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Introducao

O tema a ser tratado esta diretamen-
te relacionado cem problemas de fron-
teira entre filosofia e pedagogia. A pos-
sibilidade de um didlogo produtivo en-
tre duas dreas do conhecimento huma-
no passa pela tentativa de esclarecer o
significado do conceito tanto de filoso-
fia como o de pedagogia ¢, uma vcz for-
mulada a hipétese de que hd um ponto
de cruzamento entre ambas, pelo esfor-
¢o em justificar tal ponto de cruzamen-
to. Na primeira parte do trabalho, assu-
mo a tarefa de esbocar, em linhas ge -ais,
algumas indicacdes sobre os' conceitos
de filosofia e pedagogia que possam ser-
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vir de referéncia para uma ulterior e sis-
temitica exposicido dos mesmos. Nesta
parte, vou defender a hipétese de que a
{ilosofia nio pode abrir mao de sua fun-
cao classica, a saber, de ser a “guardia da
ractonalidade”; no entanto, para poder
dialogar prodativamente com a pedago-
gia e com outras ciéncias, nao pode mais
assumir um conceito “forte”, mas que
significa, ao mesmo tempo, tm concei-
te “estreito” de razao (1),

Na segunda parte, apresento a hipo-
tese de que o conceito de acio humana
¢ um ponto de cruzamento produtivo
para se pensar um aspecto nuclear e ca-
racteristico da pedagogia, a saber, o con-
ceito de aclo pedagdgica. Aqui exponho,
resumidamente, o concetto de acdo hu-
mana em Aristoteles e Habermas, bus-
cando evidenciar, ainda que de modo
rudimentar, seu significade para o con-
ceito de acdo pedagdgica (II).

[

Relacio entre filosofia e
pedagogia

Comeco expondo os conceitos de {i-
losofia e pedagogia para, cm seguida, ex-
trair, a partir de dois conceitos de filo-
sofia, dois modos diferentes de se pen-
sar sua relacdo com a pedagogia.

Conceito de educaciio e de pedagogia

Qualguer tentativa de conceitualiza-
¢ao da pedagogia nao pode ignorar o pro-
prio conceito de educacio, dertvando dai
a questdo de saber com base em que ar-

gumentos é possivel estabelecer uma
diferenca entre ambas. Comecgo por
conceitualizar a educacio como um pro-
cesso reciproco, espontanco ¢ assistema-
tico de ensino-aprendizagem entre duas
ou mais pessoas. O caracteristico da edu-
cacdo € o fato de ela dizer respeiio a In-
teracdo entre pessoas ¢ dc nao se limi-
tar ao processo formal de ensino-apren-
dizagem que ocorre no universo escolar
ou universitdrio. Assim, é um processo
interativo amplo, que ocorre, por exem-
plo, na relacio entre pais e filhos, entre
grupos de convivéncia, de trabalho, etc.

Quando comeg¢amos a pensar sobre
essa acdo espontinea, passamos do cam-
po da educagao, como fendémeno cultu-
ral amplo, para o campo da pedagogia,
como fenémeno mais restrito, de refle-
x40 sistemaitica. A pedagogia caracteri-
za-se, pois, pelo esforco tedrico e siste-
matizado de pensar a acio educativa, em
sentido mais ample, e de pensar, num
sentido mais restrito, os problemas que
surgem da relacdo entre teoria e pritica
no processo de ensino-aprendizagem e
da propria relacio pedagdgica. Assim, a
mesma diferenca que hd entre educacio
e pedagogia persisie na relacio entre
acdo educativa e acao pedagdgica: a pri-
meira diz respeito a uma interacao €s-
pontinea, ndc metddica e assistematica
entre duas e mais pessoas; ja a agao pe-
dagoégica procura tratar essa inleracio
que ocorre entre duas ou mais pessoas
conforme uma perspectiva reflexiva,
metodica e sistematica.
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Isso marca a diferenca entre esses dois
tipos de acdo. No entanto, trata-se de uma
diferenca que nio deve encobrir o ponto
cominm que hi entre ambos: tanto acio
educativa como acio pedagogica dizem
respeito a um processo Interativo, € o
preblema consiste em saber o que é e
como se constitul cssa interacio. Esse é
um problema crucial de cujo esclareci-
mento depende uma justificativa satisfa-
téria para o proprio conceito de pedago-
gia. Portanto, a questdo que se coloca 4
pedagogia diz respeito as condi¢des que
ela deve alcancar para poder se mostrar
como saber sistematizado. Contudo, ela
s6 consegue alcancar isso na medida em
que possa definir o seu dmbito objetual
e esclarecer as questdes de natureza ted-
rico-metodoldgica que o envolvem.

Ao assumir esse nivel de exigéncia,
a pedagogia vé-se¢ confrontada com ques-
tdes tanio cientificas como filoséficas,
localizando seu conhecimento, desse
modo, na dificil {ronteira entre ciéncia
e filosofia, isto €, a pedagogia é exigida
a estabelecer um dialogo permanente
com as demais ciéncias e com a filoso-
fia, o que a torna, portanto, um saber de
fronteira. Por ser um saber dessa natu-
reza, estd envolvida, de um modo cu
outro, com ioda a problematica surgida
da relacho entre filosofia e ciéncia, e
grande parte do debate sobre essa rela-
¢do se concentra em diferenciar ¢ em
justificar critérios de demarcacio entre
diferentes tipos de racionalidade.

Esse debate pode ser esbocado no
interior da pedagogia, brevemente, da se-

guinte forma: alguns pedagogos tendem
a conceber sua ciéncia como um scber
empirico, enfatizando, com isso, mais a
dimensao da pratica pedagdgica do que
a reflexdo sobre a mesma. Agui, tanto a
investigacao sobre a pratica pedagdizica
como a discussao sobre os problemas
relacionados ao processo ensine-apren-
dizagem desenvolvem-se no dmbitc de
um conceito forte, mas reduzido de ex-
periéncia e, a0 mesmo tempo, de um
conceito fraco de teoria. Nesses ternios,
a pedagogia ¢ localizada no interior das
ciéncias, passando a ser considersda,
basicamente, como uma ciéncia enipi-
rica, tendendo a orientar-se por métodos
experimentais.

Com 1ss0, pode terminar por ser tma
ciéncia empirica mesmeo para aqusles
autores que atribuem um peso importan-
te para a teoria {reflexdo), mas que, ao
comegarem pela priatica e pela experién-
cia pedagogicas, acabam nao mais scin-
do dela. Uma critica a esse conceita de
pedagogia aproxima-a de um conceite de
filosofia entendida como reflexio racio-
nal construida por conceitos. Aqui se
localiza a tentativa dos pedagogos que
buscam enfatizar o cardter reflexivo do
saber pedagégico, submetendo a acio e
a relacio pedagogicas 4 critica conceil-
tual.

A pedagogia, portanto, embora pos-
sa ter por finalidade constituir e funia-
mentar o seu conhecimento por si mes-
ma, nfo deixa de ser um saber de fron-
teira, que, enquanto tal, nao escapa de
buscar referéncias tanto nas demais

REP - Revista Espace Pedagdgico, v. 10, n. 1, Passo Fundo, p. 32-49 - jan./jun./2003



Consideragdes scbre a relagdo entre...

ciéncias como na propria filosofia. Po-
rém, é no fato de ser um saber de fron-
teira que reside tanto sua problematici-
dade como seu alcance: alcance, porque
é levada, constantemente, a dialogar
com outras dreas, e problematicidade,
porque precisa se¢ auto-afirmar como
saber préprio.

Mas o que é exigido da pedagogia
nesse seu diglogo com as ciéncias e com
a filosofia? Formulo, agora, somente
uma hipétese, que pode servir, no entan-
to, como fio condutor da elaboragao de
uma resposta 4 essa pergunta: por meio
do didlogo com as ciéncias, a pedagogia
¢ exigida a delimitar a sua base empirica
¢ 0 seu dmbito objerual e, com isso, pre-
cisa se envolver com questdes de natu-
reza metodoldgica. De sua relacho com
a filosofia é levada a produzir um nivel
de reflexdo conceitual que lhe possibi-
lite tratar, de modo sistematico, proble-
mas imbricados com a acio pedagdgica.

Quando tratamos da relacao entre sa-
beres diferentes, no caso entre filosofia
e ciéncias, nao podemos perder de vista
o fato de que se trata, na verdade, de ti-
pos de racionalidade diferentes, que
também se constroem, o1, pelo menos,
devem se construir, a partir do embate
e da busca constante pela legitimidade
de seu préprio saber. Por “tipos de ra-
cionalidade” entendo aqui modos dife-
renciados de delimitar e justificar obje-
tos, problemas e conceitos gque com-
poem os saberes em disputa. Enquanto
a ciéncia pode ser caracterizada, de

modo geral, como uma racionalidade de
tipo procedimental, a filosofia, por sua
vez, caracteriza-se por um tipo de racio-
nalidade reflexivo-processual.

Essa diferenca estabelecida de modo
didatico nao deve encobrir, no entanto,
as enormes dificuldades quc estdo en-
volvidas na problematica dos tipos de ra-
cionalidade. Af deveriamos comecar
pela primeira dificuldade que surge ime-
diatamente quando abandonamos o
campo da exposicao diddtica sobre o
tema, a saber, sobre a possibilidade de
se falar de um 1nico tipo de racionali-
dade no interior das ciéncias e da filo-
sofia, ou se nao seria mais apropriado
falarmos, com Apel, “numa s0 razao com
diferentes racionalidades”, ou, com
Habermas, “na unidade da razdo na
multiplicidade de suas vozes”. Passo
agora para a exposicdo do conceito de fi-
losoefia,

Conceito de filosofia

Se percorrermos a historia da {iloso-
fia, poderemos encontrar tanios concei-
tos de filosofia quanto sio, propriamen-
te, o namero de filésofos ou de sistemas
filosoficos. Com isso quero dizer que
niao hd uma univocidade em torno de
seu concelto, cuja diferenca reside na
escolha dos problemas ¢ do aparato con-
ceitual (rede categorial) para justifica-
los. Esbogo, em largos tragos e em co-
nexao com nosso tema, dols concelitos
de filosofia: a um dos graus chamarei de
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“metafisico™ e, ao outro, de “nao meta-
fisico”, para mostrar, em seguida, dois
modos diferentes de se justificar a rela-
¢do cntre filosofia ¢ educacio.

Aqui, novamente, o didatismo da ex-
posicdo nao deve encobrir as dificulda-
des. O estabelecer de forma clara e con-
vincente a diferenca entre filosofia
metafisica ¢ ndo metafisica tem se tor-
nado um dos maiores problemas dos ul-
timos séculos, visto que a dificuldade e a
polémica comecam ja em torno do signi-
ficado da expressao “metafisica”. Come-
co esbogcando alguns tracos gerais daqui-
lo que entendo ser uma filosofia de tipo
metafisico.

Conceito metafisico de filosofia

Aquilo que denominamos de “filoso-
fia metafisica” tem sua origem na filo-
sofia grega e se estende mais ou menos
até Hegel (1831), que talvez tenha sido
o ultimo grande pensador metafisico.
Esse conceito de filosofia apresenta, em
largos tracos, quatro caracteristicas
principais: um pensamento em forma de
sistema, com pretensdes universalistas,
com base numa fundamentacio ultima
e que se auto-intitula ser a primeira
ciéncia, que ocuparia uma posigio de
destaque em relacdo as outras formas de
conhecimento. Na seqiiéncia comenta-
rei, brevemente, cada uma dessas carac-
teristicas.

Primeiro, sobre a caracteristica de
um pensamento construido em forma
de sistema. A trajetoria dos pensadores

gregos até Hegel caracteriza-se por um
pensamento gue procura tratar de proble-
mas como a origem ¢ organizacio do cos-
mos, da sociedade e do homem. Tais [ilo-
sofos dividem o saber filoséfico em trés
grandes dreas — €tica, légica e ontologia —
cada uma delas dando conta, especirica-
mente, de determinado Ambito tema :ico.
Os dois exemplos classicos sdo Aristote-
les ¢ Kant, O primeiro divide os saberes
em episteme, praxis e potéses,’ conside -an-
do a légica como organon, isto é, como
ciéncia preparatéria para os estudos dos
demais conhecimentos. Kant, seguindo
Aristoteles, divide a filosofia em dois
grandes nucleos, a filosofia tedrica e a
filosofia pratica, e também atribui ¢ 16-
gica um papel preparat6rio, chamar.do-
a de “vestibulo das ciéncias”.?

A segunda caracteristica, Que estd em
estreita vinculacio com a idéia de siste-
ma, diz respeito & pretensao de universa-
lidade. Trata-se de uma razdo fundamen-
tadora que nio se atém ac particular, ao
contingente e ac individual. Para a rzzao
filoséfica de tipo metafisico, Interessa
menos 0 homem individual e empiiico
do que a idéia de humanidade ou de es-
pécie humana. A metafisica aristotélica
é o exemplo classico dessa busca pela
universalidade da razdo, quando Aristo-
teles diz, por exemplo, no livro VI da
Metafisica, que ndo pode existir ciér.cia
do acidente. Kant também pode ser to-
mado como exemplo quando formula o
conceito de filosofia transcendental, jue
ja nio ¢ mais a filosofia metafisica no
sentido aristotélico, mas diz respeito a
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urna investigacdo das condicées de pos-
sibilidade do conhecimento a priort de
ohjetos (filosofia tedrica) ou da acéo
moral (filosofia pratica). Com isso, ele
deixa claro, por exemplo, que a filosofia
teérica nao trata do que sao os objetos,
pois essa tarefa descritiva deve ser reser-
vada as ciéncias empiricas, mas, sim, do
modo como sdo constituidos os objetos.
Ora, as condicoes de universalidade da
razao no dominio teérico sdo, como ele
procura mostrar na primeira parte da Cri-
tica da razdo pura (Kritik der reinen
Vernunft), o espago ¢ tempo (do lado da
sensibilidade) e as categorias (do lado do
entendimento).

A terceira caracteristica €, como afir-
mei, a idéia de fundamentacdao dltvma. Al-
guns filésofos gregos constituem um
exemplo claro disso na medida em que
procuram explicar o mundo com base
num principio racional: os pré-socraticos
buscam tal principio no conceito de na-
tureza (physis), ao passo que Platdo o con-
cebe como idéia (eidos). Mas é o proprio
Aristoteles quem define a filosofia como
ciéncia dos primeiros principios e do fun-
damento ultimo daquilo que existe. A
convic¢do de fundo comum a esses fil6-
sofos é a idéia de que o mundo e a socie-
dade sdo constituidos por estruturas racio-
nais que podem ser exposias por meio do
recurse justificado a um principro ultime.
Principio de fundamentagio ultima refe-
re-se, portanto, aquelas condicdes legita-
madoras do discurso filosofico sem as
quais tal discurso nao fica legitimado e
para além das quais ndo se pode ir.

Por fim, essas trés primeiras caracte-
risticas fundamentam uma concepcao
de filosofia como primeira ciéncia. Aqui,
a filosofia seria considerada um tipo de
conhecimento superior em relacdo aos
demais conhecimentos, sendo o fildso-
fo aquele que possui, de certa forma, um
acesso privilegiado a verdade. Ao repre-
sentarmos a organizacdo dos conheci-
mentos em forma piramidal, teriamos
de colocar a filosofia, com base nessa
concepcdo, no tope da pirdmide.
Ocupando esse posto, poderia julgar os
ocutros conhecimentos, assumindo o
papel de uma juiza suprema. A filosofia,
enquanto metafisica, seria, entio, o tri-
bunal da cultura como um todo. Se¢ esse
conceito de filosofia também estd pre-
sente entre os gregos, serd, contudo, na
tradicdo do idealismo alemio que ele
ganhard contornos bem definidos: atra-
vés do conceito de subjetividade, tal tra-
dicdo renova as caracteristicas da filoso-
fia metafisica, modificando-as em aspec-
tos centrais. Subjetividade significa,
entio, autoconsciénceia, a qual, “ou ¢
conduzida, como fonte espontinea de
realizagdes transcendentais, a uma po-
sicho fundamental, ou, como espirito, é
elevada 4 cartegoria de absoluto”
(HABERMAS, 1997, p. 39).

Conceito ndo metafisico de filosofia

Dissemos antes que a filosofia, como
conhecimento metafisico, estende-se
até Hegel; com sua morte, inicia-s¢ um
movimento constante de critica e de
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tentativa de superacao daquelc saber
que tem seu olhar dirigido para o todo.
Tal movimento comeca ja com 0 grupo
denominado de “jovens hegelianos”,
passando por Marx, Nietzsche e outros
autores, até culminar, no século XX,
com a tentativa desconstrucionista da
metafisica ocidental, levada a cabo por
Heidegger, ou com o esforgo de dissolu-
cao dos problemas metafisicos em pro-
blemas de lingnagem, levada adiante por
Wittgenstein.

Nao podemos, entretanto, esquecer
que, ao lado desse movimento interno
de critica 4 filosofia metafisica, hd um
outro fator que exerce wm poder decisi-
vo € que impulsiona, direta ou indire-
tamente, a propria critica interna & fi-
losofia. Refiro-me ao surgimento das
ciéncias modernas. Muito embora tenha
nascido sob a égide do modelo fisico-
matematico, sendo os seus problemas de
naturcza ledrico-metodoldgicos discuti-
dos a partir desse modelo, 1550 nio 1m-
pediu que os filésofos modernos vissem
na ciéncia uma fonte fecunda de inspi-
racio. O avanco na estruturagio do mé-
todo permitiu 4 ciéncia uma manipula-
¢ao e um dominio cada vez mais minu-
cioso da natureza, acumulando cada vez
mais experimentos, inventos e descober-
tas cientificas, ¢ isso nio poderia deixar
de seduzir os préprios filésofos. Ora,
serd uma racionalidade procedimental,
com uma forte base experimental e apre-
sentando um nimero cada vez maior de
resultados Incontestaveis, gue, progres-
sivamente, vai encurralando o saber

metafisico, ou que, no minimo, exizird
dos filésofos uma autocritica de seu oro-
prio saber.

Kant constitul um exemplo claro
dessa autocritica. O “Prefacio™ 4 segun-
da edicdo de sua Critica da rasdo fura
(Kritik der reinen Vernunft) pode ser lido
como um depoimento de um autor do
século XVIII que se vé& no dever de re-
pensar a metafisica diante dos gquestio-
namentos que lhe sdo postos pelo avan-
co da outras ciéncias. Independente-
mente de estarmos ou nao de acordo
com a intencao kantiana de conduzir a
metafisica 4 condigdo de uma ciénz:ia,
ou seja, de procurar encontrar-lhe um
caminho seguro, o fato ¢ que Kant sbre
o saber filos6fico para novos horizontes
de questionamentos. No “Preficio” su-
gerido, registra magistralmente a situa-
cdo de desconforto em que a metafisica
se encontra, quando confrontada com o
avanco de outros saberes. A 1dgicu, a
matemsdtica e as ciéneias naturais pro-
gridem em passos largos, encontrando
o caminho segurc de uma ciéncia, ao
passo que a metafisica, assim Kant ces-
creve seu diagnostico, nfo passa de um
mero tatear e, 0 que € pior, um tatear
entre meros conceitos.: :

Também é com base nesse diagnds-
tico desfavoravel em relacdo & metafisica
de sua época que Kant anuncia a fario-
sa revolugio copernicana no dominio
da filosofia, a qual consiste em poOr a
subjetividade como centro e referéncia
da possibilidade de se encontrar um ca-
minho seguro para a metafisica. O con-
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teudo de tal revolucio consiste, em ana-
logia com a revolucao de Copérnico, na
inversao metodolégica da relacao entre
tazdo e objetos, fazendo com que os al-
timos passem a ser determinados pela
razio e nio mais o inverso. Nao me alon-
g0 mais neste ponto, nem discuto a vali-
dade ou ndo desta empreitada kantiana,
o que me levaria a refletir sobre a ques-
tao de a subjetividade, como novo centro
¢ referéncia, permitir a metafisica alcan-
car o0 caminho seguro de uma ciéncia,
bem como sobre a questio que gira em
torno das aporias que surgem de um
pensamento centrado na aulo-referen-
cialidade do sujeito gue se pensa a si
mesmo.

Quero voltar-me, agora, para um au-
tor que tem contribuido decisivamente
para discutir um conceito nao-mertafisi-
co de filosofia. Refiro-me ao filosofo
alemdo Jirgen Habermas, o qual, ao
assumir a “guinada lingiistica”, volta-
se, criticamente, contra o que ¢le deno-
mina de “paradigma da filosofia da cons-
ciéncia” e de sua correspondente
“metafisica do sujeito”, ambos conside-
rados por ele como formas proprias de
pensamento do idealismo alemio.* Em-
bora seja dificil determinar precisamen-
te todas as influéncias tedricas que le-
varam Habermas a procurar distanciar-
se da filosofia metafisica moderna, uma
vezZ que seu pensamento é uma con-
fluéncia de varias tradicoes, nfo se pode
deixar de fazer mencido a duas delas. A
primeira é a filosofia analitica da lin-
guagem, com a gual ele passou a se

ocupar intensamente a partir da década
de 70 do século passado. Desse didlogo
resulta ¢ projetn de uma pragmatica
transcendental, a qual estard na base de
sua teoria da acdo comunicativa. Central
aqui ¢ a tese de que razdo ¢ linguagem,
ou seja, de que a racionalidade é cons-
tituida lingiisticamente através de atos
de fala, os quais, por sua vez, se expres-
sam por meio de pretensbes de validez.

A segunda influéncia é o do raciona-
lismo critico popperiano, que encontra
em Hans Albert, na Alemanha, o seu
principal representante. Mesmo que
Habermas tenha se colocado ao lado da
primeira geracdo da teoria critica (prin-
¢ipalmente ao lado de Adorno) na famo-
sa disputa sobre o positivismo na socio-
logia alemi,’ poiemizando com Popper
e Hans Albert, ele ndo deixa de assumir
uma tese central do racionalismo crit-
co, a saber, a da falibilidade do conhe-
cimento humano. Com essa tese, o ra-
cionalismo critico pretende pdr em
questdo, por um lado, a conviccdo num
concelito metafisico de verdade e, por
outro, a idéia de fundamentacio dltima.

Dessa dupla influéncia, aliada aos
estudos anteriormente realizados sobre
evolucionismo genético, Habermas che-
ga ao conceito pragmaitico-lingiiistico,
de caradter processual e falivel, de razio.
Razdo comunicativa implica, desde o
principio, a pressuposigdo de que a “ra-
zao metafisica moderna” diz respeito a
um tipo de racionalidade que se funda-
menta numa estrutura aute-reflexiva de
um sujeite pensante solitario que se
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debruca sobre si mesmo, pensando o
mundo e a s1 mesmo a partir de uma
atitude objetivante baseada na relacio
sujeito-objeto.

Sao essas convicgdes filosoficas que
estao na base de sua conferéncia proferi-
da em junho de 1981 na cidade de
Stuttgart, com o titulo “A filosofia como
guardador de lugar e como intérprete
mediadora” (Die Philosophie als Platzhalter
und Interpret, Habermas, 1999). Nela
Habermas apresenta Kant como exemplo
classico de um fildsofo que atribut 2 fi-
losofia o papel de “juiza suprema” ¢ de
“indicadora de lugar” em relacdo aos
outros saberes. Ao voltar-se contra Kant,
ele pensa nio ser apropriade manter para
a filosofia, nos dias de hoje, um szatus
de primeira ciéncia. A filosofia deve se
colocar, ao invés disso, numa posicéo
mais humilde diante dos outros saberes,
dialogando com esses: ao invés de ser
indicadora, deve ser guardadora de lu-
gar e, a0 Invés de ser juiza suprema, pode
assumir o0 papel de intérprete mediado-
ra, clarificando os problemas e as ten-
sbes que surgem do seu confronto com
os ouiros saberes.® Mas, para f[azer isso,
a [ilosofia deve abdicar de suas preten-
soes metafisicas, 1sto &, deve renunciar a
sua pretensio de oferecer wm fundamento
altimo para o conhecimento e para a agao
humana, deixando de querer ser a pri-
meira ciéncia.

Conclusdes provisorias sobre z
relacao entre filosofia e pedagogia

Os dojs conceitos de filosofia exgos-
tos possibilitam pensar a relacao entre
filosofia e pedagogia de duas maneiras
diferentes. Primeiro, eu quero esbocar
essa relacdo com base no conceito
metafisico de filosofia, tomando Kant
como referéncia. Se a avaliacio haker-
masiana da filosofia kantiana procede,
entdo encontrariamos no pensamento
de Kant uma defesa cldssica da filosc fia
conmto primeira ciéncia. Nessa perspec-
tva, a filosofia sempre deveria oferezer
os fundamentos racionais para a peda-
gogla, derivando dai uma relacédo entre
fundamentador (filosofia) ¢ fundamen-
tado {pedagogia). Vamos nos manter,
primeirg, no terreno hipotético e adini-
tir, com Habermas, que Kant teria as;u-
mido & concepc¢ao de filosofia como
“indicadora de lugar®.

A partir disso, ela deveria oferecer os
fundamentos, ou seja, as condicdes de
possibilidade para uma concepcio de
conhecimento, de método, de acédo tu-
mana élica e justa, que operacionalizada
pela acdo pedagodgica, deveria estar.na
base dos projetos politico-pedagdgicos a
serem desenvolvidos, por exemplo, 1.as
escolas. A pedagogia, portanto, uma vez
vista como campo de estudo sobre as
teorias educativas e a pritica pedagdzi-
¢a, ou seja, sobre os problemas de ensi-
no-aprendizagem e sobre a relacio en-
ire teoria e pratica no contexto educati-
vo, assumiria a condicido de um sater
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fundamentado pela propria filosofia.
Disso resultaria, entdo, uma relacao
assimeétrica e vertical entre ambas, uma
vez que a filosofia, assumindo a posicao
de prima ciéncia, ofereceria a base con-
certual e os fundamentos para as teorias
educativas, refietindo sobre a racionali-
dade dos seus procedimentos.

A partir de Habermas, a relacio en-
tre filosofia e pedagogia seria esbocada
de outra maneira: tratar-se-ia nado mais
de uma relacao vertical e assimétrica
entre fundamentador e fundamentado,
mas, sim, de uma relacao horizontal,
que assumiria o modelo de uma relagio
fundamentador-fundamentador. Nessa
perspectiva, ndo haveria mais um tipo
de racionalidade hegeménica, que man-
teria ao seu redor outros tipos de racio-
nalidade periféricos. O que resulta dis-
$0, como exigéncia para a pedagogia, é
que ela teria de se constituir como um
campo de conhecimento capaz de justi-
ficar a sua prdpria racionalidade, dialo-
gando em posicio de igualdade com as
demais formas de conhecimento.

Com isso esbacamos duas perspec-
tivas de se pensar a relagdo entre filoso-
fia e pedagogia, mas esse esboco tosco e
genérico enreda-se em dificuldades.
Uma delas diz respeito a saber, primei-
ro, s¢ o canceito de filosofia atribuido
por Habermas a Kant corresponde real-
mente a {ilosofia kantiana e, segundo, se
as convicgdes pedagogicas de Kant com-
portam uma relacio de assimetria ¢ su-
bordinacio entre filosofia e pedagogia.
Sobre isso, um breve comentario. Kant,

assim como Habermas, nao foi um
pedagoge, € o que cle escreven sobre
pedagogia deveu-se a razdes de exigén-
cias académicas, uma vez que o sistema
universitario alemao da época exigia de
parte de alguns de seus professores que,
mesmo nio sendo pedagogos, ofereces-
sem, esporadicamente, cursos sobre pe-
dagogia. Os escritos Uber Pidagogik (So-
bre a pedagogia) de Kant sao resultado
dessas exigéncias, mas 1ss0 nio o impe-
diu de tratar a pedagogia no contexto de
sua filosofia sistemadtica, inserindo-a,
claramente, no interior de sua filosofia
pratica.

A pedagogia assume, nesse sentide,
papel importante em relagdo a sua filo-
sofia moral, sendo considerada por Kant
como um dos modos de concretizagio
da mesma, na medida em que € através
de uma das formas de acdo pedagogica,
que ele denomina de “disciplina”, que
a pedagogia deve assumir a funcio de
preparar o educando, por meio da obe-
diéncia a regras e normas menores, a
estar aplo no futuro, enquanto jovem e
adulto, a respeitar racionalmente uma
lei maior ¢ universal, 4 qual ele deno-
mina de “lei moral”. Isto &, o fim ulti-
mo da acdo pedagdgica €é a educacgao
moral, a qual deve ser perseguida por
etapas, respeitando a idade e as condi-
coes do educando, a comegar pela etapa
da disciplina, onde a crianca constroi,
progressivamente, sua integragio social.
O importante nesta etapa € que a crian-
ca aprenda nocdes de limites: deve-se
deixar claro a ela que deve querer (am-
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bicienar) ¢ poder (desenvolver suas po-
tencialidades para alcancar o seu que-
rer}, mas que nao pode alcancar tudo o
que quer, 1sto &, que ha limites entre ela
e o mundo.

Tudo 1sso quer dizer que um exame
cuidadose da pedagogia kantiana torna
difici] aceitar uma relacao entre filosofia
e pedagogia como no esquema apresenta-
do entre fundamentador e fundamentado,
porgue a pedagogia, como parte da filoso-
fia pritica e como uma das formas de sua
realizacgao,’” deve buscar e oferecer, tam-
bém em si mesma, 0s seus proprios fun-
damentos, isto é, para Kant, vale a idéia
de que a pedagogia deva estar apta a justi-
ficar seus proprios conhecimentos.

Acio humana e acao pedagdgica

Na segunda parte de minha exposi-
céo, gostaria de aproximar alguns resul-
tados extraidos anteriormente com uma
das tarefas que a pedagogia deve assu-
mir, tarefa essa que diz respeito ao es-
clarecimento do préoprio conceito de
acio pedagdgica, caso ela queira ser um
conhecimento que se fundamenta a par-
tir de si mesma, isto é, um conhecimen-
to quc autojustifique sua racionalidade
e acdo por meio do didlego com as ou-
tras formas de conhecimento. Aqui pre-
tendo retomar, portanto, a pergunta pelo
significado da acio pedagogica e discuti-
Ia orientando-me por uma concepgio
gue implica pensar tal conceito com
base num nexo estreito entre filosofia e
pedagogia.

Penso que um dos resultados positi-
vos deste dialogo entre filosofia e pada-
gogia, e iss0 pode ser entendido como
uma tarefa ou contribuicio da filosofia
cm relacio a pedagogia, consiste em evi-
tar que a pedagogia seja concebida so-
menle como uma ciéncia empirica, cor-
rendo o risco, caso 1850 aconteca, de re-
duzir o conceito de acio pedagogica e o
conceito de acdo educativa, num senti-
do mais amplo, a questdes de 1écnicas ¢
instrumentos de ensino-aprendizagem,
pois isso implicaria reduzi-los a uma
acao de tipo técnico-instrumental. Todo
pedagogo que nio queira reduzir a sua
acio pedagogica a um mero fazer que se
limite a dar conta de modo espontineo
e assistematico das exigéncias educacio-
nais e pedagdgicas que s¢ apresentam a
sua atividade docente, condicionando
sua acdo somente a uma relagdo meio-
fim, deve se perguntar, permanentemnen-
te, pelo significado de sua acao, isto é,
devem fazer parte de seu horizonte de
questionamento perguntas tals como:
em gue consiste propriamente a acao
pedagégica? Como se pode fundameita-
1a? Qual é o contetdo dessa fundam.en-
tacao? Ao colocar-se perguntas dessa
natureza, o pedagogo ji se poc em did-
logo com a filesofia, tornando-se, ele
mesmo, em certo sentido, um filosofo.

Vou retomar o conceito de intera:;io,
empregado logo no inicio de minha ex-
posicio, onde o considerei como um
dos pontos de unidade entre educacio ¢
pedagogia ou entre acdo educativa e acdo
pedagdgica, cancebendo-0 agora tam-
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bém como ponto de cruzamento entre
filosofia e pedagogia, ou seja, entre fi-
Iésofos e pedagogos. Minha hipotese ¢
a seguinte: o conceito de acdo humana
consfitui um ponto de partida promis-
sor tanto para se tratar da rclacdo entre
pedagogia e filosofia como para se escla-
recer o proprio conceito de interacao. O
problema que surge agui €, ne entanto,
o de saber em que consiste a acao huma-
na, ¢ esta &, sem davida, uma das gran-
des perguntas filosoéficas que preocupa-
ram boa parte dos fildsofos, desde os
gregos até 0s nossos dias.

Ao tratar da acado humana, Aristote-
les teve o mérito de justificar uma dis-
tingdo entre dois tipos de racionalidade,
a da praxis e a da poidsis, que, segundo
penso, s¢ demonstram cxtremamente
validas ainda hoje para se pensar proble-
mas filosoficos e pedagogicos. Da poiésis
deriva um tipo de acao que ele denomi-
na de “fazer” ou “produzir”™; da prdxis,
por sua vez, uma acic denominada de
“agir”. Embora ambos os tipos de acio
sejam orientados teleologicamente, ou
seja, sdo acdes que se deixam orientar
pela relacio meio-fim, Aristételes dei-
xa claro que produzir e agir nio sdo a
mesma coisa; “Por isso, a disposicio,
acompanhada de razdo, que se dirige a
acgao, ¢ distinta da disposicao, igualmen-
te acompanha de razao, que se dirige até
a producdo” (ARISTOTELES, 1991,
1139b, p. 405). ,

O fazer (produzir) rege-se por uma
finalidade que n&o reside na acdo do
fazer mesmo, o que significa dizer, com

Aristételes, que o “produzir tem uma
finalidade diferente do préprio ato de
produzir” (1140 a, p. 405). Por isso, a
atividade produzida nde é um fim em si
mesnia, Senao um meio para outro fim.
O Estagirita esclarece isso através da
atividade artistica (arquitetura), a gual
concebe como exemplo tipico da racio-
nalidade peiética: a construciao ndo deve
ser construida simplesmente por causa
da construcdo, sendo que deve surgir
dela uma casa, a qual, por sua vez, deve
servir para ser habitada, ou seja, a idéia
aqui é de gque a obra dever servir para um
determinado emprego da mesma. Algo
diferente ocorre, no entanto, com a ra-
cionalidade da prdxis, pois nela, afirma
Aristételes, “a finalidade na acdo nido
pode ser sendo a prépria acio, pois agir
¢ uma finalidade em si” (1140 a, p. 4053).
Nesse sentido, seu fim absoluto, para o
qual ela deve tender, é a boa acao.
Com base nessa consideracio, pode-
mos estabelecer, pelo menos, duas dife-
rencas basicas entre poidsis e praxis: uma
que diz respeilo ao dominio objetual e
outra que se refere ao estatuto da fina-
lidade da acéo.® Sobre a diferenca em
relacdco ao dominio objetual: o objeto da
poiésis é a obra, ao passo gue o da prdxis
é a boa acio; a poidsis volta-se para a pro-
ducido de uma obra que deve servir a um
determinado emprego, da prdxis, para a
realizacdo de uma boa acdo. Vé-se, por-
tanto, que, embora a prdxis também seja
uma acio dirigida a execucio de um fim,
difere da poiésis porque, enquanto esta
consiste em produzir um artefato, a
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prdxis orienta-s¢ para a realizacio de
uma boa acdo, que seja moralmente va-
liosa. A diferenca no dominio objetual
indica a segunda diferenca entre poidsis
e prdxis, a qual diz respeito ao estatuto
da finalidade que rege ambas as acoes: a
racionalidade petética orienta-se por uma
finalidade externa, ao passo que a racio-
nalidade da prdxis encontra em si mesma
a sua finalidade, ou, como diz Aristote-
les, a racionalidade da prdxis ¢ uma fina-
lidade em si, isto &, seu fim s¢ pode rea-
lizar-se através da acéo e s pode existir
na acio mesma.’” Disso resulta que a
praxis difere da poidsis precisamente por-
que o agir visando alcancar o bem que
constitui o seu fim € inseparavel da pru-
déncia em seu modo de agir mesmo.

O significado que a diferenca aristo-
télica entre prdxis e potésis assume em
relacho ao conceito de acdo pedagdgica
pode ser esbocado, ligeiramente, do se-
guinte modo: uma vez concebido como
parte da racionalidade da prdxis, o con-
ceito de acdo pedagdgica ndo pode ser
compreendido somente Como um mero
fazer que se localiza na esfera da produ-
¢80, cujo aspecto de sua racionalidade é,
como vimos, pautada pela relacio meio-
fim, onde a prépria finalidade, vincula-
da a um determinado emprego, é exter-
na ao fazer."” Como parte da prdxis, a agao
pedagégica deve ser compreendida como
uma acao racional que niao sé tem o fim
em si mesma como também s6 pode
alcanca-lo pela agdo mesma.

Essa referéncia pode se demonstrar
produtiva para s¢ pensar problemas cen-

trais pertencentes ao campo do conhe-
cimento pedagoégico, como 0§ que sur-
gem da relagio pedagdgica entre profes-
sor e aluno em sala de aula. Pensar tal
relacdo no contexto da racionalidade da
praxis implica, por exemplo, que tanto
professor como aluno jamais possam
tomar um ao outro como meio para al-
cancar determinados fins, isto €, a rela-
¢ao entre ambos nédo deve ser concebida
nos moldes de uma relacio meio-fim.

Se a racionalidade da prdxis oferece
um concelito plausivel de acio huniana
na medida em que diferencia dois tipos
de racionalidade da acéo, diz pouco, no
entanto, sobre o conceito de interz¢ao.
Aqui, a0 meu ver, Aristételes precisa ser
completado pela moderna filosofia ana-
litica da linguagem e, de modo especial,
por Habermas. Com 1sso, quero deixar
claro gue ndo somente uma estrutura
leleoldgica, mas também uma estrutu-
ra comunicativa da acdo é fundamental
para se pensar a acao social e, em espe-
cifico, a prépria acao pedagdgica cymo
parte daquela.

Habermas emprega o conceito de “in-
teracao” pela primeira vez, de modo
mais sistematico, em 1967, quandb es-
creve o artigo denominado “Trabalao e
interacao” (Arbeit und Interakiion). em
homenagem aos setenta anos do pensa-
dor alemio Karl Léwith. Lowith foi,
como se sabe, um profundo conhecedor
do idealismo alemé&o, o que motivou
Habermas a rastrear o conceito de inte-
racdo no contexto de tal tradicdo, pas-
sando em revista autores e conceitos-
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chave, como a autoconsciéncia de Kant,
0 eu gue se poe a si mesmo de Fichte e
0 espirito absoluto de Hegel. Nao vou
entrar agqui nas criticas que sao dirigidas
a distincao habermasiana entre trabatho
e interacao,!! apenas me limito a resu-
mir um aspecto dessa disting¢do que é
importante para o meu propdsito.
Habermas concebe trabalho e intera-
cao come dois tipos diferentes de racio-
nalidade, os quais, por sua vez, dao ori-
gem a duas formas diferentes de acdo: o
trabalho caracteriza-se por scr uma agao
de tipo instrumental, “que regula o
metabolismo da espécie humana com a
natureza circundante” (HABERMAS,
1978, p. 45), ao passo que a interagao diz
respeito a uma acio comunicativa que
regula a relacio entre as pessoas em pro-
cesso de construcio sociocultural. Neste
artigo, ele formula também a tese de que
da “conexao entre trabalho e interacao
depende essencialmente o processo de
formacao tanto do espirito como da es-
pécie” (p. 47). Trabalho e interacio es-
tao, portanto, como dois tipos diferen-
tes de racionalidade da acdo humana, na
base de constituigio do ser humano ¢ da
vida sociocultural como um todo.
Esse esboco ainda genérico de uma
teoria da acao seria criticado e amplia-
do pelo proprio Habermas em seus es-
critos posteriores, culminando, assim,
em sua gigantesca obra Teoria da agdo
comunicativa (Theorie des kommunikativen
Handelns) de 1982, na identificacao de
quatro tipos diferentes de acio: a teleo-
légica, a regulada por normas, a drama-

targica e a acdo comunicativa propria-
mente dita (HABERMAS, 1992, p. 142).
Para fundamentar o conceito de acao
comunicativa, ele esclarece, primeiro, o
seu proprio conceito de acdo, distinguin-
do-o dos movimentos corporais € daque-
las operacdes que ndo chegam a adqui-
rir autonomia. Nesse sentido, o movi-
mento corporal pode ser entendido
como elemento de uma acdo, mas néo
como acdc mesma. Por “acao” entende
Habermas “somente aquelas manifesta-
¢oes simbolicas nas guais o autor [...]
assume uma relacio pelo menos com um
mundo (porém sempre também com o
mundo objetivo)” {p. 144). Com 1sso,
quer estabelecer uma distingdo entre o
modo pelo qual o sujeito atua instru-
mentalmente, isto é, pelos movimentos
que ele intervém no mundo, ¢ o modo
COIMO 0 Sujelto se expressa comunicati-
vamente, ou seja, por meio dos movi-
mentos com 0s quais ele encarna um
significado.

Habermas define o conceito de acéo
de tal modo que ja 1mplica o de comuni-
cacdio, o qual, por sua vez, é derivado da
concepcedo pragmatica de linguagem, que
nao significa outra coisa sendo, confor-
me J4 mencionel, concebé-la como agao,
isto é, a idéia aqui € a de que 0 emprego
pragmaético da linguagem pressupoe, des-
de sempre, a realizacio de uma acao. Nao
vou ¢ntrar aqui no complexo de concei-
tos e argumentos que fazem parte da ten-
tativa habermasiana de fundamentagéo
do conceito de agfio comunicativa, o que
me levaria a tratar em detalhes, entre
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outros, de conceitos como atos de fala,
entendimento, pretensoes de validez e
sua referéncia a trés mundos diferencia-
dos. No entanto, caracterizo, em largos
tracos o que significa uma acio comuni-
cativa ortentada para o entendimento,
para poder conecti-la, depois, com a acao
pedagdgica.

A interacao é concebida por Habermas
como 4 acdo comunicativa que se estabe-
lece entre duas ou mais pessoas, que, ao
conversarem entre st sobre alge no mun-
do, levantam, com seus atos de fala, pre-
tensdes de validez. Essas nada mais sao
do que as condigbes proprias de valida-
cao das manifestagoes lingliisticas pro-
feridas ao longo da fala. A estrutura da
comunicacio lingiiistica é designada,
portanto, como um processo de reconhe-
cimento reciproco de pretensdes de
validez. Nesse sentido, o entendimento
(Verstdndigung) é concebido por Habermas
como um telos imanente & linguagem
humana e, como resultado de uma posi-
¢io motivada racionalmente, é um meca-
nismo real de coordenacio da acdo hu-
mana. O que caracteriza o entendimen-
to € fato de que os envolvidos na fala po-
dem, racionalmente, aceitar ou nao
como corretas as pretensdes levantadas
por seus parceiros. Por isso, trata-se sem-
pre de um acordo motivado racional-
mente, uma vez que todos os participan-
tes da fala devem possuir, desde o prin-
cipio, o direito de pode dizer sim ou nao,
¢ sua tomada de posicio diante da situa-
cdo de fala deve ser fundamentada com
base em razobes.

Até aqui nos movemos aind:, de
modo geral, no terreno da acae comu-
nicativa. Dela é distinguido um cutro
nivel que Habermas denomina de “dis-
curso”. As pessoas entram no nivel do
discurso quando pdem em questio as
pretensdes de validez duvidosas e, com
1550, abstraem sua fala de contextos con-
cretos de agdo e procuram estabe ecer
entre s1 UM CONSENso comunicaivo,
Com isso, a argumentacéao ¢é vista por
Habermas como uma posicio tornada
reflexiva da acdo orientada ao entendi-
mento (MASSCHELEIN, 1991, p. 53) e
o discurse argumentativo, como uma
forma de dirimir reflexivamente as pre-
tensdes de validez tornadas problerndti-
cas no ambito da acdo comunicativa.

Essas rapidas consideragdes sabre
alguns aspectos da teoria habermasiana
da acdo comunicativa devem nos permi-
tir agora fazer uma aproximagao com a
acdo pedagogica. Em primeiro v gar,
quando pensada no contexto de uma
teoria da acdo comunicativa, a agdo pe-
dagdgica passa a ser vista Como um pro-
cesso intersubjetivo entre duas ou ‘mais
pessoas. Esse resultado permite rornper
com toda a concepgao de acac.pedago-
gica que a compreendea partir do mo-
delo da relacio sujeito-cbjeto e, enl 1l-
tima instincia, comao obra de um sajei-
to monologico.r? Disso segue tambem a
concepcio da acdo pedagogica coma um
processo comunicative que €, antes de
tudo, uma praxis social constituida in-
tersubjetivamente numa dupla perspec-
tiva: como acio pedagdgica que é d:ter-
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minada socialmente ¢, simultaneamen-
te, como acgio que tem, ela propria, sua
influéncia social.

Em segundo lugar, a interagdo comu-
nicativa entre educador e educande pas-
sa a ser o médium através do qual ocor-
re a propria reflexio sobre a acio peda-
gogica. Se entendermos a acio comuni-
cativa como um processo simétrico en-
tre seus interlocutores e, portanto, como
um processo horizontal e nao vertical,
onde a tomada de posicdo ocorre com
base em razoes, a relagio entre educador
¢ educando nio pode mais ser vista so-
mente como uma relacdo de poder do
educador sobre o educando, na qual o
educador procura educa-lo a partir de
fins determinados previamente.'? Isso
nao significa ignorar a refacio de desi-
gualdade inicial que caracteriza toda a
relacido pedagdgica mas tornar mais con-
seqiiente o compromisso de fazer com
que essa desigualdade va desaparecendo
progressivamente. Pensar um conceito
de acio pedagdgica fundamentado em
fermos comunicativos nao significa des-
responsabilizar, portanto, qualquer um
dos integrantes da relacio pedagdgica.
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Abstract

The arrticle seeks to deal with the
border problems between philosophy
and pedagogy, taking the concept of
human action as a reference. After a
brief clarification about the concepts of
education, pedagogy and philosophy, the
meaning of human action is
investigated as praxis in Aristotle and as
communicative action in Habermas.

Key-words: philosophy, pedagogy,
education, human action, praxis,
comInunicative action..

Notas

Conferéncia proferida no Semindrio Filosofia, Itica e
Sociedade, comemorativo aos 45 anos do curso de Filo-
sofia e da Faculdade de Educacio da Universidade de
Passo Fundo e como aula inaugural ac ano letivo ¢ € 2003
no Institute Superior de Filosofia Berthier (Ifib:) ¢ na
Universidade Regional Integrada {URI). Traballho vin-
culado ae Nucleo de Pesquisas em Filosofia e Ed acagio
(Nupefe) da Universidade de Passo Fundo. Uma pri-
meira versdo deste texto jd se encontra publice da em
Filosofazer, ano XIL n. 22, 20031, p. 17-34.

Ver Topicos VIIT 1, 157 a 10-11 e Metafisica VI, 1025
b 25.

Ver o “Preficie” ds Fundamentagdo da metafisica Jfos cos-
trmres ¢ ¢ “Prefdcio” da segunda edicio da O dca da
ragdo puyra.

Muitos autores 1ém se insurgido criticamente contra o
intento habermasiano de fundamentar um penss mento
filoséfico pas-metafisico, opondo-lhe objecdes centrais.
Tal € v caso, entre ouiros, de ITenrich {1986 ¢ { erhar-
dt (1988). O dllimo auior, por exemplo, 40 reconsiruir
o debate entre Henrich ¢ Habermas sobre a metafisica,
procura mostrar, contrariamenie ao gue o propric Ha-
bermas pensa, que a fundamentagao do conceito e agido
humana ¢ de acdo comunicativa nda 0COITC SEIM Pressu-
posicdes metafisicas.

Purie desie debate se encontra documentado em 7 DOR-
Ny, T Woer al, (1973).

" A partir dessa nova concepcao [ilosofica, os fldsolos

podem “trabalhar com base na consciéncia falibilista de
que aquilo que a filosofia antes se julgara capax de re-
alizar sozinha, de agora em diante s pode fa:;:é-lo a
partir da coeréncia feliz de diferentes fragmento: teéri-
cos” (HABERMAS, 1999, p. 23).

Desenvolvo alguimas consideragoes sobre ¢ papel da
pedagogia no conlexte da filosefia pratica de uma pers-
pectiva kantiana em DALBOSCO, C. A. Libcrdade
transcendental e pedagogia. In: DALBOSCO. C. A,
Qrg.). Filosefiu pratica ¢ pedagogia. Passo Fundo: Edito-
ra da UPE 2003.

Segundo Wigger, ¢ o dominio objerual diferencia lo gue
conslitul o critério decisivo utilizado por Aristotel s para
distinguir a praxis da poiésis. Com isso, ele que - criti-
car todas aquelss inlerpretagdes, como a de Bubner, que
inlerpretam Lal diferenga com base no critério externa-
lidade-imanéncia. Dixv ele: “Agir e produzir difcrenci-
am-se em razic de seu objete diferenciado ¢ nao atra-
vés da externalidade on imanéncia de atividade 2 fim”
(WIGGER, 1983, p. 25). Além de voltar-se contra o
proprio texto de Aristdreles, Wigger nao aprese:ita ra-
zoes convincentes para adotar somente o primeiro cri-
térie e excluir o segundo.

“A distingae enire ‘agdo’ (praxis) e ‘produgac’ (poidsis)
¢ dada por Aristéieles guase scmpre por evidente, e
consiste no fato de que a acio ndo produz nenhim ob-
jete diferente dela mesma, iste é, termina em 3i, en-
quanto a produgio da lugar 2 um objeto diferent: de si,
que ¢ o produto” (BERTI, 1998, p. 157).
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Consideracaes sobre a relagae entre. .

1

Com esgsy inlerpretacdo ndo assumo, coniudo, aquela
identificagio entre a poicsis aristotélica e a téenics mo-
derna, levada a cabo por alguns aurores. E bem verdu-
de que Aristoleles emprega 2 expressdo techné para
disculir 4 arle, mas isso nio deve avalizar tal interpre-
[agio, uma vez Jue a arte tem a fungao, segundo Aris-
1éleles, de imitar a natureza, sendo ela intérprete fiel
da natureza e de seus fins, a0 passo que a téenica mo-
derna caracteriza-s¢ mais pelo conhecimento cientifico
aplicado a preducae e, portanie, por uma retacie ins-
trumental com a naiereza. Sobre isso, ver também BER-
TI, op. cit., p. 163,

Uma dessas criticas s¢ encontra em FLICKINGER, 1992.

O pano de fundo dessa argumentagio depende do fato
de que Habermas teaha justificado de modo aceitdvel a
mudanga no modo de fundamentagao centrada no su-
jeite para o centrado na comunicagic. Mesmo que se
acellem as suas razdes, permanecem ainda algumas
questoes: a) como a mudanga de paradigma pode intro-
duzir o conceito de sujeito e de subjetividade, que sio
centrais para a pedagegia moderna. no modelo das es-
rdttiras comunicalivas do mundo da vida, sem colocar
et risco as conguistas da moralidade subjetiva que ¢
decislvo para o conceito de autenomia?; D) em que sen-

13

tido sua tese da passagem da subjetividade para a in-
tersubjetividade nio € uma redugio empirista? (RI-
CHTER, 2000, p. 14).

Hermann, comentando a interpreiagio que Masscheiein
faz de Tlabermas, afirma: “A intersubjetividade ndoe é
considerada como um meio, ¢ a liberdade, de modo
algum ¢ a liberdade de um sujeito soberano. Essa inler-
pretacio reconhece fecundidade, na obra de Habermas,
para ingerpretar a acio pedagdgics como interagdo, dis-
solvendo as dualidades da relagiio superioridade-infe-
rioridade, menoridade-maioridade, sujeito-cbjeto, na
medida em que liberta z agio pedagdgica da acao inlen-
ctonal, que empurra a tecria para relagdes hierdrgquicas
e de poder” (HERMANN, 1999, p. 118). A quesido gue
surge aqui, com a qual Hermann ndo se ocupa, € a de
saber se e em que medida o acdo pedugdgica concebida
como interagn dissolve reslmente aquelas dualidades:
seria possivel dissclver, por exemple, a desigualdade
inicial, no que dix respeito ao saber, que se estabelece
na relagao pedagogica entre prufessor-aluno? O dilema
agul consiste cm se poder oferecer um tratamento salis-
fatoric para cste problema evitando, por um ladn, o
autoritarismo e, por oulro, v espontaneismo pedagdgi-
co.
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