Pedagogia e hermenéutica
uma revisao da racionalidade iluminista

O horizonte dos raciocinios af apresen-
tados neste trabalho ¢ delimitado pela per-
gunta sobre se os ideais da tradi¢io luminista
— a autonomia da razéo humana, a objetivi-
dade do conhecimento, a idéia de liberdade —
deveriam ser aceitos ainda hoje, como prin-
cipios orientadores frente aos desafios a2 que
a pedagogia ge vé exposta.

Em conseqiiéncia disso, aproximo-me
da temadtica articulada no titulo com uma
observac&o preliminar, que, ao primeiro
olhar, parece perder-se em divagagdes. No
entanto, quero apenas facilitar o entendi-
~ mento do motive que me levou a colocar
algumas consideragdes acerca da herme-
néutica no momento em gque queremos
compreender algo sobre a atualidade das
idéias iluministas no contexto dog debates
atuais nas ciéncias educacionais.

Hans Georg Flickinger®

Iluminismo e razao

As duas ultimas décadas vém sendo
marcadas por um debate que, em parte,
chegou a assumir a qualidade de conflito e
que ainda estd vivo. Discute-se se o proje-
to da modernidade jd teria fracassado, des-
de que substituido pelo pluralismo dos re-
gionalismos pés-modernos da razio, ou sc,
ao contrario, a razio, autdénoma deveria
ser ainda reconhecida como instancia dlti-
ma de legitimacio de nosso saber e agir.
O motivo mais importante que levou a esse
dehate encontra-se na experiéncia segun-
do a qual o dominio da razio auténoma
desencadearia forcas perigosas de destrui-
¢io, encontradas ao avesso de suas conquis-
tag inquestionaveis, A coisificacéo do ho-
mem em nome da racionalidade ingtrumen-
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tal ou a crise ecolégica decorrente do ges-
to dominador do homem frente 4 natureza
representam apenas dois dos exemplos
mais significativos |

Julgo que o debate deveria ser compre-
endido a partir deluma alternativa, pois
questiona-se se o conceito de racionalida-
de, tal como articulado pelo iluminismo, ja
se teria esgotado, obrigando-nos a busca de
orientacdes novas, éu se, sequer, teria che-
gado ao seu desdobramento pleno, exigin-
do-se, portanto, a sua implementacéo ver-
dadeira. Os defe;én,sores da tradicao
iluminista — E. O. J. Habermas; A,
Wellmer; K. O. Apei] --opdem & falange dos
tedricos da pés-modernidade a inaceitabi-
lidade de renunciar 4 pretensdo universal
da fundamentacioiracional do saber e do
agir, se ndo se quiser recair em concepeoes
pré-racionais, abertas & mitologizacdo. Por
outro lado, os representantes do pés-mo-
dernismio insistemie‘m que sud preocupa-
céio principal consistiria exatamente na des-
coberta das implicé}gﬁes irracionais da im-
posicéo irrestrita do coneeito moderno de
racionalidade, as duais justamente os te-
rtam levado a combaté-la.

Ao menos desdeé a critica da metafisica
de Kant, pela qual o filésofo ndo quer aban-
donar a metafisica sendo delimitar seu uso
cientificamente legilimo, o caminho mar-
cado pela critica imanente vé-se reconhe-
cido como estilo derargumentacao filosofi-
ca. Isso porque soxgnente tomando a sério
os argumentos do outro é possivel tornar
transparente, paré nés mesmos, a nossa
pripria posicdo. Essa ponderagio, ja na sua
época, levou Lessing a desprezar aquele
“que defende, de modo comum, a mais no-
bre verdade enquanto preconceito denun-
ciando, assim, seusiadversdrios”. “Ilaminis-
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mo” néo significa o esclarceimento de uma
matéria, mas o entender-se a 8t mesmo
gquanto a sua prdpria posicdao. Um tal pro-
cedimento impede conflitos de concepcao
apenas ideologicamente fundamentaveis.
Scgundo Hegel, teriamos de “entrar na for-
ca do oponente a fim de poder combaté-lo”.

Se tomarmos a sério essas indicaces,
a opcio referente & temadtica a ser traba-
Ihada ja se vé delineada. Ao invés de acom-
panhar os profetas pds-modernos, que jul-
gam a razdo auténoma enquanto incapaz
de refletir seu proprio avesso, isto é, o pré-
racional enquanto momento que lhe per-
tence, quero explorar, antes de tudo, os
impulsos que levaram & idéia de uma ra-
zdo iluminista. Isso vale, sobretudo, no
caso do esquecimento desses impulsos por
parte do proprio conceito de racionalidade,
gue, por sua vez, vem regredindo cada vez
mais para seu uso instrumental. Desse
modo, proponho-me trazer a luz aqueles
momentos da idéia do iluminismo dos quais
seu conceito de razdo nio pode dispor, mas
que, mesmo assim, o possibilitam. A razio
vé-se posta em andamento por algo que, por
sua vez, nio € razio.

Do ponto de vista estratégico, meu ca-
minho segue os trilhos daqueles defenso-
res contemporineos do iluminismo que
recorrem, de um ou de outro modo, &
Dialética do iluminismo, de Horkheimer/
Adorno. Nessa linha, guero também ativar
o potencial autoeritico do conceito da razao
esclarecida contra a sua suspensio preco-
ce. Mesmo assim, tomarei, quanto ao con-
tetido em jogo, caminho diferente dague-
les que — como J, Habermas ou K. O. Apel
—tentam fundamentar, a partir da concep-
¢do iluminista da racionalidade, a deman-
da por uma razfo comunicativa, Certamen-
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te, é compreensivel contrapor & prevalén-
cia da razio instrumental um conceito
critico da razdo, o qual, porém, teria de
esclarecer-sc quanto a sua propria origem
e 4 sua pretensio de validade. Exatamen-
tc isso ndo vem sendo assegurado pela
idéia de uma razdoe comunicativa, a qual
praessupde, de antem#o, a pretensio de
validade da razdo. A concepcao da razio
comunicativa cabe apenas fundamentar as
condicbes especificas, necessdrias para a
garantia de sua implementacéo; o que nio
se pode tematizar ai é a experiéncia pré-
racional, que poe cm andamento a refle-
xA0, impulsionando-a. Uma experiéncia,
portanto, pré-racional, ja que nio permite,
de anteméo, caleular sua ocorréncia, em-
hora faca parte da génese da reflexao ra-
cional. As proprias consideracies de Kant,
referentes a Resposta & pergunta: o que é
tluminismof?, de 1783, preocupam-se com
tais pressupostos.

Lemos af gue seria necessario ter cora-
gem para assumir a propria maioridade! e
fazer “em todas dimensdes uso ptiblico da
razao”. Ambas as consideracbes remetem a
um cerne comum muito claro na lingua ale-
mé, a saber: Mimndigkeit (= maioridade). Do
mesmo modo que o termo Entmiindigung
(interdicio), Miindigkeit refere-se 4 capaci-
dade de usar a boca (= Mund), isto ¢, a lin-
guagem e o didlogoe. “Interdicio”
{(Entmiindigung) significa, portanto, perder
o direito de usar a prépria boca, isto é, nao
ter de ser levado a sério no que diz aquele
que foi interditado. O interditado precisa,
asgim, de um Vor-mund (= tutor) que fale,
que diga por ele. Enquanto pessoa de maio-
ridade é-me, pelo contrdrio, atribuida a
responsabilidade plena pelo que digo;tenho
de assumir todas as conseqiiéncias quanto
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ao meu dito, isto é, responsabilizar-me em
relaciao aguele por quem falo. Vejo-me,
assim, obrigado a “responder por ele”, ar-
riscando-me a expor minhas convicedes ou
posturas & critica e eventual correcéo por
parte de outrem. Ao se tratar de uma con-
versa privada, este risco é manejavel, pois
o contexto e os parceiros sio calculdveis.

O verdadeiro risco da Miindigkeii (=maio-
ridade) vive-se somente no espago publico,
caracterizado pela multiplicidade imprevisivel
de posiches ¢ pela abertura do espago para o
debate. Na concepcdo de Kant, a razao
iluminista constitui-se, de fato, somente no
diglogo publico, pois 86 af os participantes
véem-se submetidos & critica radical, che-
gando, finalmente, a uma postura
autoeritica. Ali onde se abusa da razéo
como mera razao instrumental — tal como
acontece — base do mitoe moderno do pro-
gresso da razéoe, tornando-a manejavel
para fins a ela alheios, ali se faz com que a
razfo esquega o processo de sua autofor-
macéo no didlogo publico.

O que lembramos por meio do recurso
a argumentagio de Kant tera conseqiién-
cias para o procedimento a ser escolhido
para meus raciocinios. Querer recuperar a
idéia do iluminismo contra sua reducio
instrumental significa reintegrar nela as
experiéneias intersubjetivas, isto é, pré-ra-
cionais que a possibilitam. A idéia iluminista
da razao subjaz uma experiéncia dialdgica
e comunicativa, a qual, precedendo-a embo-
ra, viu-se cbturada pela razio meramente
instrumental.

As conseqiiéncias dai resultantes para
o debate sobre a pedagogia podem ser iden-
tificadas na intrednedo kantiana ao seu
Ensaio acerca da pedagogia.” E se hd de
também encontrar nesse texto o vinculo
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com minha proposta deé ampliar a concep-
¢io iluminista da razad através da filoso-
fia dialégica, tal como representada pela
hermenéutica. A pedagdg‘ia deveria, assim,
dar-se conta, de novo, da importéncia de
seu fundamento na pratica do didlogo.

As ponderag:ﬁeés de Kant
acerca da pedagogia

Evidentemente, as ol:Lservagées escritas
de Kant, referentes & pedagogia, devem-se
muito mais a exigéncia$ institucionais do
que a0 sewinteresse de abordar a tematica
sob uma perspectiva sistemsatica. Seus “ra-
ciocinios meramente iéngados” — essa a
expressdo usada pelo sen editor Rank —
aumentam o risco de os intérpretes extrai-
rem aspectos e conceitod isolados, a fim de
instrumentaliza-los paré sua prépria argu-
mentacdo. Por isso mesfno, as referéncias
freqiientes de Kant quaﬁn;o a necessidade
de observar a discipling no processo edu-
cacional, ou seja, de dominar a crueza e a
selvageria da natureza — fisica — humana,
levaram muitos leitores a atribuir-lhe um
entendimento conservador da guestdo pe-
dagégica. Kant é visto énquanto adestra-
dor da nacdo — eis um equivoco que parece
impossivel de erradicar de nossas conscién-
clag, equivoco que se aiimenta, antes de
tudo, de suas circunstancias externas. Isso
porque, quem 18 hoje a “concepgéo”
kantiana da pedagogia ja viveu a experién-
cia da pedagogia antiauftoritéria, de uma
histéria que, no seu auge, denunciava qual-
quer tipo de autoridade, embora esse
mesmo movimento se fivesse oposto, na
sua origem, apenas 4 autoridade institucio-
nalmente imposta. Comio veremos em se-
guida, Kant repudia também estruturas
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autoritdrias exclusivamente legitimmadas
por razdes institucionais, opondo-lhes a au-
toridade ohjetiva. O segundo motivo respon-
sdvel pelo equivocoe conservador esta ins-
crito na prdipria postura intelectual de
Kant. Podemos falar de uma angiistia exis-
tencial de Kant frente 4 ameaca do caos,
compreensivel somente da tritha da sua
idéia do progresso da razdo. Ora, com seu
repudio a qualquer estrutura social desor-
denada, Kant tenta impedir, a todo custo,
uma possivel recaida aquém do estdgio jd
alcancado pela ordem dada. Prova disso é
0 seu reconhecer validade a essa ordem
mesmo ne caso de ela revelar falhas gra-
ves. Lembro apenas a recusa kantiana de
qualquer direito de resisténcia politica por
parte dos cidadéos, mesmo em se tratan-
do de um comportamento ilegal por parte
do Estado. Para Kant, a permisséo da sel-
vageria humana, isto é, a 1déia de ndo
doma-la, é incompativel com qualquer idéia
da razéo humana. Daf sua defesa da disci-
plina e da cultura, como também sua criti-
ca referente & concepco rousseauniana da
liberdade humana.

Sera possivel evitar o equivoce mencio-
nado se nos concentrarmos nos pontos
cruciais dos raeiocinios pedagdgicos de
Kant, tentando entender suas rafzes na
filosofia prdtica do mesmo. A educacéo
“terd de desenvolver todo potencial natu-
ral do ser humano de modo proporcional e
oportuno, levando assim o género huma-
no a cumprir sua destinacao” (PA, p. 446);
“A humanidade”, diz-nos Kant, deve “desen-
volver-se a partir de sua semente, a fim de
que o homem alcance sua destinagdo” (PA,
p. 445). A metifora do crescimento da plan-
ta a partir da semente remete & concepgéo
classico-grega da educacéo, pois os gregos



— < Revista Espaco Pedogagico. ™)

a vinculam com o processo polftico que pro-
porciona ao material a ser trabalthado uma
das possiveis formas desde sempre nele con-
tidas, Kant vé no potencial natural do ho-
mem algo que tende 4 sua realizacio e que
pode ser comparado & dindmica (dynamis)
do que se realiza {enérgeia), isto €, do que
busca wma sua manifestacéo objetiva.

Com essa referéncia, percebe-se que o
potencial material do homem, do qual fala
Kant, nfo tem nada a ver com a crueza e
os impulsos natural-fisicos, caracteristicos
do estdgic da pessoa sem educacio. Ao con-
trario, Kant pensa na disposicdo para a
razdo que qualificaria o ser humano en-
quanto tal. Ao educador caberia apoiar a
implementacao desta disposicdo & razdo,
1sto é, dessa capacidade exclusivamente
humana de formacéo, no intuito de contra-
balancar os perigos possiveis, Transparece
ai a aluséo 4 arte da maiéutica, a arte da
parteira, uma arte gue nfo consiste na
dominacio e crganizacéo do processc que
acompanha, sen&o no seu apoio. No caso,
o apoic do saber e da sua experiéncia a
serem realizados pelo préprio educando.®

O mistério dessa arte estd na habilida-
de de encontrar o caminho adequado 4 aju-
da, ou melhor, de encontrar a medida cor-
reta entre a intervencéao e o deixar fazer,
algo da maior importdncia no caso de uma
educacao preocupada com o desenvolvimen-
to “proporcional e conveniente” das “dispo-
sicdes naturais do homem”. Tal idéia vé-
se expressa de modo claro no conceito da
proporgéo, isto é, naquele da relacdo ade-
guada. Kant dd-se conta disso ao apresen-
tar a educacéo enquanto arte que figura
entre as “invencgoes mais dificeis do ho-
mem”, destacando-se entre estas “a arte de
governar e educar” (PA, p. 446).

Naio quero me ater & questio de até gque
ponto Kant teria queride vincular o concei-
to da arte da educagdo a tradicao dos con-
ceitos gregos da techné e de poiésis; nem
quanto 4 gua preocupacao pedagigica com
a diferenca implicita nesses conceitos en-
tre a habilidade técnica e a eriacéo produ-
tiva. Em qualquer caso, encontra-se formu-
lada explicitamente em Kant a aceitacéo
do método gocratico como meio de forma-
céo do potencial racional do homem: “Na
formacao da razéo é necessario proceder de
modo socritico” (PA, p. 447). Em nivel de
conteudo, reencontram-se ai as pistas da
diferenciacdo platdnico-socritica entre
techne & poeists, pois, ao falar sobre a arte
de educacao, Kant refere-se i diferenca
entre a arte mecdnica e a judiciosa de edu-
car, colocando a seguinte observacdo: “Tan-
to a origem, quanto ¢ desdobramento des-
ta arte e ou mecénica, isto é, sem plano e
organizado conforme as circunstincias
dadas, ou judicioso” (PA, p. 447), Uma arte
dc educacdo com origem “apenas mecani-
ca” estaria exposta a denvuncia de promo-
ver apenas a imitacio técnica de modelos,
adaptando o educando Aquelas condigdes
que lhe seriam impostas — fosse isso em
nivel institucional, conceptual ou proces-
sual. Uma educacfo assim orientada per-
deria, porém, de vista a tarefa de liberar o
potencial do educando e de abrir-lhe o es-
paco necessario para seu desenvolvimento.

O leitor atusal dessas ponderacgdes kan-
tianas lembrara, de imediato, experiéncias
do cotidiano pedagdégico que correspondem
a esse arsenal “mecénico” denunciado por
Kant. Exemplos como a definicéo de objeti-
vos da aprendizagem, a pesquisa curricular,
calculos quantificadores no caso da avalia-
¢do do processo edueacional, suas determi-



18 3

nacdes burocraticas, entre outros, legiti-
marm-ge aparentementd pelas expectativas
sociceconémicas e pelp cumprimento de
prescricdes legais ané;iogas. Ao processo
educative vé-se assim prescrito o que, na
verdade, deveria resultar enquanto conse-
giiéncia de uma longa gaminhada. Dito de
gutro modo: a dominacic instrumental do
processo sabe, de antemao, no que dele
deveria resultar. A lagica de um curriculo,
por exemplo, esta ;ﬁecessariamente
acoplada a um modelo ideal dos profissio-
nais a serem formados, e ¢ desse modelo
ideal que se deduzem as: exighncias a serem
cumpridas pelo processo. O contendo do
saber e a habilidade técnica finalmente
adquiridos véem-se, na verdade, pressu-
postos, ao invés de se deixarem orientar
pelo esforco pedagégico aberto. Assim, ao
invés de se formar no convivio com o su-
jeito formador, o individuo submete-se &
formacéo, o que vale tamhém guanto ao
aspecto da burocratizacdo do processo
educativo, pois se, por wr lado, tal organi-
zacdo assegura a igualciiade de chancesea
confiabilidade do proceidimento, por outro,
nao permite a experiéncia de irritagdes,
criticas ou transgresséc limitada de regras,
possibilitadores de espagos produtivos de
auto-experimentacio dos educandos, o que
s6 & concebivel ademajis quando existe a
possibilidade de questipnamento do stafus
quo. Qual é o professpr que se permite,
hoje, a liberdade de expior sua propria iden-
tidade intelectual? E (:qua] é o aluno que
procura elaborar, por theio do conflito com
a autoridade objetiva, o seu préprio ponto
de vista? ‘

A reivindicacfo de Kant, segundo a qual
“a arte da educacio 01}1 pedagogia deverd
tornar-se judiciosa, sequiser desdobrar a
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natureza humana no intuito de alcancar
sua determinacho”, aponta para a transfor-
macao desse estado de coisas. Dito de modo
paradoxal: o que Kant fem cm vista é a
idéia de os pals e professores so represen-
tarem bons exemplos ac ndo obrigarem os
educandos a imitd-los, sendo servir-lhes de
parceiros no conflito. Somente assim, se-
gundo Kant, seria possivel liberar aquele
potencial cujo desdobramento viria a abrir
o espacgo imprevisivel que leva ao futuro.
Kant aproxima, aqui, o processo educacio-
nal do experimento, ou seja, de um com-
portamento experimental por parte dos
educandos, cujo resultado nfic se deixa
prefigurar. Exige-se, por isso mesmo, uma
postura de responsahbilidade maior por par-
te dos participantes do processo,

A arte judiciosa da educacdo parece, de
fato, compardvel a um experimento em
direcfio ao futuro, desafiando as pessoas a
assumirem, repetidamente, um novo posi-
cionamento no mesmo processo. Se esse
renovado auto-experimentar-se é um pro-
cesso reflexivo sair-se bem — esta a posicdo
de Kant —, estar-se-a transgredindo os li-
mites de uma razéo meramente instrumen-
tal. Para que isso ocorra, pressupde-se,
portanto, o tomar a sério as perguntas,
posicionande-se de moda responsdvel em re-
lacdo a elas, pressuposicdo esta que s6 se rea-
liza, porém, através do didlogo, ou segja, da
disposicéo de a este entregar-se, o que néo
é de admirar porgue, para Kant, a realiza-
cdo da “determinacio do homem”, como se
sabe, no fundo, é uma tarefa moral.

Nas suas consideracdes pedagdgicas, o
filésofo reflete muito mais acerca de indi-
cacdes concretas quanto ao comportamen-
to dos adultos frente as criancas, importan-
do-se pouce com a elaboracfo de aspectos
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ststemadticos. Com respeito a estes tltimos,
eshoca algumas reivindicacdes apenas,
sem tentar legitimd-las de modo mais rigi-
do. Nido ha, entretanto, dividas de que,
segundo ele, 0 processo pedagdgico tem de
cuidar do potencial humano no sentido de
formar a razao. Ainda assim, no se encon-
tra, por parte de Kant, resposta satisfatéria
quanto ac modo de transformar o estdgio
pré-racional da experiéncia num saber ra-
cional. Em outras palavras, Kant deixa-
nos a sés no que se refere A relacdo entre
glnese da razdo e sua proveniéncia néo
racional. Parece-me que uma resposta a
issoe deveria ser procurada naquele lugar
onde a génese e a validade da razdo podem
ser tematizadas, o que equivale a dizer que
o problema a ser resclvido sé se aclara a
medida que a génese da razio vé-se reco-
nhecida como momento constitutivo desta,
isto é, quando se compreende e aceita que
a razio se alimenta de uma experiéneia
ontolégica precedente.

A fundamentacao dialégico-
filoséfica da razdo iluminista

Frente aos debates acerca da avaliacéo
epistemoldgica da hermenéutica filosdfica,
perde-se cada vez mais de vista que seu
cerne ou, dito de outro modo, seu motivo
origindrio ndo era epistemoldgico, mas
ético-politico, uma afirmacao que vale,
antes de tudo, no caso de H. G. Gadamaer,
cuja critica ao gesto dominador da razdo
instrumental articula-se pelo recurso a
postura ética que move o diglogo socritico.
Este recurso cria, com certeza, consequén-
cias referentes & abordagem epistemologi-
ca. A verdade é que, desde de sua preocupa-
cao com a filosofia grega, o interesse pri-

mordial de Gadamer volta-se a possibilida-
de ou até mesmo a necessidade de as cién-
clas modernas recuperarem 08 aspectos
centrais da ética dialética de Platio, arti-
culada no didlogo socratico. Trata-se, sem
duvida, de uma ética baseada na experién-
cia do didlogo vivo. Visto sob esse dngulo,
pode-se ja adivinhar que se trata, ao fun-
do, da correcio de uma concepgao cientifi-
ca centrada na autonomia do sujeito, isto
¢é, de uma ciéncia fundamentada na reivin-
dicagcéio da dominagdo unilateral de seu
mundo pelo sujeito. Contra essa posicao,
a hermenéutica filoséfica pleiteia em favor
de uma razao que se constitua através do
dialogo, uma tese que subjaz as investiga-
¢oes de Gadamer sobre A ética dialética de
Platdao?

Contra o uso inflaciondrio do conceito
da dialética, que dificulta a compreensao da
abordagem hermenéutica, é aconselhdvel
recuperar-sc aquela conotagdo origindria
mantfesta na expressao literal desse con-
ceito. De fato, o termo dialética indica uma
leitura dupla que se pode compreender
como dois pontos de vista em relacio a uma
mesma coisa. Esse o sentido imediato do
conceito. E elaro que, em linguagem nor-
mal, duas interpretacdes nio podem ser
tematizadas na mesma fala, fato esse que
faz com que cada uma delas traga & tona
apenas uma das perspectivas, sem revelar
o que nela estd sendo encoberto. A leitura
dialética, por sua vez, torna possivel reve-
lar também o lado avesso do que se vé ex-
plicitamente enfocado, tematizandoe, as-
sim, o ndo-tematizavel centro de uma mes-
ma leitura. Vejamos como isso funciona.

O sucesso de uma leitura dialética de-
pende do cumprimento de, pelo mencs,
duas condigfes. Em primeiro lugar, os in-
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térpretes tém dc estar dis;postos a revelar
as razoes legitimadores de sua convicedo,
as quais sc véem expostas a seguir a ava-
liacdo por parte do parceire do didlogo. Se
a legitimacio convencer, poder-se-a falar
de um passo em diregé(i) a verdade, passo
este necessario para unfla articulacéo ple-
na daquela; se, porém; ndo convencer, 0
inicialmente expresso fica sujeito a corre-
cfo. A segunda condigéﬁ; ¢ a de que o saher
verdadeiro néo deve ser considerado en-
quanto algo constante. Supde-se ai, pelo
contrario, uma constituicio continuamen-
te renovada do saber. |

Na época de Platéti), como o observa
Gadamer, “o saher nao|era mais possivel
como pronunciamento sdbio da verdade”,
mas afirmava-se antes “no entendimento
dialogico, isto é, na disposicio infinita de
legitimar e fundamentar o dito” (PdE, p.
239). Ao invés de afirmar uma pretenséio
impensavel de verdade;— tal como aconte-
cia no caso do oréculoédivino que exigia
uma decifracao — o movimento dialégico da
inicio a um tipo de conhecimento cuja ver-
dade constitui-se ela mesma ao longo des-
se movimento, sem estar disponivel, de
antemao, para um dos participantes. Como
se vé, uma tal experiéncia da verdade nao
se deduz da razéo, mas depende da dispo-
sicao de os participantes do didlogo entre-
garem-se ou abrirem-se;z uns aos outros na
sua busca. Disso se pode concluir que a
possibilidade do entepdimento racional
pressupde uma posturaiética dos parceiros
do processo. Sem essa postura, na verda-
de pré-racional, tal caminho em direc¢éo ao
saber verdadeiro ficaria blogueado.

Se tomarmos a sério essas duas condi-
¢oes possibilitadoras do procedimento
dialético, ndo havera ml‘ais como sustentar

a idéia de uma verdade definitiva, pois o
conthecimento assim constituido néio passa
de provisdrio, ou seja, a busca da verdade
processa-se como experiéncia infinita, Nao
nos cabe o poder de definir o que a verda-
dc é. K 0 gesto dominador da razdo instru-
mental vé-se, assim, sacrificado em bene-
ficio de uma busca da verdade, ao longo da
qual os participantes aprendem a dar-se
conta de seu proprio comportamento pra-
tico-ético ou, dito de outra maneira, apren-
dem a assumir a responsabilidade pelo seu
proprio agir. E o conceito grego da “areté”,
que contém em si essa concatenacgdo inti-
ma do saber com o agir responsavel, sen-
do quc nenhum dos dois elementos pode
ser tematizado sem o outro. Que diferen-
ca enorme e relacio a isso marca a com-
preensio moderna da racionalidade instru-
mental!

Nessa, a pergunta pela responsahilida-
de da ciéncia e da tecnologia vé-se discuti-
da, na melhor das hipdteses, como epife-
némeno da aplicacdo da razio.

Nessa concepcio, o processo criador do
saber mantém-ge indiferente &s questdes
éticas; por i8s0, € necessario recorrer 208
motivos basicos da hermenéutica filosofi-
ca, tal como encontrados na ¢tica dialégica
de Platéo, por serem eles que denunciam
essa Indiferenca da razéo instrumental. 56
assim conscguiremos reconguistar o fun-
damento ético da razdo, sem o qual esta
n#o se tornard jamais o que ela mesma
reivindica ser.

Neste meu breve eshogo, em que tento
apenas delinear um projeto de investiga-
¢do, é-me possivel indicar apenas poucas
linhag de argumentacéo, a partir das quais
a critica hermenéutica poderia ser legiti-
mada frente & reducio instrumental do
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conceito iluminista da razéo. Vale mencio-
nar nesse contexto: a) a estrutura do pre-
conceito subjacente & compreensao dela
mesma; b a necessidade de imprimir prio-
ridade & pergunta; ¢} a conscientizacao da
historicidade do praprio saber. Sdo aspee-
tos que me parecem fundamentais para o
debate atual sobre a pedagogia.

Preconceito do iluminismo “que carac-
teriza sua esséneia” {(da pedagogia) e, se-
gundo Gadamer, “o preconceito referente
aos pré-juizos em geral, tal como a
despotencializacio da tradi¢ac”.? De fato,
no debate cientifico estamos habituados a
exigir de nds mesmos e dos outros que fa-
cam julgamentos, sem entregar-se a pre-
conceitos. O que queremos dizer com 18807
Queremos dizer que se deveriam deixar de
lado as expectativas, experiéncias e inte-
resses individuais a fim de orientar nossa
buseca do saber dnica e exclusivamente pela
ldgica objetiva da investigacio, relvindica-
cdo essa gue se manifesta, também, no
conceito da objetividade da pesguisa cien-
tifica. Deveriam ficar fora do jogo os moti-
vos pessoais, impulsionadores da curiosida-
de ou das experiéncias prévias daqueles
que dirigem sua atencio a algo. Mesmo a
delimitacdo do objeto da pesquisa deveria
obedecer a critérios objetivos, nio se dei-
xando influenciar pelos motivos proprios do

" pesquisador.

Entretanto, bastar-nos-ia uma conside-
racido muito simples para mostrar a
invalidez dessa convicgio, pols a propria
determinacdo do assunto a ser investiga-
do obedece a critérios que escapam a uma
sua possivel legitimacéo pelas regras do
procedimento cientifico. As regras néo
constituem o objeto da pesquisa, vendo-se
apenas aplicadas a este. Aquela é, porém,

a pretensio da razéo instrumental .’ Nos-
sas experiéncias subjetivas e nossos pre-
conceitos participam esgencialmente na
formulacio de um problema cientifico, o
que se revela tanto através do caso do con-
flito entre culturas diversas quanto atra-
vés das normas enraizadas numa determi-
nada socializacio dos individuos. Os exemn-
plos poderiam ser facilmente ampliados
para o campo da pesquisa social empirica
ou, por exemplo, para conflitos entre inter-
pretacoes da mesma experiéncia, tomando
como por base perspectivas profissionais
diferentes.

Nio me posso estender nesse assunto,
mas gostaria de apontar um fundamento
comum a todos 08 exemplos mencionados,
a saber, aquele de que ndo podemos renun-
ciar & interferéncia de preconceitos na ge-
racio do saber. Pelo contrdrio, em todos os
cas0s 08 preconceitos representam a con-
digao inevitdavel do questionamento empre-
endido. E s6 através dos preconceitos que
ge apresenta o horizonte especifico da ex-
periéncia prévia, da qual se alimenta nos-
sa curiosidade cientifica. E-nos impossivel
apagd-los sem incorrer no risco de perder
a orientagdo. Dependemos dos preconcei-
tos, que nos abrem a perspectiva a partir

-da qual articulamos as perguntas conveni-

entes. Eles s80 como portas que nos per-
mitem entrar naquele espaco, dentro do
qual o possivel sentido se constitui. Quero
mencionar apenas o principio de falgifica-
cdo, da Légica da Tnvestigacdo de K.
Popper,’ que, embora formulado na pers-
pectiva de um positivismo eritico, trabalha
com a necessidade de afirmar ou revisar os
precennceitos manifestos nas hipdteses
orientadoras da pesquisa. Para a razdo ins-
trumental é insuportdvel a idéia de dar
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prevaléncia as pergunteis frente as respos-
tas. O conceito moderne de racionalidade
legitima-se pelas respostas corretas, e nio
pela pergunta convenigure. E a pergunta
que assume, no entanto, éo papel fundamen-
tal, pois ncla prefigura-se o horizonte das
possiveis respostas. N éq! se podem dar inmi-
meras respostas a umapergunta por este
trazer prescrito em si oileque das respos-
tas passiveis de significacao.

Veltando-nos agora, novamente, ao pro-
cesso pedagigico, torna-se evidente o quio
mais dificil, em uma detorminada situacao,
¢ formular a pergunta adequada, tal como
também o € encontrar resposta que
corresponda & perspectiva do questiona-
mento daquele que a coloca. Isso porque é
a pergunta que abre o:lugar do didlogo,
sendo que sua primazia dd-se, também,
pela funcdo que tem de impulsionar a bus-
ca da resposta, ou seja,ide encaminhar a
pessoa & reflexfo. Se néd; houvesse pergun-
tas, nao seriamos levados a pensar em res-
postas adequadas. Assim, a razdo dialégica
representa bem antes uma arte de pergun-
tar do que um processojde encontrar res-
postas corretas. Por isso mesmo, cabe ao
didlogo socrédtice a funcio modelo.

Resta fazer ainda uma observagio bre-
ve acerca da tese hermdnéutica referente
a historicidade de nosso|saber, tese, alids,
que transparece ja nas consideracbes sobre
a funcdo produtiva dos preconceitos, pois,
como diz Gadamer, “o horizonte do presen-
te ndo se configura sem o passado.
Tampouco existe um horizonte préprio do
presente, quando existem horizontes his-
téricos préprios a serem| conquistados... A
tarefa hermenéutica consiste no desdobra-
mento consciente desta tenséo, aoinvés de
encobri-la por meio de um nivelamento

mgénuo” {H I, p. 311). Nesse trecho, dois
aspectos ganham valor: saber e compreen-
der nao significam a decifracio de um sen-
tido dltimo e auténtice, sendo que a expe-
riéncia do ndo-familiar (trate-se de um tex-
to histérico, trate-se de uma ohservacao
qualguer de um parceiro ne didlogo) sem-
pre vem modificar o horizonte de nossa
experiéncia. N&o se pode instrumentalizar
0 outro sem impedir-se a si mesmo: eu blo-
quearia, assim, a minha prépria aprendi-
zagem. O segundo aspecto diz respeito &
historicidade do eompreender, que s6 se da
através da experiéncia da disténcia impul-
sionadora da compreensédo. Ezsa distancia
néoc pode, por principio, ver-se definitiva-
mente suSpensa sem gue Corramos o risco
de perder a motivacdo em relagio ao saber.
Vale lembrar ainda as nossas experiéncias
pedagdgicas pessoais, que nos ensinaram
gque uma empatia sem distincia, caracte-
rizada pela perda do limite entre o préprio
e o alheio, acaba por sabotar o processo
educacional tal como ocorreria com aque-
la postura que esquecesse o fato de o ou-
tro ser sempre, e inevitavelmente, o outro
de mim mesmao.

Consideracao final

Foi minha decis&o em favor da salvacio
possivel dos principios do iluminismo e &
revelia de sua reducéo instrumental que
me levou a idéia de os reforgar a base de
uma sua ampliacfo através da reflexio
dialogico-filogdfica, ou seja, através da re-
flexdao hermenéutica. Na medida em que a
hermenéutica filosdfica de Gadamer subli-
ntha sua prépria génese na experiéneia da
ética dialética de Platio, ela néo 36 leva de
novo em consideracfo a constituicéo
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dialdgica da razdo, como também chama
atencdo para o seu fundamento ético. O
conceito moderno de racionalidade — esta
a minha tese — nédo pode ser pensado ade-
guadamente sem o recurso aquela postu-
ra ¢tica, manifesta no didlogo. Se a razao
negar essa sua origem dialdgica, estard
negando, afinal, sua prépria pretensfio de
ser razdo. Assim, uma recuperacio do con-
ceito pleno de razao iluminista — isento de
sua reducio instrumental — h4 de gerar
congeqiiéncias também para o debate pe-
dagégico, dando-the as condigies necessd-
rias de alcancar um novo estdgio produzti-
vo. Por iszo, ao discutir hoje sobre a peda-
gogia, torna-se-nos inevitdavel tematizar
nio somente as condigdes instrumentais de
seu procedimento, mas, sobretudo, aque-
las raizes éticas a ela subjacentes, de que
a hermenéutica filosdfica nos lembra.
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Notas

O terme juridico equivalente, em alemao. € Mitndi-
gkeif, ou seja, hd, em alemao, uma conotacio com
Mund. que significa boea, direite de falar.

Kant, Werke (Akademie-Ausgabe), Bd. IX, Berlin,
1968, p. 441 cit. PA.

* Ver. guanto a historia da profissaoe da purteira, o

ensaio instrutive de Gernot Bshme: Wissenschaftli-
ches und lebensweltliches Wissen am Beispiel der
Verwissenschaftlichung der Geburtshille {saber cien-
tifico e cotidiano, mostrado pelo exemplo da cientifi-
cacdo da obstetricia}, In: Gernot Biéhme, Alternati-
ven der Wissenschaft, Frankfart 1980, p. 27.

H. G. Gadamer: Platos diaiektische Ethik (A ética
dialétiea de Plaldo), em: H. G, Gadamer, Gesammel-
te Werke v, 5, Tithingen, 1985, p. 3.; cit. PdE.

H. G. Gadamer: Wahrheil und Methade (Verdade e
Método), In: H. G, Gadamer, (Gesammelte Werke v. 1,
Tibingen 1986, p. 275; eil. H 1.

Ver HansCGeorg Flickinger/Wolfzang Neuser: Teoria
de auio-organizacdo - as raizes da inlerpretagio cons-
trutivista do conhecimento; Porto Alegre 1994, p. 34
passim.

Ver sobretudo o capitulo IV desta obra, com o titula
“Falsificabilidade™.



