqiiéncias secunddrias da aplicagdo da norma
podem ser explicadas tendo como referéncia as necessidades interpretadas. Essa
passagem resulta convincente se a evidéncia causal puder apoiar-se nas necessidades
geralmente aceitas. Portanto, a forca geradora de consenso de um argumento, apoiada
na suposi¢do de que o sistema de linguagem em cujo marco € interpretada tanto a
recomendacdo que necessita de justificacdo quanto a norma e as necessidades
generalizdveis ou universalmente aceitas e que sdo utilizadas para apoia-las, é
adequada. (HABERMAS, 1989b, 149-150)
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E dessas necessidades universais, passiveis de consenso, que surgem as normas. O
principio de universalizacdo déa-se a partir das normas que podem ser reconhecidas pela
comunidade ilimitada da argumentacdo. Normas que ndo forem passiveis de serem
universalizadas, ou seja, sua aplicabilidade permanecer restrita a interesses particulares,
necessitam ser excluidas. A exclusdo das normas particulares justifica-se porque elas nao
podem atingir a universalidade do consenso argumentativo. Uma linguagem moral alcanca a
objetividade com o reconhecimento da pretensdo de corre¢do. Sua universalidade somente
poderd ser constatada no momento em que for possivel por em discussdo tal pretensdo. A
argumentacao, quando realizada entre todos os participantes potenciais do discurso, encarna o
principio de universalizagdo. A pretensdo de correcdo das normas, sob a qual estd apoiada a
ética de Habermas, encontra na argumentagao o medium da sua edifica¢do racional.

Os participantes necessitam possuir competéncia discursiva para levantar, em qualquer
momento, uma pretensdo de validade sobre a correcdo de uma norma que tenha se tornado
problemadtica. A competéncia, ja descrita anteriormente e que, no caso das normas, ocorre nos
discursos praticos, € atributo dos sujeitos adultos. Na interacdo professor-aluno, realizada
durante o processo educativo escolar, a condi¢do de simetria entre eles ndo estd garantida
porque o aluno ainda ndo domina as regras do discurso. Ele estd em processo de formagdo, ou
seja, estd vivendo experiéncias educacionais cujo objetivo é a formagdo para o exercicio da

competéncia discursiva.

Quando procuramos responder a pergunta de como € possivel uma utilizacdo da
linguagem orientada ao entendimento nos deparamos com o saber intuitivo dos
sujeitos capazes de linguagem e de acdo, que o jovem tem de aprender para aplica-los
no agir comunicativo quando ele for adulto. (HABERMAS, 1989b, 417)

Portanto, as acdes realizadas durante o processo formagdo escolar ainda ndo sdo
caracteristicamente um agir comunicativo. Porém, sdo educativas no sentido de que elas
precisam ser aprendidas, experimentadas e vivenciadas em espagos institucionalizados como a
escola.

(c) A terceira pretensdo de validade a ser analisada € a pretensdo de veracidade
levantada com atos-de-fala representativos que se referem a verbos como admitir, confessar,

exprimir, revelar, negar etc. Os atos-de-fala representativos veiculam o sentido no qual o
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conteddo intencional vem expresso. Junto da pretensdo de veracidade, erguida na execugio
dos atos-de-fala, vem reformulada a distin¢do filos6fica entre “esséncia” e “fenomeno”. Essa
distin¢do € feita, por um lado, entre o sujeito que estd na base da comunicacdo, um sujeito
individualizado cujo reconhecimento € realizado por ele mesmo e, por outro, entre as suas
diversas manifestacdes realizadas mediante o uso de atos-de-fala, de gestos ou agdes. Os atos-
de-fala representativos correspondem, no plano da teoria do agir comunicativo, ao agir
dramético.

Habermas define a a¢do dramdtica como o tipo de interacdo social na qual ocorre um
encontro entre participantes que adotam a relagdo ator-piblico. (HABERMAS, 1987a, 131) O
nucleo central da acdo dramatirgica é o conceito de “representar”. A representacdo ¢ a forma
usada pelo ator para poder comunicar-se com o publico. (HABERMAS, 1987a, 131) Ao
deixar transparecer algo de sua subjetividade, o ator deseja atingir o seguinte objetivo: ser
visto e ser aceito pelo publico de uma determinada forma. O ator, com relacdo ao publico, tem
um acesso privilegiado aos contetidos do mundo subjetivo por ele representado. Por isso, a
veracidade do agir dramatirgico somente pode ser constatada na praxis do sujeito.

Tanto a pretensdo de veracidade como a pretensdo de validade ndo podem ser
explicitadas discursivamente porque sao pressupostos para a execucdo e a compreensdao de
toda classe de atos-de-fala. A ndo compreensibilidade de um falante pde em questdo a propria
competéncia lingiiistica, isto é, a capacidade de dominar as regras geradoras da linguagem. E,
como conseqiiéncia, exclui o sujeito da comunidade de falantes.

A ndo veracidade pode ocorrer em duas situagdes: quando o agir ndo estd orientado
pelo entendimento ou quando € um auto-engano. No primeiro caso, € indicador de um agir ndo
orientado pelo entendimento quando o falante age estrategicamente, vale dizer, quando o ator
nao revela ao publico o motivo orientador do seu agir. No segundo caso, a ndo veracidade é
indicador de um auto-engano quando o préprio falante, mesmo acreditando que se comunica,
persegue um objetivo do qual ndo tem consciéncia. A neurose, como exemplo de auto-engano,
€ produzida através de um uso da linguagem publica ndo partilhada intersubjetivamente.
(HABERMAS, 1982a, 233 ss, 288 ss)

Além dessas trés pretensdes de validade Habermas indica uma quarta pretensao que,
embora ndo sendo anterior as trés antecedentes, é condi¢do necessdria para a realizacao destas.

Um sujeito quando participa comunicativamente de uma comunidade precisa preencher a
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seguinte condi¢do: estar se expressando de forma inteligivel. A pretensao de inteligilibilidade
€ posta toda vez que alguém escolhe uma elocucao inteligivel para que o falante e o ouvinte
possam entender-se entre si. Se o enunciado proferido pelo falante ndo for inteligivel ndo é
dada nenhuma possibilidade para o ouvinte questiond-lo, a partir de qualquer uma das
pretensoes, seja ela a verdade, a correcdo de normas ou a veracidade. Enfim, ndo seréd possivel
estabelecer entre os sujeitos envolvidos na interacdo um processo comunicativo orientado pelo
entendimento cujo objetivo € atingir o consenso. Qualquer sujeito, ao agir comunicativamente
(HABERMAS, 1989b, 300), necessita ndo somente pressupor as quatro pretensdes de
validade, mas também precisa supor que tais pretensdes sdo possiveis de serem executadas
quando proferir qualquer ato-de-fala.

A exposicdo das pretensdes de validade permite especificar qual € o tipo de argumento
utilizado no processo comunicativo de argumentacdo. Para esclarecer essa questdo &
necessdrio indicar a diferenga que existe entre uma frase e um ato-de-fala, segundo a teoria do
agir comunicativo. Como Habermas sustenta essa diferenca? Ele opta pela andlise dos usos
dos argumentos elaborados por Toulmin. Esse autor, segundo Habermas (HABERMAS,
1989a, 44 ss; HABERMAS, 1987a, 83), escolheu o plano de investigacdo adequado para a
andlise da l6gica do discurso ou légica pragmatica. Ela investiga as propriedades formais de
contextos argumentativos.

Para Habermas, apoiando-se em Toulmin, uma argumentagdo consiste de uma cadeia,
nao de frases, mas de atos-de-fala. Entre essas unidades pragmaticas da fala, a passagem nao
pode ser fundamentada nem de uma maneira exclusivamente 16gica (pois ndo se trata de
enunciados, mas proferimentos, isto é, de asser¢des e explicacdes, imperativos ou de
valoragdes e justificativas), nem tampouco pode ser fundamentada empiricamente, porque as
unidades pragmdticas da fala ja interpretam a sua relagdo especifica em cada caso com a
realidade, ao passo que as frases, ainda t€ém que ser colocadas em relacdo com a realidade. O
argumento € a fundamentagao que permite a um falante reconhecer a pretensio de validade de
uma assercdo, de um imperativo ou, conforme o caso, de uma valoracao.

Com a introdugdo das trés pretensdes de validade universal do discurso, apresentadas
anteriormente, Habermas pretende obter uma explicacdo convincente do conceito austiniano
de forca elocuciondria. Devido ao cardter cognitivo, a pretensdo de validade langa os

fundamentos de uma razdo comunicativa que supera o solipsismo da tradi¢ido filoséfica
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consciencialista. E, ao mesmo tempo, encontra nas regras formais imanentes da comunicag¢ao
a instancia de comunicacdo propria da filosofia. Em tais contextos argumentativos, torna-se de
importancia fundamental a teoria da argumentacdo, elaborada inicialmente por Toulmin e
referida no pardgrafo anterior, porque indica a forma como sdo verificadas as pretensdes de
validade que se tornaram problematicas.

O plano da pragmatica universal nao é o mesmo da lingiiistica, porque esta reconstroi
sistemas de regras abstratas a partir do uso cotidiano da linguagem. Também ndo estd no
mesmo plano da andlise empirica das formas de comunicagdo de um ou de determinados
grupos sociais. A reconstrucao habermasiana da estrutura universal da comunicagao, isto €, do
uso de expressdes na logica do discurso, precisa ser valida tanto para todas as linguagens
naturais quanto para a reconstru¢do do saber implicito que todo falante domina na execugdo de
atos-de-fala.

A competéncia comunicativa ndo € reduzivel as formas de comunicagdo da interacao
cotidiana porque essa representa um “mar”’ de ntcleos vitais contingentes que se articulam nas
formas mais variadas do horizonte historico mediado pela tradicdo. Os exemplos isolados de
andlises formais, retirados por Habermas do mundo da vida, que expdem o sentido transmitido
pela tradi¢@o e as novas formas de sentido, atingem o consenso racional. O agir comunicativo
e o mundo da vida sao dois conceitos que estdo em insepardvel relacdo de complementaridade.
O agir comunicativo é reconstruivel a partir das formas do saber pré-tedrico que orienta
implicitamente a estrutura da racionalidade comunicativa. E com base no mundo da vida que
tal racionalidade se produz. A racionalidade comunicativa, produzida a partir do mundo da
vida, parte dos seguintes indicadores pragmaticos: do nivel de dependéncia institucional do
ato-de-fala, das acoes orientadas para o passado e para o futuro e da idéia central das temdticas
que se tornaram predominantes em certas épocas. (HABERMAS, 1987a, 417-418) Esses
indicadores sdo fundamentais para a compreensdo sistemdtica das diferentes modalidades
elocucionais das pretensdes de validade.

O modelo de um agir comunicativo, exposto na pragmatica universal e que culmina
com a nocao de discurso (tedrico e pratico), € uma idealizacdo considerada por muitos criticos
como nao suficiente para explicar as distor¢des sistemdticas da comunicagdo e os fatores que
co-determinam a nossa praxis. De um modo bem geral, podemos dizer que as criticas buscam

apontar, no modelo tedrico do agir comunicativo, uma idealizacao préxima da irrealidade. Os
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posicionamentos criticos dos seus interlocutores sdo objeto de andlise de Habermas e a seguir

reproduziremos parte da resposta’ dirigida as observacdes feitas por W. Schultz.

W. Schulz ¢ um dos que mantém restricoes contra a ‘terrivel irrealidade’ dos
pressupostos da situacio de fala ideal (ou da agdo comunicativa pura). Se esta objecdo
¢ pensada em termos de principio, o que nela estd expressa é a divida de se eu posso
dar conta da prova no que se refere ao cariter quase transcendental que atribuo ao
sistema de regras pragmadtico-universais. Para mostrar que, quando entramos em um
discurso, realizamos aquelas suposi¢des universais e inevitdveis, e que temos de
cumpri-las nas situacdes ideais de fala, escolho no presente artigo a via da defesa da
teoria consensual da verdade. (HABERMAS, 1989a, 155, nota de rodapé n° 45)

Nesse sentido, podemos entender porque Habermas utiliza, juntamente com a categoria
de agir comunicativo, andlises formais para poder explicar os fendmenos irredutiveis a praxis
social. A categoria de agir comunicativo, articulada em dois niveis, por associar mundo da
vida e sistema (HABERMAS, 1987a, 10), tem a tarefa de fornecer os fundamentos de uma
socializacdo que possam compreender a instancia radical de emancipag¢do da reflexdo
filosofica e, assim, se colocar como teoria critica.

A partir dai, € possivel afirmar que toda proposi¢cao da lingua natural pressupde, antes
de tudo, a identidade dos significados dos sinais lingiiisticos para todos os seres falantes de
uma lingua, os quais remetem, por um lado, a um mundo da vida e, por outro, a uma
comunidade real de lingua, na qual ja existe um entendimento intersubjetivo sobre todos esses
significados que possibilita a compreensdo de um mundo compartilhado por todos. A
linguagem mostra-se, assim, como condi¢do de possibilidade de todo ulterior sentido e
validade das proposicdes proferiveis através dos sinais lingiiisticos. Nesse sentido, a
linguagem natural ou ordindria é, no seu uso atual, condi¢do de possibilidade de todo sentido e
validade. Fica assim patente que o significado dos sinais lingiiisticos e das proposicdes que
eles mediatizam € essencialmente publico.

Se este foi o contexto histdrico-filoséfico que estd na base da ética do discurso, o
contexto filoséfico-sistemdtico é dado pela teoria dos atos-de-fala. Ela possibilitou, por um
lado, a tematizacdo mais aprofundada da dimensdo pragmadtica da linguagem e, por outro, a

superagdo do solipsismo metddico proprio da filosofia moderna do sujeito. Habermas

' Resposta semelhante Habermas fornece na introdugio escrita para a nova edi¢io do livro “Teorfa y praxis”.
(HABERMAS, 1989 a, 155, nota de rodapé 45)
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apresenta seu programa para a “pragmadtica universal” no artigo “O que significa pragmdtica
universal?”’ (HABERMAS, 1989b, 299-368) e na sua teoria do agir comunicativo.

Aprofundando o significado da teoria dos atos-de-fala, Habermas descobre que, se toda
proposi¢cdo é mediada pelos sinais da linguagem e pelos significados da lingua natural (e isso
significa que ndo se pode prescindir da dimensao pragmaética da linguagem), entdo podemos e
teremos que dizer que toda proposicdo semantica da lingua natural é potencial ou
implicitamente pragmatica, isto €, necessita estar referida a um ato-de-fala que pode ser bem
ou mal sucedido. Isso nos mostra que todo ato-de-fala tem uma dupla estrutura performativo-
proposicional. Por um lado, possui um elemento performativo pelo qual se estabelece um tipo
determinado de comunicacdo e, por outro, um elemento proposicional que constitui o
conteido ou objeto da comunicagdo, ou seja, toda proposicdo implica, ao menos
implicitamente, uma atitude comunicativa, que nos relaciona com os outros, € uma atitude
semantico-referencial, que nos relaciona com algo do mundo.

Na simples proposicio ‘“chove” podemos, por exemplo, explicitar o elemento
performativo implicito dizendo “eu afirmo que chove”. No ato performativo do afirmar esta
incluido o tipo de relacdo intersubjetiva que se pretende estabelecer com a proposi¢ao
“chove”. Trata-se de uma comunica¢@o orientada para as implicacdes do ato de afirmar. Essa
dupla estrutura de todo ato-de-fala nos mostra que a comunicacdo vincula-se essencial e
originariamente, por um lado, ao processo orientado pelo entendimento e, por outro, a
obtenc¢do do consenso. Tal vinculagdo ocorre sob o aspecto da intersubjetividade e dos objetos
de que se fala.

Essa dupla estrutura de todo ato-de-fala € de suma importancia porque é por ela que
podemos perceber os pressupostos pragmaticos implicados em toda proposi¢do semantica
como, por exemplo, a pretensdao de validade. O importante agora € perceber que essa dupla
estrutura permite captar a auto-reflexividade da mesma linguagem natural (HABERMAS,
1989b, 342), isto é, que essa ultima, ao mesmo tempo, mediatiza proposicionalmente todo
sentido, sendo performativamente sua condi¢do de possibilidade, e que o logos da linguagem
natural sé pode ser adequadamente definido pela unidade dos dois significados: o
performativo e o proposicional. E, portanto, entre esses dois planos sempre haverd uma

coeréncia, podendo ser designada como a consisténcia do logos humano.
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2. O discurso como medium intranscendivel de toda possibilidade de legitimacao

procedimental

Até o momento, analisamos um aspecto do agir comunicativo que € a linguagem
entendida como medium instransponivel de todo sentido e validade. Buscamos explicar o
conceito de competéncia comunicativa, a relagdo entre agir comunicativo e a teoria dos atos-
de-fala, o conceito de entendimento como gerador do consenso e as pretensdes de validade.
Agora, passaremos ao segundo grande aspecto do conceito de agir comunicativo que € o
discurso.

Com efeito, a argumentacao ou discurso argumentativo nao € um jogo lingiiistico entre
outros, no qual se possa entrar ou ndo, a vontade. Ele é uma forma de comunicagdo publica
intranscendivel, ou seja, sem ela ndo é possivel ocorrer nenhuma forma de interacdo humana.
O discurso € um tipo de comunica¢@o porque também é mediado pelos sinais da linguagem, de
modo que a compreensdao de algo como algo, também do argumentar como argumentar é
impensavel sem a mediacdo da linguagem sempre publica. Mas o discurso, mesmo aquele
realizado por um sujeito solitdrio, € a forma publica intransponivel de todo pensar, porque ao
argumentar com pretensdes de validade, nds, na resolu¢do das pretensdes problematizadas,
sempre nos referimos a uma comunidade, em principio ilimitada, de argumentacdo. Isso vale
até para o pensar realizado solitariamente, pois ele sé pode reivindicar validade porque ja
possui uma estrutura discursiva, isto €, porque levanta a pretensdo de poder defender o
conteido pensado com boas razdes diante de si mesmo e diante de todo e qualquer possivel
interlocutor, real ou imagindrio. Reivindicar validade significa, pois, levantar pretensdes
diante de uma comunidade, em principio ilimitada, que s6 podem ser satisfeitas por razdes

vdlidas intersubjetivamente.

7z

A racionalidade de uma pessoa é medida em funcdo de que ela se expresse
racionalmente e que possa dar conta, por meio de uma atitude reflexiva, de suas
manifestacdes. Uma pessoa se expressa racionalmente enquanto se guiar,
realizativamente, por pretensdes de validade. Dizemos ndo somente que ela se
comporta racionalmente sendo que ela mesma ¢ racional quando consegue fornecer
explicacdes sobre o seu agir mediante pretensdes de validade. Denominamos este tipo
de racionalidade como responsabilidade ou como capacidade de dar conta dos seus
préprios atos. (HABERMAS, 2002c, 102)
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O pensar tem que ser entendido, na sua estrutura, como auto-entendimento
argumentativo com pretensao intersubjetiva de validade. Por isso, o pensador solitdrio terd que
considerar, em principio, no seu ato de pensar, no qual ele ndo pode enganar-se a si mesmo, as
possiveis objecdes de todos os possiveis parceiros do discurso. Assim, a validade do seu
discurso solitdrio exige e implica a justificacdo intersubjetiva de uma comunidade de
argumentacao, que ele interioriza num didlogo de si, consigo mesmo, mas cuja validade é
publica.

E o discurso € a forma intransponivel de todo pensar, porque representa a instancia
ultima, tanto filos6fica quanto cientifica ou politica, na qual e diante da qual tem que justificar
a responsabilidade comum dos homens pelo seu proprio pensar e pelo seu préprio agir, pelas
suas teorias cientificas e por toda fundamentacdo cientifica ou filoséfica e, em geral, por todas
as pretensdes possiveis que possam ser levantadas no mundo da vida. Nenhuma
fundamentacgdo da ci€ncia ou da ética, da semantica ou da pragmatica, da racionalidade légico-
matemadtica ou de qualquer outra racionalidade, € possivel sem passar pela mediacdo do
discurso e pelo discurso concebido em toda sua radicalidade, isto €, com tudo o que ele
implica. Nesse sentido, o discurso € metodologicamente intranscendivel. Eu posso recusar-me
a pensar ou discutir isso ou aquilo, mas ndo posso recusar-me a pensar em geral, assim como
eu posso recusar-me a falar sobre isso ou aquilo, mas ndo posso recusar-me a falar em geral.
Isso tornaria impossivel a realizacdo da vida humana naquilo que lhe é especifico e
imprescindivel.

E, se o discurso € intranscendivel e estd necessariamente presente até no ato do pensar
solitario com pretensdes de validade, entdo temos que dizer kantianamente: as condi¢des de
possibilidade do discurso argumentativo sensato serdo, ao mesmo tempo, as condi¢des de
possibilidade dos objetos de tal discurso. Para a filosofia, isso significa: nenhuma corrente ou
critica filoséfica poderd considerar-se suficientemente legitimada, se na sua justificagdo nao
incluir as condi¢des de possibilidade do préprio discurso. Isso € a auto-implicagdo das
condig¢des de possibilidade do proprio discurso na discussdo ou justificacdo de um objeto ou
tema qualquer. E a descoberta desse ponto arquimédico, o discurso, que possibilitard um
programa conseqiiente para a teoria do agir comunicativo inscrito num novo paradigma, o
paradigma da linguagem, sem precisar de pressupostos metafisicos (sobretudo a doutrina dos

dois mundos), como no caso de Kant.
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E a fundamentacdo pragmaética da filosofia ou o modo filoséfico de dar conta dos
pressupostos do préprio discurso sé poderd acontecer por estrita auto-reflexao sobre o mesmo
discurso, a unica que possibilita explicitar, reconhecer e tomar consciéncia do que ja sempre
estava pressuposto implicitamente ao argumentar com sentido. Habermas identifica trés
formas distintas de auto-reflexdo. O termo pode referir-se a “reconstru¢do racional das
condi¢des subjetivas necessdrias para a obtencdo de resultados epistémicos ou a andlise e
dissolu¢do dos auto-enganos eticamente relevantes ou ao descentramento da propria
perspectiva que € exigida dos participantes de um discurso pratico”. (HABERMAS, 2002c,
182) Com efeito, se o discurso argumentativo estd necessariamente presente até no ato
solitirio do pensar, com pretensdes de validade, entdo, por meio da auto-reflexdao
comunicativa, € ndo por mera introspeccao psicolégica, qualquer um dos membros da
comunidade de comunica¢do poderd descobrir ndo s as condi¢des de possibilidade do
discurso, mas também que essas condi¢des sdo intransponiveis e incontestaveis e, portanto,
formais e universais. Elas estdo sempre presentes em todo discurso e, portanto, sdo elas que
possibilitam a tematizacdo de qualquer objeto do discurso. Elas ndo poderdo ser negadas sem
cair em contradi¢do performativa, porque elas estardo necessariamente presentes, mesmo na
tentativa de negd-las, como condi¢do do sentido dessa negacdo. Por outro lado, elas tampouco
poderdo ser provadas dedutivamente sem envolver petitio principii, porque toda prova ja
supde, de novo, essas condicoes.

O processo de estrita auto-reflexdo mostra que as condi¢des de possibilidade do
discurso coincidem com as condicdes de possibilidade do objeto do discurso. Por isso, elas
terdo de ser co-afirmadas implicitamente na tematizagao desse objeto, isto €, o critério tltimo
serd a consisténcia pragmatica entre o objeto do discurso e as condi¢Oes de possibilidade do
mesmo discurso, pressupostas necessariamente no ato performativo do mesmo discurso. O
critério dltimo de toda fundamentagcdo pragmaética € a necessidade de evitar a autocontradi¢ao
performativa.

O que € a autocontradicdo performativa? Ela ocorre quando o sujeito emite uma
proposic¢io, no sentido pragmatico, cujo contetido semantico nega o préprio ato de emissio. E
uma contradicdo que aparece no proprio ato-de-fala. Habermas redescobre, aqui, uma antiga e

elegante forma de argumento indireto: a tentativa de demonstrar a nao validade de um
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principio, reduzindo-o ao seu contrdrio, leva a uma contradicdo performativa. Esse tipo

refinado de reductio ad absurdum é modernizado através da contradi¢ao performativa.

... cabe sobretudo a K. O. Apel o mérito de haver desobstruido a dimensdo entrementes
soterrada da fundamentacdo ndo-dedutiva das normas éticas basicas. Apel renova o
modo da fundamentacdo transcendental com os meios fornecidos pela pragmadtica
lingtiistica. Ao fazer isso, utiliza o conceito da contradi¢do performativa, que surge
quando um ato-de-fala constatativo ‘Cp’ se baseia em pressuposi¢des nido-contingentes
cujo conteido proposicional contradiz o enunciado asserido ‘p’. (HABERMAS,
1989a, 102)

Quem discursivamente nega o discurso, que estd em curso, entra em contradicao: o ato-
de-fala desmente o conteido falado. Na terminologia de Habermas: o principio ‘D’, o
principio do discurso, ndo pode ser negado sem autocontradi¢do. Logo, o principio ‘D’ é

valido.

De maneira andloga, Apel descobre agora uma contradi¢do performativa na objecdo do
‘falibilista conseqiiente’ que, no papel do céptico ético, contesta a possibilidade da
fundamentacdo de principios morais (...) Apel caracteriza o estado da discussdo por
meio da tese do proponente, que afirma a validade universal do principio da
universalizagdo e pela objecio do oponente (..) infere que as tentativas de
fundamentar a validade universal de principios sdo desprovidas de sentido: tal seria o
principio do falibilismo (f). Mas o oponente comete uma contradi¢do performativa no
caso em que o proponente pode comprovar-lhe que, ao engajar-se nessa argumentacao,
ele faz certas pressuposi¢des inevitdveis em todo jogo da argumentagdo voltado para o
exame critico e cujo conteido proposicional contradiz o principio (f). Tal €
efetivamente o caso, pois o oponente, ao apresentar sua objecdo, pressupde
inevitavelmente a validade pelo menos daquelas regras logicas que ndo podem ser
substituidas, caso compreenda o argumento apresentado como uma refutacdo. Mesmo
o criticista, ao participar de uma argumentacdo, ja aceitou como valido um acervo
minimo de regras irrecusdveis da critica. E essa constatagdo é incompativel com (f).
(HABERMAS, 1989a, 102-103)

A partir do principio do discurso, que se realiza no proprio processo do discurso,
Habermas justifica, entdo, o principio ‘U’, o principio da universalizac¢do, que €, de uma forma
muito proxima, a transformagdo do imperativo categérico de Kant. Segundo o principio da
universalizacdo, na roda do discurso somente valem razdes que possam ser universalizadas por

todos. Habermas inicia a exposi¢ao do principio da universaliza¢do da seguinte forma:

A fundamentacdo exigida do principio moral proposto poderia, por conseguinte,
assumir a forma de que toda argumentagdo, ndo importa o contexto em que ¢é levada a
cabo, se baseia em pressuposi¢des pragmaticas, de cujo contetido proposicional pode-
se derivar o principio de universalizacdo ‘U’. (HABERMAS, 1989a, 104)
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Com a fundamentacio destes dois principios, ‘D’ e ‘U’, obtida através da contradi¢dao
performativa, Habermas julga ter feito uma passagem legitima das proposicdes descritivas
para as normativas, evitando a faldcia naturalista. A objecdo levantada contra a ética do
discurso € que estes dois principios, ambos formais e procedimentais, ndo bastam. Para definir
0 que é o bem para o individuo ou para a sociedade, durante o processo do discurso, seria
necessdrio utilizar, pelo menos, um terceiro principio que consiste nas razdes que sao postas
no discurso. As razdes apresentadas precisam ser razdes € nao apenas bobagens. Ora, isso nao
€ mais algo formal e meramente procedimental.

Habermas concede expressamente a necessidade de serem apresentadas razdes
(Griinde), mas nao admite que elas se constituam num terceiro principio. (HABERMAS,
1989a, 78-83) Nao admite, por igual, que isso o faz abandonar o modelo formal da ética

kantiana e o modelo procedimental da prépria ética do discurso.

3. O fato moral: os usos pragmatico, ético e moral da raziao comunicativa

Até esse momento, analisamos o conceito de agir comunicativo sob o aspecto da
linguagem e sob o aspecto do discurso. Nosso objetivo final é identificar os tipos de agdes
desenvolvidas na institui¢ao educacional. Para isso, serd necessdrio caracterizar as agdes em
dois tipos: acdo orientada pelo produto (acao instrumental e acdo estratégica) e acdo orientada
pelo entendimento (acdo comunicativa e acdo educativa). Nesse item, vamos analisar a
especificidade do agir segundo a razdo. Sdo trés os modos distintos em que a razdo
comunicativa pode ser utilizada pelos sujeitos: o uso pragmatico, o uso ético e o uso moral. O
que determina o agir, em cada um dos trés modos de ser, utilizada pelos sujeitos, é a
motivacdo fundamental ou interesse. A forma pragmética de utilizar a razdo comunicativa é
orientada pelos fins. A forma ética de utilizar a razdo comunicativa € orientada pela busca do
que € bom, tanto para o individuo quanto para a sociedade. A forma moral de utilizar a razio
comunicativa € orientada para o problema da justica ou do que é moralmente correto. O
entendimento das trés distintas formas ou modos de usar a razdo comunicativa servird para

diferenciar os tipos distintos de acdo presente no processo educacional especifico da escola.
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Antes de entrarmos na andlise dos modos distintos em que a razdo comunicativa pode
ser utilizada pelos sujeitos, apresentaremos algumas implicacdes, mesmo que de forma geral,
desses usos da razdo. As sociedades contemporaneas, devido a sua complexidade politico-
social e cientifico-tecnoldgica, enfrentam grandes desafios. Por um lado, necessitam atender as
demandas sociais. Para isso produziram um modelo de dominac¢do da natureza sob a forma
tecnoldgica (desafio tecnoldgico e ecoldgico). Por outro, necessitam dar respostas para os
problemas sociais surgidos da globalizagdo (desafio politico).

A cultura ocidental € uma cultura da razdo, na qual a razdo é o foco ordenador de todos
os discursos. Conseqiiéncia disso é que todos os aspectos ou ambitos da vida foram
submetidos a uma teorizacdo sistémica. A sociedade contemporanea produz teorias sobre
todas as coisas. Sobre a natureza, sobre a sociedade e, inclusive, sobre o inconsciente. A razao
se tornou essencialmente tedrica. Mas desde seus primoérdios, a cultura ocidental elaborou
também a ciéncia do ethos, ciéncia do agir humano ou ciéncia da praxis. Essa tentativa de
confrontar o agir humano com as exigéncias universais da razao nao obteve 0 mesmo sucesso
obtido pelas ciéncias frente a dominagdo e ao controle da natureza. A cultura ocidental nunca
abandonou o projeto de encontrar uma €tica e uma moral universal. A busca pelo bem e a
busca pelo justo continuam fazendo parte de um ideal a ser conquistado. E € justamente o
enorme desenvolvimento das ciéncias e da técnica que nos leva a discutir, de um modo mais
urgente do que nunca, o problema das conseqiiéncias originadas pelo uso da razdo. Isso nos
obriga a responsabilizar-nos por tudo o que esta cultura tedrica provocou, sobretudo nos
ultimos anos.

Para perceber bem a novidade histérica que esses desafios apresentam, € suficiente
lembrar, mesmo que rapidamente, o contexto em que eles surgem. Mais do que nunca é
possivel identificar a sociedade contemporanea no singular. Por questdes determinadas
historicamente a sociedade apresenta caracteristicas universais. Com a globalizacdo os modos
de producdo e as tecnologias se universalizaram de fato. Impulsionada pelos avangos
cientificos e técnicos a sociedade produz uma “segunda revolucdo industrial, com a
informatizacdo da sociedade”. (SCHAFF, 1995) Quais as implicacdes desse processo de
mudanca? Pela primeira vez na histdria, a ciéncia e a técnica estdo dando a atividade humana
um raio de acdo e um alcance nunca antes alcancado. A técnica permite, entre muitos outros

exemplos possiveis, comunicar simultaneamente todos os acontecimentos no planeta. Com
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isso, surge algo novo para a histéria do género humano. Os homens se encontram diante do
desafio de assumir, em escala mundial, a responsabilidade pelos efeitos de suas agdes: a
escassez pelo uso excessivo dos recursos naturais, a devastacio do meio ambiente, a
manipulacdo genética etc. Aumento do desequilibrio entre o poder de domina¢do da técnica
sobre a natureza e os critérios éticos e morais, capazes de orientar esse mesmo progresso. O
abismo, cada vez maior, entre, por um lado, aquilo que é o bem e o justo, e, por outro, 0s
interesses individuais ou corporativos, mostra a imensa despropor¢do existente entre os limites
das preocupacgdes individuais e a amplidao das conseqiiéncias do agir humano.

A manipulacdo genética, como no caso da clonagem, apresenta demanda por novas
respostas. Dentre os novos questionamentos produzidos pelos avancgos tecnolégicos podemos
citar a pergunta habermasiana: uma pessoa clonada nio seria um assunto de direito civil
analisdvel sob os aspectos de danos e prejuizos? Habermas aborda a questdo da seguinte

forma.

Em geral € a seguinte questdo: para uma pessoa € indiferente ou faz alguma diferenca
moralmente relevante, em sua autocompreensdo, se ‘a forma como se manipula o
genoma’ é mediante a causalidade, a determinagdo ou a arbitrariedade. Para
contemplar os fendmenos corretamente devemos adotar a perspectiva de um sujeito
que quer saber quem € e como deseja conduzir sua vida. Isto o levard a estabelecer
uma ou outra relagdo com suas predisposi¢des genéticas (ou o que ele considere como
fatos determinados pelo seu nascimento). E certo que, desde a perspectiva da
autocompreensao €tica, o genoma estabelece as condicdes da formagado da identidade.
Porém, nés interpretamos estas predisposicdes em parte como condigdes
possibilitadoras e em parte como delimitadoras. Preferimos nos identificar mais com
talentos a com limitagdes. Isto pode ser visto mais como desafios do que um destino
‘paralisador’. A forma como se constitui esta autocompreensdo depende, entre outras
coisas, dos modelos de interpretacdo predominantes em uma cultura. (HABERMAS,
2000b, 215-216)

A partir desse exemplo € possivel fazer algumas consideracdes sobre os efeitos do uso
da técnica sobre a ética e sobre a moral. A autocompreensdo depende, como diz Habermas,
dos modelos de interpretacdo, predominantes numa determinada cultura. Assim, existem
conseqiiéncias importantes para o sujeito quando entende as predisposi¢des genéticas na sua
constituicdo como resultado de um processo causado pela natureza, ou como resultado do
destino, ou, de forma religiosa, como uma dddiva ou determinagdo divina. Tais interpretacdes
marcam a formacdo da identidade e a consciéncia de liberdade a partir da qual os individuos

executam as suas acoes cotidianas. Em que medida a formacao da identidade ou a consciéncia
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de si seria afetada se o sujeito soubesse que suas proprias caracteristicas genéticas ndo foram
determinadas nem pela causalidade da natureza, nem pela providéncia divina, mas por alguém
semelhante a ele?

O grande desafio que a ci€ncia e a técnica colocam ao agir humano e, portanto, com
implicagdes para o campo da ética e da filosofia moral, poderia ser formulado da seguinte
maneira: pela primeira vez na histéria, em decorréncia do avanco técnico-cientifico da
sociedade contemporinea, é colocado para cada ser humano, para cada nagdo, para cada
cultura, uma problematica comum. Diante de todos surge a urgente necessidade de encontrar
respostas éticas e morais ante os desafios emergentes capazes de assegurar aos homens o
controle do poder que eles efetivamente possuem. Para enfrentar os desafios citados acima é
inadequado servir-se do modelo ético-moral fundado no sujeito, caracteristico da
modernidade. Esse modelo ndo assegura um equilibrio entre a solidariedade e a crescente
capacidade dominadora produzida pela técnica. O sujeito se mostra completamente impotente
diante das conseqiiéncias, agora universais, de a¢des desenvolvidas com o objetivo de atender
interesses particulares. Somente uma €tica e uma moral, capazes de legitimar a solidariedade
universal, poderdo enfrentar esse imenso desafio.

O segundo desafio, posto para a sociedade, surge da globaliza¢do. Podemos chamé-lo
de desafio politico. O fendmeno da globaliza¢do interfere na economia, na politica € no
direito, gerando efeitos indesejdveis. Esse fendmeno mudou, por exemplo, a natureza do
capital. Existe, atualmente, uma auténtica pulverizacdo de sua propriedade. Hoje, os fundos de
pensdo e de investimento detém uma posicao estratégica no controle do capital e na defini¢ao
de sua utilizacdo. Existe igualmente uma crescente mobilidade dos fluxos financeiros
internacionais. Também parece ser evidente a mudanca da natureza do trabalho.
Anteriormente o trabalho e o capital eram os principais fatores da produ¢do. Hoje, a producao
tornou-se dependente dos avancos tecnoldgicos, isto é, o saber tecnoldgico resulta
fundamental. Ele tornou-se um fator de diferenciacdo nas relacdes de trabalho. O trabalho
qualificado e criativo é aquele que transforma o conhecimento cientifico em tecnologia. O
capital e a tecnologia sdo relativamente escassos em comparacdo com a abundincia de
trabalho, ou melhor, de mao de obra disponivel no mundo. Finalmente, com a globalizacdo,
também mudou o papel do Estado. Agora, ele necessita conciliar o nacional e o internacional.

A tarefa do momento € criar condi¢des estruturais de competitividade em escala global.
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A tarefa de dar um sentido humano ao desenvolvimento em escala mundial surge como
um novo e imenso desafio. A idolatria do mercado, ndo somente das mercadorias, gerou um
aparente vazio e teatraliza acelerar o fim ou pelo menos provocar uma crise iluséria no modelo
de utopia revoluciondria'>.

Nunca foi tao urgente o desafio de recriar ou de pensar uma ética da solidariedade. Nao
deixa de ser estranho que no momento em que a globalizac¢do, sobretudo econdmica, se torna
um fendmeno universal, se proclame por toda parte a impossibilidade tedrica de uma ética
universal. A estranheza € grande porque as condicdes de vida, na atualidade, estdo marcadas
fundamentalmente por quatro deficiéncias politico-morais que afetam gravemente a todos: a
fome e a miséria que conduzem a inani¢do e a morte de um nimero cada vez maior de seres
humanos e de nacdes; a tortura e a continua violagdo da dignidade humana, sobretudo nos
estados despéticos”; o crescente desemprego e disparidade na distribuicao de renda e riqueza;
e a ameaca de destrui¢do do género humano pelo perigo, ainda ndo totalmente superado, de
uma guerra nuclear ou pelo desequilibrio ecolégico. Tudo isso exige, mais do que nunca, de
respostas soliddrias capazes de orientarem a formacao da vontade, evitando as conseqiiéncias
negativas de todas as experi€ncias sistémicas para o mundo da vida.

A ética do discurso fornece um procedimento de formac¢do da vontade e, com isso, abre
0 espaco para que os envolvidos no processo de comunicagdo busquem, por eles mesmos, uma
resposta para os problemas préticos e politicos do mundo da vida. Por ser a formacao da
vontade o resultado de um procedimento, entendemos que este € adquirido socialmente por
meio das instituicdes sociais.

A instituicdo escolar é um desses meios pelos quais os alunos vdo vivenciando
experiéncias e adquirindo conhecimentos necessarios para descobrir e reconhecer o principio

orientador da prépria argumentagdo, tornando os alunos aptos para a pratica das pretensoes de

12 Estamos nos referindo a crise do modelo de utopia representado pelo socialismo de estado. Com isso ndo
queremos generalizar e afirmar que exista uma crise de utopias ou que nio existam mais utopias. Assim como
existe o discurso da crise das utopias existe também o discurso da crise da crise das utopias. A questdo é
relevante e controversa. Esse ndo é o foco da nossa pesquisa. Para abordar de forma mais adequada a questio
seria necessario historiciza-la. Esse tema podera ser desenvolvido futuramente em outra oportunidade.

'3 Habermas, ao se referir as deficiéncias politico-morais de determinados paises, aponta para a possibilidade de
ocorrer o processo de “brasilianizagdo” (HABERMAS, 2002c, 220) também nas tradicionais na¢des democraticas
do ocidente. O processo de “brasilianizacdo” ocorre nas nagdes cujo texto constitucional possui um imaculado
contetdo, porém ndo passa de uma fachada simbdlica de uma ordem juridica. Segundo ele a realidade social de
determinados paises, principalmente os denominados subdesenvolvidos, desmente a validade das normas pois
lhes faltam condicdes bdsicas e vontade politica para aplicar as normas constitucionais.
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validade, necessdrias para o exercicio do agir comunicativo. Enquanto alunos, em processo de
formacdo, eles ndo dominam explicitamente as regras discursivas necessdrias para agirem
como sujeitos competentes lingiiisticamente, mesmo possuindo a capacidade para tal. Assim,
determinadas atividades, por eles desenvolvidas, durante o processo educacional, quando
realizadas com o objetivo de forma-los para a prética do agir comunicativo, sdo agdes
educativas (formativas). O aluno aprende, no processo educacional, as regras orientadoras da
sua acao, descobrindo novas formas de conduta para ele ainda ndao conhecida.

O que fazer frente aos desafios tecnoldgicos e politicos postos para a sociedade? Qual é
o tipo de conduta a ser assumida e qual € o tipo de resposta a ser fornecida diante de condi¢des

histéricas adversas? Habermas responde a pergunta da seguinte forma:

A questdo ‘o que devo fazer?” ganha, entdo, um significado pragmatico, ético ou
moral, consoante a forma como o problema € apresentado. Em todos os casos estamos
perante a fundamentacdo de decisdes tomadas entre possibilidades alternativas de
conduta: mas as tarefas pragmadticas reclamam um outro tipo de conduta e as questdes
correspondentes reclamam um outro tipo de resposta, quando comparadas com as
tarefas éticas e morais. A reflexdo de orientacdo axioldgica sobre os fins e a reflexdo
teleolégica sobre os meios disponiveis estd a servico da decisdo racional acerca da
forma como temos de intervir no mundo objetivo, a fim de conseguir alcangar um
estado de coisas desejado. (HABERMAS, 1999a, 108)

Max Weber apds a moral de principio a ética da responsabilidade. (HABERMAS,
1999a, 26) A passagem para a sociedade moderna, com o “desencantamento do mundo”
exigiria o abandono da moral de principios em favor de uma ética da responsabilidade politica.
Hegel tinha criticado o formalismo kantiano e Habermas resume essa critica da seguinte
forma: “uma vez que o imperativo categdrico exige a abstracdo de todo o contetido particular
das maximas de conduta e dos deveres, a aplicacdo deste principio moral terd de conduzir a
juizos tautoldgicos”. (HABERMAS, 1999a, 13-14) Temos entdo que confiar, como Hegel, a
‘asticia do espirito do mundo’ a realizagdo das condi¢des histdricas e sociais para poder agir
moralmente e, até 14, confiar a ‘neutra’ razio estratégica a funcao de orientar a a¢do diante do
desafio técnico e politico? Como esta posto este problema para a ética do discurso?

Para a ética do discurso o problema da acdo humana estd implicitamente colocado na
situacdo de quem argumenta. Pois quem argumenta, primeiro, antecipa contrafacticamente as
condi¢des ideais de uma comunidade ilimitada de comunicacdo; segundo, pressupde as

condig¢des histéricas e contingentes da situacdo real da comunidade real de comunicagdo; e,
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por isso, terceiro, também pressupde a diferenca radical entre as condi¢des ideais e as
condig¢des reais da situacdo e, ao aceitar a obrigacao de resolver consensualmente os conflitos
do mundo da vida, também ja reconheceu a obrigacdo de lutar para suprimir essa diferenca e
aproximar-se cada vez mais das condi¢Oes ideais, isto é, transformar as condicdes reais
existentes e criar as condigdes sociais suficientes para possibilitar a efetivagdo do principio
moral na sociedade.

O principio moral recebe aqui, ao se confrontar com os desafios tecnoldgicos e
politicos, um alargamento normativo, um felos mediador que surge como principio do agir
para a praxis e que exige aproximar as condi¢Oes reais das condicdes ideais, isto €, um telos
regulador da préxis. Esse felos mediador ndo pode ser confundido com o felos do bem-viver
aristotélico, nem com a projecdo de uma utopia social concreta, pois nele trata-se unicamente
da eliminacdo dos impedimentos surgidos na aplicacdo do principio discursivo. Ele consiste
num principio regulativo formal para o agir racional estratégico dos sujeitos, orientando-os
como sujeitos responsaveis na criacao das condi¢des historicas.

Os sujeitos ndo podem agir conforme o principio moral em determinadas situacdes
concretas, porque ainda nio existem as condi¢des histéricas suficientes para a sua efetivacao.
E o telos mediador prescreve justamente a criagdo dessas condi¢des. Mas porque visa a
transformacgdo da realidade atual, naquilo que ela tem de irracional, ele assume o cariter de
uma estratégia com relacao a situagdo historica. Trata-se, pois, de um fim moral estratégico
para a praxis, cuja estratégia visa precisamente a superacdo da irracionalidade existente,
através de estratégias contra o agir estratégico dos homens reais, mas que € estratégia moral
porque o seu fim € moral e visa, portanto, tornar supérfluas todas essas estratégias, na medida
em que forem sendo criadas as condi¢Oes suficientes para a efetivacdo do principio moral.
Assim, o felos moral prescreve uma estratégia moral para a acdo na condicao histérica real e
contingente, assumindo a responsabilidade na situacdo e com a situacao.

Mas a estratégia moral prescrita pelo felos regulador ndo anula ou enfraquece o
principio moral e, muito menos, o deixa de lado até mesmo na criagdo das condi¢des de sua
efetivacdo. Trata-se antes de um telos mediador entre o principio moral e as condigdes
histdricas, entre a racionalidade discursivo-consensual e a racionalidade politico-estratégica.
Nesse sentido, o marco aberto pelo felos do agir necessita orientar a agdo humana na solucao

dos desafios tecnoldgicos e politicos.
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A acdo humana, seja ela no campo ético avaliada como boa ou m4, seja ela no campo
da moral, avaliada como justa ou injusta, € resultado do modo de agir segundo a razao pratica.
Habermas busca, com suas reflexdes, responder a seguinte questdo: qual a especificidade do
agir moral frente aos demais modos do sujeito agir segundo a razo.

Para compreender a posi¢do de Habermas, no que se refere a reflexdo moral, é
oportuno partirmos da distin¢do entre os trés possiveis usos da razdo comunicativa realizados
pelos sujeitos dentro dos contextos sociais: 0 uso pragmatico, o uso €tico € 0 uso moral'*.

Antes, porém, é necessario resgatar o que significa razdo comunicativa para o autor.
Ele utiliza o conceito de razdo comunicativa com um sentido distinto da cldssica interpretacao
do conceito de razdo pratica. Em Kant, a razao estd partida em trés momentos. Por um lado, a

razao tedrica e, por outro, a razao prética e a razao estética.

Kant substitui o conceito substancial de razdo da tradi¢do metafisica pelo conceito de
razdo cindida em seus momentos, cuja unidade nio tem mais que um carater formal.
Ele separa do conhecimento tedrico as faculdades da razdo pratica e do juizo e assenta
cada uma delas sobre seus préprios fundamentos. Ao fundar a possibilidade do
conhecimento objetivo, do discernimento moral e da avaliacdo estética, a razao critica
ndo s6 assegura suas proprias faculdades subjetivas e torna transparente a arquitetdnica
da razdo, mas também assume o papel de um juiz supremo perante o todo da cultura.
(HABERMAS, 2000a, 28)

Para Kant a razdo pratica é entendida como uma fonte de normas do agir. A capacidade
de pensar e raciocinar, voltada somente para a atividade intelectual, ¢ denominada de razdo
tedrica. Para Habermas a razdo comunicativa, enquanto razdo humana, € a capacidade de
pensar e raciocinar voltada para o agir. O termo “comunicativo’” tem precisamente o sentido de
mostrar o principio que a orienta, ou seja, “o que torna a razdo comunicativa possivel é o
medium lingiiistico, através do qual as interagdes se interligam e as formas de vida se
estruturam”. (HABERMAS, 1997a, 20)

Pois bem, segundo Habermas, a razdo pode voltar-se para o agir de trés formas

distintas: o uso pragmdtico, o uso ético € o uso moral. Esses usos da razdo podem ser

' Habermas apresentou uma versao concisa e clara desta andlise na conferéncia ‘Para o uso pragmatico, ético e
moral da razdo pratica’, apresentada na USP, em outubro de 1989, e publicada em Estudos Avancados (USP-SP,
3(7): 4-19, set./dez., 1989). Posteriormente, esta conferéncia foi publicada no seu livro “Comentdrios a ética do
discurso”. (HABERMAS, 1999a)
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aplicados pelo proprio sujeito segundo cada uma dessas trés formas. O que determina o agir,
em cada um dos trés casos, é a motiva¢do mais fundamental ou o interesse que a impulsiona.

A primeira forma do agir € o uso pragmatico da razdo comunicativa. Este uso define o
agir orientado por fins. Nele, o que impulsiona e determina o agir € o resultado que o sujeito
pretende obter. “Os discursos pragméticos estdo em direta relacdo com contextos possiveis de
aplicacdao”. (HABERMAS, 1999a, 111) Exemplo de tal uso ocorre quando alguém decide
comprar um livro para realizar uma tarefa escolar ou planeja suas férias escolares. Para
Habermas, quando a razdo comunicativa toma tal direcdo, ndo se questiona a respeito do
conteddo ético ou moral do agir. O que a motiva € apenas obter determinado resultado. O seu
principio € a eficdcia. A atitude de quem age dessa forma € egocéntrica: enxerga apenas o seu
proprio interesse, o seu proprio eu. Além do que, trata-se de um eu voltado para fora, para
realidades externas tais como localizar a livraria, verificar o valor do livro ou a forma de
pagamento. O sujeito estd voltado para determinados conteidos e ndo para a vivéncia interior
ou social.

Habermas ndo discute, aqui, de que conteudo se trata. O que procura definir é a
estrutura do agir empreendido pela razdo comunicativa: obter determinadas coisas sem
questionar-se a respeito do seu sentido, do seu alcance ou das conseqiiéncias para os outros
seres humanos.

Segundo Habermas, a teoria ética que se inspira nesse tipo de comportamento € o
utilitarismo, cujo critério para determinar o agir € a utilidade: justo € aquilo que tende a
promover a felicidade ou o que € util para se obter a felicidade. Segundo o utilitarismo, a
felicidade € entendida como a presenca do prazer e a auséncia do sofrimento.

Embora, na sua conferéncia citada anteriormente, Habermas ndo tome como eixo de
sua andlise o cardter ou as implicagdes sociais de cada uso da razdo comunicativa, €
justamente no seu aspecto coletivo que o uso pragmatico da razao se manifesta com toda a sua
forga. O problema deste tipo de uso da razdo comunicativa € ser ele o responsdvel pelo sistema
social no qual vivemos. O agir estratégico é aquele que pde em funcionamento o sistema
social. O principio do sistema social, quer dizer, do capitalismo, € o agir motivado pelo objeto
da razdo, € fazer algo para conseguir determinados resultados. Nao se pergunta para que vai

servir nem por que beneficia apenas a alguns e nio a outros.
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O uso pragmatico da razdo pelo sistema é responsdvel pelas injusticas sociais e pela
exploracdo econdmica, entre outros efeitos colaterais ndo desejaveis do ponto de vista
humanitério. Esse uso € responsdvel pelo processo denominado por Habermas de colonizacao
do mundo da vida, quer dizer, pela invasdo da ldgica racionalista que pretende submeter todos
os aspectos de nossa vida pessoal e social ao principio da eficdcia, sem interrogar-se sobre 0s
fins.

Por outro lado, o uso pragmatico da razio pelo sistema também € responsavel pelos
sucessos obtidos no dominio e controle da natureza. Sem esse uso ndo seria possivel sustentar
os atuais niveis de desenvolvimento e de consumo, mesmo que por pequena parte da
populacdo com abundancia ou de forma eqiiitativa entre as vdrias classes sociais de uma
sociedade.

Esse uso também é responsdvel pelos processos de aprendizagem realizados nas
instituicdes escolares. E exatamente af que ocorre o processo de transmissdo para as geracdes
futuras do conhecimento alcancado pelo sistema. A institui¢do escolar é um dos locais
privilegiados para o uso pragmatico da razdo. No capitulo II caracterizamos os tipos de acdes
desenvolvidas na escola. Um deles € acdo orientada para o produto. Essa acdo engloba a acao
instrumental e a acdo estratégica. Com isso, ndo se estd afirmando que todas as acgdes
realizadas na instituicao escolar sdo de tal tipo. Nela também ocorrem outros usos da razao
COmo veremos a seguir.

A segunda forma do agir é o uso ético da razdo comunicativa e baseia-se em outro

principio: a busca do que € bom tanto para o individuo quanto para a coletividade.

Nos discursos ético-existenciais, esta constelacdo modifica-se de modo a que as
fundamentacgdes constituam um motivo racional para a mudanga de atitudes (...) A
autocompreensdo diz respeito a um contexto especifico de uma histéria de vida e
conduz a afirmacdes de valor sobre o que € bom para uma determinada pessoa.
(HABERMAS, 1999a, 111)

No texto em questao, Habermas estd analisando o uso ético da razdo do ponto de vista
individual. Este entra em cena quando o individuo se pergunta como precisa agir para ser
coerente com seu projeto de vida. O autor toma como exemplo o problema da escolha a ser
adotada por um sujeito quando necessita decidir entre o que ele € e o que ele gostaria de ser ou

mesmo fazer com a sua vida e acrescenta:
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Quanto mais radicalmente essa questio se pde, tanto mais ela se exacerba no problema
de saber que vida se gostaria de ter, e isso significa: que tipo de pessoa se € e, ao
mesmo tempo, se gostaria de ser. Quem, em decisdes de importancia vital, ndo sabe o
que quer, perguntard por fim quem ele é e quem ele gostaria de ser. O uso ético da
razdo diz respeito ao bem viver: a razdo, nesse caso, busca o que é bom.
(HABERMAS, 1989c, 6)

Ora, trata-se de uma atitude ou postura apoiada em valores. Ela implica tanto no
autoconhecimento e na autocompreensdo quanto nos ideais e nos valores. Quando alguém
decide qual o seu ideal de vida, o faz tendo em vista valores, ideais ou modelos. Decidir, nesse
contexto, tem uma importancia vital para sujeito do agir porque influenciard toda a sua vida
futura. Os sujeitos, adultos ou ndo, vivem com grande intensidade as experiéncias nas quais
estdo envolvidos tais tipos de decisdes. Nao importa qual seja o problema a ser enfrentado
pelo sujeito. O que é mais relevante é ter presente, primeiro, qual € o tipo de agir que o sujeito
adota quando enfrenta o problema por ele vivenciado, e, segundo, se ele adquiriu dominio das
regras do agir tornando-o competente.

A diferenga entre jovem e adulto ndo estéd nos ideais e nos valores orientadores da agao.
A diferenca estd, por um lado, entre o que Habermas chama de sujeito competente
lingiiisticamente para agir comunicativamente e, por outro, entre o sujeito que ainda nao
adquiriu tal competéncia.

Qual a posicdo da instituicdo escolar diante do conflito gerado pela necessidade
de decidir entre alternativas possiveis? O adolescente vive esse conflito quando necessita
decidir, por exemplo, qual serd a sua carreira profissional. Esse caso se dd quando o jovem ¢é
instado a escolher seu futuro profissional ao ter de optar entre qual curso de graduacio
freqlientard. Como decidir entre o curso desejado e o curso com reconhecimento social? Nao
importa avaliar positiva ou negativamente a atual sistemdtica de acesso ao ensino superior.
Mais relevante é ter presente o tipo de agir que o adolescente executa quando necessita
enfrentar o problema. E funcio da escola, enquanto instituicio com finalidade especificals,
intervir no processo formativo do aluno? A oportunidade de auxiliar nessa tomada de decisdo
frente ao agir, fornecendo novos elementos, poderia ser um momento formativo? Orientar o

aluno na sua tomada de decisdo, diante do conflito, é fun¢do do professor, da escola e dos pais.

1> Apresentamos, no capitulo II, uma andlise da instituicio escolar na qual buscamos discutir as principais
fungdes da escola.
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Para isso, é importante incluir, na solu¢dao do dilema vivido pelo adolescente, elementos por
ele ainda ndo conhecidos. Com a aprendizagem das regras orientadoras da a¢ao o aluno podera
decidir de forma competente qual serd a sua posi¢do frente a si mesmo e frente aos demais
membros do grupo. Assim, a escola assume a func¢do de ser orientadora e de criar uma
situacdo ideal para o processo de aprendizagem das regras reguladoras da acdo humana.

Aqui o termo “ideal” € utilizado com um sentido distinto do uso que Habermas faz
quando analisa as normas de interacdo dos pressupostos comunicativos. Ao referir-se as

idealizacdes das normas de interacdo ele diz:

Estas idealiza¢des possuem um teor ‘normativo’ em sentido lato, que nao pode ser
equiparado ao teor obrigatério das normas de interacdo. Os pressupostos
comunicativos nio apresentam um sentido regulador, mesmo quando apontam, de
forma idealista, para além das condi¢des de facto reunidas. Constituem antes, enquanto
suposicdes antecipatorias, uma pratica que ndo funciona sem esses pressupostos ou
que, pelo menos, degeneraria numa forma dissimulada de acgdo estratégica. As
suposicdes de racionalidade ndo obrigam a um agir racional; possibilitam antes a

z

pratica que € vista pelos participantes como argumentacdo. (HABERMAS, 1999a,
132)

Esses valores, ideais ou modelos, por sua vez, brotam de um contexto social. E
interessante notar como Habermas vincula o uso ético da razdo comunicativa a realidade
coletiva ou social, mesmo naquele aspecto mais pessoal, que diz respeito a identidade do eu ou
ao seu projeto de vida. Segundo o autor, o uso ético da razdo comunicativa, ou seja, um uso

voltado para o outro, ndo exige uma ruptura com uma postura egocéntrica:

A vida que é boa para mim toca também as formas de vida que nos sdo comuns.
Assim, o ethos do individuo permanecia, para Aristételes, referido e adstrito a ‘polis’
dos cidaddos. No entanto, as questdes éticas t€ém uma dire¢do inversa das questdes
morais: a regulacdo dos conflitos interpessoais entre as acdes, os quais resultam de
esferas de interesses contraditérias, ainda nao € tema aqui. (HABERMAS, 1989c, 9)

O uso ético da razdo comunicativa faz apelo a valores, mas ndo os questiona: herda-os
do mundo da vida no qual a razdo estd integrada e os utiliza para reproduzir esse mesmo
mundo. A diferenca fundamental entre o uso ético da razdo comunicativa € o uso moral da
razdo comunicativa é que, esse ultimo, como serd mostrado a seguir, parte do questionamento
e pressupde sempre a transformacao.

A teoria ética que corresponde ao segundo uso da razdo comunicativa aparece com

clareza na ética proposta por Aristoteles. Segundo essa teoria, é imprescindivel que o
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comportamento pratico do cidadao oriente-se pelo ideal da vida boa. A vida boa € definida
pelo grupo social ao qual o individuo pertence; trata-se de um ideal coletivo ancorado na
tradicdo. O cidaddo sentir-se-a impelido a buscar uma forma de integrar-se ao projeto coletivo,
a polis, que respeite também as caracteristicas de sua individualidade. Aristételes, segundo

Berti, coloca duas categorias como bdsicas da ética: o bem e a busca do bem.

Aristételes propde-se determinar o que € o bem supremo do homem, aquele que todos
chamam de felicidade, salientando que ele é entendido de modo diferente pelos
‘muitos’ e pelos ‘sdbios’. Por meio da primeira expressao, ele alude a concepgdes que
identificam a felicidade com o prazer, com a riqueza ou com o poder, enquanto por
meio da segunda alude fundamentalmente a concepcao de Platdo, que identifica o bem
supremo com a propria Idéia de bem. (BERTI, 1998, 129)

O bem ¢ definido como aquilo que o sujeito deseja, € imposto e nao € coisificavel. A
procura do bem é o movimento para a busca de algo. O bem € um conceito que precisa ser
entendido formalmente, como pressuposto do desejo que é a busca. E o objetivo em razio do
qual a busca acontece e se completa.

Transpondo esse tema aristotélico para os nossos tempos € possivel inferir que
Habermas também valoriza o processo de autoconhecimento do individuo, ndo do mesmo
modo como € realizado por Aristételes, mas fundamentado na Psicandlise. Dito de uma forma
muito breve, como um processo de andlise cuja finalidade € buscar um projeto de vida
construido de modo coerente com os elementos da histéria do proprio sujeito.

A terceira forma do agir da razdo, em contraposi¢do aos dois usos analisados
anteriormente, € o uso moral da razdo comunicativa. O principio norteador do agir, nesse caso,
€ a questdo ou o problema da justica. A primeira pergunta é: serd moralmente certo?

Segundo Habermas, a moral surge de uma situacdo de conflito relacionado com o agir:
¢ um fenomeno interpessoal, comunitdrio ou social. Quando o sujeito, em interacdo com 0s
outros sujeitos, seja de forma efetiva ou como horizonte do seu agir, se pergunta sobre o que é

justo, ele faz uso da razdo comunicativa, segundo um novo principio, o principio moral.

Os discursos prético-morais exigem, em contrapartida, uma fractura com todas as
evidéncias dos costumes concretos e estabelecidos, assim como um distanciamento em
relacdo aqueles contextos praticos com os quais a identidade individual estd
entretecida de forma inextricivel. E unicamente a partir dos pressupostos
comunicativos de um discurso de ambito universal, no qual todos os eventuais
individuos envolvidos possam tomar parte e assumir uma atitude hipotética e
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argumentativa face as pretensdes de validade de normas e de modos de conduta
tornadas problemadticas, que se constitui o nivel superior de intersubjetividade relativa
a um intercruzamento da perspectiva individual com a perspectiva de todos.
(HABERMAS, 1999a, 112)

Nesse momento, a razio comunicativa rompe com as tradicdes, com as certezas
ingénuas do mundo social histérico, origindrio e nativo, e questiona a existéncia do agir justo,
do que € indispensdvel para que o agir justo prevaleca. A partir dessa ruptura, as interagdes
libertam-se de seu cardter local e histérico e tornam-se particularmente abstratas e universais.
Isso significa que ndo se baseiam em nenhuma outra motivacdo a nao ser a busca da justica.
Desaparecem as convengdes € o cardter transitorio e histérico que motivam o agir.

Quando a razdo comunicativa questiona os valores do mundo social no qual esta
inserida, ndo realiza apenas um ato individual, embora esse seja, sem divida, um dos seus
componentes. O questionamento surge em uma situacdo de conflito na qual outros seres
humanos estio envolvidos. E justamente em face de interesses ou posicdes conflitantes que o
senso moral desperta nas pessoas. Isso significa que a prética, a rigor, s6 age do ponto de vista
moral em funcdo de uma realidade comunitaria.

Nos dois outros casos, anteriormente discutidos, a razao comunicativa tampouco opera
sozinha, porque a atitude ética, mesmo quando busca definir um projeto pessoal de vida,
sempre o faz em um contexto social e o agir estratégico, por sua vez, situa-se também
imediatamente em uma realidade coletiva. Kant analisava a razdo préatica a partir do sujeito
individual. Sua “Fundamentacdo da metafisica dos costumes” argumenta que “o homem, com
efeito, afetado por tantas inclinagdes €, na verdade, capaz de conceber a idéia de uma razio
pratica, mas ndo € tao facilmente dotado da forca necesséria para tornar eficaz in concreto no
seu comportamento”. (KANT, 1974, 199)

Habermas, diferentemente de Kant, analisa a razdo comunicativa partindo da préopria
natureza do sujeito, como um ser construido na coletividade, dentro de uma sociedade de
forma comunitéria e histérica, através de uma multiplicidade de instituicdes como a escola e a
familia. A andlise do sujeito individual, na perspectiva de Habermas, remete, inexoravelmente,
ao cardter social da razdo.

O uso moral da razdo comunicativa surge em fung¢do dos problemas postos pela
comunidade e o seu desenvolvimento ocorre somente através do agir comunicativo. O agir

comunicativo ndo ¢ um limitador. Onde encontrar os principios morais? O local da busca de
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principios morais capazes de fundamentar as normas do agir € o didlogo, no qual estdo
envolvidos todos os interessados. Nao had principios morais pré-existentes a realidade da
interacdo comunicativa. Somente respeitando as regras que presidem o agir comunicativo e,
em especial, o discurso, as pessoas podem buscar, através da discussdo orientada para o
entendimento, os principios morais e a sua aplicabilidade. As normas que presidem a reflexao
e 0 questionamento moral s@o as préprias normas que orientam qualquer forma de agir cujo
fim ultimo seja a comunicagdo entre as pessoas.

As regras que comandam o agir comunicativo e o discurso, com o objetivo de alcancar
o consenso (que € uma forma, entre outras, do agir comunicativo), sdo simples e estdo no
cotidiano. Elas fazem parte do nosso dia-a-dia, todas as vezes que nos comunicamos com 0s
outros orientados pelo entendimento e buscando o consenso. Tais regras estdo implicadas na
universalidade (contra todas as discriminagdes, bairrismos e racismos), no respeito pelo outro,
na sinceridade, na veracidade, no respeito pela verdade, que excluem quaisquer tipos de
manobra cujo objetivo seja distorcer o processo do didlogo e da busca do bem e da justica, e
finalmente, a rendncia a todas as formas de violéncia e de coagdo. E aquilo que Habermas
chama de ‘“coacdo sem coacdo exercida pelas propriedades formais do melhor argumento”.
(HABERMAS, 1989b, 140)

Para Habermas, a ética do discurso ¢ uma reflexdo realizada sobre as questdes que
envolvem o cardter dialdgico da moral. Assim, a ética do discurso nao d4 nenhuma orientacao
conteudistica, mas sim, um procedimento rico de pressupostos que possibilitard,
necessariamente, a imparcialidade da formagao do juizo. O discurso pritico € um processo,
nio para a producdo de normas justificadas, mas para o exame da validade de normas
consideradas hipoteticamente. (HABERMAS, 1989a, 148).

Para Kant, quando a razdo prética se eleva até o ponto de vista moral e busca pautar
por ele o seu agir, a vontade e a razdo coincidem dentro do sujeito. Nesse terceiro uso da razao
comunicativa, a vontade nao tem nenhum outro principio que a determina a nao ser a propria
razdo que é, no ser humano, o principio do universal e do necessdrio. Por esse motivo e
somente nesse caso, a vontade € livre, pois, se guia apenas pela propria razdo. Nao se guia
nem pelo principio do util e nem pelo principio do bom. Nao € o objeto que determina o agir e

sim o préprio eu em seu principio mais elevado que € a razdo comunicativa.
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O principio fundamental da moral é, segundo Habermas, a universalidade: as normas
morais necessitam ser aceitas por todos os individuos envolvidos na situacdo em que serdo

aplicadas.

Toda a ética formalista tem de ser capaz de indicar um principio que permita
fundamentalmente conduzir a um consenso de motivacdo racional acerca de questdes
pratico-morais controversas. Sugeri para um principio de universalizac¢do, a entender
como regra de argumentacdo, a seguinte formulacdo: (U) todas as normas em vigor
ttm de cumprir a condicdo de que as conseqiiéncias e efeitos secunddrios,
provavelmente decorrentes de um cumprimento geral dessas mesmas normas a favor
da satisfacdo dos interesses de cada um, possam ser aceitas voluntariamente por fodos
os individuos em causa. (HABERMAS, 1999a, 34)

Segundo ele, o principio da universalidade exige que as normas decorrentes da
aplicacdo desse principio sejam aceitas sem coacdo por todos os envolvidos no didlogo.
Defendendo esse principio, o autor contesta o relativismo ético.

Seguindo a tradi¢do kantiana, Habermas opta por uma moral cognitivista, ou seja, €
através da razdo que se atinge o ponto de vista moral. Nao ha outra faculdade humana capaz
de definir a lei moral a ndo ser a razdo. Nao € o coragdo ou qualquer tipo de instinto ou

intuicdo. A moral estd ligada a razdo, ao conhecimento. Diz ele:

Os juizos morais tém um conteddo cognitivo; eles ndo se limitam a dar expressdo as
atitudes afetivas, preferenciais ou decisdes contingentes de cada falante ou ator. A
ética do discurso refuta o cepticismo ético, explicando como os juizos morais podem
ser fundamentados. (HABERMAS,1989a, 147)

Finalmente, o autor toma posi¢do a favor de uma moral formalista, seguindo aqui,
igualmente, a teoria kantiana. Isso significa que o juizo moral ou o ato moral nao se define por
seu conteido material e sim pela forma que assume o ato, do ponto de vista dos sujeitos que o
concebem. Dito de outra forma, um modo de agir ou um juizo com o mesmo contetido, pode
em um caso especifico ser amoral e em outro moral, dependendo da forma que assume: é
possivel alguém ajudar um ou mais pobres para obter status e vantagens sociais. Nesse caso,
embora o contetido ou a matéria do ato seja positivo, o ato em si € amoral.

Por outro lado, o formalismo permite que os contetidos morais ou as normas destinadas
a aplicacdo ndo sejam fixados de uma vez por todas. Embora a forma do juizo moral nio
mude, pois € universal e fundamentado num procedimento, os conteidos concretos podem

mudar, pois assumem formas distintas em funcdo da cultura ou da situacdo histérica que os
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produziu. Exemplo dessa mudancga € a escola. Hoje ela € irma siamesa da fabrica. Na idade
média ela era irma siamesa da casa do artesdo. Se o que importa é a atitude do sujeito, o
conteido concreto das agdes que vai realizar sofrerd modificacoes em funcdo das
transformacdes historicas. Porém, € evidente que essas variagdes precisam obedecer a certos
principios como indicado anteriormente.

Sem ter a pretensdo de desenvolver uma critica com o objetivo de desclassificar o
projeto de Habermas exposto acima, € importante apontar algumas dificuldades apresentadas
pela teoria. A intencdo ndo € refutar a ética do discurso e, sim, indicar algumas questdes ainda
ndo respondidas e que necessitam de respostas.

Com relagdo ao uso pragmdtico da razdo comunicativa, € possivel perguntar se esse
tipo de atitude, de fato, existe dentro de cada um, se existe alguém que realiza atos sem se
interessar, a respeito de seu sentido ou, pelo menos, sem dar a eles um sentido. E possivel
indagar também se o interesse do resultado e da eficicia ndo € sempre um interesse
secundério, subordinado a outro mais fundamental que envolve valoragdes, o qual seria a
verdadeira motivacdo do agir.

Imaginemos alguém que deseja ser eficiente e realiza atos cujo tUnico fim,
aparentemente, € a eficicia. Mas, se esse alguém, assim age, apenas porque na sociedade em
que ele vive, ser eficiente é algo extremamente valorizado e lhe rende reconhecimento dos
outros e, eventualmente, emprego e vantagem financeira, entdo realiza um ideal ou um modelo
de vida que obedece a uma ética coletiva. Toda a discussdo necessitaria, nesse caso, centrar-se
em torno da oposicdo dialética entre ética e moral, para usar a terminologia de Habermas.
Sendo isso plausivel, € possivel inferir que o uso pragmatico ndo se constituiria numa forma
da razdo comunicativa, uma vez que essa ndo pode ser exercida sem valoragdes.

Comprar uma bicicleta ou passar férias também sdo atos que estdo dentro de uma
tradicdo e de uma prética social para as quais representam a recompensa, o prémio pelo
trabalho, o exercicio da liberdade e uma forma de valorizar a prépria pessoa.

O que se pretende com essa primeira observacdo € apontar para a quase
impossibilidade de se isolar uma razdo puramente instrumental e um agir puramente
estratégico. Eles estdo, desde o inicio, integrados em uma determinada cultura ainda que a
mesma nao seja teorizada ou refletida em um discurso. Nao seria justamente essa a ética da

sociedade capitalista na qual estamos todos inseridos? Ou seja, a ética que se recusa a
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tematisar os seus valores e o seu projeto como um projeto ético? Nesse caso, a verdadeira
questdo seria: por que ndo o faz? Nao se trataria de uma razdo estratégica ou instrumental e
sim de uma razdo ética que ndo quer ou nao consegue encarar seus proprios valores: a eficécia,
0 sucesso, a concorréncia, a acumulagcdo de bens, o controle de uns sobre os outros? Seriam
esses os verdadeiros valores do capitalismo? Haveria uma dicotomia entre essa ética
capitalista e outras éticas professadas, por exemplo, em certas comunidades religiosas? O
capitalismo se desobriga ou se recusa a tematisar a sua propria ética para poder conviver com
essa dicotomia?

Como Habermas consegue enxergar uma razdo instrumental voltada para o agir
puramente estratégico, ambos desligados de uma ética coletiva? Talvez a tradi¢do cultural que
inspirou e orientou seu pensamento, a0 menos nos seus primordios, explica em parte esse
fato'®.

Finalmente, o problema da legitimidade do uso dos principios morais e das normas €
um dos mais importantes do ponto de vista da teoria de Habermas. Ele nao pretende apenas
desenvolver uma teoria sobre a moral e sim valorizar ou até mesmo propor uma forma de agir
comunicativo. No momento de colocar em pritica as decisdes morais, acordadas
coletivamente, surgem os problemas. Tomemos como exemplo o principio da universalidade
que € um dos eixos a partir do qual partem suas reflexdes. Somente € moral aquilo que pode
ser aceito sem coagdo por todos os interessados ou envolvidos em determinada situagao.

Ora, é possivel afirmar que o critério da universalidade vale enquanto inten¢do, mas
nido tem condicdes, na atualidade, de realizar-se na prética. E dificil identificar a¢des vélidas
para todos os seres humanos. Tais dificuldades ocorrem por varios motivos. Indicamos dois
fatores historicos. Primeiro, porque a comunidade humana universal ndo possui nenhuma base
ou infra-estrutura concreta para sua realizacdo. Segundo, porque existem abismos entre 0s
homens que os separam de forma quase absoluta ou quase radical como, por exemplo, o lugar
que ocupam na producdo sécio-econdmica, as diferencas culturais, a distancia geogréfica, as

limitagdes comunicativas e o grande numero de seres humanos existentes no planeta.

' Os principais representantes da Escola de Frankfurt, como Adorno e Horkheimer, tomaram como tema central
de suas reflexdes a critica da razdo instrumental que nega a si mesma, que se perde no mundo objetivo, que
utiliza o seu poder para destruir o que existe de mais genuinamente humano. (ADORNO; HORKHEIMER, 1986)
Essa questdo ndo serd tematizada porque ndo faz parte, ao menos de forma direta, do nosso objeto de estudo.
Mesmo tendo uma importancia fundamental para a teoria critica, ele podera ser trabalhado em outro momento.
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Todos os seres humanos estao integrados no sistema social de tal modo que cada uma
das ac¢des individuais repercute necessariamente sobre os outros? O sujeito ndo dispde de
nenhum instrumento social seguro para orientar as agdes segundo o ponto de vista moral? O
sujeito ndo € totalmente livre e nem dispde de autonomia suficiente para realizar atos morais
porque ainda ndo existem estruturas sociais morais suficientemente fortes para dar suporte as
acoOes deste tipo. Os milhares de seres humanos que morrem diariamente de fome no planeta
poderiam ser facilmente saciados e salvos, bastando para tanto, que o principio da
universalidade fosse de fato aplicado e os alimentos fossem repartidos entre todos os seres
humanos. Existem condi¢des técnicas para tal, porém ndo existe um mecanismo
suficientemente forte para realizar a universalizac¢do, por exemplo, dos produtos tecnolégicos.

N6s, os agentes morais, enquanto individuos, s6 conseguimos nos relacionar de fato
com um pequeno grupo de pessoas devido aos nossos limites fisicos, psiquicos e sociais. Se
fossemos levar a sério a norma da universalidade e tratdssemos como tal todos os seres
humanos existentes, ndo em nosso pais, estado ou mesmo em nossa cidade, mas, apenas em
nosso bairro, ao cabo de alguns meses estariamos exauridos. Viveriamos em func¢do de
milhares de pessoas, com milhares de problemas graves que exigiriam de nds a atencao das
nossas forgas vitais. E claro que, se muitos individuos, dentro de um mesmo bairro, adotassem
essa mesma atitude, a situagdo ndo seria tdo esmagadora, mas, mesmo assim, seria quase
impossivel a um ser humano manter uma vida equilibrada (no trabalho ou no lazer, entre
outros), se quisesse levar a cabo essa tarefa.

Acreditamos que a educacdo, quando entendida como tendo por objetivo principal a
formacdo de sujeitos emancipados, € uma alternativa promissora para a constru¢do de uma
sociedade cada vez mais livre das diversas formas de coagdes atualmente existentes. A escola,
estando inserida na comunidade, poderia desenvolver nos seus processos educacionais agdes
orientadas para a universalidade. Os alunos estariam, mesmo no processo de formacao,
vivenciando e aprendendo a executar acdes comunicativas orientadas pelo agir comunicativo.

Este simples, porém importante exemplo, ilustra bem, ao nosso ver, o dilema que vive
a sociedade contemporanea, e que ndo foi suficientemente tematizada: para ser moral é
necessdrio construir estruturas sociais morais, formas coletivas de viver em sociedade cujo

principio seja a universalidade, isto €, a garantia real do respeito dos direitos de todos os seres
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humanos. A escola, enquanto instituicio formal, € um espaco para a aprendizagem, entre
outras coisas, de novas formas coletivas de viver orientadas para a emancipagao.

Em suma, dentro do mundo em que vivemos, ainda ndo podemos aplicar o ponto de
vista moral da universalidade na prética, isso porque ndo dispomos de instrumentos coletivos
que garantam ao principio moral ser orientador das a¢des sociais. Nao se trata de criticar a
universalidade como principio moral e sim de mostrar que o grande problema, na atualidade, é
buscar formas de implementar esse principio em nossa vida social. Para tanto, seria necessario
transformar radicalmente a vida em sociedade e o tema dessa necessdria transformagdo ocupa
um lugar central nas reflexdes sobre a moral e a ética. Essa incomplitude podera ser dissolvida
com o desenvolvimento futuro da prépria ética do discurso. Acreditamos, concordando com
Habermas, que tais questdes ainda ndo foram totalmente respondidas por que a ética do
discurso ainda encontra-se em desenvolvimento.

Feitas tais consideracdes ¢ também importante indicar a luta realizada por Habermas
para reivindicar e revitalizar uma teoria que tem sido central também para a filosofia ocidental.
Essa teoria j4 vem sendo posta desde o retrato platdonico de Socrates. Ele, em suas palavras e
atos, incorpora a convic¢do bdsica de que existe um tipo de auto-reflexdo que poderia
emancipar o género humano da tirania e da escraviddo causada pela falsa opinido (doxa).
Habermas também se encontra na tradi¢do socritica, na medida em que vincula a auto-
reflexdo com o didlogo, como meio de atingir a autocompreensao que emanciparia todos os
seres humanos das formas de dominagdo a que estd submetida.

O vasto campo utilizado por Habermas se coaduna com a importancia do problema que
explicitamente se pde: “a teoria do agir comunicativo ndo é uma metateoria, sendo € o
principio de uma teoria da sociedade que se esforca para dar razdo aos canones criticos de que
faz uso”. (HABERMAS, 1987a, 9) Uma teoria da sociedade que procura mostrar como a
modernizacao capitalista pode ser compreendida como um evento da racionalizacao unilateral,
da razdo seletiva. Substancialmente, a mesma questdo ja tinha sido posta nos seus trabalhos
realizados ainda na década de 1960. Em seu artigo “Trabalho e interacdo” Habermas afirma

que:

Embora a fome reine ainda sobre dois tercos da populacdo mundial, a eliminacdo da
fome ja ndo é nenhuma utopia (...) A emancipagéo relativamente a fome e a miséria
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ndo converge necessariamente com a libertacio a respeito da servidio e da
humilha¢dao. (HABERMAS, 2001, 42)

A emancipacdo que parcelas do género humano poderiam obter em relagdo a fome e a
miséria, ndo assegura uma proporcional emancipacdo das coagdes incidentes nas interacdes
sociais porque ndo existe uma conexao automatica entre ‘trabalho’ e ‘interacdo’. Sob o termo

‘trabalho’!’

, entendem-se as atividades especificas que visam a satisfacdo das necessidades
humanas, enquanto que o termo ‘interagdo’ se refere as condicdes comunicativas que
possibilitam a interagdo. O que Habermas quer mostrar é que, apesar das sociedades
contemporaneas terem produzido intensas transformacgdes técnico-cientificas, os modos de
vida humanos individuais e coletivos continuam estagnados quanto a emancipac¢do. O
problema estd no seguinte paradoxo: de um lado, o desenvolvimento continuo de novos meios
técnico-cientificos potencialmente capazes de suprirem as necessidades sociais e, de outro
lado, a incapacidade das forcas sociais organizadas de se apropriarem desses meios para torna-
los operativos.

Essa constatagcdo € o Leitmotiv que conduz Habermas na constru¢ao de um conceito de
racionalidade que ndo seja seletivo e que considere igualmente os trés elementos do mundo da
vida (o mundo objetivo, o mundo social € o mundo subjetivo).

As sociedades do capitalismo tardio, por um lado, atingiram um desenvolvimento
técnico e cientifico capaz de garantir a satisfacdo das necessidades bdsicas de todos seus
membros e, por outro, sdo sociedades que se caracterizam por uma distribuicdo assimétrica
das oportunidades de vida. O avancgo das forcas produtivas ndo determina necessariamente a

transformacgdo das relacdes de produgdo. Se os processos de racionalizacdo (em sentido

weberiano) avangaram até o ponto em que a economia e a organizagao politica transformaram-

" Dentro da tradicdo o conceito de trabalho é de fundamental importéncia e de grande complexidade. Sdo muitos
os autores que buscaram uma interpretacdo. Podemos dizer que a grande controvérsia social e histérica que
dominou a modernidade e foi interpretada por Marx como luta de classes, tem um fundamento comum, a
sociedade do trabalho, aqui entendido como a exploragdo econdmica abstrata, em empresas, da forca de trabalho
humana e das matérias primas. O trabalho, assim entendido, € autotélico e enquanto tal é desconhecido em todas
as formagdes sociais anteriores: as sociedades pré-modernas como um todo ndo era um sistema produtor de
mercadorias, uma vez que o trabalho que produzia mercadoria se situava no horizonte de uma producio destinada
prioritariamente a satisfazer necessidades humanas. Portanto, a producdo aqui se baseava no trabalho concreto e
se destinava a troca de produtos concretos. “Na modernidade, o valor comeca a referir-se tautologicamente a si
mesmo, torna-se portanto auto-reflexivo e assim estabelece o trabalho abstrato como méquina que traz em si sua
prépria finalidade. Todo o processo de producdo vira um movimento tautolégico e se independiza dos fins
concretos das pessoas. Toda a vida social se subordina a este movimento tautolégico do capital. (OLIVEIRA,
1995, 111).
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se em subsistemas regidos pela acdo com vistas aos fins (o esquema meio e fim que supde
uma acgdo estratégica para realiza-los), e se 0os argumentos e contra-argumentos em relacdo a
crise dos sistemas descrevem uma situagdo ndo possivel de ser decidida, entdo as
possibilidades de transformagdo social mudam-se para o terreno da ética. E o agir
comunicativo, entendido como discurso pratico, que determinard a funcdo da teoria critica e
dos interesses generalizdveis que no momento encontram-se reprimidos. Cabe a teoria
demonstrar a validade intersubjetiva e as condi¢cdes para que um discurso possa cumprir sua
funcdo esclarecedora. Sob este aspecto, Habermas continua mantendo-se fiel a tarefa priméria
da teoria critica.

Em que consiste a teoria critica?'® Esse tema ultrapassa o 4mbito da presente
investigacdo. Neste momento desejamos historicizar brevemente esta problemadtica. O
primeiro recorte que podemos indicar € a defini¢cao de iluminismo proposta por Kant: Sapere
aude! Segundo essa definicdo, formulada ha dois séculos, a teoria critica kantiana se inscreve
claramente na tradicdo Iluminista, ou seja, na crenga numa razao que pode tudo, num espirito

exaltando-se a si mesmo e numa subjetividade dominadora.

Kant substitui o conceito substancial de razdo da tradi¢do metafisica pelo conceito de
uma razdo cindida em seus momentos, cuja unidade ndo tem mais que um cardter
formal. Ele separa do conhecimento tedrico as faculdades da razdo pratica e do juizo e
assenta cada uma delas sobre seus proprios fundamentos. Ao fundar a possibilidade do
conhecimento objetivo, do discernimento moral e da avaliacio estética, a razdo critica
nao s6 assegura suas proprias faculdades subjetivas e torna transparente a arquitetdnica
da razdo, mas também assume o papel de um juiz supremo perante o todo da cultura.
(HABERMAS, 2000a, 28)

O segundo recorte histérico que desejamos indicar € o livro Dialética do iluminismo de
Adorno e Horkheimer. Os dois autores enunciavam assim o objetivo de seu livro no preficio:
“descobrir por que a humanidade, em vez de entrar em um estado verdadeiramente humano,
estd se afundando em uma nova espécie de barbarie”. (HORKHEIMER; ADORNO, 1985, 11)
Segundo estes autores a propria dialética do iluminismo tem que ser dialetizada. Ela consiste

no paradoxo de um movimento da razao contra o mito, que acaba sucumbindo ao mito. Mas a

'8 O conceito de “teoria critica” é complexo e estd intimamente ligado a tradicdo filoséfica que vai de Kant até
Habermas, passando por Hegel, Marx e pelos fildsofos integrantes da Escola de Frankfurt. Nao pretendemos
apresentar uma definicéo de teoria critica pois este ndo é o tema da nossa investigacdo. O que desejamos afirmar,
mesmo sem entrar na andlise do conceito, ¢ que Habermas estd inscrito dentro da corrente filos6fica denominada
de teoria critica.
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propria critica que denuncia esse paradoxo deriva de um segundo paradoxo: ela € um
antiiluminismo que se nutre da paixdo iluminista da critica. “O mito ja € esclarecimento e o
esclarecimento acaba por reverter a mitologia”. (HORKHEIMER; ADORNO, 1985, 15)

Mas o esclarecimento ou iluminismo da teoria critica dos frankfurtianos ndo € mais o
de Kant. A evolucgdo tedrica dos dois autores caminhou para uma interpretacdo da teoria da

sociedade e da filosofia da histéria. Sobre isso Wiggershaus afirma

Eles tinham sido, outrora, ambos partiddrios entusiastas do Aufkldrung (das Luzes) —
Horkheimer, do Aufkldrung francé€s que desmascarava a hipocrisia e a injustica social,
Adorno, do Aufkldrung que traziam a tona tudo o que era pulsional, sombrio, abafado,
inconsciente, e os dois o eram de Marx, que desvelava o condicionamento
socioecondmico da emancipacao humana. (WIGGERSHAUS, 2002, 357)

Se o impulso emancipatdrio € andlogo, as estruturas heterdbnomas se tornaram mais
complexas nas sociedades do capitalismo tardio. A definicdo de Kant foi relativizada por duas
revolugdes tedricas das quais Horkheimer e Adorno sdo herdeiros. A primeira, a marxista,
mostrou o condicionamento material da sujei¢do, desqualificando a pretensdo idealista de
emancipar o homem no plano exclusivo do progresso espiritual. A autonomia exige algo mais
que uma libertagdao ao nivel da consciéncia. Ela exige uma critica a economia, a ideologia, a
histéria e ao positivismo. (SLATER, 1978)

A segunda foi a freudiana. Depois que Freud revelou as raizes inconscientes da
submissdo, e os automatismos pelos quais o poder, introjetado, determina o comportamento
dos individuos, ndo € mais possivel concordar com a idéia kantiana de interpretar o sujeito
como um ser em eterno estado de vigilia. “O capitalismo avangado pode ser considerado como
a fase da ‘hipertrofia do recalque’. E € exatamente nessa fase que surge o freudismo, como
doutrina do funcionamento do recalque individual, reproduzindo, num plano microscopico, o
mecanismo do recalque coletivo”. (ROUANET, 1983, 20)

A teoria critica € uma reflexdo sobre a autonomia, com pleno conhecimento dos
mecanismos sociais e psiquicos que bloqueiam a autodeterminacdo humana. Ela é a
consciéncia infeliz do iluminismo, o ponto extremo em que ele percebe seu projeto como
contraditdrio, e essa contradicio como virtualmente insoldvel: “a contradi¢cdo de uma razao

que assume tudo o que nela € irracional — os condicionamentos da histéria e do inconsciente —
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sabendo que esses condicionamentos podem invalidar a objetividade dos seus enunciados”.
(ROUANET, 1983, 375).
A autonomia € o pressuposto e a forca motriz da teoria critica habermasiana. McCarthy

avalia o diagndstico de Habermas nos seguintes termos:

A promessa da Ilustracdo de uma vida informada pela razdo niao pode ser cumprida
enquanto a racionalidade que encontra sua expressdao na sociedade esteja deformada
pela modernizacdo capitalista. Nem mesmo o cumprimento dessa promessa estd
garantida por nenhuma lei histérica. Como Habermas ja havia expressado em um outro
momento, continua sendo uma ‘hipdtese pritica’ da qual parte a teoria critica.
(McCARTHY, 1987, 479)

Podemos finalizar dizendo que a teoria critica € entendida como uma busca tedrica por
meio da constante autoreflexdo e a transformacdo da sociedade orientada pela pritica da

emancipagao.

4. O principio moral e os discursos praticos: dissolu¢cao de conflitos da interacao

Nesse item vamos abordar a relacdo entre o principio moral e o discurso pratico,
entendido como procedimento, ambos orientados pelo agir pratico-moral, e suas implicagdes
na acdo educativa. Essa relacdo € importante para compreender, por um lado, as condi¢des em
que ocorrem as acdes educativas geradas pela interagdo professor e aluno, objetivo geral da
tese e, por outro, a forma possivel para solucionar os problemas e os conflitos gerados pelo
processo ensino aprendizagem, objetivo deste item.

Sao diversos os fatores envolvidos nos processos interacionais das institui¢des
educacionais. Seguir ou nido normas institucionalizadas nos processos educacionais gera
conflitos em situa¢des concretas. Porém, quais sdo as normas a serem seguidas por todos os
envolvidos nos processos gerados pela acdo educativa? No caso da escola, as interagdes entre
professores e alunos sdo especiais por for¢a das diferencas de desenvolvimento dos atores
envolvidos. Mesmo sendo essas diferencas contingenciais e ndo essenciais, € possivel
identificar, nesse tipo especifico de intera¢do, indicadores da existéncia de um agir

influenciado pela racionalidade do agir comunicativo. Essa influéncia ndo € um efeito
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colateral, secundério e ndo desejado. Muito pelo contrério, a racionalidade da ac¢do educativa é
garantida por causa desse efeito.

Considerando a existéncia de similaridade entre os processos tipicos da interagc@o social
e os processos tipicos da interacdo escolar é possivel fazer a seguinte pergunta: como regras
determinadas e interesses controversos, originados da interacdo realizada numa sala de aula,
alcancam a generalizacdo, for¢cando os intervenientes a transcenderem o contexto social e
historico? Na sociedade compete ao direito organizar as novas normas legais com pretensdo de
legitimidade. A escola, como instituicdo social sempre inserida dentro do projeto politico de

uma sociedade, também organiza as novas normas mediante procedimentos juridicos.

O substrato institucional de areas de interacdo tradicionais, tais como a familia e a
escola, é reformulado através do direito, o qual torna possivel a criacdo de sistemas de
acdo organizados formalmente. (HABERMAS, 1997a, 153)

O principio moral prescreve solucdes para os problemas e conflitos do mundo da vida
através de argumentos obtidos segundo as regras do discurso. Ele implica a reciprocidade nas
expectativas do comportamento, condi¢do que € sempre, s6 parcialmente realizavel no mundo
da vida. Por isso, surgem os problemas gerados pelas conseqiiéncias do seu uso e o0s
problemas decorrentes da exigibilidade na situagcdo concreta, quando de fato nio se pode supor
essa reciprocidade no comportamento concreto dos sujeitos na sociedade ou mesmo dentro de
uma escola. Dai surge a necessidade de criar as condicdes histéricas'’, que possibilitem agir
moralmente como felos da praxis historica, capaz de mediatizar o principio moral e a situacio
concreta, a racionalidade comunicativo-consensual e a racionalidade estratégica.

A criagdo dessas condi¢Oes implica numa diversificacio de niveis e de diferentes
mediagdes, porque € premente transformar a forma de vida da comunidade real que engloba os
costumes, a organizagdo da sociedade e suas institui¢des, entre as quais a escola, o estado de
direito existente e a ética especifica dessa comunidade. Todo esse conjunto de questdes pode
ser denominado de eticidade. Por isso, o problema da mediacdo da racionalidade do discurso,

incluido o principio moral e a solidariedade histérica, ¢ o problema da mediacdo da

racionalidade comunicativo-consensual e da eticidade da sociedade real. Essa mediacdo entre

' No item anterior fizemos algumas referéncias ao problema da falta de condices histéricas para a realiza¢io do
agir moral. Também nos referimos ao desafio tecnoldgico e politico posto para as sociedades contemporaneas.
Parece-nos existir uma interdependéncia entre a realizacdo do agir moral e condi¢des histéricas adequadas. A
deficiéncia de um aspecto afeta a realizacdo do outro.
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discursos tedricos e discursos praticos, do ponto de vista moral, exige “uma operacdo de
generalizacdo de maximas e de interesses controversos, o que for¢a os intervenientes a
transcender o contexto social e histérico da sua forma de vida e da sua comunidade
particulares e a assumir a perspectiva de fodos os potenciais individuos em questdo’.
(HABERMAS, 1999a, 124) A legitimidade das regulamenta¢cdes utilizadas nos contextos
sociais, como a escola, estd garantida quando elas atenderem a condicao de compatibilidade
entre o direito de cada um com os iguais direitos de todos.

Esta mediagdo abrange diversos aspectos. Nesse momento, indicamos dois deles com o
objetivo de compreender as dinamicas escolares. Por um lado, os discursos préticos e o direito
e, por outro, os discursos praticos e a politica. A escola, como institui¢do criada social e
historicamente, tem sua finalidade especifica atribuida pela sociedade e consiste em educar o
cidaddo. Essa finalidade € regulada tanto pelo direito quanto pela politica.

O primeiro aspecto da mediacdo abrange a relacdo entre os discursos préticos € o
direito porque esse ultimo leva consigo leis coercitivas, que possibilitam ao cidaddo ser
responsabilizado e responsabilizar-se por seu agir na sociedade, embora o Estado s6 exija
deles a adocdo de comportamentos externos em conformidade com as leis. O direito,
entendido como um procedimento, ¢ uma forma privilegiada para criar as condi¢des histdricas

e para a realizag¢do da racionalidade discursivo-consensual.

O direito ndo consegue o seu sentido normativo pleno per se através de sua forma, ou
através de um conteiido moral dado a priori, mas através de um procedimento que
instaura o direito, gerando legitimidade (...) Ndo é a forma do direito, enquanto tal, que
legitima o exercicio do poder politico, e sim, a ligacdo com o direito legitimamente
estatuido. (HABERMAS, 1997a, 172)

Dai surge a necessidade da fundamentacdo do direito que, segundo Habermas, é obtida
pelo caminho do procedimento de instauracdo da teoria do discurso do direito. Esse
procedimento estd fundado sobre o mesmo principio fundante da ética do discurso, o principio
do discurso. Essa relacdo entre teoria do discurso do direito e a ética do discurso esclarece a

diferenca entre a

pretensdo normativa de validade por parte das regras morais € a pretensdo de
legitimacdo das normas legais mediante a idéia de que ndo s6 razdes morais (e éticas)
estdo na base de uma presumivel formacao da vontade politica e racional do legislador,
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como também, e essencialmente, programas e objetivos resultantes de compromissos
mais ou menos justos. (HABERMAS, 1999a, 194)

Assim, o telos visado pela praxis histérica serd um direito legitimamente construido
mantendo a primazia do justo sobre o bom. (HABERMAS, 1999a, 172) A legitimidade do
direito é decorréncia do procedimento, ou seja, do uso de regras discursivas. Essas regras
garantem a legitimidade por que o procedimento de escolha das normas afirma a condi¢do de
existir compatibilidade entre o direito de cada individuo com os iguais direitos de todos os
demais envolvidos no processo.

O segundo aspecto da mediagdo abrange a relacdo entre os discursos praticos e a
politica porque esta mediatiza o agir comunicativo com os interesses defendidos
estrategicamente pelos grupos sociais, isto €, mediatiza a disponibilidade dos cidadaos para
resolverem discursivo-consensualmente os conflitos de interesses relacionados com a
disponibilidade para o agir estratégico, e mediatiza o agir comunicativo com o poder, isto €, a
disponibilidade dos cidaddos para resolver comunicativamente os conflitos de poder

originados do poder despdtico.

O poder organizado politicamente ndo se achega ao direito como que a partir de fora,
uma vez que é pressuposto por ele; ele mesmo se estabelece em formas do direito. O
poder politico s6 pode desenvolver-se através de um cédigo juridico institucionalizado
na forma de direitos fundamentais. (HABERMAS, 1997a, 171)

Dai surge a necessidade de legitimar o poder de coer¢do do Estado que acompanha as
normas juridicas e a exigéncia de limitar as obrigacdes juridicas dos cidaddos aqueles que
restringem o arbitrio em relacdo ao comportamento externo. Ndo é a forma do direito,
enquanto tal, que legitima o exercicio do poder politico, e sim, a ligacdo do poder politico com
o direito legitimamente estatuido. As regras do procedimento para obtencdo da aceitacio
racional por parte de todos os membros, consolidado no consenso obtido racionalmente,
garantem a legitimidade entre o poder politico e as formas de coacdo. Esse procedimento
legitimante ocorre da mesma forma em outros processos sociais. Por exemplo, em relacdo a
economia, resulta a exigéncia de que o direito assegure, na figura da ordenagdo do marco da
economia de mercado, a independéncia e a liberdade de negociacdo e de contrato de todos os
participantes no mercado, para que estes possam perseguir estrategicamente seus interesses

dentro dos limites do direito, mas possa também ser impedida a desfiguracdo da livre
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concorréncia. E o telos visado serd a universalizacao e coincidéncia dos interesses individuais
e o poder legitimo. E juntos, direito e politica, visam o telos de uma democracia justa.

Para esclarecer os diferentes niveis implicados nesse problema, € necessdrio ter
presente a mediagdo fundamental ou o medium no qual sdo tematizados e discutidos todos os
problemas da vida real. Esse medium € o discurso prético.

Antes de seguirmos, vamos retomar a diferenca, proposta por Habermas, entre o que é
ética do discurso, caracterizada como procedimento para formacao do juizo, e o que € discurso

prético, caracterizado como processo de exame da validade das normas.

A ética do Discurso nao dd nenhuma orientacdo conteudistica, mas sim, um
procedimento rico de pressupostos, que deve garantir a imparcialidade da formacio do
juizo. O Discurso pratico é um processo, nao para a producido de normas justificadas,
mas para o exame da validade de normas consideradas hipoteticamente.
(HABERMAS, 1989a, 148)

O discurso prético ou argumentativo nao € um jogo lingiiistico qualquer entre outros
muitos possiveis no mundo da vida, nos quais se possa participar ou nao a vontade. Antes, em
virtude das pretensdes inevitdveis de validade da fala humana, ele esta presente em todas as
formas de comunicag¢do como instancia unica pensdvel de reflexdo, de resolucdo e, como tal,
de legitimacdo das pretensOes de validade litigiosas. Entre as condi¢cdes de possibilidade do
discurso encontramos o principio de universalizacdo. Enquanto principio ele é puramente
formal. A ética do discurso, através do principio de universalizacdo, reformula dialogicamente

o principio kantiano de universaliza¢do. Esse principio é

uma transformacdo comunicativa do imperativo categérico kantiano. Também aqui os
mandamentos morais vélidos sdo aqueles que exprimem uma vontade universal
(pretende-se que o principio assegure a imparcialidade do juizo), porém, considera-se
que a prova para estabelecer a universalidade das normas ndo pode ser realizada por
um individuo isolado na sua consciéncia moral, mas tem que se realizar através do
discurso argumentativo como um entendimento intersubjetivo. (VELASCO, 2001, 11)

Dessa reformulacao resultam duas conseqii€éncias. Por um lado, a ética do discurso ndo
pode prescrever a priori normas concretas de eticidade substancial, porque o seu principio
moral € estritamente formal-universal. E deste principio que surge a exigéncia da realizacdo do

discurso prético, fornecendo para eles uma norma procedimental de deliberacdo e decisdo para
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todas as questdes substanciais do mundo da vida. A norma formal-procedimental para o

discurso € assim formulada por Habermas:

De acordo com a ética do Discurso, uma norma s6 deve pretender validez quando
todos os que possam ser concernidos por ela cheguem (ou possam chegar), enquanto
participantes de um Discurso prdtico, a um acordo quanto a validez dessa norma. Esse
principio ético-discursivo (...) j4 pressupde que a escolha de normas pode ser
fundamentada. (HABERMAS, 1989a, 86)

O que significa, nesse contexto, a pressuposicdo de que a escolha de normas pode ser
fundamentada? O ‘pode ser fundamentado’ significa que quando as normas morais fracassam
na coordenacdo das a¢des de sujeitos envolvidos num mesmo processo os “membros de uma
comunidade moral invocam essas normas e apresentam-nas como ‘motivos’ presumivelmente
convincentes para justificar suas reivindicagdes e criticas”. (HABERMAS, 2002a, 12) Uma
moral ndo diz apenas como as pessoas devem agir em sociedade. Ela também coloca motivos
para solucionar os possiveis conflitos gerados diante da acdo. O conceito de dever “ja ndo se
refere apenas ao teor dos mandamentos morais, mas também ao carater peculiar da validacao
do dever ser, que se reflete também no sentimento de assumir uma obriga¢cdo”. (HABERMAS,
2002a, 12)

E, por outro, assim procedendo, a ética do discurso fornece uma base para a mediacao
entre o principio formal de universalizacdo e a legitimidade do processo de escolha das
normas relacionadas a uma determinada situagdo, por exemplo, a escolha de qual norma
orientard a acdo do aluno em uma dada sala de aula. Pois “as manifestacbes morais trazem
consigo um potencial de motivos que pode ser atualizado a cada disputa moral”.
(HABERMAS, 2002a, 12) Com efeito, pela reformulagdao comunicativo-dialdgica do principio
kantiano da universaliza¢do, o individuo nio tem que averiguar isoladamente, mediante um
experimento mental, que maximas de seu agir sdo universaliziveis de acordo com o
imperativo categdrico, com o qual ele, no melhor dos casos, poderia representar os interesses
de todos os outros, segundo sua interpretacao convencional.

A ética do discurso remete os sujeitos concretos, de antemdo, a participagdo em
situagdes concretas nas quais tal sujeito poderd obter o melhor entendimento possivel sobre os
interesses reais e também possa obter a melhor orientacdo empirica sobre as conseqiiéncias e

efeitos por ter seguido ou ndo as normas legitimas. Isso é o que caracteriza um sujeito
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orientado para o entendimento mutuo que € distinto do sujeito orientado para o sucesso.
(HABERMAS, 1989a, 164) O tipo de agir desenvolvido pelo professor, no processo
educacional, necessita estar orientado para o entendimento mutuo, ou seja, estar orientado pelo
objetivo de formar o aluno para um modo de viver em sociedade. Durante esse processo, o
aluno ainda ndo aprendeu suficientemente a agir comunicativamente e, portanto, nao conhece
suficientemente as regras do agir comunicativo. A partir do momento em que ele domina as
necessdrias regras do discurso o aluno € competente lingiiisticamente para executar acdes
orientadas pelo agir comunicativo. Ele € construido historicamente pela escola para exercer,
em decorréncia da aprendizagem, a sua pressuposta competéncia para o agir comunicativo. A
educagdo escolar, entendida dessa forma, € um processo de deslocamento vetorial de uma
situagdo existente para uma outra situacdo desejada e a formacdo do aluno passa a ser
entendida como a aprendizagem das regras reguladoras de tal procedimento.

Seguindo o pensamento de Habermas, € possivel reformular o imperativo categérico
kantiano de modo dialégico-discursivo: em lugar de considerar como vdlida para todos a
maxima que queres ver transformada em lei universal, submete a tua mixima a consideracao
de todos os participantes do discurso a fim de fazer valer discursivamente sua pretensdo de
validade. Um procedimento semelhante pode ser adotado na defini¢do do conjunto das normas
de convivéncia que regulam as a¢des executadas em sala de aula, atendendo as necessidades
de todos os envolvidos.

Dessa maneira, através da mediacdo do discurso prético, abre-se o maior espaco
possivel a experi€ncia e a corregibilidade de toda experiéncia humana, na medida em que ela
transfere para o discurso pratico, realizado pelos envolvidos no processo ou por seus
representantes, a tarefa de resgatar a validade das normas situacionais mediante “motivos
presumivelmente convincentes”. Ela resgata a validade das normas situacionais €, a0 mesmo
tempo, situa-as historicamente, podendo responsabilizar-se pelas condi¢des histéricas e pelas
conseqiiéncias das agdes humanas em todos os seus niveis de interacao.

O discurso pratico, realizado corretamente, estd aberto a discussdo de todos os
problemas e conflitos sociais e institucionais. Ora, na medida em que possibilitam a

participacao dos afetados pelos problemas, o discurso pratico responde a quatro necessidades.
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Primeiro, respondem a necessidade de validar as normas éticas para as situagdes
histéricas que constituirdo o marco normativo para a praxis histérica dos sujeitos envolvidos
nas situacoes reais.

Segundo, respondem a necessidade de validar os interesses ou necessidades reais de
todos os que estiverem implicados pelas normas, pois ninguém melhor do que eles sabem
quais sao suas necessidades e os problemas concretos de sua vida.

Terceiro, respondem a necessidade de validar o saber de que hoje dispdem os
especialistas sobre as conseqiiéncias e efeitos colaterais que previsivelmente se seguirdo as
normas, leis ou atitudes a validar, pois no nivel de uma ética da solidariedade que leva em
conta as conseqiiéncias das agdes, ndo € mais correto partir, como fez Kant, de que o “homem
comum’” pode j4 sempre saber, sem ajuda das ci€ncias, qual € a sua obrigac@o na hora de agir.
O sujeito, pressupostamente competente, necessita aprender a utilizar a norma formal-
procedimental por meio das institui¢cdes sociais tais como a escola.

Quarto, respondem a necessidade de validar o saber sobre os fatos considerados
relevantes nas situacdes reais e o conhecimento necessdrio para avaliar adequadamente uma
determinada situagdo quando o sujeito ndo pode suspender a acao.

Assim, o discurso pratico, regulado pela norma formal-procedimental, poderd validar
as normas situacionais, de acordo com o principio de universalizagdo, que especifica o

principio de todo discurso.

Todas as normas em vigor t€ém de cumprir a condicio de que as conseqiiéncias e
efeitos secunddrios, provavelmente decorrentes de um cumprimento geral dessas
mesmas normas a favor da satisfacdo dos interesses de cada um, possam ser aceitas
voluntariamente por fodos os individuos em causa. (HABERMAS, 1999a, 34)

A ética do discurso ndo deixa de lado o problema do bem-viver e do bem-estar dos
individuos e das comunidades. Antes, em coeréncia com o seu marco formal-universal e com
o telos moral-estratégico da realizagdo progressiva (e nunca totalmente seguida) das condi¢des
ideais da comunidade ideal de comunicagdo, ela encontra o lugar adequado para a tematiza¢ao
da teleologia aristotélica da auto-realizacdo de formas concretas de vida precisamente nos
discursos reais de cada comunidade. Com efeito, € a partir do discurso pratico dos membros da
comunidade real que poderad ser projetado cooperativamente o que serd realizado em cada

forma concreta de vida, como a escola, a familia etc. E necessario, como diz Habermas,
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“perscrutar” e ndo somente “entender”’ as manifestacdes morais. Na seqiiéncia, ele afirma que
“o acompanhamento reflexivo da praxis da justificacdo no mundo vivido, do qual n6s mesmos
participamos como leigos, permite tradugdes reconstrutoras que incentivam uma compreensao
critica. Nesse posicionamento metodoldgico, o fildsofo amplia a perspectiva de participacao
fixada para além do circulo dos participantes imediatos”. (HABERMAS, 2002a, 14) O telos da
realizacdo progressiva das condi¢des consensuadas como ideais pela comunidade nao sio
contingéncias. O consenso € duradouro e persistird at€ o momento em que alguma das
pretensdes de validade for tematizada mediante razdes. A estabilidade social depende da
durabilidade do consenso. A vida em sociedade seria muito dificil se a todo instante
tivéssemos que suspender a acdo e entrar no discurso. O tempo de vigéncia de um consenso é
proporcional ao nivel de racionalidade procedimental utilizado na sua obtengao.

O discurso pratico, regulado pela norma formal-procedimental, constitui-se como
marco comunicativo histérico de um ser que vive em sociedade com iguais direitos e igual co-
responsabilidade nas diferentes formas de vida socioculturais, e que possibilitard as diferentes
comunidades projetarem cooperativamente a sua auto-realizac@o, o seu bem-viver e o seu bem
estar. Nao compete a ética do discurso demonstrar a necessidade e nem a existéncia da

solidariedade. Compete a ela

justificar o teor de uma moral do respeito indistinto e da responsabilidade solidéria por
cada um. Certamente, ela s6 chega a isso pela via da reconstrucdo racional dos
conteddos de uma tradi¢do moral abalada em sua base validativa religiosa. Se a
maneira de ler o imperativo categérico assumida pela teoria discursiva permanecesse
atrelada a essa tradicdo da origem, essa genealogia se interporia ao objetivo de
comprovar o teor cognitivo dos juizos morais em geral. (HABERMAS, 2002a, 53)

A solidariedade existe na histéria, no mundo da vida, e sua ocorréncia implica na
existéncia do conjunto de seres humanos. O agir comunicativo ndo poderia existir sem a
solidariedade. Nao compete a ética do discurso fundamentar a solidariedade. Sua existéncia
estd inserida na propria légica da ética do discurso, nos seus pressupostos formais originados,
em ultima instancia, no mundo da vida. Assim, quem vai dar o conteido nao € o discurso
priatico enquanto instdncia formal. Compete a sociedade, entendida como forma de
manifestacdo do mundo da vida, através dos seus participantes, fornecer o contetido da acao.

Os participantes, ao entrarem no discurso pratico, necessitam estar orientados pelo pressuposto

formal, ou seja, pela regra do principio de universaliza¢do proprio do discurso prético. Antes
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de entrarem no discurso, os sujeitos ndo conhecem quais sdo as normas de conduta validas.
Somente serdao aceitas como vélidas as normas de conduta submetidas a validagao das regras
do discurso prético. O consenso sobre a validade do conteido da norma € obtido por meio de
um acordo mutuo lingiifstico, isto é, um entendimento procedimental. Os sujeitos, enquanto
humanos, possuem a competéncia lingiiistica. Porém, esses mesmos sujeitos necessitam
aprender a utilizar as regras do principio do discurso pratico. A instituicdo escolar é um dos
locais privilegiados para a aprendizagem das regras do principio do discurso pratico. Podemos
denominar de acdo educativa aquelas acdes orientadas para a aprendizagem das regras do
principio do discurso pratico e desenvolvidas, pelos professores e alunos, no contexto escolar

de modo procedimental.

5. Relacoes entre o discurso pratico, o direito e a politica

Nesse item, vamos analisar a relacdo entre o direito e a politica a partir do discurso
pratico, entendido como procedimento que, por um lado, instaura o direito, gerando sua
legitimidade, e, por outro, sustenta as decisdes coletivamente obrigatérias do poder politico
organizado e legitimado pelo direito. Tanto o direito quanto a politica, bem como suas
relagdes internas, interferem diretamente nas instituicdes educacionais. As institui¢cdes sociais,
entre as quais encontra-se a escola, estdo organizadas e estruturadas com o objetivo de ser um
espaco para a realizacdo, tanto de acgles estratégicas, quanto de acdes orientadas a
emancipagdo. Existem momentos em que a escola tende mais para um dos objetivos do que
para outro. Essa dupla caracteristica, decorrente dos dois objetivos da escola, mesmo sendo
contraditdria pela sua propria natureza, sdo imprescindiveis a institui¢do escolar. A analise das
relagdes entre o direito e a politica € importante, pois permite esclarecer aspectos da dinamica
do funcionamento da escola.

A questdo da fundamentacdo do direito defronta-se com uma problematica, na qual sio
tematizados os limites da moral ou, ao menos, da filosofia moral, como por exemplo, no
positivismo juridico e em Max Weber. Tanto um quanto o outro, tradicionalmente excluem a
possibilidade de fundamentar os principios morais ¢ defendem a autonomia do sistema do

direito positivo, portanto, sem legitimacao ética.
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Ora, dos avangos realizados até o momento pela ética do discurso, resulta que, em
hipétese alguma, pode ser concebida tal exclusdo, pois isso infringiria claramente o principio
da co-responsabilidade em todos os ambitos da vida. Porém, isso ndo significa que tenhamos
que abandonar a conquista moderna da diferenciacdo dos sistemas funcionais do direito e da
politica, em favor de uma moralizacao direta de todas as regras e normas correspondentes.
Mas, por outro lado, também € claro que a concepgdo tradicional da ética dos principios
fracassa diante da politica, porque ela abstrai da responsabilidade pelas conseqiiéncias de sua
propria aplicacdo. Isso nos ensina que tanto o direito quanto a politica ndo excluem de seus
ambitos a aplicabilidade da ética.

E justamente essa diferenca entre direito, politica e moralidade que provoca e introduz,
entre eles, a ética da solidariedade. Nela, como vimos antes, nao se trata somente de assumir e
considerar as conseqii€ncias previsiveis do seguimento universal das normas na formula¢do do
principio de universalizagdo, como faz Habermas, mas de pensar as possiveis conseqii€éncias
da aplicacdo do principio do agir, o telos da praxis histérica, abordado no final do item
anterior. Aqui, a ética do discurso assume a orientacdo para o complemento do principio da
universalizacdo. Esse tultimo torna-se entdo, um valor-fim pelo qual o agir estratégico estda
impelido a engajar-se no longo prazo. Nesse sentido, tendemos a pensar a ética do discurso
referida a histéria, politicamente relevante, com uma dimensdo teleoldgica, simplesmente
porque no principio de universalizacdo, pressuposto na comunidade ideal de comunicacdo, é
necessdrio criar as condi¢des historicas de sua aplicagdo.

Com essas consideracdes, buscaremos estabelecer uma possivel diferenca relevante
entre moral, direito e politica. O direito situa-se entre a moral e a politica, pois por sua
afinidade com a politica, como direito politico, tem que ser diferenciado da moral; e, por sua
afinidade com a moral, como direito justo, ele ndo pode ser subordinado a politica. A seguir,
examinaremos essa diferenca.

Antes de entrarmos propriamente na questdo, vamos retomar um aspecto na defini¢ao

habermasiana de razdo comunicativa. Diz ele que

a razdo comunicativa, ao contrdrio da figura cldssica da razdo pratica, ndo é uma fonte
de normas do agir. Ela possui um conteido normativo, porém somente na medida em
que o que age comunicativamente € obrigado a apoiar-se em pressupostos pragmaticos
de tipo contrafactual. Ou seja, ele € obrigado a empreender idealizag¢des, por exemplo,
a atribuir significado idéntico a enunciados, a levantar uma pretensdo de validade em
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relacdo aos proferimentos e a considerar os destinatarios imputaveis, isto €, autdbnomos
e verazes consigo mesmos e com os outros. (HABERMAS, 1997a, 20)

Na seqiiéncia, Habermas nos alerta que o conteido normativo da razdo comunicativa
nao pode ser entendido com o “ter que” prescritivo de uma regra de acdo e, sim, com o ‘“‘ter
que” de uma coercdo transcendental fraca derivada, por exemplo, da validade da eficicia
empirica de uma regra técnica. (HABERMAS, 1997a, 20) Esse ‘contetido normativo’ fraco
pode ser uma orientacdo para os processos de aprendizagem. Ndo propomos aqui que essa
orientacdo seja direta. Assim como ndao estamos afirmando que o conceito de razio
comunicativa funcione como orientagdo direta para uma teoria normativa do direito e da
moral. O conteido normativo fraco da razdo comunicativa pode ser um fio condutor na
avaliacao das diferentes e diversas agdes educacionais realizadas nas escolas durante o
processo educativo (formativo). Esse fio condutor pode ser entendido como o elo de ligacao
entre as diversas seqiiéncias possiveis das acdes educativas e também indicar a
interdependéncia entre o agir comunicativo e a acdo educativa.

Para fundamentar o direito ndo é mais possivel aceitar que ele seja independente da
moral, mesmo aceitando que exista uma diferenciacao histdrica entre o sistema juridico quase
autdnomo e o sistema da eticidade.

Habermas parte da constatacdo, segundo a qual as atuais teorias politicas e teorias do
direito se fecham em dois campos opostos. De um lado, o dos principios normativistas e, do
outro, o dos principios objetivistas. (HABERMAS, 1997a, 23) A saida tedrica encontrada por
ele € acentuar o cardter interdisciplinar da razdo comunicativa. Esse carater possibilita um
didlogo critico entre os diversos principios tedricos do direito contempordaneo, bem como
delineia os contornos de uma reconstrucao, por um lado, do direito e do sistema do direito e,
por outro, da politica e da vontade politica dos sujeitos.

O que € necessdrio para justificar a validade factual da ordem juridica? Como obter a
legitimidade dos procedimentos juridicos? Partimos do principio habermasiano de que para

examinar a legitimidade das normas de acdo € necessdrio o principio do discurso. Para ele as

normas de acdo que surgem em forma juridica autorizam os atores a fazerem uso de
liberdades de acdo subjetivas (...) O principio do discurso revela que todos t€ém um
direito a maior medida possivel de iguais liberdades de acdo subjetivas. Sdo legitimas
somente as regulamentacdes que fazem jus a esta condi¢do da compatibilidade dos
direitos de cada um com os iguais direitos de todos. (HABERMAS, 1997a, 160)
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A legitimidade € obtida quando somos remetidos a capacidade de resolucao discursiva
de uma pretensdo normativa a validade, quando obtivermos €xito ao compatibilizar o interesse
individual com o interesse coletivo, tornando o direito individual em universal. O principio do
discurso seria suficiente para justificar a validade factual da ordem juridica. Esse mesmo
sucesso ndo ocorre com o direito positivo, pois ele ndo consegue ocupar o lugar deixado pelo
direito dos soberanos.

Habermas questiona essa falta de legitimidade no direito positivo com a seguinte
pergunta: “serd que o direito positivo conserva algum vestigio de obrigatoriedade, a partir do
momento em que ndo pode mais extrair seu modo de validade de um direito anterior situado
acima dele, como era o caso do direito burocritico do soberano no sistema juridico
tradicional?””. (HABERMAS, 1997b, 233) Com isso, o poder politico fica livre e torna-se
independente. Onde estd o problema da independéncia do direito? O problema estd na falta de
legitimidade e na questdo da génese do direito. Com o principio do discurso, Habermas
acredita ter resolvido tanto o problema da génese quanto o da legitimacgdo. O direito consegue
obter legitimidade pela regra do procedimento que estd no principio do discurso. Essa
legitimidade garante que a origem do direito estd apoiada no processo politico envolvido nas
negociagdes e nas formas de argumentacdo. E no processo politico que ocorre a criagio
legitima do direito. Essa criacdo depende de condi¢des exigentes, derivadas dos processos e
pressupostos da comunicagcdo, onde a razdo comunicativa, com seu cardter instaurador e
examinador, assuma a figura procedimental.

Mas se ainda perguntarmos por que € imprescindivel que a ordem politica seja justa em
geral, entdo somente podemos responder com um posicionamento estritamente auto-reflexivo,
pelo qual descobrimos que a colocacdo mesma dessa questdo ja pressupde para seu sentido
uma norma, racionalmente inteligivel, que responde a questdo da necessidade de legitimacao
social, porque sem isso nenhum estado de coisas poderia aparecer em geral como precisando
de legitimagdo. Portanto, essa norma moral estd sempre pressuposta em todo direito que

busque a legitimidade. No dizer de Habermas,

deste modo, as exigéncias morais, que t€m que ser preenchidas através de cadeias de
acdo anOnimas e realiza¢des organizacionais, somente encontram destinatdrios claros
no interior de um sistema de regras auto-aplicaveis. O direito é naturalmente reflexivo;
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ele contem normas secunddrias que servem para a producdo de normas primérias da
orientacdo do comportamento. (HABERMAS, 1997a, 152-153)

Nesse momento, podemos introduzir o seguinte questionamento: como legitimar as
normas reguladoras dos comportamentos dentro de uma sala de aula? De onde vem a forca
orientadora da acdo de professores e alunos, produzida pelas regras consensuadas entre 0s
participantes do processo educacional? Essa legitimidade ndo viria do préprio procedimento
argumentativo realizado na interagdo professor e aluno? A ndo observacdo de uma regra
definida pelo grupo poderia gerar no infrator uma puni¢do legitima? De onde viria essa
legitimidade?

Nesse sentido, para legitimar o direito € suficiente reconduzir a fundamentagdao
procedimental de suas normas a racionalidade procedimental da argumentacdo, isto €, ao
principio da formagdo consensual argumentativa entre sujeitos de iguais direitos e de iguais
responsabilidades, legisladores e destinatdrios do direito. Essa reconducdo ao principio de

formacdo consensual argumentativa gera uma legitimidade segundo o modo pragmaético-

transcendental.

O principio da democracia resulta da interligacdo que existe entre o principio do
discurso e a forma juridica. Eu vejo esse entrelacamento como uma génese logica dos
direitos, a qual pode ser reconstruida passo a passo (...) Por isso, o principio da
democracia sé pode aparecer como nucleo de um sistema de direitos. A génese 16gica
desses direitos forma um processo circular, no qual o cédigo do direito e o mecanismo
para a producido de direito legitimo, portanto o principio da democracia, se constitui de
modo co-origindrio. (HABERMAS, 1997a, 158)

Na medida em que se descobre o principio da formagdo consensual como pressuposto
interno da argumentagdo prépria dos procedimentos juridicos para estabelecer normas, a moral
esta presente na legitimagao do direito sem reivindicar argumentos metafisicos. Nesse sentido,
o principio de legitimacdo do direito € equivalente ao principio de legitima¢cdo de normas
aplicado ao procedimento juridico. E isso que podemos entender da afirmagdo de Habermas
quando diz que “sdo legitimas somente as regulamentacdes que fazem jus a esta condi¢do da
compatibilidade dos direitos de cada um com os iguais direitos de todos” (HABERMAS,
1997a, 160), ja citada anteriormente. Podemos estender esse principio de legitima¢do também
para as regras reconhecidas como vélidas pelo grupo de professores e alunos participantes da

interacao escolar.
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Como fica a justificacdo da circunstancia de que o direito dd a conhecer sua afinidade
com a politica pelo fato de que ele forca o seguimento das normas juridicas pelo poder de
sancao monopolizado pelo Estado? Como fundamentar o poder de coercdo? A obrigatoriedade
das normas juridicas como tal estd sujeita a uma legitimacdo moral, isto é, ela estd
fundamentada na capacidade universal de consenso dos argumentos. Se o seguimento das
normas juridicas estivesse sustentado unicamente no reconhecimento delas pelos cidadaos,
entdo nao haveria qualquer problema de legitimacdo da coagdo. Essa seria algo acidental que
desapareceria com o tempo € as normas juridicas teriam que ser tratadas exatamente da mesma
forma como as normas morais. Se, pelo contrdrio, o seguimento das normas juridicas se
baseasse s6 na coacgdo, entdo também ndo haveria qualquer problema de justificagdo da
coacdo. As normas juridicas assumiriam uma forma distinta € ndo seriam entdo propriamente
normas, ndo se diferenciando de outras formas de coacdo. Elas perderiam sua caracteristica
principal de serem convengdes dialogais possiveis numa acao comunicativa.

Assim, a filosofia do direito tem que partir do fato de que as qualidades normativas da
norma € a sua execug¢do baseiam-se tanto sobre o possivel reconhecimento (ser fundamentada
discursivamente) das normas juridicas por todos os cidaddos, quanto sobre a coagdo ligada a
elas. Isso vale também para as normas reconhecidas como vdlidas pelo professor e pelos
alunos membros de uma mesma sala de aula. E, portanto, ambas, norma juridica e coacao que
as impdem, terdo que poder ser reconhecidas pelos cidaddos como legitimadas pelo principio
do discurso. Para Habermas, o que € preciso para fundamentar o direito é o discurso e o que
estd pressuposto € o principio da democracia.

A ética do discurso parte da intelec¢do reflexiva de que no discurso liberado do agir
temos reconhecido ja sempre que nossa argumentacao necessita ser realizada sem dominacao e
sem violéncia. Mas dessa fundamentacdo pragmdtico-transcendental, na qual se descobrem
contrafacticamente as condicdes ideais da argumentagdo, ndo segue de modo algum que, fora
do discurso ideal, liberado do agir, toda vida humana em comum possa ou deva ser regulada
livre de toda dominacdo. Nem sequer, um discurso filoséfico real pode ser realizado
totalmente livre da dominacdo, pois enquanto ele € institucionalizado, tem que ser dirigido por
alguém, que exerca certas fungdes de controle e de coagdo, porém, ndo no sentido de forcar a
validade dos argumentos, mas no sentido de possibilitar a maior liberdade possivel e reduzir

ao maximo toda forma de dominacdo e de violéncia para fazer valer os argumentos. As
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normas sdo sempre discutidas dentro de um processo de aceitacdo racional quanto a sua
validade.

Realizando uma analogia, numa sala de aula, a definicdo das normas de condutas por
parte dos alunos precisa ser realizada em um contexto proximo do discurso ideal, ou seja, os
alunos orientados pelo professor necessitam discutir entre si quais serdo as normas de conduta
a serem adotadas pelo grupo. Durante esse processo, € imprescindivel que os envolvidos
estejam liberados do agir. Mantida essa condi¢do, o processo de discussdo se desenvolvera
livre de coagdes externas. A partir do momento em que ocorrer o entendimento € as normas
forem consensuadas pelo grupo, elas passam a vigorar e servirdo para regular o
comportamento dos mesmos. Assim, a legitimidade das normas, tanto para os membros
adultos de uma sociedade, quanto para os alunos em processo de formacao, € dada pelo carater
discursivo do procedimento adotado durante o discurso. Nos contextos de aplicacdo as normas
nio podem ser tematizadas. Isso é vdlido tanto para situacdes reais dentro da sociedade,
quanto para os processos educacionais realizados numa sala de aula.

Ao descrever a relacdo entre o poder comunicativo e a formagdo legitima do direito,
Habermas indica dois aspectos importantes envolvidos no processo de institucionaliza¢io
juridica da opinido publica. O primeiro aspecto € o sentido cognitivo e o segundo € o sentido

pratico. Sobre o segundo sentido ele escreve.

O cariter discursivo da formagdo da opinido e da vontade na esfera publica politica e
nas corporacdes parlamentares implica, outrossim, o sentido prdtico de produzir
relacdes de entendimento, as quais sdo ‘isentas de violéncia’, desencadeando a forga
produtiva da liberdade comunicativa. O poder comunicativo de convicgdes comuns s6
pode surgir de estruturas da intersubjetividade intacta. E esse cruzamento entre
normatizacdo discursiva do direito e formacdo comunicativa do poder € possivel, em
dltima instincia, porque no agir comunicativo os argumentos também formam
motivos. (HABERMAS, 1997a, 190)

Nessa perspectiva, a ética do discurso insiste na idéia regulativa e na antecipagcdo
contrafética da exclusdo da dominagdo e da violéncia em todo discurso argumentativo sério e,
sobretudo, no discurso prético, para a legitimacdo de normas vinculadas a uma situagdo. Mas
com o reconhecimento das condi¢des pressupostas no discurso, liberado do agir, ainda nao é
dada legitimidade ao exercicio do poder implicado na imposicdo da validade das normas do

direito. Para a execu¢do das normas morais, ndo se pode recorrer a nenhum poder, pois a acio
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de seguir essas normas precisa ser uma conseqiiéncia do seu reconhecimento intersubjetivo
obtido no discurso livre de toda forma de dominagdo. Nao € o mesmo quando se trata da
justificacao ética da forma especifica da validade das normas juridicas.

Para justificar eticamente o exercicio do poder implicado na execucdo das normas
juridicas, € necessdrio lembrar que nds, como argumentadores envolvidos no processo, sempre
necessitamos reconhecer as condi¢des reais do discurso e da interacdo e a diferenca entre elas.
Como tal, nds ja temos reconhecido, por um lado, as normas da formagdo consensual livre de
toda violéncia, mas, por outro lado, também a co-responsabilidade pela solu¢do dos problemas
e tarefas da préxis histérica®’. Nas situacdes de interacido ou de comunicacdo estrategicamente
distorcidas, pode até ser moralmente prescrito praticar estratégia contra estratégia, violéncia
aberta ou oculta (por exemplo, engano) e violéncia e antivioléncia.

Com essa estrutura formal de legitimagdo, Habermas entende ter demonstrado a base
de uma possivel justificacdo do poder de sancdo do estado de direito. Pois, o alargamento da
ética do discurso numa ética da solidariedade histérica e, no caso, na legitimacao da validade
da coercdo das normas juridicas, trata-se da autolimita¢do do principio do discurso no sentido
de uma mediagdo, estrategicamente eficaz, entre a formacdo consensual sem a coacdo e a
coacdo prépria da estratégia contra a estratégia. E, nesse sentido, o estabelecimento do poder
de sancdo do estado de direito representa a aquisicao mais eficaz da histéria de uma limitagao

da violéncia politica contra a violéncia, pois no poder de san¢cdo do direito trata-se de um

? Visquez afirma que falar de praxis implica em falar da autoconstituicio histérica do homem. Quem fala de
praxis, fala do modo préprio do homem ser homem, na linguagem da tradic@o estd falando de sua esséncia.
Esséncia é, precisamente, uma forma prépria de ser, ou seja, ela diz como um entre se situa no todo da realidade,
qual seu lugar no seio deste todo. Isto significa dizer que esséncia é sempre uma delimitacio, um estabelecimento
de fronteira: s existe esséncia no todo das esséncias, que se determinam na medida em que cada uma se delimita
em relacdo a todas as outras, o que significa que falar de esséncia implica que ja se esta falando do todo, que é o
objeto da filosofia: s6 posso estabelecer o lugar de algo no todo se este todo de alguma maneira estiver presente.
Como o homem experimenta a si mesmo nesta totalidade? O homem se experimenta a si mesmo ndo como um
simples ente que estd af, mas precisamente como um ente que ¢ “entregue a si mesmo”, que dispde de si mesmo,
que investe a si mesmo em todas as decisdes tomadas, que, antes de tudo, decide sobre seu préprio ser, age a
partir de finalidades que ele mesmo estabelece, isto €, experimenta-se a si mesmo nao semplesmente como algo
que €, mas como algo que “tem que ser”’, como devir e tarefa e enquanto tal como permanentemente inacabado. O
homem € “praxis”, ou seja, efetivacdo, concretizacio, posicao de algo que nio € ainda, a conquista trabalhosa de
uma identidade a partir de diferencas. Isto vai implicar que ele execute atos através de uma escolha entre muitas
alternativas. Nesse sentido, a prixis s6 pode ser entendida a partir de uma situacdo e do confronto com ela. A
situag@o de si mesma tende a persistir e a praxis significa uma tomada de posicdo em relagdo ao puro dado que é,
a0 mesmo tempo, sua referéncia inelimindvel (VASQUEZ, 1977, p. 373-404).
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poder publico de coercdo, monopolizado estatalmente, que precisa descarregar e aliviar o
individuo de sua aplicacdo do poder com responsabilidade moral.

O monopdlio da violéncia por parte do Estado torna possivel aos cidadaos obter um
espagco muito maior para seu agir moral sem riscos. Assim, a aquisi¢cdo moralmente relevante
do estado de direito ndo reside somente, como Hobbes supde, na seguranga da paz
proporcionadora de protecdo para o corpo e para a vida dos individuos. Reside também na
conseqiiéncia decorrente de retirar do individuo a responsabilidade pela necessidade politica
da mediacdo responsdvel do comportamento consensual e do comportamento estratégico. E
assim que o estado de direito se constitui entre a moral e a politica, como mediacao
responsavel pelos dois ambitos.

Nos espacos essenciais da vida permanece o problema da ética politicamente relevante.
Ele permanece porque nds continuamos sendo co-responsdveis, para além de todas as
instituicdes existentes, pelas conseqiiéncias de nossas atividades coletivas. Nesse sentido,
somos co-responsaveis pela institucionaliza¢do das atividades coletivas por que o contexto de
criacdo € historico e o éxito dos processos de institucionalizacdo depende da qualidade da
participacdo de todos os envolvidos. A escola, quando seu objetivo € a formacdo, ou seja,
quando estd orientada pelo agir comunicativo, pode proporcionar as condi¢des necessarias a
realizacdo de praticas educativas nas quais a ag¢do do aluno € orientada pelas normas
intersubjetivamente reconhecidas como validas.

A partir da legitimacdo do direito, de suas normas e de seu poder de coercdo torna-se
possivel também desenvolver a sua mediagdo com a politica como direito politico. Em todo
caso, poderia j4 ficar claro, que todo poder politico e todo poder de negociacdo necessita estar
limitado por normas produzidas consensualmente e legitimadas pelo principio do discurso.
Essas normas necessitam dar conta do interesse individual e dos interesses de todos os
envolvidos no processo.

A ética do discurso abre-se para os diversos ambitos da realidade, nos quais pode ser
realizada uma aplicacdo coerente e fecunda de seus principios legitimadores, aplicacdo que
aqui somente é mencionada. Mas como avalia¢do global, j4 podemos dizer que o ponto forte

da ética do discurso estd em ter descoberto o discurso como medium necessario €
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instransponivel de todo pensar”’. E o discurso que possibilita legitimar uma ética 2 altura das
circunstancias histdricas atuais. O discurso também possibilita a legitima¢do do conceito
universal de solidariedade e de sua organizacao por meio das instituigdes sociais.

O oposto, de forma individual, € absolutamente impensdvel. Individualmente, € no
minimo impraticdvel encontrar alternativas para evitar a violéncia e o assassinato de criancgas,
a fome dos que vivem na miséria, a corrupcdo na politica e na sociedade em geral e a
constru¢do de uma nova ordem mundial. Solucdes alternativas para esses problemas poderao
ser obtidas através dos processos publicos de entendimento discursivo, realizados pelos
sujeitos respectivamente envolvidos, em todos os niveis em que se colocam os diferentes
problemas. E nesses processos publicos de entendimento, realizados nos discursos reais, que
se poderd organizar a solidariedade em todos os niveis de cooperacio humana. E desses
processos de entendimento que podera surgir a necessidade de organizar instituicdes com uma
estrutura juridica capaz de fixar competéncias, de estabelecer um sistema de responsabilidades
vinculado ndo somente com as pessoas fisicas, mas também com as pessoas juridicas. E
através desses discursos reais que poderd ser canalizada a iniciativa dos diversos grupos
sociais, a criatividade que somente poderd surgir da progressiva participacdo nos discursos
reais de todos os envolvidos e implicados nos problemas.

A nog¢do de progressiva participac¢do indica dois aspectos. Por um lado, o aumento
progressivo do nimero de individuos participantes do discurso e, por outro, o processo de
aprendizagem pelo qual os individuos se tornam sujeitos competentes para participar dos
discursos. A escola € um dos locais privilegiados para essa aprendizagem quando ela estiver
orientada para a formagao de individuos competentes para participar desses discursos.

Sobre a aplicagcdo das normas do direito nos discursos reais Habermas diz:

a necessidade de regulamentacdo ndo se esgota em situagdes problemadticas que
exigem um uso moral da razdo préatica. O medium ‘direito’ também € solicitado para
situacdes problemadticas que exigem a persecucdo cooperativa de fins coletivos e a
garantia de bens coletivos. Por isso, os discursos de fundamentagcdo e de aplicacdo
precisam abrir-se também para o uso pragmdtico e, especialmente, para o uso ético-
politico da razdo prdtica. Tao logo uma fundamentagdo racional coletiva da vontade
passa a visar programas juridicos concretos, ela precisa ultrapassar as fronteiras dos
discursos da justica e incluir problemas do auto-entendimento e da compensagdo de
interesses. (HABERMAS, 1997a, 194)

21 0 item 2 do presente capitulo pretende tratar desta questio.

100



E por isso que da exigéncia de participar dos discursos praticos resulta a necessidade
de institucionalizar os discursos reais como o maior desafio politico a ser enfrentado, porque é
dessa institucionalizacdo que dependerd a permanéncia da primazia da racionalidade
comunicativo-discursiva sobre todos os outros tipos de racionalidade, certamente vélidos, mas
coadjuvantes, e sobre a irracionalidade da vida humana. E evidente que a ética do discurso nio
propde e muito menos visa uma espécie de democracia radical em todos os niveis da atividade
humana que, no fundo, levasse a acreditar que unicamente a forca ndo coercitiva do melhor
argumento pudesse ser suficiente para superar a violéncia do ser humano, a forca estratégica
dos seus interesses, o poder incrustado em todas as manifestacdoes do ser humano. Isso ndo s6
representaria a maior das ingenuidades, mas seria simplesmente impossivel.

A ética do discurso sempre parte dessa realidade humana, até certo ponto sempre cruel,
mas ela descobre no discurso, como instincia intranscendivel, que a racionalidade
comunicativo-discursiva € constitutivo origindrio do ser humano, que, portanto, podemos e
necessitamos distinguir entre a racionalidade discursiva e a racionalidade estratégica, porque
essa dltima nem seria inteligivel sem a primeira. E, pois, da primazia da racionalidade
discursiva que decorre a necessidade de dar um sentido humano a todas as outras
racionalidades que, inegavelmente, fazem parte da vida humana.

O centro das atencdes da nossa tese volta-se para a andlise da acdo educativa a partir da
perspectiva criada pela teoria do agir comunicativo. Dar sentido e legitimidade a educacéo,
passa pela andlise da vida escolar e das condi¢Oes em que essa se produz e se mantém. Tratar
da relacdo entre a educagcdo e a teoria do agir comunicativo de Habermas implica na

possibilidade de estabelecer um didlogo produtivo entre educagdo e filosofia.
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Capitulo IT — Acao educativa na perspectiva do agir comunicativo

Nesse capitulo, analisaremos a acdo educativa a luz da teoria do agir comunicativo
estando estruturado em cinco partes. A primeira situa a escola, com o objetivo de melhor
compreender sua natureza especifica, como uma instituicdo localizada simbolicamente na
inter-relacdo tedrica entre os conceitos de sistema e mundo da vida. A partir dessa localizacao
serd possivel compreender a complexa tarefa realizada pela escola. Como um espago aberto,
ela se abre para muitas oportunidades: ¢ uma forma de apropriagdo da linguagem, da
consolidacdo dos papéis da sexualidade, das potencialidades histérico-geogréficas, da cultura,
dos mecanismos de formacdo da subjetividade e da identidade, etc. Nesse contexto, com a
finalidade de delimitar a andlise, vamos examinar a tarefa da escola a partir de dois aspectos:
ser um espago para a realizacdo de acdes estratégicas como o ensino de técnicas para o
exercicio do trabalho e ser um espaco para a realizacdo de acdes transformadoras da realidade
como a busca de novas formas coletivas de viver em sociedade.

A segunda parte relaciona a teoria social critica de Habermas com a instituicdo escolar,
entendida como esfera educativa responsavel pelos processos de produgdo do mundo
simbolico. Essa relacdo indica as fun¢des desempenhadas pela instituicao escolar no contexto
social.

A terceira parte apresenta uma tipologia das agOes educativas realizadas nas
institui¢des sociais. A identifica¢do dos tipos de acdes tem por objetivo determinar um critério
de avaliacdo da qualidade educativa alcangada por uma organizagdo escolar. O grau de
racionalidade serd maior ou menor, em func¢do do tipo de acdo desenvolvida na escola,
classificada em acdo orientada pelo produto (acdo instrumental e acdo estratégica) e acao
orientada pele entendimento (acdo comunicativa e a¢ao educativa).

A quarta parte descreve quatro contextos de interagdo. O primeiro € formado pelas
relagdes funcionais entre a organizagdo escolar concreta e os subsistemas dos quais depende: o

politico, o econdmico e sécio-cultural. O segundo reldne as interagdes entre os membros
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adultos de uma institui¢do escolar. O terceiro € integrado pelas interacdes entre adultos e
alunos adolescentes. O quarto é composto pelas interacdes entre os proprios alunos.

A quinta e ultima parte relaciona os tipos de agdo realizados na escola com o saber
neles materializado. Com essa vinculacao busca-se identificar, nas acdes educativas, qual € a
forma de argumentacdo utilizada, o modelo de racionalidade existente € 0 modo como se

manifestam nos contextos educacionais.

1. O referencial tedrico-critico e a analise da instituicio escolar

A andlise dos diversos tipos de atividades realizadas pelos professores e alunos em
uma escola, enquanto instituicdo educacional, tem como objetivo identificar elementos
indicadores da existéncia de acdes educativas, ou seja, na instituicdo educacional sdo
desenvolvidas ac¢des cujo cardter se aproxima do agir comunicativo, ou seja, do agir orientado
pelo entendimento com vistas 2 obtengio do consenso. E fundamental deixar claro que a
escola, enquanto institui¢cdo educacional, apresenta limitacdes importantes para a construcao
de uma sociedade democratica e livre. Porém, ela € um dos locais privilegiados para a
institucionaliza¢do de novos comportamentos e de novos valores. Devido a especificidade da
tarefa de formar as geragdes futuras, a sua especializagdo, enquanto organizagdo €, por um
lado, necessdria e, por outro, coercitiva e limitadora. Ou seja, “quanto mais a consciéncia
moral se orienta por valores universalistas, tanto maiores se tornam as discrepancias entre
exigéncias morais inquestiondveis e coer¢des organizatdrias, que constituem obstaculos as
transformagdes”. (HABERMAS, 1997a, 152)

A escola carrega junto de si uma dupla caracteristica. Por um lado, é transformadora da
realidade a medida que educa as novas geragdes para buscarem no mundo da vida novas
formas coletivas de vivéncia, de experiéncias e de realizacdes pessoais e, por outro, é
coercitiva, pois enquanto instituicdo social, estd organizada e estruturada com o objetivo de ser
um espacgo para a realizacio de ac¢des estratégicas tipicas do mundo sistémico.

Essa dupla caracteristica é contraditoria pela sua propria natureza. Tal ambivaléncia se
dissipa quando examinamos o problema de uma outra perspectiva, como uma questio oriunda

no modo de classificar o problema. E necessdrio o trabalho da razio para interpretar essa
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ambivaléncia e dar-lhe um sentido. Sobre essa questdo, dando razdo a Peirce e ao

pragmatismo, Habermas diz que

os problemas reais tém sempre algo de objetivo; somos confrontados com problemas
que vém ter conosco. Estes tém, por si, uma capacidade de definicdo da situacio e
envolvem, por assim dizer, o nosso espirito na sua prépria l6gica. Contudo, se cada
problema seguisse apenas a sua propria ldgica e esta ndo tivesse nada a ver com a
l6gica do problema seguinte, cada novo tipo de problema daria uma nova orientagdo
ao nosso espirito. Uma razdo prética, que apenas encontrasse a sua unidade na marcha
cega duma faculdade do juizo reactiva deste tipo, seria sempre uma constru¢do opaca e
unicamente explicdvel em termos fenomenoldgicos. (HABERMAS, 1999a, 117)

Considerando que os esfor¢os cooperativos ou as realizacdes institucionais,
especialmente nas sociedades complexas, sdo exigéncias resultantes do cardter universalista da
razdo e da moral, e que para poder realizar agdes, mesmo humanitarias, necessita utilizar as
organizagdes como meio operacionalizador de tais agdes, perguntamos: em que medida uma
instituicao educacional contribui para a constru¢do de uma sociedade humana orientada pelo
agir comunicativo? A institui¢do escolar contribui para o desenvolvimento de novas formas de
vida coletiva comprometidas com a construcdo de uma sociedade orientada para a
emancipagao? Esse questionamento tem por objetivo indicar que a andlise da a¢do educativa
serd realizada tendo como referéncia o paradigma de Habermas: a teoria do agir comunicativo.
A confirmacdo da tese aqui proposta € uma resposta positiva para a questao posta acima.

Aproveitamos a oportunidade para melhor esclarecer o contexto em que a nossa tese
estd inserida. Partimos do seguinte pressuposto: uma situacdo escolar € ideal quando o
ambiente educativo € racional, ou seja, todos os atores envolvidos no processo, sejam
professores ou alunos, emitem atos lingiiisticos orientados para a execucdo de um tipo
especifico de agir, o agir comunicativo.

Estabelecer a relagdo entre o modelo tedrico-social, a teoria do agir comunicativo de
Habermas, e o espaco institucional da educagdo permitem compreender aspectos da vida social
e as condi¢des em que essa se produz e se mantém, ou seja, uma teoria da sociedade.
Utilizando o marco tedrico e conceitual da teoria do agir comunicativo serd possivel
interpretar a instituicao escolar, por um lado, como um subsistema, colonizado pelo sistema e,
por outro, como uma institui¢do social, gerada pelo mundo da vida. Evidentemente, devido ao

cardter especifico da escola, mais proximo do mundo da vida porque dele se origina, torna
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necessario que este instrumento conceitual seja adequado a finalidade aqui proposta, qual seja,
utiliza-lo considerando a necessidade de adaptd-lo aos objetivos da andlise e as especificidades
do contexto escolar.

O objetivo da andlise da instituicdo escolar, partindo do referencial tedrico da teoria do
agir comunicativo, é apresentar uma tipologia®* das acdes desenvolvidas no contexto escolar.
Essa tipologia relaciona de modo dindmico as diferentes acdes produzidas pelas interagdes
educacionais e o correspondente tipo de saber nelas materializado, as formas de argumentacao
utilizadas, o modelo de racionalidade e as suas manifesta¢des na institui¢ao escolar.

A espécie humana vai incorporando progressivamente aqueles conhecimentos que lhe
sdo uteis para melhorar as condi¢cdes de vida, quando desenvolve novas estratégias cognitivas
que lhe permitam responder as sucessivas questdes e problemas que lhe sdo colocados. Essa
capacidade da espécie humana para aprender possibilita o seu deslocamento vetorial® através
de sucessivas etapas cada vez mais complexas. O estudo histérico das formas de organizacio
social proporciona argumentos para manter o pressuposto da ocorréncia da aprendizagem
entendida, entre outras formas, como um deslocamento evolutivo. Porém, a capacidade
racional dos seres humanos nio avanca de forma espontinea. E necessério que o individuo
incorpore sucessivamente novas aprendizagens. Isso permitird o exercicio de sua racionalidade
de forma cada vez mais complexa, atendendo ndo somente aos aspectos instrumentais da
razdo, como a adequacdo de meios aos fins, mas também aos aspectos morais, enquanto

selecdo dos melhores fins para todos.

2 Com o termo “tipologia” ndo desejamos nos referir ao significado determinista atribuido a esse termo pelos
pensadores gestaltistas ou behavioristas do século XIX. Utilizamos o termo “tipologia” para nos referir a nossa
intencdo de apresentar um estudo propositivo que implica na idéia de que os fendmenos descritos sdo dindmicos e
fugidios. O nosso referencial tedrico é dialético e temos consciéncia que nenhuma tipologia é suficientemente
ampla para abarcar e classificar todos os fendmenos sociais. Nossa pretensdo € analisar aspectos do fendmeno da
educacdo e ndo a sua totalidade.

3 Piaget desenvolve no seu livro “Biologia e conhecimento” (1973) o conceito de deslocamento vetorial para
descrever a dindmica do carater seqiiencial dos estagios. Denomina de seqiiencial “uma série de estdgios cada um
dos quais é necessario, por conseguinte, e resulta forcosamente do precedente (exceto o primeiro), preparando o
seguinte (exceto o dltimo)”. (PIAGET, 1973, 26-27) A mudanca interna realizada por um individuo ocorre
quando este passa de um estdgio para o outro com a internalizardo de novos elementos. Nos processos sociais o
deslocamento vetorial ocorre com a institucionaliza¢do de novos elementos nio contidos na fase anterior. As
caracteristicas da fase seguinte incluem as caracteristicas da fase anterior mais as caracteristicas da atual fase em
que ela se encontra. O conceito de deslocamento vetorial procura manter afastadas as implicagdes ideoldgicas e
valorativas contidas nas expressdes como progresso, crescimento, evolugdo e desenvolvimento. No decorrer do
texto, quando utilizamos estas expressdes, pretendiamos nos referir com elas ao processo de aprendizagem
produzido no decorrer da histéria individual de um sujeito ou na histéria de uma sociedade.

105



No desenvolvimento das aprendizagens necessdrias para que, primeiro como individuo,
e depois, como grupo social, o ser humano possa atuar com um nivel maior de racionalidade, a
instituicao escolar tem um importante papel. A ética do discurso, segundo Habermas, apdia-se
em outras ciéncias reconstrutivas, mesmo que exclusivamente hipotéticas, para as quais é
necessdrio buscar no futuro confirmacdes plausiveis. Uma dessas ciéncias reconstrutivas € a
teoria do desenvolvimento da consciéncia moral desenvolvida por L. Kohlberg.

(HABERMAS, 1989a, 143) Para Habermas e de acordo com essa teoria

o desenvolvimento da capacidade de julgar moral efetua-se da infancia até a idade
adulta passando pela adolescéncia, segundo um modelo invariante; o ponto de
referéncia normativo da via evolutiva analisada empiricamente € constituido por uma
moral guiada por principios: nela a ética do Discurso pode se reconhecer em seus
tragos essenciais. (HABERMAS, 1989a, 143-144)

2

A capacidade de julgar moralmente nao estd dada desde sempre e pronta no sujeito. E
resultado de um processo de aprendizagem social realizado pelas instituicdes sociais, sendo
que a institui¢ao escolar € um exemplo. Essa contribuird, mais ou menos na constru¢io de uma
sociedade humana, dependendo do tipo de acao desenvolvida nela. Habermas  investe
seus argumentos nesse sentido porque eles “fundamentam apenas a circunstincia de que nao
ha nenhuma alternativa identificdvel para a ‘nossa’ maneira de argumentar”’. (HABERMAS,
1989a, 143)

Nesse sentido, propde-se uma determinada forma de interpretar as fun¢des que a escola
pode cumprir na sociedade. Essas fungdes estdo orientadas para a aprendizagem e o exercicio
da critica, ja que esse € o principal instrumento racional que os seres humanos possuem para
controlar o desejo de dominio de uns sobre os outros. Desejos que convertem as acdes e as
estruturas da sociedade em formas de violéncia baseadas em outra racionalidade que nédo a
comunicativa. Isso ocorre quando ndo sdo respeitados os principios que regulam uma
convivéncia em igualdade de liberdade.

Para dar um tratamento adequado a essa questdo € necessario analisar a problematica
em trés aspectos. Em primeiro lugar, uma institui¢cao escolar que priorize suas fungdes criticas
aumentard os niveis de racionalidade das formas de vida sociais e individuais. Para que isso
ocorra € necessario que a institui¢do escolar organize suas dindmicas em torno dos critérios da

razdo critica, a qual adota a forma de uma razdo comunicativa.
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Em segundo lugar, deseja-se manter problematizada a tarefa da instituicdo escolar, no
geral, e das unidades escolares, em particular, assinalando a necessidade de romper com
aquelas visdes parciais e reducionistas que limitam a compreensdo da escola ao analisé-la de
uma sO perspectiva. A dupla perspectiva de anélise, tanto a geral como a particular, indica a
existéncia de dois tipos de racionalidade impregnados nas fun¢des e nas atividades da escola: a
racionalidade instrumental e a racionalidade comunicativa.

Em terceiro lugar, apresentar o conceito de agir comunicativo como um referencial
normativo da vida escolar, quando ela esta orientada para a obten¢do de um aumento no nivel
de racionalidade na sociedade, definindo uma possivel tipologia das atividades realizadas
dentro das organizagdes escolares. Como artificio metodolégico, essa tipologia possui a
pretensdo de facilitar a compreensdo das dinamicas geradas na escola, indicando o modelo de
racionalidade predominante nas agdes ali realizadas.

Desde a sua origem como institui¢ao escolar, a escola realiza uma complexa tarefa. Por
um lado, cumpre a missdao de ensinar técnicas para o exercicio do trabalho, e, por outro, se
ocupa da reproducdo da ideologia, transmitindo as concepgdes sociais necessarias a
organizacdo da sociedade. Essa permanente tarefa situa-se num lugar de interse¢do entre a
resposta as necessidades de sobrevivéncia propria do sistema social (transmissdao de
concepgdes simbdlicas e de técnicas de producdo material por meio da racionalidade
estratégica) e a busca de alternativas (através do consenso obtido com o uso da racionalidade
comunicativa) para as formas de vida social. Se essas mudancas originadas do avango sdcio-
politico, derivadas dos novos modos de producdo, sdo rapidas e freqiientes, a expectativa de
respostas criativas demandadas da escola € ainda maior. Essa dupla missdo corresponde a
natureza mista da escola. Isso torna necessario também uma andlise a partir de uma dupla
perspectiva tedrica. Assim, a escola pode ser entendida como sistema quando busca dar conta,
com sua estrutura e funcionalidade, das necessidades e das caracteristicas de um sistema
social, organizado em um conjunto de ordem superior, a sociedade em sua totalidade. Esse
sistema pode ser denominado de sistema educativo ou subsistema, tendo como fungdo
prioritdria a conservacdo e a manutencao da ordem social.

Igualmente, a escola pode ser compreendida como parte ou como originédria do mundo

da vida porque responde a necessidade de transmitir para a sociedade todos os esquemas
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interpretativos e os valores que configuram seu mundo vital, possibilitando, se for priorizada
essa posi¢ao, a realizacdo das funcdes de mudanca e de critica.

A dupla natureza da escola necessita, para sua compreensao, de um esquema analitico
misto que reflita essa dualidade. Por esse motivo, o esquema de andlise proposto por
Habermas, para compreender a sociedade e suas teses sobre o agir comunicativo, entendida
como nucleo reprodutor do mundo simbdlico social, parece ser adequado para levar a cabo
essa tarefa compreensiva da instituicdo escolar. A aplicacdo desse esquema analitico da
sociedade ao mundo da escola precisa, evidentemente, de uma adaptacio, j4 que no espago
escolar as concepcoes simbdlicas t€m um peso maior, com suas conotacdes pratico-morais, do
que a contribui¢do especifica para reproducdo do sistema social. Por outra parte, desde a
concepg¢do educativa tedrico-critica na qual procuramos nos situar, o carater critico que a
escola potencialmente possui adquire maior relevancia que o seu cardter reprodutor.

A expressdo tedrico-critica € utilizada com o sentido derivado do modo como
entendemos a teoria social critica de Habermas, ou seja, muito mais como um padrio
normativo critico para as ciéncias sociais do que uma abordagem cientifico-social. Esse
padrdo normativo critico permite aos sujeitos comunicativos manterem uma postura critica
diante das acdes que ndo estejam apoiadas exclusivamente na razdo comunicativa. A
emancipa¢do de todas as formas de dominag¢do, num dado contexto histérico, somente é
possivel quando se postula uma capacidade de aprendizagem por parte dos individuos que,
através da pratica comunicativa, pode ser ampliada as sociedades como um todo e que,
partilhada coletivamente, forma um potencial cognitivo disponivel para enfrentar os desafios
evolutivos. Tal capacidade de aprendizagem coletiva, em analogia com os processos de
aprendizagem individuais, obedece a um processo de evolugdo determinado, em funcio dos
niveis de desenvolvimento da moralidade.

Na propria histéria da instituicdo escolar vé-se refletida aquela dupla natureza citada
anteriormente. Seu carater simbdlico € observado, apesar de que em sua origem nao tinha o
carater institucional especifico dos dias atuais, pois a tarefa de ensinar era assumida por outras
instituicdes como a igreja ou as associacoes de artesdos. A principal fun¢do educativa tem sido
sempre a de assegurar a reproducdo dos conteidos simbdlicos da sociedade que constituem
seu mundo da vida, como a cultura, a concepcao de sociedade, as suas formas de vida, os

modelos ideais de individuo, etc. Essa reproducdo dos conteudos simbolicos estd em
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andamento quando ocorre o processo de socializacdo dos individuos, por exemplo, através da
aquisicao das regras do uso da linguagem. Na necessidade da escola assumir a tarefa de
transmitir para as novas geracoes os conhecimentos necessarios para dar conta de suas fungdes
produtivas, reside um dos motivos de sua institucionalizagdo. Durante o processo de
transmissdo simbolica estdo envolvidos tanto os conteidos do conhecimento adquirido
evolutivamente quanto os valores, sociais e individuais, que aqueles carregam concomitante.

No momento presente, em decorréncia da diferenciacido das esferas relativas a ciéncia,
a moral e a estética, a escola assume o papel de produzir a institucionaliza¢ido da educagdo por
meio de um subsistema especializado em diferentes saberes. Por isso, chamamos a escola de
subsistema educacional ou sistema escolar. Essa diferencia-se de outras instituicdes, que
também emergem do mundo da vida, ao assumir fungdes especificas e formas de agir proprias.
Essa diferenciacdo funcional mantém sua natureza simbolica, considerando-se depositdria da
heranga cultural da sociedade e encarregada de transmitir essa heranca as novas geragdes.
Porém, a cultura, como assinala Habermas, ndo € o tinico componente do mundo da vida que
interfere e se reproduz na escola. Também fazem parte do mundo da vida a sociedade e a
personalidade. Por isso, nos processos de transmissdo realizados pela escola também estio
incluidas as formas de vida, os valores sociais e individuais, assim como os modelos de
referéncia sobre o perfil necessario para ser um individuo ‘educado’.

E importante, nesse momento, observar que os processos de transmissdo dos valores
sociais sdo os que favorecem a reproducdo estrutural da sociedade com suas injusticas e
situagdes de dominagdo, a0 mesmo tempo em que, dialeticamente, permitem a transformacgao
dessas situagdes. Sua funcionalidade depende de quais sejam esses valores dominantes.

Sobre os diversos processos de transmissdo realizados pela escola incidem, com uma
crescente e importante influéncia, a valorizagdo social das fun¢des produtivas do individuo,
pelo qual a institui¢do escolar assume como tarefa prioritdria, a qualificacdo instrumental e
funcional dos alunos. O objetivo dessa qualificacdo € orientar o desempenho do aluno para o
exercicio de uma profissdo dentro do processo produtivo.

De forma similar, esse processo simbdlico contribui para a reproducao funcional da
sociedade. Existe uma estreita conexdo entre os contetidos do conhecimento e os valores
sociais que estes carregam juntamente: a transmissao cultural assegura o cumprimento, de

forma cada vez mais complexa, das fun¢des de reprodu¢do material da sociedade, pela qual a
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qualificacdo cultural das novas geragdes necessariamente € realizada também de forma cada
vez mais complexa. Assim mesmo a transmissao simbolica de algumas formas de vida social,
tais como a transmissdo (explicita ou oculta) de valores relacionados a forma desejivel de
sociedade e os critérios de atuacdo individual, permitem a manutencdo do préprio sistema
social. Essa série de valores corresponde aos outros componentes do mundo da vida
(sociedade e personalidade) cuja manutencdo contribui para que a escola, enquanto
subsistema, auxilie nos processos de socializacio e de formacao da identidade.

Dessa maneira, a reprodu¢cdo do mundo da vida, funcdo também desempenhada pela
institui¢do escolar, contribui tanto a integracao sistematica da sociedade quanto a legitimacao
e suporte de sentido dessa mesma sociedade.

Essa complexa natureza da instituicdo escolar nos alerta e coloca sob suspeita o
reducionismo e a conseqiiente debilidade (quem sabe carregada de ideologia) daqueles estudos
e pesquisas sobre ela mesma, onde prevalecem as concepgdes e instrumentos metodoldgicos
de cardter sist€mico, e igualmente no caso dos estudos exclusivamente fenomenoldgicos sobre
essa instituicdo. A complexidade de uma instituicdo escolar e a natureza de suas fungdes
deriva, em boa légica, num projeto de andlise dialética, na qual integram-se o método
empirico (mais adequado para a compreensdo dos componentes sist€émicos) e o método
hermenéutico (mais adequado para a compreensao de objetos vinculados especificamente com
o mundo da vida dos participantes), obrigando o primeiro estar subordinado ao segundo, €, por
ultimo, passando os dois pelo crivo do método critico-ideoldgico, que traz para o plano
analitico todos os componentes sociais (interesses, mecanismos de dominacgdo, conflitos etc)
que intervém em qualquer dindmica escolar analisada. Essa perspectiva critico-ideoldgica
ocorre quando os critérios de avaliagdo estiverem orientados para a emancipacdo, bem como
contribui para a andlise e posterior interven¢do orientada para a transformacdo da realidade
escolar.

Assim, a instituicdo escolar realiza uma dupla funcdo: a fun¢ido de reproducido do
mundo sistémico através da transmissao cultural e dos valores sociais que aquela carrega junto
de si (funcdo sistémica), e a funcdo critica, a capacidade para recolocar as concepcdes sociais
acerca da sociedade e do conhecimento, e, portanto, para transformar os significados coletivos

e os esquemas interpretativos da sociedade (fung¢do simbdlica). A fung¢do critica estard sendo
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cumprida quando a escola estiver preocupada em descobrir, dentro das préprias dindmicas

escolares, os “vestigios da violéncia” e do “didlogo abafado”.

S6 quando a filosofia descobre no curso dialético da histdria os vestigios da violéncia,
que sempre desfigura o didlogo extenuante e sempre o repele de novo para fora da
senda da comunicag@o sem coacdes, empurra o processo cuja deten¢do de outro modo
legitima: o avanco do género humano para a maioridade. Por conseqiiéncia, gostaria de
defender a seguinte posicdo: a unidade de conhecimento e interesse verifica-se numa
dialética que constréi o suprimido a partir dos vestigios histéricos do didlogo abafado.
(HABERMAS, 2001, 145)

E vidvel acreditar nesse potencial critico da escola ao consideri-la como uma
institui¢do que se situa as margens do sistema e do mundo da vida, o que permite que nela seja
possivel apreender novas condutas ou valores alternativos como o feminismo, a ecologia, o
pacifismo ou a aceitar as diferencas culturais. Tanto essas temédticas quanto outras se insinuam
em virios textos de Habermas.**

Esse potencial critico da escola € o que se deseja enfatizar quando indicamos quais sao
as fungdes cumpridas pela instituicdo escolar, sendo essa entendida a partir da perspectiva
tedrico-critica. Isso nos leva a considerar o agir comunicativo como o referencial para o agir
educacional ao responder, em sua dindmica, a um modelo de racionalidade comunicativa com
componentes éticos, o que permite a reconstrucdo critica daqueles eventos sociais
contaminados por mecanismos de dominacdo, fruto da imposi¢ao dos interesses particulares

de uns sobre outros.

2. A teoria social critica e a instituicao escolar

O conceito de aprendizagem j4 sofreu uma critica sécio-histdrica durante o século XX.
Habermas discute a educacdo em poucas ocasides, porém refere-se a ela com maior freqiiéncia
pelo termo ‘aprendizagem’®. Esse conceito estd integrado na sua teoria e faz referéncia a

aprendizagem social como instrumento de desenvolvimento evolutivo, desempenhando um

* Ver: HABERMAS, 2003a; HABERMAS, 2002b; HABERMAS, 2000b.

 Sdo poucos os textos de Habermas que tratam diretamente da questdo da educagdo. Ao analisar os movimentos
de protesto dos estudantes, nos anos 60, ele escreve alguns textos sobre a educac¢do. No decorrer de sua trajetdria
sdo desenvolvidos alguns comentarios relacionados a educagdo, porém ndo muito extensos. Um exemplo dos
poucos textos pode ser lido em: HABERMAS, 1987b, 520-527.
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importante papel na aprendizagem dos proprios individuos que constituem as sociedades. Essa
aprendizagem ocorre durante o processo de desenvolvimento realizado pela espécie humana,
dentro do marco tedrico evolutivo assinalado no estruturalismo genético de Piaget
(HABERMAS, 1989a, 24) e na teoria dos estdgios morais de Kohlberg. (HABERMAS, 1989a,
49) A aprendizagem € produzida a partir da capacidade dos individuos, integrantes de
sucessivas geracoes (individual e coletivamente), apropriarem-se de novos comportamentos
que, de forma paulatina, vao incorporando aos demais conteudos sdcio-culturais da espécie.
Habermas confia na capacidade humana. Ela é portadora de qualidades suficientes para
obter novos e mais elevados graus de autonomia que lhes permita viver com maior
racionalidade nas sociedades mais humanizadas. Esse aumento de autonomia, obtido mediante
a aprendizagem de novas formas de pensar e agir, é incorporado evolutivamente as estruturas
cognitivas humanas. Essa confianca na capacidade do ser humano aprender nos faz interpretar
a funcdo do sistema escolar como o modo institucional de assegurar a aprendizagem da
racionalidade comunicativa. Essa confianga também pode ser desprendida da forma como

Habermas se expressa ao comentar o conceito de ‘abstracdo reflexionante’ de Piaget.

Piaget concebe a ‘abstracdo reflexionante’ como o mecanismo de aprendizagem que
termina numa compreensdo descentrada do mundo. A abstracdo reflexionante
assemelha-se a reflexdo transcendental no sentido em que € por meio dela que os
elementos formais inicialmente escondidos no conteiido cognitivo enquanto esquemas
de acdo do sujeito cognoscente sdo trazidos a consciéncia, diferenciados e
reconstruidos no estadio de reflexdo imediatamente superior. (HABERMAS, 1989a,
24)

Ainda que Habermas ndo se apdie numa andlise especifica da esfera educativa
institucional, suas teses sobre o processo de produ¢do do mundo simbdlico, realizado pela
sociedade, contribuem para a explicacdo dos fendOmenos da mesma natureza que sao
produzidos na instituicdo escolar. Assim, o marco tedrico de andlise, proposto para
compreender a forma como se reproduzem as sociedades a partir dos fendmenos simbdlicos
que as configuram e dao consisténcia, € véalido para entender as fun¢des desempenhadas pela
institui¢ao escolar no contexto social.

Por outro lado, ao considerar a espécie humana capacitada para a aprendizagem, somos
induzidos a uma concepcdo da escola como instrumento critico que pode favorecer a

existéncia de futuras sociedades mais racionais. Essa visdo otimista nio € fruto da ‘falsa
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consciéncia’ que considera a educagdo como atuagdo humana alheia a teia social do poder,
aonde ela ocorre efetivamente e sofre influéncia do poder exercido pela politica e pela
economia. A relacdo entre a escola e a sociedade € dialética e se interpenetram. Essa relacao
acentua suas limitacdes, através dos conteddos culturais e de suas estruturas sociais de
dominacdo. Porém, também é certo, que a instituicdo escolar possui um potencial critico que a
capacita, possibilitando-a ensinar para as novas geragdes formas alternativas de pensamento e
de acdo. E nesse potencial critico que uma teoria educativa critica necessita se apoiar.

Habermas parte do principio de que as sociedades se mantém em funcdo de sua
capacidade para assegurar seus vinculos no mundo da vida coletivo, através do agir dirigido
pelo entendimento, ou seja, incluem os processos de reprodugcao material que permitem sua
manuten¢do estrutural assentada sobre os fendmenos de natureza simbdlica mediada pela
linguagem (compreensdo da natureza e das relagdes do homem com ela). A escola, em sua
tarefa de reproducao dos esquemas culturais, sociais e de compreensao do individuo, permite a
sobrevivéncia da sociedade e utiliza a linguagem como um dos seus principais instrumentos.
Habermas localiza as funcdes da reprodugdo simbdlica no conceito de agir comunicativo,
mesmo que, além de ser um construto tedrico, serve como orientacao racional a sociedade.

Seguindo na linha do paralelo estabelecido com a escola, essa se apdia precisamente na
capacidade comunicativa dos seus membros, ou seja, os fendmenos sdo produzidos sobre a
base das interacdes comunicativas de seus participantes. Isso faz com que o conceito de agir
comunicativo sirva como indicador para avaliar o grau de racionalidade e humanizagdo de
uma sociedade, a partir de uma perspectiva tedrico-critica, € também sirva como critério de
qualidade de uma organizacdo escolar. Como indicador do grau de racionalidade e como
critério de qualidade, o agir comunicativo fica definido da seguinte forma: quanto mais uma
instituicdo educacional proporcionar condi¢des nas quais predominem as acdes orientadas
comunicativas tanto mais possibilitard que, em sua dinamica e em seu funcionamento, se
alcancem maiores cotas de racionalidade e, portanto, de qualidade educativa.

No agir comunicativo a relacdo entre os sujeitos necessita ocorrer de forma simétrica.
Todos os sujeitos possuem competéncia lingiiistica, ou seja, sdo competentes para entender e
aplicar as regras do uso da linguagem. O agir comunicativo, por principio, ndo ocorre nos
processos de interacdo tipicamente escolar. Isso porque a interacdo produzida pelos atores

envolvidos, o professor e o aluno, € resultado de uma assimetria existente entre eles. A relagdo
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assimétrica, caracteristica da interacdo professor-aluno, é produzida pela existéncia de
diferencas no nivel de desenvolvimento dos participantes da a¢cdo educativa. Essa situacao
assimétrica especial € classificada por Habermas como ‘“agir pré-convencional” e se constitui
num tipo especial de interagdo. Quando discute, naquele contexto, a integracdo das
perspectivas do participante e do observador, e a transformacdo dos tipos de agir pré-
convencional, o seu objetivo € “reconstruir a transformagao em agir regulado por normas do
agir governado por autoridade e do comportamento de cooperagdo governado por interesses, a
fim de comprovar que tdo-s6 nessa linha se pode desenvolver a complexa estrutura de
perspectiva do agir orientado pelo entendimento”. (HABERMAS, 1989a, 173)

Com a finalidade de sustentar sua tese Habermas busca, em pesquisas empiricas
desenvolvidas por outros autores”’, elementos indicadores da formacdo da perspectiva do agir
orientado pelo entendimento.

E necessdrio refletir um pouco sobre o cardter seqiiencial dos diferentes niveis
adotados pelos individuos frente aos demais sujeitos. A primeira observacdo refere-se aos
critérios utilizados para determinar quando um nivel termina e quando comecga o seguinte.
Piaget diz que “s6 em virtude de cortes artificiais e de critérios arbitrarios € que se fixam os
comecgos da inteligéncia”. (PIAGET, 1973, 11) A nocd@o de nivel ou estdgio ndo pode ser
entendida simplesmente como uma sucessao cronoldgica de comportamentos separados entre
si. A propria ordem dos eventos ndo é sempre constante, a ndo ser em geral, e que sdo
caracterizados, segundo Piaget (1973,27), apenas por um carater “dominante”. Ao se referir a

inteligéncia ele fala de fase quando sao satisfeitas trés condi¢des:

% Para apoiar sua tese Habermas utiliza o trabalho de Selman quando este caracteriza os trés niveis de adogio de
perspectiva, com base no modo como os sujeitos concebem as demais pessoas e as relagdes por elas
estabelecidas. Selman caracteriza a adocdo de perspectiva, por parte do individuo, em trés diferentes niveis. O
primeiro nivel corresponde a adocao de ‘perspectiva diferenciada’, ou seja, a crianca € capaz de diferenciar atos
intencionais e ndo intencionais. Suas relacdes sdo subjetivas, pois sdo capazes de diferenciar claramente a propria
perspectiva da perspectiva dos outros. (HABERMAS, 1989a, 175) O segundo nivel ocorre quando a crianga
compreende o conceito de pessoa sob a ‘forma auto-reflexiva’, ou seja, a crianga consegue sair mentalmente fora
de si e adota a perspectiva do outro de modo auto-reflexivo. Suas relagdes com os demais sdo reciprocas no
sentido de que a crianca, nesta idade, é suficientemente capaz para se colocar no lugar do outro e também
consegue perceber que o outro pode agir da mesma forma. (HABERMAS, 1989a, 176) O terceiro nivel ocorre
quando a crianga assume a perspectiva da terceira pessoa, ou seja, as pessoas passam a ser vistas como portadoras
de um sistema de atitudes e valores, razoavelmente consistentes, durante um longo periodo. Sua relacdo com os
demais € mutua, ou seja, coordena simultaneamente a perspeciva do si-préprio e do outro, e, assim, o sistema ou
a situacdo, bem como as partes individualmente, sdo vistas da perspectiva da terceira pessoa ou do outro
generalizado. (HABERMAS, 1989a, 177)
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1) seja constante a sucessdo dos comportamentos, independemente das aceleragdes ou
retardamentos que podem modificar as idades cronoldgicas médias em funcdo da
experiéncia adquirida e do meio social (como das aptiddes individuais); 2) seja
definida cada fase ndo por uma propriedade simplesmente dominante mas por uma
estrutura de conjunto, que caracterize todos os comportamentos novos proprios dessa
fase; 3) essas estruturas apresentem um processo de integracdo tal que cada uma delas
seja preparada pela precedente e se integre na seguinte. (PIAGET, 1973, 27-28)

Quando se utilizam critérios rigidos para separar um nivel do outro, tal como a idade
de um ser humano, tende-se a ser arbitrario e artificial. Selman caracteriza os trés diferentes
estagios da adog¢do de perspectivas, com base nas maneiras de conceber as pessoas e as
relacdes por elas estabelecidas. Essa datacdo necessita, segundo as palavras de Piaget (1973,
29), ser entendida como um “caminho necessdrio” ou uma ‘“paisagem epigenética”. O
interesse nesse “caminho necessario” nao estd nos critérios utilizados para determinar a data
do seu batismo ou a sua denominagdo € nem nas descri¢des desses canais como mais ou
menos largos ou apertados, pelos quais os processos sdo obrigados a seguir. O interesse estd
na concep¢do de que um mecanismo desse tipo depende de uma rede de interacdes, de um
jogo complexo de regulagcdes espago-temporal.

Como foi afirmado ainda na introducdo, para o objetivo da investiga¢do aqui proposta,
o fundamental é examinar as caracteristicas da acdo educativa a partir da perspectiva do agir
comunicativo, ou seja, um agir orientado pelo entendimento e cujo fim € a possibilidade de
atingir o consenso. Os agentes envolvidos no agir comunicativo agem com competéncia
lingiifstica, ou seja, desenvolveram sua capacidade para perceber a necessidade de coordenar
as perspectivas reciprocas e acreditar que a satisfagdo social, a compreensao ou a resolucio
dos problemas necessitam ser coordenadas e mutuas para serem genuinas e eficazes.

Nossa preocupagdo € analisar as caracteristicas das acOes realizadas na institui¢do
escolar e que correspondem ao agir orientado pelo produto (acdo instrumental e acdo
estratégica) e a acdo orientada pelo entendimento (a¢do comunicativa e acdo educativa). Elas
compdem o rol de ac¢des utilizadas como o referencial analitico da vida escolar. Essas agdes
sdo realizadas, no espago escolar, tanto pelos alunos como pelos professores enquanto
participantes do processo dindmico da educagdo formal. A andlise dessas acdes € importante
por que elas carregam junto de si elementos indicadores do agir comunicativo. A
demonstra¢do da existéncia desses elementos indica uma vinculacio entre a acao educativa e o

agir comunicativo. Apresentar as relagdes existentes entre a acdo educativa e o agir
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comunicativo € o objetivo proposto para o nosso trabalho. Nas pédginas mais adiante
retomaremos essa questao.

A teoria do agir comunicativo também tem presente que as sociedades pds-industriais,
devido a crescente complexidade alcancada, possuem mecanismos funcionais que escapam a
consciéncia dos membros da sociedade e que contribuem também para a sua manutengao.
Partindo do pensamento de Durkheim sobre a “divisao do trabalho™, a partir do qual explica os
processos de diferenciagdo estrutural dos sistemas sociais, Habermas elabora a tese da
conexdo empirica existente entre as etapas da diferenciacdo sist€mica e as formas de

integracdo social. Considera, e essa € a tese de Habermas, que a andlise dessas relacdes

somente € possivel se for feita a distin¢do entre

os mecanismos de coordenagdo do agir, que harmonizam entre si as orientacoes do
agir dos participantes, e aqueles outros mecanismos que, através de um entrelagamento
funcional das conseqiiéncias agregadas do agir, estabilizam os contextos de agir ndo
desejado. (HABERMAS, 1987b, 167)

Ou seja, os processos de integracdo social asseguram a conexdo entre as distintas
etapas da diferenciacdo sistémica e constituem a trama sobre a qual se apdia e se reproduz a
sociedade. Alguns, de cardter simbolico, nos quais as agdes dos membros da sociedade estdao
asseguradas através dos processos comunicativos encaminhados a partir de consensos e,
outros, de natureza funcional e ndo consciente para os membros da sociedade, que se regulam
através dos processos de integracdo sistémica. A escola, estando inserida na intermediacio
entre o sistema € o mundo da vida, reflete essa duplicidade. Por um lado, cumpre a fungao
sist€tmica quando realiza agdes orientadas pelo produto e, por outro, cumpre a fungdo
simbolica quando realiza acdes orientadas pelo entendimento.

Essa diferenciagdo, entre os processos de integracdo social de cardter simbdlico e os de
natureza sist€mica, leva Habermas a propor uma andlise dos processos de reprodugdo social a
partir de um esquema integrado por duas linhas metodoldgicas diferentes. Por um lado adota
um referencial categdrico sistémico e, por outro, utiliza o conceito fenomenoldgico de mundo
da vida, entendendo este conceito sob a perspectiva de uma teoria do agir comunicativo. A
partir da concepc¢ao dual de sistema e mundo da vida ele pretende superar as limitagdes de
uma concepcdo da sociedade unicamente entendida como mundo da vida que se reproduz a

partir das agOes orientadas pela busca do entendimento de seus membros, redundando na
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obtenc¢ao do consenso. A simultaneidade na andlise dos conceitos de sistema e mundo da vida
fundamenta-se em uma teoria da evolugdo social que distingue entre racionalizacao do mundo
da vida e aumento da complexidade dos sistemas sociais. Habermas introduz, utilizando o
conceito de coisificacdo de Lukdcs e revisado por Adorno e Horkheimer, uma concepgao dos
atos de entendimento que permite retomar os fendmenos de alienacdo e falsa consciéncia,

trazendo-os a luz “em” e “através” dos processos de comunicacao.

Horkheimer se ateve as duas teses que constituem os componentes explicativos do
diagndstico que Weber fez da atualidade: a tese da perda de sentido e a tese da perda
de liberdade. As diferencas somente sdo produzidas na forma da fundamentacdo destas
teses, para a qual Horkheimer buscou apoio na interpretagdo que Lukécs propde para a
racionalizagdo capitalista como coisificacdio. (HABERMAS, 1987a, 440)

Isto é, uma sociedade que queira diminuir os efeitos alienantes que exercem os
processos inconscientes de integracdo sist€émica sobre os seus membros, precisard, através da
ampliacdo institucional dos espacos publicos abertos para comunicagao, tornar conscientes tais
processos para impedir, ou no minimo reduzir, a colonizacao sistémica do mundo da vida.

A tarefa de devolver a consciéncia dos individuos os processos de integracdo social
que estdo colonizados e localizados dentro do espaco ocupado pelas reproducdes sistémicas,
ao invés de estarem abrigados no espaco compreendido pelo conjunto simbdlico-normativo e
que necessita estar sustentado por consensos intersubjetivos, é responsabilidade de uma
instituicao escolar concebida a partir de uma concepgdo filoséfica caracterizada como teoria
critica. Porém, para que isso ocorra, os membros dessa institui¢do necessitam, em primeiro
lugar, fazer-se conscientes desses fendmenos de coisificagdo e suas causas, mediante
processos de reflexdao intersubjetiva, e, em segundo lugar, a tarefa consistird em introduzir
como objetivo prioritdrio do curriculo das escolas o desenvolvimento, nos alunos, da
competéncia comunicativa e discursiva necessdria para que alguém possa tomar consciéncia
desses fendmenos reificadores e chegar a consensos intersubjetivos livres de qualquer forma
de dominagao. Uma escola que orienta a acao dos alunos, utilizando mecanismos de mediacao
apropriados, promove a acdo educativa (formativa), transformando-a em um novo tipo de
acdo, agora orientada preferencialmente pelo processo de entendimento caracteristico do agir

comunicativo.
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Habermas considera como agir comunicativo aqueles momentos nos quais o0s
participantes realizam ac¢des cuja atitude estd orientada para o entendimento, ou seja, orientada
a obtencdo de um acordo intersubjetivo pela via comunicativa € com uma base racional.
Nessas agdes os participantes ndo se orientam através de célculos egocéntricos para obtencao
de resultados pré-determinados e, sim, mediante atos de entendimento. N@o buscam
primariamente o éxito individual do agir, como ocorre no agir instrumental e estratégico,
muito pelo contrdrio, perseguem seus fins individuais sob a condi¢do de que seus respectivos
planos podem harmonizar-se com os planos dos demais sujeitos, partindo de uma defini¢ao
compartilhada da situag@o. Por isso, os processos de interacao t€ém grande importancia no agir
comunicativo. (HABERMAS, 1987b, 366-367)

Nessa concep¢do de agir comunicativo € oportuno distinguir as vdarias condi¢Oes a
partir das quais € possivel classificar o tipo especial de agir denominado de comunicativo.
Dessas condi¢des, algumas sdo determinantes, outras sdo prévias ao proprio agir e outras sao
internas ao agir comunicativo.

Como condi¢do prévia indica-se, em primeiro lugar, que tais acOes necessitam ser
executadas por e entre sujeitos competentes para usar e reconhecer as regras da linguagem
prépria do agir comunicativo. Em segundo lugar, € necessaria a ocorréncia de simetria entre os
participantes, ou seja, todos os envolvidos no processo necessitam possuir as mesmas
condi¢des para estabelecer a interacdo. E, em terceiro lugar, a comunicacdo necessita
desenvolver-se sem a interferéncia de nenhuma coagdo, ou seja, a interacdo necessita estar
livre de qualquer forma de dominacdo seja interna ou externa.

Como condic¢ao interna assinala-se, em primeiro lugar, sua condi¢ao pragmadtica de ser
acdo exclusivamente orientada pelo entendimento. Esse tipo de agir baseia-se no conceito de
acdo social de Weber e na tipologia que esse autor estabelece para justificar suas teses
relacionadas ao processo de racionalizacdo social. A partir da classificacdo weberiana ‘nao
oficial’*’, na qual se distinguem as acdes sociais, segundo as orientacdes bdsicas fornecidas
pela “coordenagdo por conflitos de interesses € a coordenacdo por acordo normativo”,
Habermas estabelece um modelo préprio, considerando trés tipos de agir: o instrumental, o

estratégico e o comunicativo. Esse dltimo, o agir comunicativo, contempla o espaco da

7T A classificacdo ndo oficial de Weber estd explicitada mais adiante numa nota de rodapé, no item 3 deste
capitulo.
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intersubjetividade como gerador de sentido, algo que ndo se tem em mente nos outros dois
modos de agir. Essa intersubjetividade pode ser conhecida empiricamente por ser fruto de um
agir social, isto €, realizado por dois ou mais atores sociais, constituindo a vertente empirica
desse conceito comunicativo.

Em segundo lugar, a acdo comunicativa estd acentada nos atos-de-fala elocuciondrios.
Apoiando-se na classificacdo dos atos-de-fala elaborada por Austin (1998), quanto aos seus
efeitos elocuciondrios e perlocuciondrios, Habermas assinala que as acdes comunicativas
necessitam de atos elocuciondrios, ou seja, o falante realiza uma a¢do ao dizer algo (afirma,
manda, promete etc) e sua inten¢do é que o ouvinte entenda com clareza e sem equivoco o que
ele faz quando fala. Seus fins também precisam ser elocuciondrios. Em sentido contrario, nos
atos-de-fala perlocucionarios o objetivo do falante € causar um efeito no ouvinte, ou seja,
causar algo mediante o que se faz quando diz algo. Seus fins sdo estratégicos e seus propdsitos
somente podem ser conhecidos pelo ouvinte quando for verificada a intencdo do falante.

Para que um modo de agir seja comunicativo é necessdrio que tanto o ouvinte quanto o
falante estejam utilizando proposi¢des com efeitos elocuciondrios e de uma maneira que todos
os envolvidos compreendam claramente o que se faz quando se fala, ou seja, todos os
participantes perseguem, sem ressalvas, fins elocuciondrios com o objetivo de chegar a um
consenso que sirva como base para definir os planos de a¢des futuras de forma coordenada.
(HABERMAS, 1987a, 370 ss)

Em terceiro lugar, j4 entrando no terreno do discurso, as formas do agir comunicativo
possuem uma base racional. Isso significa que as proposi¢des cujo efeito € elocuciondrio,
empregadas na interacdo comunicativa, necessitam satisfazer as pretensdes de validade (a
verdade, a adequac@o normativa e a sinceridade®), as quais poderdo ser submetidas a critica.
Se o ouvinte duvida da validade de alguma dessas trés condi¢des poderd, em qualquer tempo,
questiond-las e o falante precisard satisfazé-las mediante argumentagdes. Somente assim, um
acordo poderad ser considerado um consenso obtido a partir da racionalidade comunicativa.

Em quarto e ultimo lugar, os consensos obtidos através do agir comunicativo terdo de
responder ao interesse geral, ou seja, através da interacao € possivel e vidvel alcancgar consenso

no qual os interesses particulares ficam conciliados. Além do mais, qualquer participante

¥ As trés pretensdes de validade foram abordadas no item 1.4 do capitulo 1.
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virtual da interagdo perceberd, nas acdes derivadas do consenso, que o seu interesse foi
atendido e suas acdes assumem um significado social. Assim, os acordos necessitam responder
ao interesse geral. Essa pretensdo de universalidade tem sua origem no imperativo categdrico
kantiano. Porém, Habermas o coloca como fruto do entendimento, dito de outra forma, como
fruto de uma determinacdo dialégica intersubjetiva mediada pela linguagem, ao invés de
responder a posi¢do monoldgica e subjetiva original de Kant.

As condi¢des expostas acima indicam que a origem do agir comunicativo € o mundo da
vida. Ao explicitar o conceito de mundo da vida Habermas utiliza o referencial tedrico
elaborado por Berger e Luckmann. Para eles, a linguagem possui uma importancia
fundamental, pois € a partir do seu uso que a vida cotidiana obtém significado. Na concepgao

deles

a realidade da vida cotidiana aparece ja objetivada, isto €, constituida por uma ordem
de objetos que foram designados como objetos antes de minha entrada na cena. A
linguagem usada na vida cotidiana fornece-me continuamente as necessdrias
objetivagdes e determina a ordem em que estas adquirem sentido e na qual a vida
cotidiana ganha significado para mim. (BERGER; LUCKMANN, 1973, 38)

Desse contexto de discussdo podemos interpretar a ‘vida cotidiana’ como o meio
materializador dos produtos da atividade humana. E por meio da linguagem, ou seja, da
competéncia comunicativa, que os sujeitos constituem os objetos, tornando-os compreensiveis
intersubjetivamente. A linguagem utilizada na ‘vida cotidiana’, segundo Berger e Luckmann,
ou ‘mundo comum’, segundo Habermas, possibilita a prépria comunicacdo. “A capacidade de
expressdo do ser humano possui a forca de objetivagdo, isto €, manifesta-se em produtos da
atividade humana, compreensiveis tanto para o produtor como também para os outros homens
como elementos do seu mundo comum”. (BERGER; LUCKMANN apud Habermas, 2000a,
111)

O que podemos retirar desse contexto de discussdo? Em primeiro lugar, o mundo da
vida se acha conectado com os trés mundos (o mundo objetivo, o mundo social e o mundo
subjetivo). Esses servem de base para que os individuos estabelecam definicdes comuns sobre
a realidade em que se encontram inseridos. O sujeito pode relacionar-se com algo que possui
lugar ou possa ser produzido no mundo objetivo “como a totalidade das entidades sobre as

quais sdo possiveis enunciados verdadeiros” (pretensdao de verdade); com algo que ¢é
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reconhecido como préprio do mundo social e que € compartilhado por todos os membros de
uma comunidade “como a totalidade das relagdes interpessoais legitimamente reguladas”
(pretensdo de correcao); ou com algo que os atores atribuem ao mundo subjetivo dos falantes e
sobre o qual somente o falante tem acesso livre “como a totalidade das proprias vivéncias as
quais cada um tem um acesso privilegiado e que o falante pode manifestar-se de forma veraz
diante de um publico” (pretensdao de veracidade). (HABERMAS, 1987b, 171) Essas relagdes
fundamentam, por sua vez, as pretensdes de validade indispensdveis para satisfazer as
condi¢des necessdrias e para que ocorra um ato-de-fala comunicativo.

Mesmo que se coloque essa diferenca, as acdes comunicativas estdo inseridas, ao

mesmo tempo, em diversas rela¢cdes com o mundo.

O agir comunicativo baseia-se num proceso cooperativo de interpretacdo nos quais os
participantes se referem simultaneamente a algo no mundo objetivo, no mundo social e
no mundo subjetivo mesmo quando em suas manifestacdes somente se sobressaia
tematicamente apenas um destes trés componentes. (HABERMAS, 1987b, 171)

Porém, existe uma dimensdo intersubjetiva que a Fenomenologia esqueceu desde
Husserl®”® e que Habermas recupera ao situar-se no paradigma comunicativo, apoiando-se na
obra de Berger e Luckmann. Essa perspectiva tedrica considera o mundo da vida como um
contexto mediato que, ainda que acessivel por principio, ndo € objeto temdtico, constituindo-se
numa rede familiar intuitivamente presente e transparente, porém, inabarcdvel, que atribui
proposi¢des ao ato comunicativo e permite que a emissdo seja vélida e tenha sentido. Essa
certeza € devida ao a priori social inscrito na intersubjetividade do entendimento lingiiistico.
A comunicabilidade, ou seja, a possibilidade dos individuos estabelecerem acgdes
comunicativas a partir do mundo da vida, ndo pode ser questionada como se ela fosse
simplesmente um conhecimento compartilhado. O maximo que pode acontecer é que caia por
terra. Somente quando ela se torna problemdtica (tematizdvel) poderd converter-se em objeto
tematico para quem compartilha o discurso, jd& que “as estruturas do mundo da vida
determinam as formas de intersubjetividade do entendimento possivel”. (HABERMAS,
1987b, 179) A unica forma de transcender os limites da base comum de interpretacdes € a

reflexdo tedrica prépria do discurso. Porém, para que essa reflexdo surja € necessario que as

% Husserl em suas “Meditacdes cartesianas”, centraliza o conceito de mundo da vida no sujeito como individuo
(“ego como subjetividade transcendental”).
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interpretacdes em vigor tornem-se insuficientes. Dessa deficiéncia surge a necessidade de
responder a demanda com novas interpretacoes suficientemente fortes para explicar a nova
situagdo.

A acdo orientada para o entendimento cumpre, na reprodu¢do do mundo da vida, a
funcdo de manter e renovar a tradicao, de integrar a sociedade, de criar a solidariedade e de

auxiliar na formacao da identidade pessoal.

Sob o aspecto funcional do entendimento o agir comunicativo auxilia a tradicdo e a
renovacdo do saber cultural. Sob o aspecto da coordenagdo do agir auxilia na
integracdo social e na criacdo da solidariedade. E, finalmente, sob o aspecto da
socializagd@o auxilia na formagdo da identidade pessoal. (HABERMAS, 1987b, 196)

As trés fungdes da acdo comunicativa (a reproducdo cultural, a integragcdo social e a
socializac¢do) correspondem aos trés componentes estruturais do mundo da vida: a cultura, a
sociedade e a personalidade.

Habermas retoma essas categorias e propde sua integragdo num novo marco analitico
(Ver figura 1). Situa nesse marco as fun¢des cumpridas pelo agir comunicativo nos processos
de reproducdo do mundo da vida. Esse esquema de andlise combina a perspectiva sistémica
com a fenomenoldgica, inter-relacionando as categorias do mundo da vida social (cultura,
sociedade e personalidade) com os processos de integracdo sist€mica relacionados ao mundo
simbolico (reproducgdo cultural, integragdo social e socializa¢do). A inter-relacdo dessas duas
perspectivas produz uma série de fendmenos que contribuem para a manutencdo dos
componentes estruturais do mundo da vida.

A reproducdo material da sociedade, assinala Habermas, cumpre-se através da
atividade racional orientada para os fins, como definia Weber. Ainda que essa se apdia no
conhecimento, como saber técnico (fecne), a reproducdo material da sociedade precisa dos
fendmenos simbolicos para ser transferida de uma geracdo para outra. Essa € uma das tarefas
executadas pela escola ao transferir a tradicao cultural, com seu conjunto de conhecimentos

técnicos acumulados, de uma geragdo para a seguinte.
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MUNDO DA VIDA
Componentes
estruturais Cultura Sociedade Personalidade
Processo de
reproducao
S Esquemas de Legitimacao Padroes de
I Reproduciao |interpretacdo possiveis comportamento
S cultural de consenso (saber eficazes no processo
T valido) de formacao
E Obrigagdes Relacoes Identidade a um grupo
M Integracao interpessoais
A social legitimamente
reguladas
Interpretagdes Motivacdes para Capacidades de
Socializacao agir segundo as interacdo (identidade
normas pessoal)

Figura 1: Contribui¢cdes dos processos de reproducdo e manutencdo dos componentes
estruturais do mundo da vida. (HABERMAS, 1987b, 202)

Por outra parte, o mundo simbélico social torna-se imprescindivel, num substrato
material que possibilita a propria existéncia humana. Esse substrato, por sua vez, compde parte
dos significados e valores do mundo da vida, pois o saber tedrico e técnico, com os quais
fornecemos respostas as necessidades materiais, fazem parte da rede interpretativa do mundo
na sua totalidade. Por esse motivo, a instituicao escolar responde a uma dupla funcionalidade:
contribuir para a conservacdo do mundo simbolico social, transmitindo significados, valores,
normas e saber pratico (tedrico e pré-tedrico), € manter as estruturas materiais, transmitindo de
uma geracao para a seguinte o saber tedrico e técnico acumulado.

Habermas caracteriza de um modo especial os processos sist€émicos envolvidos na
manutengdo simbdlica da sociedade. Primeiro, a reproducdo cultural do mundo da vida
encarrega-se de assegurar a continuidade das tradicdes e de proporcionar uma coeréncia para o
saber facilitador da comunicacdo cotidiana. Essa coeréncia tem sua medida na racionalidade
do saber. Suas perturbacdes manifestam-se na perda de sentido, originando crises de
motivacao e legitimidade, diante da acdo iminente.

Segundo, a integra¢do social do mundo da vida encarrega-se da coordenagdo das acdes

realizadas nas relacdes interpessoais legitimamente reguladas e da contribui¢do para a
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necessdria identidade dos grupos, permitindo-lhes desenvolver praticas comunicativas
cotidianas. Esses processos t€m sua referéncia no grau de aprendizagem de solidariedade dos
seus membros. Quando eles estdo alterados originam-se fendmenos sociais de anomia, assim
como os conflitos derivados daqueles, sendo superados com novas aprendizagens.

Terceiro, a socializacdo dos membros no mundo da vida tem como objetivo assegurar,
para as novas geracodes, a aquisicdo da capacidade de agir e de sintonizar as formas de vida
individuais com as coletivas. Esses processos t€ém sua medida na capacidade das pessoas para
responder por seus atos com autonomia. As perturbagdes das mesmas manifestam-se como
psicopatologias e fendmenos de alienagao.

As relagdes com os diferentes processos de reproducdo geram trés diferentes
componentes estruturais do mundo da vida. Primeiro, se a cultura fornece o saber valido
suficiente para viabilizar a realizacdo das acdes comunicativas cotidianas, entdo 0s processos
de reproducdo social fornecem, para os outros componentes do mundo da vida, as
legitimagdes para as instituicdes sociais existentes e os padroes de comportamento eficazes
nos processos de formacdo individual, viabilizando para as novas geragdes a possibilidade de
aprenderem as regras gerais para o agir. A contribui¢do realizada por esses processos de
reproducdo cultural é importante tanto para a legitimacdo da escola, enquanto institui¢ao
escolar, quanto para os processos educativos individuais.

Segundo, se os membros de uma sociedade se encontram suficientemente integrados
socialmente, entdo a contribuicdo desses processos de integracdo, para a manutencdo dos
demais componentes, consiste em favorecer a identificacdo dos individuos com o grupo a que
se acham legitimamente identificados e em gerar vinculos morais ou obrigacdes nos
individuos.

Terceiro, se os resultados do processo de constituicio da personalidade foram bem
sucedidos e, portanto, obtiveram uma identidade sélida que lhes permite dominar as situacdes
habituais do seu mundo da vida, entdo a contribuicdo dos processos de socializa¢do para a
manuten¢do de outros componentes consiste em, por um lado, proporcionar as interpretacdes
elaboradas pelos individuos e, por outro, proporcionar as motivagdes para atuar em

conformidade com as normas. (HABERMAS, 1987b, 201-202)
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Componentes
estruturais Cultura Sociedade Personalidade
Processos de
reproducao
Reproducao Tradicao critica, Renovacdo do saber Reprodugdo do saber
cultural aquisi¢do do saber legitimador eficaz nos processos
cultural de formacao
Integracao Imunizagdo de um Coordenagdo do agir Reproducao dos
social nucleo de orientagdes através do padrdes de vinculagdo
valorativas reconhecimento das social
pretensdes de validade
Socializacio Endoculturagdo Internalizacdo de Formacao da
valores identidade individual

Figura 2: FuncOes de reproducdo cumpridas pelo agir orientado pelo entendimento.
(HABERMAS, 1987b, 204)

Sobre essa base Habermas especifica as fun¢des cumpridas pelo agir comunicativo
dentro desses fendmenos de reprodugdo, considerando-as prioritdrias. Ver Figura 2 exposta

anteriormente.

Sobre esse projeto e a partir da teoria do agir comunicativo, poderiamos indicar trés
fun¢des desempenhadas por uma instituicdo escolar com disposi¢ao ou finalidade critica. A
primeira funcdo € a contribuicdo para a manutencdo da cultura: a transmissdo da tradi¢do
cultural através do ensino do saber acumulado historicamente. Como ocorre o processo de
renovacdo e mudanga? Através da incorporagdo de conteudos criticos no curriculo (histéria do
movimento operdrio, feminismo, ecologia, conhecimento do mundo das drogas e suas
conseqiiéncias, valorizacao e difusdo da cultura das minorias marginalizadas etc).

A segunda fungdo é a contribui¢do para os processos de integracdo da sociedade e a
socializacdo dos individuos: fornecer os modos de comunicagdo necessarios a partir dos quais
os individuos coordenariam suas acdes, assegurando a manutencdo da estabilidade social.

Como ocorre o processo critico nessa fun¢do? Proporcionar condi¢des para a aprendizagem e
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uso do procedimento critico para as novas gera¢des, capacitando-as comunicativamente™ para
que possam questionar as pretensdes de validade postas no agir comunicativo (a verdade, a
adequacdo normativa e a veracidade).

A terceira e ultima fung¢do € a contribuicio para o desenvolvimento individual:
colaboracdo na formacgdo da identidade pessoal através do reconhecimento das expectativas
comuns (entre professor e aluno, e entre os alunos). Como ocorre o0 processo critico nessa
fun¢@o? Contribuindo para a emancipacdo do individuo, através do desenvolvimento de sua
autonomia e de um pensamento préprio e critico, capacitando-o para identificar os
mecanismos de dominagao social e individual, bem como lutar contra eles.

Essas trés fungdes podem ser assumidas por uma institui¢do escolar quando ela opta,
como prioridade, pela realizacdo de ac¢des educativas, introduzindo na orientacdo da escola o
modelo de racionalidade comunicativa em cuja base se encontra a critica. Seria erroneo
considerar que uma institui¢cao escolar possa dar conta de todas as suas fungdes somente com
acoes orientadas pelo agir comunicativo. Uma coisa € considerar que o agir comunicativo deva
constituir-se em referencial e orientagdo para a vida escolar. Porém, nas acdes escolares estio
incluidas as a¢cOes executadas pelos docentes cuja finalidade € transmitir a cultura e, portanto,
necessitam utilizar, direta ou indiretamente, de atividades instrutivas ou atividades de gestdo
da instituicdo escolar.

Outra pretensdo inadequada € determinar a relagdo educativa ou o funcionamento
organizacional de uma escola partindo unicamente de a¢des comunicativas. Essa ndo é uma
conseqiiéncia decorrente da nossa tese. A natureza mista da instituicdo escolar converte-a em
uma instituicdo complexa e suas dindmicas necessitam de diversas formas de atuacdo por
parte dos seus membros. Essa sim, na perspectiva tedrico-critica aqui proposta, pode ser
considerada como o tipo de agir comunicativo constituidor do referencial a ser atingido,
algumas vezes de forma direta ou indireta, e outras de maneira a influenciar no agir dos
alunos. Em uma utopia nao declarada, porém implicita, a escola ideal € aquela que estivesse
organizada e dirigida, prioritariamente, pelos critérios da racionalidade comunicativa,

mantendo a racionalidade instrumental em segundo plano.

%0 termo “competéncia comunicativa” contempla as competéncias cognitivas, lingiifsticas, interativas e morais
necessarias para estabelecer um processo de comunica¢do com os demais.
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Isso nos leva a colocar a necessidade de estabelecer uma tipologia das atividades
executadas pelos integrantes da instituicdo escolar, considerando-as como artificio
metodoldgico cuja finalidade € compreender o modelo de racionalidade predominante nos

diversos momentos caracteristicos das instituicdes escolares.

3. Proposta de uma tipologia dinamica da acao educativa escolar

Assinalamos inicialmente que Habermas propde um esquema analitico, a partir da
teoria do agir comunicativo, no qual combina as categorias sistema € mundo da vida, tomando
como nucleo central de sua elaboragdo tedrica o conceito de agir comunicativo. Ele parte do
conceito de acdo desenvolvido por Weber para delimitar os aspectos empiricos desse agir
orientado pelo entendimento, a partir da perspectiva da teoria da comunicagdo. A tipologia da
acdo apresentada por Habermas, uma vez adaptada as caracteristicas especificas do espaco
escolar, permite compreender, desde o ponto de vista analitico, o nivel de racionalidade que
uma organizacao escolar alcanca em suas dindmicas cotidianas, tendo como perspectiva a
teoria do agir comunicativo.

Adotamos, como ponto de partida, um critério geral que possibilita avaliar tanto o nivel
da qualidade educativa alcancada por uma organizacdo escolar, quanto o grau de racionalidade
em que se desenvolvem suas fungdes. O critério pode ser expresso da seguinte forma: se a
maioria das dindmicas, sejam elas atividades ou a¢des, realizadas pelos sujeitos envolvidos em
uma institui¢do escolar estiverem orientadas pelo entendimento e possuirem um carater
comunicativo real ou potencial, entdo € vidvel afirmar que o nivel de racionalidade alcangado
por essa instituicdo € elevado e, como conseqiiéncia, a qualidade educativa da instituicao
também o sera.

A escolha desse critério apdia-se em varios pressupostos. O tipo caracteristico do agir
de uma institui¢do escolar € composto por agdes educativas, ou seja, aquelas agdes orientadas

para a formag€1031 individual e social dos alunos. A partir dessa perspectiva o ponto de

A palavra formagdo foi usada no decorrer do texto com muitos significados: formacdo da vontade, formagdo de
identidade, formacdo consensual, forma¢do da opinido, formagdo de cidaddos, formacdo do juizo etc. O termo
formacgdo € polémico e tem sido muito discutido na educa¢do. Nao vamos tratar aqui deste conceito. Somente
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referéncia para tais a¢des educativas € o agir comunicativo. Esse agir assume a funcdo de ser
um ponto de referéncia por dois motivos. Por um lado, ele orienta a funcdo transmissora de
conhecimentos da institui¢do escolar e, por outro, a institui¢ao escolar estd apoiada sobre uma
base comunicativa®®. Porém, as acoes educativas ndo podem ser consideradas como agir
comunicativo porque as condi¢des, a partir das quais a interagdo professor-aluno se realiza,
nao sdo simétricas em fun¢do das diferentes situacdes evolutivas dos atores envolvidos. Se tal
diferenca ndo existisse a acdo educativa deixaria de ter sentido enquanto tal*’. Se ndo podem
ser comunicativas porque nio atendem as exigéncias decorrentes das caracteristicas do agir

comunicativo, entdo elas podem ser educativas na medida do possivel, isto €, podem estar

exemplificaremos alguns contextos cldssicos dessa polémica. Um deles é a discussdo em torno do bindmio
instrucdo e formagdo. Outro exemplo dessa discussio € aplicagdo do conceito de formagdo abertamente critica em
relacdo ao romantismo pedagdgico, como no caso da pedagogia de Herbart. Nessa proposta pedagdgica é “central
a oposi¢do ao subjetivismo e ao intuicionismo, € a uma concepc¢do da Bildung que desenvolve seus aspectos nao
racionalistas e ndo cientificos, como também a referéncia do real, histérico e cientifico”. (CAMBI, 1999, 427)
Hegel € outro autor a utilizar o conceito de formacdo entendida dentro do contexto da Bildung. “O homem, do
qual Hegel traca as formas e as etapas de uma formagao integral (Bildung), ndo € mais o individuo ético de Kant,
dominado pelo imperativo categérico que fala diretamente a consciéncia, nem o ‘homem da natureza’
rousseauniano que parece contrapor-se a sociedade de maneira abstrata e utépica, mas um homem que sé
reconhece a si mesmo no vinculo com a realidade histdrico-social, entendida no seu mais genuino significado
espiritual, isto é, como cultura e civilizagdo”. (CAMBI, 1999, 428) A Bildung é um projeto de educagdo
formativo e posto como finalidade, portanto, marcada pelo seu cariter instrumental. Pensamos a educacio
derivada da critica realizada por Habermas a racionalidade instrumental. Esta critica estd baseada num conceito
normativo de ag@o educativa. O objetivo da nossa pesquisa € reconstruir o sentido formativo da educagdo,
substituido pelo sentido instrutivo decorrente da predominéncia da racionalidade estratégico-instrumental sobre a
racionalidade comunicativa O termo reconstruir implica num projeto de pesquisa cujo objetivo € apresentar uma
proposta educacional contemporinea sustentada na teoria do agir comunicativo. Se entendé€ssemos o termo
reconstruir com o sentido de retomar a constru¢do partindo de um alicerce projetado anteriormente, buscando
trazer a luz da contemporaneidade elementos perdidos no passado, entdo seria retornar ao projeto moderno
denominado de Bildung. Nossa proposta, seguindo o projeto habermasiano de resgatar o ideal moderno de
sociedade racional, é de reconstruir o aspecto do sentido esquecido na concep¢do de educacdo. Nao desejamos
recuparar o sentido de educag@o proposto pela Bilgung. O que desejamos é reconstruir um novo sentido para a
educagdo e este sentido, na nossa proposta, necessita estar orientado tanto pelo agir comunicativo quanto pelo
agir estratégico-instrumental, estando este subordinado aquele. A acdo educativa é produtora tanto de agdes
orientadas pela racionalidade estratégico-instrumental quanto de agdes orientadas pela racionalidade
comunicativa.

2 E importante ressaltar que ndo estamos identificando as a¢des transmissoras de conhecimento com as agdes
comunicativas, porque a diferenca entre ambas € evidente. Porém, para que a instru¢do (como mera transmissao
de saber) se produza é necessario que exista uma base de interacdo lingiiistica cuja concretizacdo factual sejam as
acdes comunicativas. Se ndo existem consensos em relagdo a coordenacdo das agdes a serem seguidas ou sobre o
sentido das mesmas, dificilmente podera ser produzida tal transmissido de conhecimentos.

¥ 0 fato de considerar uma situagdo assimétrica entre o adulto e a crianca ndo significa que a relacio seja
objetivada, ou seja, o professor mantém uma postura onde o aluno é manipuldvel segundo os interesses e 0s
estimulos do primeiro. Quando um professor propde uma agdo educativa ele busca o desenvolvimento de
competéncias comunicativas no aluno, qualquer que seja o estigio evolutivo em que este se encontre. Para
conseguir este desenvolvimento é imprescindivel que o professor proporcione, em primeiro lugar, recursos
comunicativos e argumentativos ao aluno. Em segundo lugar, um espaco de liberdade onde o aluno possa exercer
sua inicial capacidade decisoria e critica.
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orientadas para a obtencdo de agdes comunicativas, mediante o desenvolvimento da
competéncia comunicativa do aluno, orientando os alunos até quando estardo cumpridas as
condig¢des de simetria especificas34.

Com relacdo a isso, podemos ponderar o seguinte. Ainda que as acdes especificas da
institui¢do escolar sejam de natureza educativa, essa instituicdo como tal é uma institui¢ao
humana com fins sociais determinados historicamente. Os membros dessa institui¢do social,
tendo como ponto de referéncia o agir comunicativo, atuam de formas diversas em fungdo de
expectativas intersubjetivas ou de intencionalidades subjetivas. Isso nos leva a introduzir nesse
esquema analitico um outro tipo de agir (apresentado na Figura 5, exposta mais adiante) que
permite explicar as diferentes dinamicas produzidas no interior das institui¢des escolares. Com
a introducdo desse novo tipo de acdo, a acdo educativa, propomos uma tipologia das agdes
desenvolvidas pelos atores integrantes de cada uma das instituicdes escolares concretas. A
elaboracdo dessa tipologia segue a perspectiva tedérica do referencial analitico do agir
comunicativo, ou seja, o agir comunicativo servird, por um lado, de critério para a anélise da
acdo educativa e, por outro, para orientar a acdo educativa nessa mesma dire¢ao.

Iniciamos essa andlise retomando o conceito de a¢cdo elaborado por Weber.

Por ‘acdo’ entende-se, neste caso, um comportamento humano (tanto faz tratar-se de
um fazer externo ou interno, de omitir ou permitir) sempre que e na medida em que o
agente ou os agentes o relacionem com um sentido subjetivo. (WEBER, 1994, 3)

Porém, a definicdo de Weber apresenta um reducionismo ao centrar-se na atividade
teleoldgica de um individuo solitdrio e, ainda que inclua o aspecto do ‘sentido’, esquece o
cardter intersubjetivo e comunicativo da acdo. Esse cardter determina as regras € as normas
geradoras da acdo. Tais normas diferenciam um ato intencional humano de um simples
comportamento visto como fruto de uma resposta a estimulos. A tese de Weber apresenta uma

limitacdo por considerar o conceito de agir teleoldgico, como categoria central de sua teoria da

** Estamos nos referindo a uma situagio ideal que ndo descreve a pluralidade de situacdes reais. Com isso
queremos dizer que a simetria, entre os participantes das agdes comunicativas, ¢ uma condi¢do metodolégica,
apesar de ndo ser fato em todos os casos. Certamente que a realidade confirma a existéncia de muitas relagdes
entre adultos nas quais, apesar de estarem em periodos evolutivos similares, as condigdes simétricas ndo sio
contempladas. Isso pode ocorrer por varios motivos. Porque persistem diferencas originadas tanto da capacidade
ou grau de competéncia comunicativa do individuo quanto do exercicio arbitrdrio do poder. Essa proposta ¢ um

construto e, portanto, pressupde-se que qualquer participante adulto é competente e possui condigdes para
estabelecer uma inter-relacdo simétrica.
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acdo, nao deixando espaco para o conceito de interacdo criadora de sentido e da
intersubjetividade. Por isso, a classificacdo que faz dos diferentes tipos de ag¢do estd baseada
no diversos tipos de fins pelos quais o ator orienta sua atividade teleoldgica.

A tipologia oficial de Weber contempla quatro tipos distintos de acdo: a racional
referente a fins, a racional referente a valores, a afetiva e a tradicional. (WEBER, 1994, 15)
Porém, ao considerar a agdo teleolégica como expoente maximo de racionalidade, sua
tipologia da ac¢do fica hierarquizada segundo uma ordem decrescente de racionalidade, sendo a
primeira delas (a acdo racional referente a fins) a que apresenta um grau de racionalidade
(instrumental) mais elevado.

Como essa tipologia ndo lhe permite dar conta das conseqiiéncias sociais da agdo,
Weber desenvolve outras categorias que poderiam constituir uma tipologia ‘ndo oficial’
partindo do conceito bdsico de agir social. Nessa nova elaboragdo estdo contemplados os
mecanismos de coordenagdo da acdo social e seu correspondente modelo de racionalidade. A
acdo social muda a medida que os mecanismos de coordenagdo respondam as tramas de
interesses ou aos acordos normativos. Dessa forma, distingue a existéncia de uma ordem
econdmica, que somente responde a interesses negocidveis, de uma ordem juridica, baseada no
reconhecimento da pretensdo de validade normativa®. O ponto fragil dessa nova tipologia é
que Weber acaba por ndo desenvolver um modelo de racionalidade com vista a valores
suficientemente forte para dar uma explicacdo consistente para este tipo de agir, pois ele
continua optando por um modelo racional da a¢do racional referente a fins.

Habermas apdia-se nessa tipologia da acdo social weberiana, a tipologia ndo oficial,
para elaborar um modelo préprio (Figura 3), introduzindo a categoria de agir comunicativo
para dar conta daquelas acdes sociais resultantes dos acordos normativos e que ele as

considera orientadas pelo entendimento.

> A tipologia ndo oficial de Weber, segundo a interpretacio de Habermas, divide as acdes em dois grupos. O
primeiro grupo é composto pelas a¢des coordenadas mediante o entrelacamento de interesses e se divide, por um
lado, as a¢des baseadas em habitos mecanicos (costumes), cujo grau de racionalidade seria baixo e, por outro, as
acdes estratégicas (orientadas por interesses), cujo grau de racionalidade seria elevado. O segundo grupo é
composto pelas a¢des coordenadas mediante acordo normativo e se divide, por um lado, as a¢des consensuais
baseadas na conven¢do (agdo comunicativa), cujo grau de racionalidade seria baixo e, por outro, as acdes
consensuais do tipo pés-convencional (a¢do societdria), cujo grau de racionalidade seria elevado. (HABERMAS,
1989b, 383) Ver também: WEBER, 1994, 13-23.
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Orientacao Agir orientado Agir orientado
Do agir pelo éxito pelo entendimento
Natureza
do agir
Nao social Agir instrumental X
Social Agir estratégico Agir comunicativo

Figura 3: Tipos de agir. (HABERMAS, 1987a, 366)

Como Habermas interpreta este esquema contendo os tipos de a¢do? Para entender o
termo ““agir social” ou “interacao” € necessario o auxilio dos conceitos elementares de “agir” e
de “falar”. Estes podem ser melhores explicitados com os exemplos dados por Habermas
quando diz que “para ilustrar o ‘agir’ eu tomo certas atividades corporais comuns do dia-a-dia,
tais como, correr, fazer entregas, pregar, serrar; e explicito o ‘falar’ lancando mao de atos de
fala, tais como, ordens, confissdes, constatagdes”. (HABERMAS, 2002d, 65) Mais adiante ele

os define do seguinte modo:

Ac¢des em sentido estrito, ou seja, atividades nao-lingiiisticas do tipo citado como
exemplo, sdo descritas por mim como atividades orientadas para um fim
(Zwecktdtigkeiten), através das quais um ator (Aktor) intervém no mundo, a fim de
realizar fins propostos, empregando meios adequados. Eu descrevo os proferimentos
lingiifsticos como atos através dos quais um falante gostaria de chegar a um
entendimento com um outro falante sobre algo no mundo. (HABERMAS, 2002d, 65)

O modelo de agir racional referente a fins, o agir instrumental e estratégico, ambos
orientados pela racionalidade instrumental, considera o participante da comunicacao orientado
pelo entendimento, ou seja, o sujeito participa de um processo cuja consecucao de metas sao
precisas em relac@o aos fins concretos. Para isso, o sujeito escolhe os meios adequados para a
obten¢do desses fins e considera as demais conseqii€éncias previsiveis do agir como efeitos
colaterais do éxito. O éxito fica definido em fun¢do do sucesso na obtencao dos fins desejados
e pode ser obtido de forma causal, mediante um planejamento ou omissdo previamente
calculada. Embora tanto o agir instrumental quanto o agir estratégico estejam orientados pelo
éxito, eles se diferenciam pela natureza social ou ndo social.

Os trés tipos de agir sdo definidos quanto a orientacdo e quanto a natureza. Primeiro,
um agir orientado pelo éxito € instrumental “quando o consideramos sob o aspecto da

observancia de regras de a¢do técnicas e avaliamos o grau da eficicia da intervengdo que esse

agir representa num contexto de estados e sucessos”. (HABERMAS, 1987a, 367) O agir
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instrumental ocorre, por exemplo, quando o professor e os alunos realizam uma experiéncia
com a finalidade de descrever o comportamento de um objeto em determinadas condi¢des
controldveis. O éxito € obtido quando o resultado da experiéncia descreve corretamente o
mundo objetivo.

Segundo, um agir orientado pelo éxito € estratégico “quando o consideramos sob o
aspecto de observancia de regras de escolha racional e avaliamos seu grau de influéncia sobre
as decisoes de um oponente racional”. (HABERMAS, 1987a, 367) O agir estratégico ocorre,
por exemplo, quando o professor realiza determinada acdo com a finalidade de intervir no
comportamento de uma pessoa. O éxito é obtido quando a acdo realizada pelo professor
provoca, no seu oponente, a mudanga de comportamento desejada.

Terceiro, um agir € comunicativo

quando os planos de acdo dos sujeitos envolvidos ndo sdo coordenados através de um
célculo egocéntrico dirigido aos resultados, sendo mediante atos de entendimento. No
agir comunicativo os participantes ndo se orientam primeiramente para o proprio €xito,
antes perseguem seus fins individuais sob a condic@o de que seus respectivos planos de
acdo possam harmonizar-se entre si a partir da base de uma definicdo compartilhada
naquele momento. (HABERMAS, 1987a, 367)

Afirmamos, anteriormente, que a acdo educativa necessita ser um processo orientado
pelo entendimento cuja meta € a aprendizagem das regras utilizadas no agir comunicativo. Um
exemplo de uma acdo educativa ocorre quando o professor e os alunos buscam uma solucio
para um problema originado do conflito de interesses dos préprios membros da interacdo. O
resultado esperado pode ser o acordo em torno de uma norma que dé conta dos interesses de
todos os envolvidos no processo. A aprendizagem € obtida quando os alunos, ao participarem
do processo, recorrem somente a argumentos, mesmo que de forma limitada. No agir
comunicativo o resultado esperado € atingido com a obten¢do do consenso.

Porém, Habermas considera mais importante para sua teoria e concentra-se com um
interesse muito especial naquelas acdes cujas caracteristicas possam explicar como se constitui
uma instituicao social. Por esse motivo, dirige sua aten¢@o para as acdes sociais pertencentes
ao agir estratégico e ao agir comunicativo, porque esses permitem explicar como os sujeitos
coordenam suas agdes e sobre as quais as relacdes e interagdes sociais sdo construidas.

Partindo dessa perspectiva, Habermas apresenta a classificagdo das agdes, exposta na Figura 4
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apresentada a seguir, tendo como critério, por um lado,

tipo de agir.

a caracteristica do

agir e, por outro, o

Caracteristicas | Orientacao Atitudes Pretensoes de | Referéncia ao
do agir do agir basicas validade mundo
Tipos
de agir
Agir estratégico Orientado Objetivante Eficacia Mundo objetivo
pelo éxito
Atos-de-fala Orientado Objetivante Verdade Mundo objetivo
constatativos pelo
entendimento
Agir regulado por | Orientado De acordo com Correcdo Mundo
normas pelo as normas Social
entendimento
Apresentacio Orientado Expressiva Veracidade Mundo
auto-expressiva pelo subjetivo
entendimento

Figura 4: Casos puros de agir. (HABERMAS, 1989b, 388)

Por agir estratégico Habermas entende aquelas acdes que sdo sempre sociais € que
orientam 0s sujeitos a observarem as regras escolhidas racionalmente, sendo avaliadas como
eficazes quando elas obtiveram éxito sobre as decisdes de outros sujeitos. (HABERMAS,
1989b, 385) Um outro tipo de agir, oposto a este, € o agir comunicativo. Nele os atores
participantes orientam-se ndo para o proprio éxito’® e sim para a busca do entendimento
gerador do consenso. Esse agir pode ser analisado e apresentado segundo critérios derivados
da propria estrutura da racionalidade, ou seja, segundo as pretensoes de validade contidas no
ato-de-fala. Assim, um ato-de-fala pode ser questionado ou ser aceito a partir de trés aspectos
diferentes: sob o aspecto da verdade, da corre¢do normativa ou da veracidade (sinceridade).

O modo como os atores manifestam-se, através de expressdes elocuciondrias, assinala
qual € o tipo de pretensdo a que estamos nos referindo. Para a andlise € necessario que os atos

comunicativos sejam diferenciados. O primeiro modo se expressa através dos atos-de-fala

% 0 termo “éxito” aqui empregado é entendido como resultado, como sucesso do fim proposto. Este termo é
utilizado por Weber para descreve a acio racional referente aos fins cujo resultado ¢ a mudanca de um estado de
coisas no mundo. Por isso as acdes estratégicas, que constituem um dos tipos de agd@o racional referente aos fins,
estdo orientadas para este resultado enquanto que as acdes comunicativas, que estdo orientadas para o
entendimento, se apéiam no processo de busca do entendimento.
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constatativos. Nesses, sdo empregadas oragdes enunciativas elementares. A pretensdo de
validade a que se referem € a verdade. A atitude que os participantes adotam na intera¢ao
comunicativa é objetivante e se referem a algo que ocorre no mundo objetivo. Exemplo desse
modo de agir ocorre quando o assunto € uma lei fisica.

O segundo modo como os sujeitos se expressam € através de atos-de-fala vinculados
institucionalmente, ou seja, os atos-de-fala somente podem ser expressos enquanto eles
tenham uma correspondéncia com contextos normativos determinados (o matrim6nio, uma
aposta, o batismo etc). A pretensdo de validade que os sustenta € a corre¢do. A atitude dos
participantes € de adequagdo as normas e o mundo a que se referem é o mundo social.

O terceiro modo como os atores se expressam € através de atos-de-fala expressivos nos
quais sdo utilizados enunciados com o contetido composto por elementos da vida do préprio
sujeito e sdo proferidos na primeira pessoa. A pretensdo de validade € a veracidade entendida
como sinceridade. O agir dos participantes da interacdo € expressivo e 0 mundo a que se
referem € o mundo subjetivo, um mundo constituido no interior do préprio sujeito do agir ao
qual somente ele possui um acesso privilegiado.

Essa tipologia do agir, apresentada por Habermas, auxilia e facilita uma aproximagao
compreensiva das dindmicas cotidianas origindrias do interior da instituicdo escolar.
Possibilita avaliar o grau da qualidade educativa da organizacao e identificar qual € o tipo de
racionalidade na qual se movem os membros dessa instituicdo em situacdes especificas.
Também permite submeté-las a critica e reorientd-las quando necessdrio. Qual é o critério
utilizado nessa avaliagdo? O critério utilizado ja foi anunciado anteriormente e consiste em
avaliar a aproximacdo das agdes escolares ao modelo de agir comunicativo. Quanto mais
proximo estiver do agir comunicativo, significa mais racional e quanto mais distante, indica
um menor nivel de racionalidade.

No inicio deste capitulo, indicamos a necessidade de adaptar o modelo tedrico-social
da tipologia do agir comunicativo habermasiana a institui¢ao escolar. Para isso serd necessario
realizar modificagdes e complementacdes no referencial tedrico com a finalidade de ajusté-lo a
especificidade das acdes realizadas durante o processo de interacdo educacional. Nesse
momento reforcamos essa necessidade sem desejar a repeti¢do. A intengdo € explicitar mais
uma vez que o nosso objetivo € estabelecer as conexdes entre o sistema social como totalidade

e o subsistema escolar como instituicdo social. Com essa andlise pretendemos construir,
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primeiro, uma tipologia das ac¢des escolares com a finalidade de ser um referencial analitico da
vida coletiva dentro de uma institui¢do social e, segundo, associar os diversos tipos de agdes
realizadas na institui¢do escolar com os diferentes modelos de racionalidade.

Previamente a isso, indicaremos a seguir as caracteristicas inerentes as acoes realizadas
pelos professores e pelos alunos durante o processo educativo (formativo). Essas
caracteristicas necessitam ser observadas no momento de elaborar a classificacdo das agdes
realizadas no espaco escolar.

Classificaremos as acdes em cinco grupos. O primeiro grupo engloba todas as agcdes de
carater social realizadas pelos membros de uma comunidade escolar. Inclui-se nelas as agcdes
especificas para a manutengao estrutural da instituicdo, como a execucao de orientagdes dos
gestores burocraticos responsdveis pela administragdo macro ou a planificagdo de um mapa
escolar de uma institui¢do isolada. Elas t€m uma natureza social ainda que a interacdo nao se
produza num “cara a cara”, ja que a intencdo que rege tais a¢des considera a necessidade dos
outros atores participantes da vida escolar especifica®’. Essas acdes estdo orientadas pela
expectativa imediata ou futura do comportamento de outros. Isso € assim porque a institui¢ao
social tem, como tal, uma natureza social.

O segundo grupo engloba todas as acdes escolares, como assinala Habermas ao referir-
se as agdes sociais, € que possuam uma estrutura teleoldgica, ou seja, todas perseguem um
fim. (HABERMAS, 1987a, 146) A diferenca entre elas estd baseada em qual € a orientacdo
dessa finalidade. Algumas vezes elas podem ter um cardter instrumental, como nas acdes da
gestdo burocritica escolar do primeiro grupo, citadas anteriormente, e outras podem estar
orientadas pelo entendimento intersubjetivo gerador do consenso. No primeiro caso, podemos
dizer que tal tipo de agir estd orientado pelo éxito, entendendo por isso o resultado do agir

como sucesso na obten¢do dos fins propostos. No segundo caso, percebe-se que o agir estéd

7 Essa afirmacdo apGia-se na concepcio de Weber sobre a acdo social. Diz ele: “A acdo social (incluindo
omissdo ou tolerancia) orienta-se pelo comportamento de outros, seja esse passado, presente ou esperado como
futuro (vinganga por ataques anteriores, defesa contra ataques presentes ou medidas de defesa para enfrentar
ataques futuros). Os ‘outros’ podem ser individuos e conhecidos ou uma multiplicidade indeterminada de pessoas
completamente desconhecidas (‘dinheiro’, por exemplo, significa um bem destinado a troca, porque sua acio esta
orientada pela expectativa de que muitos outros, porém desconhecidos e em nimero indeterminado, estardo
dispostos a aceitd-lo também, por sua parte, num ato de troca futuro)”. (WEBER, 1994, 13-14)
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orientado pelo entendimento, supondo com isso, que o resultado do agir estd no processo
comunicativo percebido como um fim em si mesmo™.

O primeiro tipo de acdo trata do sucesso na mudanga de um estado de coisas, de uma
situacdo, da opinido, de comportamentos, de atitudes ou pensamentos de outras pessoas. O
segundo tipo refere-se a acdes cujo objetivo consiste em estabelecer o consenso, ou seja, um
processo de comunicagao racional coordenador das a¢des de todos os envolvidos no processo.

O terceiro grupo engloba todas as acdes executadas no seio de uma institui¢ao escolar
cujo suporte estd apoiado na 1inguagem39. Com isso, ndo estamos afirmando serem elas de
carater comunicativo somente pelo fato do seu suporte estar apoiado na linguagem. Habermas
ndo equipara linguagem e comunicac¢ao, pois diferencia os atos de comunicag¢do espontaneos
daquelas acdes comunicativas ou discursos que pretendem uma reflexdo intersubjetiva
racional e o sucesso de um consenso. Assim, ainda que uma acdo seja de cardter lingiiistico,
como um ato-de-fala, ela pode ter uma orientacdo estratégica, onde o entendimento seja um
veiculo para o éxito dos fins perseguidos pelo autor da acdo (a exposicdo verbal do contetido
de um tema, a partir do qual o professor realiza um ato frente aos seus alunos, podera ter como
orientacdo um fim estratégico, no caso do professor desejar impressionar os alunos ou mostrar
sua autoridade) e, portanto, nao pode ser considerada como um agir comunicativo. Para que o
agir seja comunicativo € necessario o preenchimento de uma série de condi¢des, ja expostas
anteriormente, e sua finalidade necessita estar voltada para a concretizacdo da racionalidade
comunicativa obtida com o consenso. Para isso, € necessdrio que a acao esteja orientada pelo
entendimento. Para a andlise dessas acdes Habermas recorre a ajuda da pragmatica universal,
valendo-se de um enfoque metodolégico integrado por trés perspectivas diferentes:
hermenéutica, empirica e critico-ideoldgica.

O quarto grupo engloba aquelas a¢des que nao preenchem determinadas condicoes.

Para considerar que uma ac¢io no dmbito escolar seja de um tipo ou de outro € imprescindivel

3 Nas acdes comunicativas o sucesso ou o éxito é obtido com o consenso, ou seja, os sujeitos envolvidos seguem
as regras do discurso. A partir do momento em que € obtido, o consenso passa a coordenar intersubjetivamente as
acdes posteriores.

% Entendemos por linguagem qualquer meio de comunicacio intersubjetiva, como a linguagem verbal oral ou
escrita, a linguagem dos gestos, a linguagem plastica, a linguagem musical etc. Benjamin, ao se referir a esta
questdo, afirma que “toda expressao da vida espiritual de um homem pode ser concebida como uma espécie de
linguagem (...). Em uma palavra, cada comunica¢do de conteddos espirituais é linguagem e a comunicacio, por
meio da palavra, é somente um caso particular de linguagem, e a comunicag@o, por meio da palavra, é somente
um caso particular da linguagem humana”. (BENJAMIN, 1991, 59)
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ter presente o seguinte: a intencionalidade do agente; a percep¢ao dessa intencionalidade por
parte dos participantes na interacdo; os efeitos ou as conseqiiéncias da acdo, tanto para o
agente como para os demais sujeitos implicados na interacao.

O quinto grupo engloba as acdes ndo educativas. Convém sublinhar que nem todas as
acoes que se realizam no espago escolar sdo educativas em si mesmas, ainda que sirvam de
suporte para que essas possam ser realizadas. Esse é o caso daquelas atividades executadas
tendo como objetivo a integracdo sist€émica da organizagdo ou as que se realizam nas
interacOes entre os membros adultos da comunidade escolar cuja intencionalidade ndo é
educativa.

Como entendemos a acdo educativa? Em que situacdo uma ac¢do realizada numa
instituicdo escolar € educativa? Sob quais condi¢cdes necessita ocorrer para ser assim
denominada? Quais atores estdo envolvidos nesse processo? Consideramos agdes educativas
aquelas ac¢des intencionais cuja finalidade, imediata ou futura, é a formacao do aluno segundo
os critérios da teoria do agir comunicativo e cujos agentes sio os adultos profissionais*’
integrantes da comunidade escolar. Uma interacdo entre sujeitos competentes
lingiiisticamente, por definicdo simétrica, ndo possui um carater ou uma finalidade educativa.
A interacdo entre professor e aluno gera agdes educativas por causa da natureza formativa da
educacdo. Como o referencial das acdes educativas é o agir comunicativo, e este somente
ocorre de forma limitada, entdo consideramos que tais dinadmicas sdo acdes educativas, ou
seja, estdo intencionalmente orientadas para o desenvolvimento da competéncia interativa e
comunicativa do aluno. Essa orientacdo permitird ao aluno executar atos com caracteristicas
tipicas do agir comunicativo. As agdes educativas produzidas pelos alunos sdo
progressivamente comunicativas em fun¢do do grau crescente do seu nivel de

desenvolvimento, observado na capacidade de seguir as regras do discurso.

* Nizo estio considerados aqui os pais dos alunos. Mesmo que eles também possuam intencdes educativas elas
sdo diferentes das intengdes dos profissionais da educacdo (professores, pedagogos, psicélogos, etc). Os pais,
mesmo tendo uma intengdo educativa, ndo atuam com um planejamento sistemdtico decorrente das suas
intengdes como no caso da escola. No contexto desta tese, estamos nos referindo ao espaco educativo
institucional compreendido pela escola. A educagdo bdsica estd segmentada em educag@o infantil, ensino
fundamental e ensino médio. O local mais apropriado para ocorrer a educagdo, entendida como formacdo, é a
educacdo bdsica. Quando pensamos a andlise da agdo educativa sempre tivemos em mente um segmento
especifico, o ensino médio.
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A dinamica do processo formativo € um deslocamento que persegue o caminho que vai
da agdo educativa para o agir comunicativo. Esse deslocamento vai de ac¢des simples para
acOes mais complexas. A complexidade ocorre em funcao, por um lado, do nivel do uso das
regras proprias do discurso que necessitam ser observadas na interacdo e, por outro, do nivel
de aprendizagem da competéncia lingiiistica para executar acdes mediadas simbolicamente
frente aos demais interlocutores envolvidos.

A passagem da a¢do educativa para o agir comunicativo nao € um progresso linear, um
crescimento temporal ou algo do género. E um processo de deslocamento de perspectiva. Para
promover esse deslocamento € necessdrio incrementar o processo educativo com a utilizagao
de mecanismos de mediacdo apropriados para que as acdes educativas (formativas)
paulatinamente se tornem mais complexas, modificando suas caracteristicas internas, criando
condi¢gdes para que o aluno possa realizar um novo tipo de agdo, o agir comunicativo. Na
teoria do agir comunicativo o telos é o consenso enquanto que o entendimento é o meio, o
instrumento por meio do qual € possivel atingir o consenso. Na acdo educativa o felos € a
aprendizagem das regras proprias do agir comunicativo, enquanto que O Pprocesso
educativo/formativo € o instrumento orientador do processo de aquisicdo das regras proprias
do agir comunicativo. Tanto no processo agir comunicativo quanto no processo da acdo
educativa é fundamental que o agir para o consenso € a acdo para a formagdo estejam
orientadas pelo entendimento.

A figura a seguir apresenta a tipologia das acgdes estabelecidas como referencial

analitico da vida social dentro de uma institui¢ao escolar.

1 - Acao orientada pelo | 1.1 - Acdo instrumental
produto (€xito) 1.2 - Ac¢do estratégica
2.1.1 — Ato-de-fala constatativo
2 - Acdo orientada 2.1 - A¢do comunicativa | 2.1.2 — A¢do regulada por normas
pelo processo 2.1.3 — Ac¢do auto-expressiva
(entendimento) 2.2.1 — Ato-de-fala constatativo
2.2 - Ac¢do educativa 2.2.2 — A¢do regulada por normas
2.2.3 — Ac¢do auto-expressiva

Figura 5: Tipologia das a¢des escolares.
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O item ‘Acdo orientada pelo produto (€xito)’, exposto a seguir, analisa as agdes
escolares caracterizadas como agdo instrumental e agdo estratégica. Essas acdes estdo
orientadas pelo produto. O item ‘Acao orientada pelo processo (entendimento)’, exposto na
seqliéncia, analisa as caracteristicas das acdes escolares denominadas de a¢do comunicativa e

de acdo educativa, com suas respectivas subdivisoes.

3.1. Acao orientada pelo produto (€xito)

Neste item, passaremos a analisar a acdo orientada pelo produto, conforme consta na
Figura 5, apresentada anteriormente, e se subdivide em acao instrumental e acio estratégica.

“Produto” é entendido como sindnimo do termo habermasiano de “€xito”, ou seja, do
sucesso de um fim como mudanca em um estado de coisas pertencente ao mundo social ou ao
mundo subjetivo. Essa é a diferenca que se estabelece com relacdo ao modelo weberiano de
acdo orientado ao €xito. Para o modelo weberiano elas estdo orientadas para o resultado de
uma mudanca do estado de coisa do mundo objetivo. No nosso modelo os resultados estdo
relacionados a mudangas produzidas no mundo social € no mundo subjetivo por causa da
natureza social da instituicdo social. As a¢des orientadas pelo produto se subdividem em agdes
orientadas pelo agir instrumental e em a¢des orientadas pelo agir estratégico.

As acdes instrumentais estdo orientadas pelo sucesso de uma mudanga (€xito) nas
situagdes especificas do mundo social. Sua finalidade apdia-se na manutenc¢do do equilibrio
sist€mico da instituicdo escolar, em geral, ou das organizagdes escolares especificas, em
particular. Exemplos dessas agdes sdo encontrados nos atos executados com o objetivo de
cumprir a legislagdo oficial decorrente da gestdo burocrdtica nacional ou estadual, cuja
finalidade é preservar a propria estrutura da instituicdo. Unidas a elas, por apresentarem um
carater formal, existem outros tipos de acdes de cardter simbdlico, orientadas pelo sucesso
com a mesma finalidade. Estamos nos referindo as acdes de natureza simbdlica (significados,
conteddos culturais, valores, normas, atitudes etc), como a transmissdo de um conceito em
uma disciplina, que contribuem para a manuten¢do da instituicdo escolar como tal e que se
encontram enraizadas nos processos de reproducao estrutural da sociedade (fins explicitos ou

nao explicitos do curriculo cujo objetivo € a reproducao cultural e social).
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O agir instrumental, muito freqiiente nas escolas, compreende as acdes orientadas pelo
sucesso na aprendizagem instrumental, ou seja, as acdes decorrentes, por exemplo, do método
de ensino de alfabetizacdo (leitura e escrita, regras ortogréficas, habitos, comportamento etc).
Nesse tipo de acdo o professor define um determinado objetivo no qual estd incluida a sua
relacdo com o aluno. Isso ocorre quando o professor pretende que o aluno adquira uma
determinada habilidade ou conhecimento e busca os meios adequados para a obtengdo do
resultado planejado. E a acdo instrutiva por exceléncia. Se o objetivo, por exemplo, é ensinar a
crianga a ler num prazo de trinta dias, entdo o professor buscard os materiais didaticos
necessarios para atingir o que planejou antes mesmo de realizar as atividades especificas da
alfabetizacao.

As acdes estratégicas tém algo em comum com as agdes instrumentais. Ambas estdo
orientadas pelo produto. Porém, no caso do agir estratégico, o resultado é produzido na propria
interacdo. Nesse tipo de acdo, o agente influencia o outro participante durante o processo de
interacdo convertendo-o em meio para a obtencao da finalidade que busca atingir. Essa forma
especifica de “instrumentalizacdo”, realizada pelo agir estratégico, consiste em influenciar as
decisdes ou comportamentos do outro de forma que, inconscientemente, contribua para os fins
que pretende o primeiro. Exemplo desse tipo de acdo encontra-se nas interagdes que Sao
produzidas durante uma reunido de professores quando um dos membros do grupo busca um
fim que ndo foi explicitado para os demais e, mediante coacdes veladas ou estratégias
predeterminadas, busca influenciar nas decisdes dos demais com a finalidade de atingir seus
préprios fins*'. O éxito dessa agdo reside no sucesso da influéncia velada sobre os outros. Nas
dinamicas escolares sdo freqiientes as agdes estratégicas entre as relacdes docentes ou entre
docentes e pais, ainda que também se produzam entre os alunos, quando se instrumentalizam
entre si para a obtencdo de um fim. Isso ocorre quando um aluno se beneficia do trabalho
elaborado pela sua equipe com a finalidade de iludir sua responsabilidade pessoal na

aprendizagem.

4 Os fins, nestas acdes estratégicas, nao se referem tanto ao sucesso em obter determinados efeitos, como por
exemplo, o sucesso em produzir influéncia sobre os demais. Por outro lado, quando uma a¢do ¢ denominada de
estratégica é porque nela o sujeito instrumentaliza o outro em fun¢@o dos “seus préprios fins”, ou seja, daqueles
fins que estdo orientados para a obten¢do de um beneficio para o agente.
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3.2. Acao orientada pelo processo (entendimento)

Neste item passaremos a analisar a a¢do orientada pelo processo, conforme consta na
Figura 5 apresentada anteriormente, € se subdivide em dois grupos. O primeiro é formado
pelas acdes orientadas pela busca do consenso e compreende os atos-de-fala constatativos, a
acdo regulada por normas e a acdo auto-expressiva. O segundo grupo € formado pelas agdes
educativas. Mesmo estando orientadas pelo entendimento as agdes educativas sao postas como
uma possibilidade de realizacdo e compreendem os atos-de-fala constatativos, a acio regulada
por normas e a acdo auto-expressiva. Iniciaremos com a andlise do primeiro grupo, e, na
seqiiéncia, passaremos a andlise do segundo grupo.

A ac¢do comunicativa (2.1)** estd orientada pelo entendimento racional. Esse € o caso
daquelas interacdes que, com o fim de obter o consenso racionalmente motivado, sio
produzidas entre os adultos da comunidade escolar. Nessas, ndo podem existir nem estratégias
e nem fins orientados para o beneficio individual. Elas buscam a coordenagdo das ac¢des dos
participantes envolvidos, compdem a base racional da vida escolar e o referencial orientador
de todas as acgdes de cariter educativo (formativo). O resultado emblemadtico das agdes
comunicativas €, por exemplo, o consenso obtido quanto ao projeto politico pedagégico de
uma escola. Ele serd genuino quando for elaborado a partir de consensos racionalmente
motivados, no qual os participantes tenham atuado intersubjetivamente em condi¢des
simétricas e livres de coagdes.

As acgdes comunicativas se diferenciam entre si em fun¢do do aspecto pelo que se lhes
possa questionar (segundo a pretensdo de validade racional a que estdo vinculadas),
entendendo-se por a¢do a propria emissdo comunicativa.

Desdobramos a acdo comunicativa em trés tipos, segundo a pretensdo de validade
racional. O primeiro é formado pelos atos-de-fala constatativos (2.1.1), o segundo engloba as
acoes reguladas por normas (2.1.2) e o terceiro compreende as acdes auto-expressivas (2.1.3).

Uma agdo comunicativa caracterizada como um ato-de-fala constatativo (2.1.1) ocorre
quando sdo utilizadas, nas emissdes comunicativas, oracdes enunciativas elementares (cujo

7

efeito é elocuciondrio) fazendo-se referéncia a fatos objetivos. Elas sdo produzidas pelas

2 Os niimeros entre parénteses indicam o tipo de acdo que estd sendo descrita e corresponde a sua posicio dentro
da Figura 5 — ‘Tipologia das acdes escolares’, apresentada anteriormente.
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interacoes realizadas entre os professores quando eles tém como objetivo analisar temas de
cardter profissional, por exemplo, quando tomam decisdes relacionadas aos principios tedricos
(socioldgicos, psicolégicos ou pedagdgicos) da aprendizagem, durante o processo de
elaboracdo da matriz curricular da escola.

Uma acdo comunicativa caracterizada como regulada por normas (2.1.2) ocorre quando
as emissoes fazem referéncia a contextos normativos. Manifestagdes deste tipo sdo as decisdes
tomadas, entre os sujeitos competentes lingiiisticamente da comunidade educativa, no
momento em que elaboram o Regulamento Interno da escola ou quando definem as normas de
convivéncia (formal ou informal) para a escola. Essas a¢des sdo executadas somente pelos
sujeitos competentes (professores e pais) porque a posicao dos alunos, mesmo que tenham
participacdo nelas, ndo € simétrica com relagdo a comunicacdo se comparada aos sujeitos
lingiiisticamente competentes, e, portanto, o nivel decisério e de responsabilidade ndo pode
ser, por principio, o proprio aluno.

Uma agdo caracterizada como auto-expressiva (2.1.3) ocorre quando o conteido das
frases utilizadas nas emissdes for composto por elementos origindrios das experiéncias
pessoais ou de valores subjetivos. Podemos encontrar manifestacdes deste tipo de acao nos
debates (mediante agdes comunicativas) realizados entre os pais e os professores da escola
cujo objetivo € definir o projeto educativo da escola. Esse tipo de emissdao também pode
ocorrer nas reunides de professores quando sdo trocadas informagdes ou sentimentos sobre as
experiéncias e as vivéncias em sala de aula.

Passamos a andlise do segundo grupo de acdes. A acdo educativa (2.2) é aquela
definida pelo seu cariter formativo e cuja finalidade € orientar os alunos a reconhecer e
executar acoes guiadas pelo entendimento com vistas a obtencdo do consenso. Poderiamos
citar, como exemplo, as assembléias de sala de aula nas quais o professor elabora, com a
participacdo do grupo de alunos de uma classe, as normas de convivéncia para o grupo. O grau
de elevacdo racional das normas serd maior ou menor, dependendo do nivel de
desenvolvimento dos alunos, do grau de autonomia destes em suas decisdes e da capacidade
argumentativa dos mesmos. Compete ao professor orientar o processo e sua atuacdo serd
maior ou menor em funcio da diferenca existente entre a sua capacidade de autonomia e a dos
alunos. O espago decisério de liberdade dos alunos serd maior ou menor dependendo do

quanto dominam as regras préprias do discurso.
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As acdes educativas podem ser desdobradas segundo a pretensao de validade racional e
sdo de trés tipos. O primeiro corresponde aos atos-de-fala constatativos (2.2.1), o segundo
compreende as acdes reguladas por normas (2.2.2) e o terceiro engloba as acdes auto-
expressivas (2.2.3).

O primeiro tipo de ac¢do educativa caracterizado como ato-de-fala constatativo (2.2.1)
ocorre quando os atos-de-fala utilizados s@o enunciados e se referem a uma descri¢cdo do
mundo objetivo43 . Esse tipo de emissdo € freqiiente na transmissdo de um conteddo do
conhecimento relacionado a um conceito, lei, principio etc. Eles se diferenciam das agdes
instrumentais porque aqui a finalidade da ag¢do tem uma clara orientacdo comunicativa. O que
interessa ao professor €, primeiro, a reflexao critica do aluno sobre as informacdes oferecidas a
ele e, segundo, orientar o aluno para participar do debate critico com o professor € os seus
colegas. O debate critico terd como objetivo refutar o que foi apresentado como um principio
tedrico divergente ou aceitd-lo mediante uma afirmacao racional do mesmo nivel e ndo com
uma crenga. Poderiamos observar essa diferenca na andlise da metodologia utilizada pelo
professor ou do proprio objetivo do docente quando compartilhado com o aluno. Aqui o que
interessa, principalmente, ¢ o dominio das regras da comunica¢do, ndo como meio para obter
uma habilidade a ser exercida no futuro, caracteristico da acao instrumental, mas como meio
para aprender a dominar as regras necessarias para o processo formativo. O que importa aqui
sdo as condicdes pelas quais ocorre o processo: sempre orientado pelo entendimento
concebido como caminho racional para atingir o consenso.

Esse tipo de agir, cujo fim € o sucesso na obtencdo do consenso, utiliza oracdes
enunciativas e descritivas do mundo objetivo, caracteristico do discurso, e é mais adequado
para os ultimos anos da educagdo bdésica. O discurso realizado entre o professor e o aluno,
argumentando sobre a pretensdo de verdade de um enunciado, necessita de um nivel evolutivo
e de conhecimentos que na maioria dos temas os alunos ainda ndo possuem, a0 menos por
principio.

O segundo tipo de acdo educativa, chamado de a¢do regulada por norma (2.2.2), ocorre
naquelas agdes nas quais o professor busca, durante o processo de interagdo com o aluno o

entendimento e, como fim, persegue a defini¢do consensuada das normas de convivéncia para

43 Quando utilizamos o termo mundo objetivo ndo somente incluimos o mundo fisico, mas também o mundo
social e o mundo subjetivo, quando estes sdo analisados a partir de uma atitude objetivante.
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a sala de aula ou formas para resolver os conflitos originados das normas. Também € possivel
realizar, nessas acgoes, a andlise critica, com fins educativos, da situagdo normativa existente na
sociedade. Esse tipo de acdo permite aos alunos criticarem os conteudos éticos, ou seja, se
uma norma € boa para o individuo ou para a sociedade e os conteudos morais, se uma norma é
justa.

Uma agdo educativa, caracterizada como acdo auto-expressiva (2.2.3), ocorre no
momento em que o agir refere-se as emissdes nas quais o professor expressa modelos
vivencidveis de valores, opinides etc. Os modelos sdo apresentados aos alunos para que esses
possam adotar uma posi¢do critica frente a eles. Nao cabem aqui as atitudes dogmaéticas do
professor porque suporia uma rendncia do cardter educativo da sua agado e, por tanto, deixaria
de ser educativa. Também fazem parte deste tipo de agir as emissdes vinculadas as andlises
criticas dos valores sociais, nas quais os alunos participam ao tematiza-las, com suas proprias
contribuicdes, fazendo uso de argumentos relacionados ao seu proprio mundo subjetivo
(opinides e crengas argumentadas).

Tanto a acdo orientada pelo produto quanto a acdo orientada pelo processo, por sua
natureza social, realizam-se nos contextos interativos. Porém, antes de iniciar a descri¢ao
desses contextos e suas conexdes com os diversos tipos de racionalidade € necessario fazer
quatro esclarecimentos. Primeiro, da mesma forma como ocorre em outros contextos sociais,
ndo existem acdes que possam ser classificadas como sendo de um tipo ou de outro num
sentido “puro”. Todas as agdes sdo compostas de diversos interesses que lhe imprimem
matizes instrumentais, estratégicos, comunicativos ou educativos. Essa classificagdo somente
pode ser considerada como um artificio metodolégico que auxilia na compreensdo das
dindmicas escolares e contribui para desvelar ou esclarecer os conflitos latentes ou nao
resolvidos. Quando se considera que uma agdo € suscetivel de ser classificada em uma
categoria ou em outra € necessario nos atermos ao interesse dominante, ou seja, na
intencionalidade ou sentido que € dado por parte do agente e das implicagdes na interagao.

Segundo, por outro lado, as agdes escolares sdo produzidas seqiiencialmente, em
cadeia, de tal forma que uma fica vinculada a outra. Em certas ocasides € a propria cadeia
completa de acdes que permitird a compreensao do sentido e da intencionalidade de alguns

fragmentos isolados da agao.
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Terceiro, com relacdo ao contexto em que se realizam as acdes numa escola, quanto a
sua natureza social, € possivel dizer que essas acdes se desenvolvem sobre um contexto
interacional. Porém, existe na vida escolar um tipo de acdo, de cardter instrumental, que é
realizada a partir da relagcdo institucional estabelecida entre o proprio subsistema escolar, a
organizacdo escolar, e o subsistema politico, econdmico e cultural. Nesse tipo de relacdo, por
ser uma relac@o funcional, a interacdo acaba por diluir-se no anonimato.

Quarto e ultimo esclarecimento, a a¢do educativa ocorre em todas etapas do processo
educativo de uma sociedade. O que distingue um nivel da organizacio sist€émica do outro € a
predisposicao dominante da acdo educativa. Em determinados niveis a a¢do educativa podera
acentuar mais o seu carater formativo. Em outros niveis ela poderd estar mais orientada pelo
seu carater instrucional ou informativo. Como observamos no primeiro esclarecimento, a acao
educativa nunca ocorre de uma forma pura, ou seja, somente formativa, somente instrucional
ou somente informativa. Essa tipologia se propde analisar, de forma mais apropriada, os niveis
atendidos pela instituicao escolar cuja fung¢do € predominantemente produzir acdes formativas.
A educacdo universitdria, principalmente desenvolvida pelas institui¢des universitdrias, possui
como caracteristica principal uma predisposi¢do instrucional e informativa. Nesse nivel, em
funcdo do dominio das regras discursivas, os alunos universitdrios estdo posicionados, quanto
a autonomia em relacao a sua prépria formacao e aos demais interlocutores, mais proximos da
acdo instrutiva ou informativa do que da acdo formativa, ao menos por principio. Realizados

esses esclarecimentos passamos a analisar os contextos de interacao na escola.

4. Anadlise dos contextos de interacio na escola

As dinamicas realizadas nas instituicdes escolares desenvolvem-se em quatro

contextos. O primeiro € formado pelas relacdes funcionais entre a organizacdo escolar

44 N . . .- N L .
concreta” e os trés subsistemas dos quais depende: o politico, 0 econdmico e o sécio-cultural.

* No decorrer do trabalho nos referimos 2 escola como “institui¢io” e como “organizacdo”. Utilizamos os termos
com o sentido empregado por Marilena Chaui quando discute a passagem da universidade de instituicdo social
para organizacdo social. Segundo ela, a universidade é uma “instituicdo social, isto é, uma ag¢do social, uma
prdtica social fundada no reconhecimento puiblico de sua legitimidade e de suas atribui¢des, num principio de
diferenciacdo, que lhe confere autonomia perante outras institui¢des sociais, e estruturada por ordenamentos,
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O segundo reune as interagdes entre os membros adultos de uma institui¢do escolar (os pais,
os professores e os especialistas da educacdo com atuagdo na escola). O terceiro € integrado
pelas interagdes entre adultos e alunos adolescentes. E o quarto é composto pelas interagdes
entre os proprios alunos.

A seguir apresentaremos as atividades possiveis de serem realizadas nesses quatro
contextos escolares geradores das relacdes funcionais, das interagdes entre adultos, das
interacoes entre adultos e alunos e das interagdes entre os alunos.

O primeiro € das relacdes funcionais. Neles as relagdes predominantes sdo as de carater
instrumental. Tratam-se daquelas atividades de cardter burocriatico e permitem a gestdo
organizacional da escola ou sdao as agdes de planejamento econdmico realizado pela
administracdo. Esse tipo de agir tem como finalidade a propria sobrevivéncia da organizacao
e, portanto, cumpre a funcio de integracdo sist€émica da organizacao em geral. Normalmente,
essas acOes sdo desenvolvidas na escola por um funciondrio de secretaria ou pelo proprio
diretor e, na administragio regional ou estadual, por gestores. Elas apresentam-se de forma
semelhante ao que ocorre com as organizagdes empresariais, porém, sdo muito diferentes na
sua esséncia, pois ndo podem esquecer o fim de uma escola: sua natureza simbdlica e ndo
econdmica ou produtiva. Nessa proposta tedrico-critica de andlise da institui¢do escolar, em

discussdo, essas agdes necessitariam dar conta de uma racionalidade comunicativa,

regras, normas e valores de reconhecimento e legitimidade internos a ela”. (CHAUL 1999, 217) A universidade,
com a reforma do estado brasileiro orientado pelo programa neoliberal, passa a ser uma organiza¢do. Também
segundo ela, a “rearticulacdo administrada transforma uma institui¢do social numa organizacdo, isto é, numa
entidade isolada cujo sucesso e cuja eficicia se medem em termos da gestdo de recursos e estratégias de
desempenho e cuja articulagdo com as demais se dd por meio da competicdo. Uma organizacdo difere de uma
instituicdo por definir-se por uma outra pratica social, ou seja, a de sua instrumentalidade: estd referida ao
conjunto de meios (administrativos) particulares para obtengdo de um objetivo particular. Nao estd referida a
acdes articuladas as idéias de reconhecimento externo e interno, de legitimidade interna e externa, mas a
operagdes definidas como estratégias balizadas pelas idéias de eficcia e de sucesso no emprego de determinados
meios para alcancar o objetivo particular que a define. Por ser uma administracdo, é regida pela idéia de gestdo,
planejamento, previsdo, controle e &xito. Nao lhe compete discutir ou questionar sua prépria existéncia, sua
funcdo, seu lugar no interior da luta de classes, pois isso que para a institui¢do social universitaria é crucial, €,
para a organizagdo, um dado de fato. Ela sabe (ou julga saber) por que, para que e onde existe”. (CHAUI, 1999,
218-219) Em outro contexto Chaui define a universidade como organiza¢do quando ela é administrada pela
“tecnocracia”, ou seja, € “aquela prética que julga ser possivel dirigir a universidade segundo as mesmas normas
e os mesmos critérios com que se administra uma montadora de automéveis ou uma rede de supermercados”.
(CHAUf, 2001, 196) E importante observar que com estes textos Chaui estd analisando um outro nivel da
educagdo que ¢é a universidade. O que desejamos imprimir nos termos “instituicdo” e “organizacdo” é o sentido
dado a eles pela autora. O nosso contexto de andlise é a educacdo compreendida pelo nivel atendido pela escola e
ela também pode ser interpretada abordando tanto o aspecto de ser uma organizac¢do, regida pelo mundo
sistémico, quanto o de ser uma instituicao, regida pelo mundo da vida.
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submetendo os critérios instrumentais aos critérios do agir comunicativo®. A¢des desse tipo
sdo as decisdes politico-administrativas sobre o quadro de professores das escolas. Tais
decisdes, freqiientemente, respondem a critérios de racionalidade instrumental pois se
encontram sustentadas em argumentos econdmicos. E indispensdvel para uma institui¢do
escolar que seguisse um modelo critico, nessas decisdes, analisar as caracteristicas particulares
de cada escola para determinar, em func¢do das necessidades concretas e especificas nao
contempladas pela norma geral, qual seriam os nimeros ideais de professores, chegando a essa
decisdo, através de processos comunicativos com todos os envolvidos, adotando como
referéncia critérios pratico-morais € ndo prioritariamente instrumentais.

O segundo contexto € das interagdes entre os professores e os pais. As agdes
decorrentes da interacdo entre os membros adultos de uma comunidade escolar podem ter um
carater estratégico ou comunicativo. Exemplos do primeiro tipo sdo aquelas acdes realizadas
pelo diretor ou pelo coordenador de um curso quando tentam influenciar outro professor,
utilizando-se do seu cargo, para que mude o comportamento e passe a agir adequando-se as
expectativas ou interesses do coordenador ou do diretor. O autor da ag¢do busca o sucesso dos
seus proprios fins e ndo o entendimento mutuo entre os participantes da interagﬁo46.

Porém, o nivel presumivel de capacitacdo dos adultos de uma escola possibilita a
ocorréncia com sucesso de acdes comunicativas. Nao é absurda uma expectativa que acredita
na possibilidade de ocorrer acdes dessa natureza quando professores estejam reunidos em
torno de um objetivo comum. Exemplo de uma acdo comunicativa orientada pelo
entendimento ocorre quando os docentes chegam a um consenso, motivado racionalmente,
sobre o ementdrio ou o objetivo de uma disciplina do curriculo, durante uma reunido de
colegiado de curso. Para que se possa falar com propriedade de que ocorreu consenso nas

condi¢cOes previstas pela teoria do agir comunicativo € necessdrio o preenchimento de certas

* Partimos do pressuposto teérico de que o conceito de agdo racional com vista aos fins, cujo principal expoente
€ o trabalho, estd estreitamente ligado ao conceito de interacdo mediada simbolicamente. Por isso, ainda que se
fale de acdes de natureza instrumental, nestas sempre surgirdo aspectos relacionados ao mundo da vida pratico-
moral, ja que a sociedade se reproduz a partir desta dupla via, onde a reproducdo material esta intrelagcada com a
reproducdo simbdlica. Neste sentido, trilhamos a opgdo evolutiva de Habermas e ndo de perspectivas
reducionistas.

% Utilizamos o termo “ambos” para assinalar paradigmaticamente os dois membros ou as duas partes que sdo
necessdrios para que ocorra uma interacdo. Com isso, ndo estamos afirmando que ndo seja possivel estabelecer
uma interag@o entre uma pessoa € um grupo ou entre dois ou mais grupos. A andlise aqui realizada contempla
somente as acdes desenvolvidas pelos individuos. As acdes realizadas pela interacdo entre grupos ndo foram
abordadas neste contexto.
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exigéncias: nao tenha ocorrido nenhum tipo de coacdo durante o processo comunicativo, a
tomada de decisdo apoiou-se em argumentos racionais e as pretensdes de validade do discurso
foram cumpridas ao invés de, unicamente, apoiar as decisdes em votagdes cujo principio
primeiro é o nimero de votos*’. As implicagdes desse tipo de agir podem ser ampliadas para
as relacdes entre professores e pais. A definicdo de um marco axiolégico educativo, cuja
origem e sustentacdo estiver centrada no projeto educativo ou pedagdgico da escola, necessita
realizar-se mediante acOes comunicativas livres de coagdes, condi¢do para a obten¢do do
consenso auténtico.

O terceiro contexto € palco das interagdes entre adultos e alunos. Nas interacdes
estabelecidas entre o corpo docente e o corpo discente de uma comunidade escolar € possivel
ocorrer trés tipos de acdes: as instrumentais, as estratégicas e as educativas. Exemplo do
primeiro tipo sdo as ag¢des de planejamento e desenvolvimento do curriculo. O professor se
propde a atingir um objetivo de carater instrutivo e formativo. A partir do objetivo define os
meios e recursos adequados para atingi-lo*®.

Pois bem, o desenvolvimento do curriculo necessita de uma base comunicativa entre o
professor e os alunos. Essa base permite atingir, com sucesso, 0 objetivo previsto ou
reformuld-lo no caso de ndo ser adequado. Aqui falamos de agdes educativas quando o
professor pretende incluir, progressivamente, o aluno na tomada de decisdo sobre o processo
de aprendizagem. Com isso queremos dizer que, ainda que seja o professor, como profissional
detentor do conhecimento sobre o conteido da matéria ou tema a ser abordado, quem planeja
inicialmente a forma como se dard o processo, o aluno, na medida que vai adquirindo maiores
niveis de autonomia e de capacidade racional, poderd interferir paulatinamente na tomada de
decisdes sobre os aspectos envolvidos nesse processo educativo, assim como assumir niveis de
responsabilidade cada vez maiores na instituicdo e no direcionamento dos processos de

, .

aprendizagem. Essa progressiva autonomia € evidente em questdes pratico-morais. Por

7 A contaminagio dos atuais processos democriticos apoiados em niimero de votos e ndo em andlises criticas
sobre a racionalidade das propostas influencia, com freqii€ncia, os processos de tomada de decisdo nas escolas.
Existe uma grande resisténcia para aceitar que ¢ mais importante um bom argumento do que o niimero de votos
ou o nimero de maos levantadas.

* Estas acdes instrumentais, apesar de ndo serem criticas em si mesmas, podem ser potencialmente criticas
quando contribuem para proporcionar instrumentos cognitivos e procedimentos para os alunos acessarem a um
conhecimento critico da realidade. Tais agdes sdo imprescindiveis para que os alunos possam desenvolver,
posteriormente, um pensamento critico.
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exemplo, a definicao de normas de convivéncia para o conjunto de alunos de uma sala de aula.
A participacdo do aluno na definicdo das normas de convivéncia do grupo pode ser
incentivada desde a sua chegada na escola. Qualquer aluno, mesmo em idade escolar
correspondente a educagdo infantil, pode “aprender a decidir” sobre quais normas sd3o mais
adequadas para regular o comportamento a ser adotado diante dos demais colegas ou diante de
si mesmo.

Nessa interacdo, os autores da acdo podem ser os alunos em suas relacdes com os
professores ou pais. Os alunos também tém a possibilidade de agir estrategicamente frente aos
professores*’, porém em tais interacdes é imprescindivel que o aspecto educativo predomine.
O objetivo do professor necessita estar orientado para a busca de um determinado tipo de acao
com a finalidade de conduzir o comportamento do aluno para agir comunicativamente, mesmo
que de forma parcial.

O quarto contexto é o cendrio no qual os alunos participam da interacdo e 0s seus
interlocutores sao os colegas. Nesse tipo de interacdo os autores podem realizar agdes
estratégicas, ainda que, como no caso anterior, a finalidade educativa necessita estar orientada
no sentido de aproximar as agdes estratégicas das acdes educativas. Como exemplo de acao
estratégica podemos citar uma situacao tipica da sala de aula. O aluno produz coag¢des afetivas,
econdmicas ou fisicas sobre um outro colega com a finalidade de induzir o outro a assumir
uma responsabilidade do autor da coacao, como no caso da realizacdo de um trabalho escolar.
Porém, os alunos também podem estabelecer acdes comunicativas entre si, limitadas ao seu
nivel de desenvolvimento, buscando atingir um consenso, mediante o uso de argumentos, ao
invés de recorrer a meios de coacdo como a forga verbal, afetiva, financeira ou fisica.

Com relacdo as acgdes educativas existe a necessidade de progressivamente ir
capacitando os alunos em func¢ido do nivel do desenvolvimento pessoal e da competéncia
comunicativa (lingiifstica, cognitiva, interativa, moral). E tarefa do professor mostrar ao aluno,
num primeiro momento através de exemplos, como podem ser tais tipos de acdes, e, num
segundo momento, € necessdrio que seja explicitado o processo de entendimento de forma

seqlienciada e aplicada a situagdes concretas. Isso inclui estabelecer um espaco de liberdade e

¥ Este ¢ o caso de acdes de protesto ou de dividas dos alunos frente a escola. E necessério té-las presente porque
também fazem parte do curriculo latente da escola e podem influenciar tanto o desenvolvimento do curriculo
como até a sua orientacao.
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possibilidade para o aluno executar interagdes com os colegas (como trabalhos em grupos ou a
organizacdo dos diversos trabalhos coordenados pelos préprios alunos), criando alternativas
para a realizacio de experiéncias comunicativas.

Nesse momento, € necessdrio fazer uma breve consideragdo sobre o que ja foi exposto.
Apesar da intencdo ter sido a de apontar um marco analitico com o objetivo de compreender
adequadamente as acdes realizadas dentro da organizagdo escolar, identificando qual tipo de
racionalidade é predominante e como orientar o agir educativo, € necessdrio ter consciéncia de
que a realidade escolar ndo € categorizdvel mediante um tnico esquema de agdo. Isso € assim
porque as interagdes realizadas em qualquer instituicdo escolar estdo carregadas de muitos
significados simbdlicos (valores, normas, esquemas interpretativos, sentimentos etc). A
pretensdo primeira € aproveitar o marco categorial oferecido por Habermas para, ao adotar
uma certa distdncia com relacdo aos fendmenos escolares, poder desvelar o tipo de
racionalidade dominante numa situacdo cotidiana da escola, assim como esclarecer os
conflitos que surgem nela quando um participante ndo tem presente a natureza mista
(sistémica e simbdlica) da institui¢do escolar, e assim poder introduzir a critica ideoldgica dos

conflitos originados dessas interacgoes.

5. Relacao entre a acao educativa e 0o modelo de racionalidade

Nesse dltimo item do capitulo II passaremos a apresentar as vinculagdes entre os
diversos tipos de acdo educativa e o tipo de saber nelas materializado, a forma de
argumentacao, o modelo de racionalidade e como elas se manifestam na institui¢do escolar.

Por que vincular ou associar os diversos tipos de acdes que se realizam na institui¢dao
escolar com os diferentes modelos de racionalidade? O interesse de fazer essa associagdo é
conseqiiéncia do objetivo da nossa tese, ou seja, compreender os dois aspectos constitutivos da
realidade escolar: a) em primeiro lugar, e partindo de uma perspectiva macro-social, essa
associacao esclarece a dupla e complexa natureza da institui¢do escolar, indicando como se
vinculam entre si o modelo de racionalidade instrumental e o modelo de natureza

comunicativa; b) em segundo lugar, e partindo de uma perspectiva micro-social, essa
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associacdo permite compreender o tipo de racionalidade impregnada nas ac¢des cotidianas da
escola.
Apresentamos na Figura 6, exposta na seqiiéncia, as acOes educativas (formativas)

realizadas na institui¢do escolar, sob a perspectiva macro-social.

Tipo de acao | Tipo de saber | Forma de | Modelo de | Manifestacio na
materializado | argumentacido | racionalidade | instituicio escolar

Acdo Saber em forma | Discurso tedrico | Instrumental | Técnicas e

estratégico- de técnicas ou estratégias de

instrumental | estratégias ensino

Acao Saber tedrico- | Discurso tedrico | Comunicativa | Teorias, principios

comunicativa | empirico e projetos

(verdade) curriculares

Acdo Saber pratico- | Discurso pratico | Comunicativa | Normas e regras do

comunicativa | moral regimento interno

(normativa)

Acao Saber pratico- | Critica Comunicativa | Projeto educacional

comunicativa | axioldgico ideoldgica

(veracidade)

Figura 6: Perspectiva macro-social das a¢des educativas na instituicdo escolar.

As agdes orientadas pelo produto (€xito), ou seja, as acOes instrumentais € as acoes
estratégicas, vinculam-se entre si, pois os dois tipos de a¢des respondem a um tnico modelo
de racionalidade, a instrumental. Tanto a acdo estratégica quanto a instrumental apdia-se num
saber materializado em forma de técnicas e estratégias, e utilizam como forma de
argumentacao, nas suas agoes, o discurso tedrico.

Retomamos, apenas de forma breve, o significado do termo “discurso” ja explicitado
anteriormente. O termo “discurso” € utilizado com o sentido empregado por Habermas, como
aqueles “atos organizados com a finalidade de racionalizar as emissdes cognitivas”.
(HABERMAS, 1989b, 102) Nos processos de racionalizagdo sdo utilizadas interpretacoes,

. ~ .. ~ . . e ~ . ~ 50
afirmacdes, explicitagdes ou justificagdes que carregam uma informagdo’. Esses

% Habermas diferencia os conceitos discurso e agir comunicativo como interagio lingiifstica. O primeiro conceito
se refere aquelas acdes comunicativas nas quais as pretensdes de validade foram tematizadas, ou seja, foram
problematizadas explicitamente. O discurso é uma forma de comunicagdo na qual utilizam-se atos-de-fala que
sdo elementos da linguagem, portanto, estd dentro da comunica¢do. Porém, o discurso é anticomunicativo, nele o
que vale € a forca do melhor argumento, o critério é a razdo e ndo a comunicacdo. O rompimento da comunicagio
ocorre quando alguém sai do discurso. No caso do agir comunicativo, entendido como interacdo, as emissdes ou
manifestagdes sao utilizadas com o objetivo de trocar ou apresentar informacdes. (HABERMAS, 1989b, 108) A

151



procedimentos, quando associados a enunciados teoréticos, configuram o discurso tedrico,
demonstrando ou tentando validar a pretensdo de verdade do enunciado exposto. Assim, no
caso de uma acao instrumental, por exemplo, quando o professor ensina o aluno a escrever ou
a ler, o saber utilizado € uma técnica ou estratégia especifica de ensino. A maneira como esta
estruturada essa técnica depende de uma teoria da aprendizagem para a qual é empregado um
discurso tedrico. A manifestacdo de tal acdo é o sucesso na aprendizagem, ou seja, o aluno
aprende a ler e a escrever. Tal acdo € regida pela racionalidade instrumental. Em uma acao
instrumental de gestdo educativa, como o planejamento de uma escola, o discurso € tedrico e o
tipo de saber materializa-se sob a forma de técnicas e de estratégias. O referencial para o
discurso tedrico € uma teoria organizacional. A racionalidade € do tipo instrumental e sua
manifestacdo poderia ser a elaboracdo de estatisticas de desempenho obtido pela escola na sua
regido de abrangéncia.

Pelo mesmo motivo exposto acima, também retomamos o significado do termo
“discurso prético”, entendendo-o como aquelas interpretacdes, explicacdes, afirmagdes e
justificativas orientadas para ‘“esclarecer a validade de recomendacdes ou adverténcias
relacionadas com aceitacdo ou recusa de normas” (HABERMAS, 1989b, 102), ou seja,
raciocinar argumentativamente quanto a validade da norma ou avaliar a validade da conduta,
segundo uma norma legitima, isto €, aceita intersubjetivamente como valida. Essa validade é
determinada pela aceitagdo comum de que tais normas realmente atendem as necessidades de
todos os envolvidos na interagdo.

Tanto a acdo estratégico-instrumental quanto a acdo educativa podem fazer uso de
formas de argumentagdo tedrica. A conexdo da acdo estratégico-instrumental ja foi exposta.
Nas acdes comunicativas, entre adultos participantes de uma escola, essa forma de discurso
tedrico € utilizada quando o objeto da comunicacdo € um fato ou estado de coisa pertencente
ao mundo objetivo, ao mundo social e ao mundo subjetivo. Nesses ultimos casos ocorre
quando os dois mundos sdao objetivados. Exemplo dessas ocorréncias é uma reunidao de
professores realizada com o objetivo de debater questdes metodoldgicas e sua aplicacdo na
sala de aula. O referencial para esse tipo de discussdo € o principio teérico da aprendizagem ou

o principio social fundamentador da decisao.

utilizagdo do conceito de agir comunicativo envolve um significado mais amplo e o termo discurso sugere o
matiz critico-racional.
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Se as interacdes estabelecidas sdo realmente comunicativas, entdo o que é posto na
reunido serao argumentos, com caracteristica empirica e tedrica, que levam os interlocutores
ao entendimento. A forma de argumentacido utilizada serd o discurso tedrico. O saber ali
materializado terd uma caracteristica tedrico-empirica e o modelo de racionalidade orientadora
de tais acOes serd a comunicativa. A manifestacio de tais acdes, na instituicdo escolar, ocorre
segundo a pretensdo de verdade de aspectos do projeto curricular da escola (adocdo de
critérios de seqiienciamento de conteido ou de principios psicoldgicos da aprendizagem) ou
simplesmente a mudanga dos principios tedricos norteadores do processo educativo, que
tenham sido criticados e que nao mais se sustentam frente aos novos argumentos.

Mantendo esse mesmo principio e se o tema que estd sendo debatido na reunido de
professores refere-se a problemas de comportamento, de cardter moral ou formativo dos
alunos, entdo o tipo de saber ali materializado terd uma caracteristica pratico-moral. A forma
da argumentacdo utilizada para questionar ou fundamentar a pretensdo de corre¢do (ou
retiddo) € o discurso pratico. A manifestacdo de tais agcdes, na institui¢do escolar, pode ser as
decisdes sobre qual tipo de norma regulard o funcionamento de uma sala de aula ou como
corrigir uma conduta inadequada de um aluno. A elaboragdo do regimento interno, no qual
participam professores, pais e alunos’', é também uma evidente manifestacio dessas acdes. O
modelo de racionalidade nesses casos serd a comunicativa.

Se o assunto que estd sendo debatido nessa reunido de professores faz referéncia a
valores pessoais sobre o conceito de educagdo, a concepgao de curriculo, o perfil ideal do bom
aluno ou do bom professor, qual tipo de sociedade a atual geragdo necessita construir para as
futuras geracdes herdarem, entdo o tipo de saber ali materializado tem uma caracteristica
pratico-axioldgica. A pretensdo de validade para a qual o falante precisard atender serd a da
veracidade e seus argumentos ndo terdo a mesma natureza dos casos anteriores. Isso porque a
sinceridade do falante ndo pode ser demonstrada mediante teorias ou normas legitimas. O
discurso serd sustentado por explicacdes e descricdes vivenciadas (opinides, juizos de valor,
sentimentos) e a validade de tais expressdes serd dada pela coeréncia das acdes com as

emissdes ou com as manifestacdes anteriores. Aqui se trata de desvelar os possiveis auto-

! Na participacio dos alunos temos de ter sempre presente as restricdes que lhe sdo impostas pelo nivel de
desenvolvimento da sua maturidade, o que lhes impede de estarem numa situagdo simétrica com os adultos
durante o processo de entendimento. Por este motivo sua ag@o serd sempre limitada e sua participacdo em tais
processos do entendimento serd educativa.
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enganos que podem ser produzidos, por isso a forma da argumentagdo a ser adotada no
discurso é da critica ideoldgica, tendo como referéncia os principios criticos que permitam
descobrir o auto-engano ou a falsa consciéncia. O modelo de racionalidade serd a
comunicativa. A manifestacdo dessas agdes, na institui¢do escolar, pode ocorrer no discurso
critico-ideolégico™ gerado durante as reunides para elaboracio do projeto pedagégico da
escola, onde necessitam estar materializados os valores educacionais e sociais prioritarios para
o processo formador da escola. Essa pretensdo de validade, tipica dos discursos da critica
ideoldgica, estd intimamente relacionada com os discursos praticos que siao produzidos quando
¢ tematizado um aspecto pratico-moral da escola. Isso permite que os aspectos normativos das
acOes também sejam submetidos a critica ideoldgica.

Seria falso afirmar que ocorra, na pritica comunicativa, uma separa¢do radical entre os
diferentes aspectos da validade do discurso. Habermas assinala que esse tipo de discurso
somente pode ocorrer de forma interligada. O mesmo entrelagamento ocorre quando nos
referimos, também de forma indistinta, com o mundo objetivo, o mundo social e o mundo
subjetivo. Dessa forma, as nossas conversacdes somente podem ter um cardter misto ou
diversificado.

Apresentamos na Figura 7, exposta a seguir, as acdes educativas ou formativas
realizadas na institui¢do escolar, sob a perspectiva micro-social.

No caso das acOes formativas ou educativas, repete-se 0 mesmo esquema das acoes
descritas na Figura 6. As manifestacdes mudam quando se referem as interagdes produzidas
pela relacdo entre adultos (professores e pais) e as criancas (alunos). No processo de
aprendizagem, onde a ac¢do formativa refere-se a pretensdo de verdade, na qual sdo abordadas
questdes relacionadas com conceitos, principios, leis, procedimentos cognitivos etc, o tipo de
saber materializado é o saber tedrico-empirico. A argumentacdo ocorre sob a forma de
discurso tedrico. O modelo de racionalidade é sempre comunicativo € a sua manifestacdo na
institui¢do escolar poderda ser a aprendizagem, o questionamento ou critica dos contetiidos
relacionados com o mundo objetivo (ou social e subjetivo quando estes estiverem

objetivados), mediante processos orientados para a formagdo educativa do aluno.

32 Somos conscientes da dificuldade que existe para gerar discursos de critica ideoldgica nas priticas cotidianas.
Geralmente os professores recusam-se a entrar em semelhantes tematizacdes. Mesmo quando conseguem
desenvolver um discurso critico intersubjetivo ¢ comum manifestarem fortes resisténcias para reconhecer a
proépria falsa consciéncia.
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Tipo de acao | Tipo de saber | Forma de | Modelo de | Manifestacio na
materializado | argumentacio | racionalidade | instituicio escolar
Acdo Saber tedrico- | Discurso tedrico | Comunicativa | Processo de ensino
educativa empirico aprendizagem
(verdade) instrutivo
Acao Saber pratico- | Discurso pratico | Comunicativa | Processo educativo
educativa moral e formativo em
(normativa) questdes  pratico-
morais
Acao Saber pratico- | Critica Comunicativa | Processo educativo
educativa axiologico ideoldgica critico (anélise
(veracidade) critico-ideoldgica)

Figura 7: Perspectiva micro-social das a¢des educativas realizadas na institui¢do escolar.

Quando sdo abordadas questdes relacionadas aos aspectos sociais caracteristicamente
normativos, isto €, a acdo formativa refere-se a pretensdo de validade das normas, o tipo de
saber a ser empregado serd o pratico-moral e a forma de argumentacdo dar-se-4 através de
discursos praticos. As manifestagdes na institui¢do escolar podem ocorrer durante uma reuniao
onde sdo elaboradas as normas de convivéncia para os membros de uma sala de aula, assim
como na andlise critico-ideoldgica de valores sociais sobre os quais se fundam as leis. Nesse
caso, o modelo de racionalidade € comunicativo.

Quando sdo abordadas diretamente as questdes relacionadas a valores, isto €, a acdo
formativa refere-se a pretensao de veracidade, ao se tematizar a solidariedade ou a critica aos
valores tais como a competitividade ou o egoismo, o saber a ser utilizado serd do tipo prético-
axiolégico e o discurso utilizado na argumentacdo serd do tipo critico-ideoldgico. Suas
manifestacdes, na instituicdo escolar, sdo variadas, podendo ser a andlise critica de
comportamentos nao soliddrios dentro do grupo, incoeréncias praticadas ou a andlise critico-
1deoldgica da forma de vida social internalizada pelos alunos, como por exemplo, a maneira
dos alunos relacionarem-se entre si, a desigualdade entre os sexos, a discriminacdo racial e
econdmica, o fato de existirem injusticas na distribuicdo dos bens na sociedade, as condi¢cdes
exploradoras em que vivem os trabalhadores etc.

Finalmente, é necessario enfatizar que as categorias expostas acima, com a finalidade
de definir uma tipologia das acdes escolares, ndo excluem faticamente as dindmicas da

institui¢do escolar das quais se originam. Essas dindmicas somente podem formar parte de
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seqiiéncias de agdes com diferentes caracteristicas e estdo entrelacadas nas redes de relacdes
interpessoais originadas da escola.

Por outro lado, somos conscientes da existéncia de numerosas agdes nas multiplas
dindmicas da instituicdo escolar que ndo podem ser classificadas como racionais, nem do
ponto de vista instrumental e nem do ponto de vista comunicativo. Os componentes racionais
da atuacdo dos seus membros ndo sdo abarcados nessa interpretacdo, tais como os conflitos
sentimentais, as adesoes irrefletidas, a dependéncia psicologica etc. Com isso, ndo estamos
afirmando e nem supondo que o conceito de razdo comunicativa deixa fora os sentimentos ou
as acOes expressivas dos autores da acdo. Pelo contrario, ndo somente os considera como uma
das pretensdes de validade do discurso como também os situa no mesmo nivel de
racionalidade em que sdo considerados os fatos intersubjetivamente compartilhados. Ao
caracterizarmos as vivéncias intrapsiquicas como pretensoes de validade, pelo aspecto da
veracidade, estamos colocando essas experiéncias no plano da intersubjetividade que é o local

onde elas realmente podem requerer validade.
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Conclusao

Este trabalho € resultado da andlise da agdo educativa, realizada na perspectiva da
teoria do agir comunicativo. A investigacdo filoséfica buscou reconstruir, a0 menos em parte,
aspectos da dimensdo formativa perdida na educagcdo: a de apresentar-se como uma
possibilidade vidvel, propositiva e normativamente, para construir uma proposta educacional
voltada para a formacdo de um sujeito comprometido com a constru¢do de uma sociedade
livre, autbnoma e emancipada de todas as formas de dominagao.

No contexto dessa perspectiva tedrica e politica, entendemos a dimensao formativa da
educagcdo como insepardvel dos conceitos de autonomia e emancipag¢do. Para abordar essa
dimensdo formativa, trabalhamos com diferentes temas estruturados a partir dos objetivos
propostos para a investigacdo filoséfica. Entre eles, evidenciamos os seguintes: entender o
contexto escolar e descrever os tipos de acdes gerados pela interagdo professor-aluno durante o
processo educacional realizado na escola; examinar a interacdo professor-aluno mostrando a
vinculagdo que existe entre a acdo educativa e o agir comunicativo; apresentar uma tipologia
das agdes escolares estabelecida como o referencial analitico das interacOes realizadas dentro
de uma institui¢do escolar.

Nessa andlise utilizamos, como ponto de referéncia, um critério geral com o objetivo
de avaliar tanto o nivel da qualidade educativa alcangada por uma organizagdo escolar quanto
o grau de racionalidade em que se desenvolvem suas funcdes. O critério foi expresso da
seguinte forma: se a maioria das dinadmicas, sejam elas atividades ou acdes, realizadas pelos
sujeitos envolvidos em uma instituicdo escolar, possuem um cardter comunicativo real ou
potencial, entdo € vidvel afirmar que o nivel de racionalidade alcangado por essa institui¢do é
elevado e, como conseqiiéncia, a qualidade educativa da institui¢do também o sera.

A escolha desse critério apoiou-se em dois pressupostos: o tipo caracteristico do agir
de uma institui¢do escolar € composto por acdes educativas, ou seja, aquelas a¢gdes orientadas

para a formacdo individual e social dos alunos; o ponto de referéncia para elaborar a tipologia

157



das acdes educativas partiu da teoria do agir comunicativo. Esse agir assumiu a funcdo de ser
o ponto de referéncia porque, por um lado, ele orienta a fungao transmissora de conhecimentos
da instituicdo escolar e, por outro, a instituicdo escolar estd apoiada sobre uma base
comunicativa. Como as a¢des desenvolvidas na escola ndao podem ser consideradas um agir
comunicativo, porque ndo atendem as exigéncias proprias desse agir, entdo elas sdo um tipo
especial de acdo que chamamos de a¢do educativa.

Definimos como acdo educativa aquele tipo de acdo intencional cuja finalidade,
imediata ou futura, é a formacao do aluno segundo os critérios da teoria do agir comunicativo
e cujos agentes sao os profissionais integrantes da comunidade escolar. Para ser intencional é
necessario que a acdo seja planejada. Porém, em alguns momentos o intencional estard
orientado instrumental ou estrategicamente e, em outros, estard orientado comunicativamente.
As duas formas de orientacdo sdo legitimas. Defendemos a posi¢do da preponderancia do agir
comunicativo sobre o agir estratégico-instrumental. O processo formativo da institui¢do
escolar necessita estar orientado para o caminho que leva da acdo educativa ao agir
comunicativo. O sentido dessa orienta¢do ndo aponta para uma finalidade posta no futuro, mas
para a necessdria formacgdo lingiiistica e comunicativa dos sujeitos, realizada durante o
processo de interacao.

Uma interacdo entre sujeitos competentes lingiiisticamente, por definicdo simétrica,
ndo possul uma caracteristica ou uma orientacdo educativa, propria da acdo educativa. A
interacdo professor-aluno, por defini¢do assimétrica, gera, entre outros tipos, acdes educativas
por causa da natureza formativa da educagdo. Como o referencial das acdes educativas € o agir
comunicativo, e esse somente ocorre de forma limitada nos processos educativos, entiao
consideramos que tais dinidmicas sdo agdes educativas, ou seja, estdo intencionalmente
orientadas para o desenvolvimento das competéncias interativa € comunicativa do aluno. Essa
orientacdo permitird ao aluno executar atos com caracteristicas tipicas do agir comunicativo.
As agdes produzidas pelos alunos sdo progressivamente comunicativas em func¢ido do grau
crescente do seu nivel de desenvolvimento, observédvel na capacidade de seguir as regras do
discurso.

A passagem da acdo educativa para o agir comunicativo nao é resultado de um
movimento inercial, aleatério ou pré-determinado. E um deslocamento de perspectiva e vai de

acoOes simples para acOes mais complexas. Para promover esse deslocamento € fundamental a
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execu¢do de acdes intencionais com vistas a ampliar o processo educativo mediante a
utilizacdo de mecanismos de mediac@o apropriados para que as acdes educativas (formativas)
paulatinamente assumam uma nova perspectiva, deixando espago para a realizacio de um
novo tipo de acdo, o agir comunicativo.

Para cumprir o objetivo proposto, examinamos as caracteristicas da acdo educativa na
perspectiva do agir orientado pelo entendimento. O sujeito que executa agdes, segundo o agir
comunicativo, ja desenvolveu sua capacidade para perceber a necessidade de coordenar as
perspectivas reciprocas e acreditar que a satisfacdo social, a compreensao ou a resolucio dos
problemas necessitam ser mutuamente coordenadas para serem consensos genuinos. As
atividades e dinamicas analisadas na instituicdo escolar e que compdem a agdo educativa, se
dividem em dois grupos. O primeiro € composto pelas acdes orientadas pelo produto (acio
instrumental e acdo estratégica) e o segundo € composto pelas acdes orientadas pelo
entendimento (acdo comunicativa e acdo educativa). Esses dois grupos compdem o conjunto
das acdes estabelecidas por nés como o referencial analitico da vida social dentro de uma
institui¢ao social. No espaco escolar elas sdo realizadas pelos alunos e professores enquanto
participantes do processo educativo (formativo) e carregam junto de si os elementos
indicadores do agir comunicativo.

Com a tipologia das agdes escolares, apresentamos os elementos indicadores da
vinculagdo entre a acdo educativa e o agir comunicativo. Essa tipologia pretende ser um
referencial analitico do processo hermenéutico de compreensdo e interpretacdo da vida
escolar, oferecendo um critério de orientacao para a acio educativa e estabelecendo processos
de inovacdo educacional e mudangas a partir de uma base de racionalidade comunicativa.
Esses processos de mudanca e inovacdo formam parte do conceito da teoria critica que
fundamenta essa proposta para a educacdo. Um conhecimento que nao gera, através da critica,
um movimento de transformacdo e emancipac¢ado cairia na mesma inumanidade em que incorre
o conceito tradicional da teoria. Porém, ao falar de inovacdo educativa, ndo estamos nos
referindo somente a uma mudanca curricular, sejam ela metodolégica ou organizacional, mas

também a uma transformacdo da filosofia social que estd na base do modelo educativo.

159



A mudanca, aqui proposta, ndo é vazia de contetido™. Ela serve para orientar a escola
no caminho da construcdo de uma sociedade, indeterminada enquanto projeto concreto,
porém, suficientemente capaz de estabelecer suas formas de vida com base nas relacdes
comunicativas e interpessoais livres de toda forma de dominacdo. Qualquer que seja a nova
proposta educativa necessita ter esse marco referencial tanto para estruturar a praxis como para
fixar metas. Esse € o ponto de conexao entre a teoria, a praxis educativa e a politica. Uma agdo
educativa que aspire, por um lado, reconhecer e recusar as suas limitagdes e, por outro,
transformar, a partir da sua posi¢ao, as estruturas e condi¢des sociais de dominagao.

Quando a institui¢do escolar apdia-se nos critérios da razdo comunicativa, procurando
orientar as a¢des de seus membros, segundo o agir comunicativo, estard contribuindo de forma
propositiva na constru¢do de uma sociedade mais humana, mais livre e, por conseqii€ncia,
mais racional.

O agir comunicativo, que parte do discurso e nele encontra sua legitimidade, exige e
possibilita a participacdo discursiva e responsdavel de todo ser humano como ser livre e
solidario na solugdo racional dos problemas da vida e oferece a possibilidade de instaurar uma
responsabilidade soliddria capaz de enfrentar os desafios postos pela condi¢do humana
contemporanea. Ele mostra um alcance universal porque descobre, no principio do discurso, a
instancia legitimadora de todas as institui¢des culturais. Exige que todas, inclusive a escola,
busquem a legitimidade no discurso, através da argumentagdo comunicativa. Essa dimensao
garante a dignidade de todo ser humano e a participacdo na construcdo de uma historia, de
resto sempre dolorosa e penosa, que mereca o nome de histéria humana.

De toda forma, essa proposta, mantendo a coeréncia com a teoria critica, fica aberta a
discussiao e a critica de tal forma que possamos ir superando as limitacdes que possa oferecer,

mediante um didlogo produtivo entre a filosofia e a educacgao.

> Em muitas ocasides os termos “inovagio” ou “mudanca” sdo utilizados na literatura pedagégica sem explicitar
quais sdo seus critérios de referéncia, ou seja, mudar para que ou mudar para onde. Nesse trabalho desejamos
evitar o uso da linguagem com esta deficiéncia. Nosso referencial utépico é claramente marcado pela teoria
critica de Habermas. O termo teoria critica deve carregar, junto da sua praxis, duas caracteristicas fundamentais:
por um lado, € um fazer orientado constantemente pela auto-reflexdo e, por outro, ¢ um agir orientado para a
mudanca.
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