Os alcances pedagogicos da critica

habermasiana a
filosofia da consciéncia

The Pedagogical Scope of the Habermasan Critique oa
Conscience Philosophy

Q presente tcxic procura expor e
problematizar, em largos tragos, os
possivels alcances pedagogicos provo-
cados pela teoria da acdo comunica-
tiva de Habermas, que propde um des-
locamento da filosofia da consciéncia
para a filosofia da linguagem. A pro-
dutividade dessa mudanga pode se ex-
pressar através do entendimento da
educacdo como interagdo, a pariir da
idéia de intersubjetividade, do concel-
to ndo relativista de verdade e da de-
fesa de uma moral universal diante do
ceticismo pods-moderno.
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I

E quase um lugar-comum dizer que
hd uma aproximacao do pensamento de
Habermas e a educacio, sobretudo co-
mo uma alternativa diante do ¢ssim
chamado ‘irracionalismo’ que impreg-
na a filosofia e a cultura desde as pri-
meiras décadas do século XX e que che-
ga mais tardiamente no dmbito da teo-
ria educacional. A possivel aproximacio
se dd exatamente na medida em que a
teoria habermasiana tem como pano de
fundo a reconstrucao dos conteddos
normativos presentes na pratica comu-
nicativa cotidiana, o que aponta para a
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instauracao de sentido da cducacio,
desestabilizada pela queda do funda-
mento normative, Isso se expressa na
possibilidade de a acdo comunicativa dar
continuidade as tradi¢des culturais e a
renovacio do saber, promover a 1ntegra-
cio social e a formacdo da personalida-
de. Mas uma tal afinidade estrutural néo
se dd imediatamente. Ao contrario, re-
guer um demorado trabalho de explici-
tacio conceitual porque a teoria de Ha-
bermas emerge de um contexio extrema-
mente complexo, que pressupde o en-
tendimento das discussoes sobre a crise
da razdo e as formas de dominacido ge-
radas pelo predominio da racionalidade
instrumental.

Sabedor de que no é mais possivel
fazer filosofia sistematica ¥com a cons-
ciéncia trangiitla” depois de Hegel, mas
também considerando “supérfluos os
grandes gestos dos anti-sistematicos”,’
Habermas marca sua insercio no pano-
rama filoséfico como alguém que acei-
tou o desafio de pensar a razio e uma
teoria social com exigéncia de funda-
mentagao e com consciéncia de falibi-
lidade. Isso j4 ndo ¢ pouco se pensarmos
nas dificuldades tedricas da area das
ciéncias humanas.

Os alcances pedagégicos da teoria so
podem, entao, ser compreendidos no
horizonte em que sc situa o problema
central de sua investigacio, gque deslo-
ca o ponto de andlise da teoria critica da
filosofia da consciéncia para a filosofia
da linguagem. Habermas vai tornando
explicito, ao longo das obras que ante-

cedem a publicacdo da Teoria da agao
comunicativa (Theorie des kommunioativen
Handelns, 1981), que nio existe um mo-
vimento social organizado que possa ter
um papel revolucionirio e abandona a
ortodoxia da filosofia da histéria, que
interpreta o processo histérico como
crescente racionalizacido técnica e cul-
mina com uma sistema fechado de do-
minacao. Essa concepcdo € tributdria da
filosofia da consciéncia {(vinculada a fi-
losofia da histéria), em gue os sujeitos
entendem como racional uma relacio
cognitiva de dominio sobre os objetos.
Nessa perspectiva, o desenvolvimento
histdrico consiste, antes de tudo, no des-
dobramento dos potenciais da racionali-
dade com vistas ao dominio instrumern-
tal do homem sobre a natureza e sua ma-
nipulacio. I nessa direcao que se situa
o diagndstico de Adorno e Horkheimer
levado a efeito na Dialética do esclareci-
mento (Dialekrik der Aufklirung, 1947} e
que Habermas critica porgue 05 aufores
s6 “percebem um amalgamar de razio e
dominacio, poder e validade”.?

Além disso, IHabermas recebe in-
fluéncias tedricas estranhas aos antigos
membros da Escola de Frankfurt, tais
como a hermenéutica, o pragmatismo ¢
a filosofia da linguagem, que irdc deter-
minar uma reformulacdo independente
da teoria da sociedade e uma nova com-
preensao do préprio significado da ra-
cionalidade e da filosofia. Ao consolidar
a influéncia anglo-saxdnica, ja era ca-
paz, segundo seu proprio depoimento,
de distanciar-se de um “conceito forga-
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do de teoria, derivado de Hegel”. Assim,
prossegue Habermas:

Meus interesses 1edricos foram determina-

dos consislentemente por agueles problemas

filos6ficos e soclotedrices gque surgiram a

partir do movimento do pensamento que vai

de Kant a Marx. Minhas intengdes e convic-
¢oes [undamentais feram cunhadas na meta-
de da década de 1950 pelo marxismo ociden-
tal, através de uma relacao critica com Lu-
ckas, Korsch e Bloch, Sartre e Merlou-Pon-
1y, e, obviamente, com Horkheimer, Adorno

e Marcuse. Tudo o mais de que me apropriel

adquire significado somente em relacio ao

projeto de uma renovacio da teoria social
fundzda na tradicio.’

Esse “tudo o mais de que se apro-
priou” permitiu-lhe dar uma nova fun-
damentacdo a teoria critica da socieda-
de, escapando dos “afunilamentos da
filosofia da consciéncia™. A critica ao
solipsismo da filosofia da consciéncia
tem conseqiiéncias muiro além do 4m-
bito filoséfico, pois expde também os
aspectos “antropocéntricos, egoistas,
possessivos e dominadores do individua-
lismo ocidental”.?

A base da mudanca proposta é a in-
tersubjetividade da acio social, em que
os sujeltos que estdo unidos pelas estru-
turas da lingua desde sempre buscam a
compreensio pela linguagem. Nessa
perspectiva, Habermas ja rompeu com
os pressupostos da filosofia da histéria,
que fundamentava a teoria critica.
Honnet, ao fazer uma avaliacdo da teo-
ria de Habermas diante da tradicio dos
frankfurtianos, destaca que ele nao mais
considera a socializacho humana como
“operacao continuamente expandida de

transformar a natureza®, mas, sim, o fato
de a “garanria coletiva de existéncia de-
pender, desde o inicio, da manufzncao
simultinea do acordo comunicativa. [...]
A comunicacio lingiistica é o vinculo
gracas ao qual os individuos gar:ntem
aquela reciprocidade em atos ¢ concep-
coes de valor tdo necessdrias para (ue as
tarefas de reproducio material possam
ser socialmcente regidas™?

Assim, no projeto habermasiano, a
acido racional e intencional, de estrutu-
ra monolégica, derivada da filosolia da
consciéncia, é distinguida cada vez mais
da pratica diaria comunicativa, que con-
duz ao entendimento. A pragmatics uni-
versal, enquanto capaz de reconstriir as
condi¢bes universais do entendimento,
passa a constituir a sustentacido tedrica
exigida para reformular a teoria critica.
A raclonalidade da aclo comunicativa,
cujo médium € a linguagem, é capaz de
criticar os reducionismos dos processos
de racionalizagdo social diagnosticados
por Adorno e Horkheimer. As lonzas e
complexas exposicoes que Habermes faz
na obra mestra Teoria do agir comunica-
troo 80 tém sentido se pensarmos que ele
quer demonstrar uma tese: que a tzoria
da racionalidade, que extrai seus concei-
tos basicos da idéia de acdo comuiica-
tiva, voltada ao entendimento, esti em
condigdes de abordar os problemas le-
vantados pelos grandes tedricos sociais
(Marx, Weber, Mead etc.} e fazer uma
teoria critica, na qual entram em con-
vergéncia filosofia ¢ teoria da socieda-
de.
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A tese de Habermas de que na lingua-
gem existe um télos de entendimento
(Verstindigung) pressupde um nexo in-
terno entre significado e validade. A
racionalidade “nio tem tanto a ver com
a posse do saber do que com o medo
como os sujeitos capazes de falar ¢ de
agir empregam o saber”.® Desse modo,
uma racionalidade orientada ao enten-
dimento explicita-se pela aceitabilidade
de um ato da fala. Os atos de fala estao
aqui referidos em sua funcdo pragmati-
ca, em que um falante expde a forca
ilocuciondria de seu proferimento. Nes-
se proferimento lingiiistico sac levanta-
das pretensdes de validade de retidao
normativa (se é correto ou nao um sis-
tema de normas), de verdade {se os
enunciados sdo verdadeiros ou falsos,
pertinentes ou coerentes) e de sinceri-
dade (a autenticidade dos aspectos
vivenciais do desejo e dos sentimentos).
Tais pretensdes de validade s6 serdo res-
gatadas se examinarmos ¢ potencial de
razdes que se pode aduzir a favor ou
contra determinadas pretensoes de vali-
dade no &mbito do discurso. Habermas
distingue a racionalidade comunicativa,
que requer um tratamento intersubje-
tivo de pretensoes de validade (pela qual
0§ suijeitos criticam, recusam e aceitam
pretensoes de validade, de acordo com
a pragmatica da linguagem), da racio-
nalidade prépria do agir estratégico e
instrumental (pela qual os sujeitos en-
tendem como racional uma relacgao
cognitiva de dominio sobre os objetos,

conforme a tradicio da filosofia da cons-
ciéneia).

Passar de um conceito teleolégico de
acio no ambito da razdo instrumental
para a agio comunicativa ¢ mundo da
vida e articular mundo da vida e mun-
do dos sistema é o esforco tedrico que
Habermas faz para enfrentar aquilo que
cle considera o beco sem saida com gue
se defrontou a teoria critica. Assim,
toda a construcio habermasiana se efe-
tiva na constituicao de dois mundos,
uma sociedade em dois niveis:

Somenle porque considera as modernas so-

ciedades divididas em sistema e mundo exis-

tencial {mundo da vida), em contextos funcio-
nais organizados racional e intencionalmen-
te, € esferas de acdo comunicativamente
constituidas, é que Hahermas pode eniender

a incursfio de formas sistémicas de controle

nos dominios até o momento intactos da préa-

tica comunicativa diaria como a patelogia
determinante de nossa época.’

Com base nesse enfoque, a socieda-
de é compreendida como o mundo da
vida de um determinado grupo social
que coordena suas acoes comunicativa-
mente e, por outro, como a sociedade se
regula a si mesma através de acdes fun-
cionais e estrategicamente articuladas.
A teoria de Habermas propde a combi-
nagio desses dois mundos com suas dis-
tintas formas de integracao (social e
sistémica) e de andlise (a interpretativa
¢ a sistémica). Tomando de forma iso-
lada mundo da vida e sistema, cairiamos
em unilateralismo, Pela integraciio so-
cial realiza-se a reproducéo simbdlica do
mundo da vida, que depende, também,
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das solidariedades sociais, das tradicdes
culturais e dos processos de socializagio
orientada pelo entendimento; pela in-
tegracao funcional realiza-sc a reprodu-
¢ao material necessdria 4 sobrevivéncia
¢ a conservacao do sistema.

II

Reconhecendo, entdo, que Habermas
faz um deslocamento da filosofia da
consciéncia para a filosofia da lingua-
gem, pode-se expor ¢ problematizar
quais seriam os possiveis alcances peda-
gogicos dessa mudanca. Entendo que a
produtividade de sua teoria pode se ex-
pressar através do (1) entendimento da
educacdo como interagdo, a partir da
idéia de intersubjetividade e do (2) con-
ceito nao relativista de verdade e da de-
fesa de uma moral universal diante do
ceticismo pos-moderno.

1.A mudanca da subjetividade, princi-
pio fundamental da filosofia da cons-
ciéncia, para a intersubjetividade per-
mite estabelecer a diferenca entre uma
relacio dialdégica (sujeito-sujeito) e
uma relacdo instrumental {sujeito-
objeto), dimensionande o cardter in-
terativo da educacio.?

Masschelein’ publicou, em 1991, o
livro Kommunikatives Handeln und pdda-
gogisches Handeln (Ac¢do comunicativa e
acdo pedagdgica), no qual expde como o
conceilto de acdo comunicativa pode
elucidar o problema das relacoes entre
subjetividade e Intersubjetividade na
acdo pedagogica diante do fracasso das

tentativas de entender a educagio como
essencialmente interativa, ndo mais
embasada na relacdo meio-fim, que & con-
sideram como acao tecnoldgica.

As tentativas de solucdo que cornpre-
endem a educacdo como determinada
por um processo intersubjetivo de for-
macéio da identidade constituem-se
numa rcacio ao paradoxo do pensamen-
to classico, segundo o qual, a educacao
conduz a liberdade, através da coazao e
da submissdo. Também a liberdads, en-
quanto auto-regulacdo, conforme apare-
ce na filosofia moral kantiana, é uma
celebracio desse paradoxo. Na educacao
tal paradoxo se reproduz, pois a lib:rda-
de, finalidade maior do processo edu-
cativo, € possibilitada pela ausénc:a ou
pela negagao da liberdade, o que justi-
fica o poder do educador sobre a crian-
ca. Kant formulou-o da seguinte forma:
“Um dos maiores problemas da ec uca-
¢do é o de poder conciliar a subm ssao
ao constrangimento das leis com o exer-
cicio da liberdade. Na verdade, o ¢ons-
trangimento ¢ necessariol Mas de que
modo cultivar a liberdade?”™ A idé:a de
singularidade da infincia passa, assim,
a ser confroniada com a necessidade de
disciplina e submissao as condigdes ex-
teriores 4 subjetividade. Essa concepcio
tedrica “autoriza” o poder do educador
sobre o educando com vistas a obteacao
da autonomia moral. Muitas das criti-
cas ao conceito de infincia e aos proce-
dimentos tedrico-metodologicos para a
educacgdo das criancas decorrem das
aporias resultantes dessa relacdo de poder.
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Como resultado da critica as relacoes
de poder, o debate tedrico passa a reco-
mendar urha igualdade de posicédo dos
interior do processo
educative.!! A relacao de poder é recusa-
da segundo novos fundamentos tedricos,
que alegam uma radical abertura da exis-
téncia humana e sua historicidade. Pelo
principio de uma indeterminacao des-
sa existéneia, a crianga torna-se um par-
ceiro equivalente ao educador na tarefa
social de determinacdo do ser humano.
Como consegiiéncia, surgem as dificul-
dades de uma possivel reconciliacio do
papel especifico do educador com a 1déia
de parceria, € sua acio perde o carater
mediador, como fol entendido pela tra-
dicio. Desse modo, a critica ao modelo
da tradicio basecada na relacao de peder
do educador que, sob determinado fim
ou objetivo, exerce influéncia nos edu-
candos torna-se, na verdade, uma criti-
ca da concepcdo educativa baseada na
relacdo meio-fim. Diante dessa provoca-
cdo, a teoria pedagdgica reage, buscan-
do a determinacio do processo educati-
vo ndo mais na relagao meio-fim, mas
na relacédo intersubjeriva. Esse quadro &
caracteristico da necessidade de superar
as relagdes de dominacao que se gestam
no interior da filosofia da consciéncia
e de dar conta das questdes relativas a
historicidade e & contingéncia, que pas-
sam a ter sua reivindicagdo, sobretudo
a partir do século XIX.

Masschelein aponta como fracasso
dessas propostas,'’ conhecidas como
“pedagogias emancipatérias” ou “peda-

alunos no

gogias do didlogo™, o fato de se funda-
mentarem em um equivoco, ou seja, na
equiparacdo da intersubjetividade e re-
ciprocidade, pois a idéia de didlogo ad-
quire, nessa referéncia tedrica, um al-
cance reduzido, tornando-se manejavel
como um mero método. A prépria
interaco, sob acio intencional do edu-
cador, torna-se também reduzida. A
fala com’, ‘0 jogo com’, ‘interagir com’
devem ser considerados como ilusio, na
medida em que passam a se constituir
em um meto que conduz a um fim. A
interacio mesma torna-se instrumental,
ou melhor dito, torna-se essencialmen-
te concebida como relacdo instrumen-
tal.”1? Nesse sentido, a intencio do pro-
fessor determina as a¢des necessirias a
um fim, do que decorre a necessidade de
um conhecimento sobre a natureza hu-
mana para nela intervir.

Diante do diagnéstico de fracasso das
tentativas que pretendem uma igualda-
de entre educador e educando, Massche-
lein entende que essa situacdo é possi-
vel de ser superada pela renovacio do
conceito de acdo comunicativa nos ter-
mos da leoria do agir comunicativo, atra-
vés da inversdo da primazia da verdade
proposicional diante de outros modos de
validade. Tal inversao permite indicar
uma diferenca fundamental entre a re-
lacao sujeito-objeto e sujeito-sujeito e
superar 0 impasse de uma logica de do-
minacio. E justamente esse um dos pon-
tos que Ilabermas critica na filosofia da
comnsciéncia, na medida em que o sujei-
to se refere aos objetos para representd-
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los como sdo ou dizer como deveriam
ser, de forma que o éxito de uma acao
requer o conhecimento da cadeia cau-
sal para intervir sobre essa realidade.

A resposta de Habermas a esse proble-
ma indica que a intersubjetividade é
possivel, pois entende-a como “lingua-
gem” e “mundo da vida”, como praxis
comunicativa. A estrutura do didlogo
significa que os parceiros tém um mil-
tuo reconhecimento em suas pretensocs
de validade, o que implica um mundo
de significados e normas comuns. As
assercoes reciprocas de pretensdes de
validade apresentadas pelos participan-
tes nfo devem ser entendidas como um
ato Intencional, mas como uma comu-
nicacao concreta, dada a necessidade de
cada participante tomar posicdo diante
das prelenstes que sao apresentadas, A
responsabilidade é o fundamento da
intencionalidade, nio o inverso." Des-
se modo, as assercbes nao se ligam ao
poder do sujeito, mas a sua possibilida-
de de acdo. A capacidade para aceitacgio
ou Teclisa como um ato intencional sé
¢ possivel quando baseada na estrutura
do mundo da vida, a qual medeia nosso
entendimento e acdo.

Uma das implicacdes para a educacio
a partir da 1déia de praxis comunicativa
¢ conceituar acio como um sentido fun-
damental de interacido. A agido s0 se
viabiliza perque nos encontramos com
outros em um mundo compartilhado.
Segundo Habermas, “os sujeitos capazes
de linguagem e agdo s6 se constituem
como individuos porgue ao crescer co-

mo membros de uma particular comu-
nidade de linguagem se intreduzem no
mundo da vida intersubjetivamente
compartilhado. Nos processos coriuni-
cativos de formacao se constitui e man-.
tém cooriginariamente a identidace do
individuo e do coletivo”.!® Nesse senti-
de, a educacdo implica a equiparacio de
professor e aluno,'®* uma vez quc a
interacdo traz o reconhecimento reci-
proca dos participantes da interacio e
um mundo vivido em comum. E preci-
s0, entao, questionar em que consisie a
diferenca da equiparacio anteriornen-
te condenada por Masschelein comao
causa do fracasso das pedagogias enan-
cipatdrias € a equivaléncia entre profes-
sor ¢ aluno decorrente dos fundamen-
tos da tecoria habermasiana.
Masschelein!” indica como base de
sustentacio de seu argumente a diferen-
ca fundamental entre acdo comunicati-
va e acdo intencional. No conceito de
“acdo comunicativa” estdo compreendi-
das aquelas condicoes sob as quais a acio
social é possivel e diferenciam-se radi-
calmente daquelas que estdo implicitas
no conceito de acdo 1ntencional:
Aqui agio intencicnal € comunicativia ndo
podem se translormar em conceitos equiva-
lentes, mas excluem-se mutuamente, O pon-
to de referéncia tedrico e, portanto, as condi-
¢oes de possibilidade a que a acio comunica-
tiva remete $30 fundamentalmente difercntes.
() conceito de acio intencional traz a subje-
tividade como ponto de partida para a ccncei-
tuacio de agdo social (intersubjetividade).
Sua referéncia teérica € [...] a consciéncia ou

a filosofia da consciéncia. Ao contrdrio, o
conceito de acdo comunicativa encontra seu
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ponto de périida na “intersubjetividade™ e, a

partir disso, interpreta a subjetividade. Seu

ponto de referéncia tedrico € a filosofia da

linguagern & a teoria da comunicacio. ™

Na interpretacio habermasiana, lin-
guagem ou mundo da vida nio sdo ins-
trumentos para o desenvolvimento do
individuo. Tampouco a interagdo ¢ in-
tercimbio de sentidos e significados do
sujeito, nem reciprocidade, mas um
encontro ¢com outros num mundo co-
mum. A intersubjetividade constitui a
subjetividade ¢ tem parte na sua cstru-
furacao uma vez (ue uma pessoa nao
pode afirmar sua identidade por 5. A
prixis comunicativa é condicdo para a
mediacio da cultura, ¢ o autodesenvol-
vimento de um individuo sé é possivel
numa frelagio intersubjetiva, pois nio
estao gntes da comunicacio.” Temos,
assim, nesse enfoque tedrico o entendi-
mento de educacdo como interacio e,
por conseqiiéncia, 0 reconhecimento da
igualdade dos participantes da interagao.
Mas Masschelein diferencia esse reco-
nhecimento daqueles promovidos pelas
pedagogias emancipatdrias, poils ele
“nio decorre da atividade do educador
ou do aluno. As condigdes de interacio
referem-se a estrutura, nio a uma qua-
lidade subjetiva. O reconhecimente da
responsabilidade é uma implicacdo da
finguagem e da acio, de modo que a pri-
meira palavra que € dirigida a um “novo
homem’ €, na verdade, sempre uma ves-
posta” ' Numa tal perspectiva, a crian-
¢a sempre tem uma reivindicacdo, como
qualguer outra pessoa, mesmo de uma

forma passiva. Seu stalus como partici-
pante da interagdo ¢é o sentide da edu-
cacao como praxis social. Isso confere
outro significado para a afirmacao de
que o ponto de partida da educacéo ¢é a
realidade da crianca, ou seja, essa reali-
dade nio ¢ reduzivel ao fato de que ha
um ser menor gue necessita de nossa
assisténcia. Segundo Masschelein, deve-
se aceitar a despedida do pensamento
que entende a intersubjetividade como
uma resposta & fraqueza ou 3 debilida-
de humana. Enquante a intersubjeti-
vidade for considerada uma ajuda para
que o homem possa realizar sua autono-
mia, sempre sera passivel de tornar-se
um instrumento. Na prixis comunica-
tiva, a esséncia da educacio nao é aju-
da, tampouco instrumento, mas um
poder dado pela vida, que forma o sujei-
to. “O tornar-se da subjetividade através
da intersubjetividade — educacio do
homem — néo € entendida através da
relacdo meio-fim. A interacdo ndo é dis-
ponivel. Ela ndo é a condicio técnica para
a realizacdo do objetivo do ensino {o
autodesenvolvimento}, mas ela estrutu-
ra o sujeito.”?

Na interpretacdo que Masschelein
faz da teoria de Habermas, a educacao
ndo tem comeco, nem uwm ponto final,
nem um centro gue situe sua origem.

Tampouco se trata de nma auto-ativida-
de do aluno, nem de uma acéo intencio-
nal do professor; sua esséncia é uma
praxis comunicativa, em que “tanto a
identidade {como é o homem) como o
mundo comum {como € o verdadeiro, o
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justo e o valioso) estdo sob um jogo, ou
seja, sao vulneraveis e criticdveis. A
vulnerabilidade é, a0 mesmo tempo, ©
‘correlato do engajamento [...]. ‘Scr al-
guém’ depende da estrutura comunica-
tiva ¢ sempre relaciona-se com as cir-
cunstancias, que, por principio e de for-
ma inevitavel, é vulneravel”.>

Segundo Masschelein, a problemati-
ca pedagogica refere-se 4 vulnerabili-
dade do sujeito envolvido no processo
comunicativo, a gual ndo deve ser con-
fundida com a idéia de desamparo do
homem. O sujeito s6 pode formar sua
identidade 4 medida que se descobre
numa rede sutil de relactes entre ho-
mens, engajado numa histéria comum
¢ complexa em que, 20 mesmo tempo,
se perde. Essa vulnerabilidade vincula-
se a qualidade e ao destino da prixis
comunicativa, que ndo tem objetiva,
nem tem uma norma técnica que asse-
gure o procedimento legitimo, justa-
mente porque nao ¢sta na dependéncia
do poder do sujeito. “A praxis comuni-
cativa nesse sentido ‘nao é evidente’. A
qualidade da praxis comunicativa nao é
trabalho nem funcio da educacao, ela ¢
muito mais uma tarefa incompleta, para
a qual ndo hi uma norma ideal ambicio-
nada.”*

Certamente, o cardter interativo €
comunicativo da acio pedagdgica nao €
exclusivo. H4 momentos em que se tor-
na instrumental e espaco de acio de te-
leolégica. Essa adverténcia decorre da
prépria estrutura da teoria que com-

preende a existéncia de dois mundcs, o
mundo da vida e o mundo sistémico, a
integracdo soclal e a sistémica. O predo-
minio de um tipo de acdo ou de out:a é
0 que determina o carater interativc da
educacao. A possibilidade de a teorie. de
Habermas fundamentar a acdo interati-
va nio coloca a acdo comunicativa ccmo
alternativa a acio teleoldgica e insiru-
mental; ao contrario, ambas constittem
uma polaridade no interior do sistcma
sacial. Em certo aspecto, defrontaino-
nos com a permanente tensio entre o
espirito aberto e criativo e as tendéncias
metodicamente mais resiritas. As possi-
bilidades de esclarecimento dessa estru-
tura é que podem abrir nossa interpre-
tacdo para ¢ cardter interativo do ato
pedagdgico, abandonando os modelos
puramente tecnoldgicos em favor do re-
conhecimento de que o comportam n-
to humano nio pertence exclusivam 2n-
te 4 acdo instrumental e 4 racionalidade
técnico-cientifica, mas, sim, ao Aamtito
da racionalidade comunicativa e do re-
conhecimento intersubjetivo.

2. Qutro aspecto importante da con ri-
buicdo de Habermas para a educacio
refere-se ao conceito nao relativista
de verdade e a defesa de uma moral
universal diante do ceticismo pis-
moderno. Tal ceticismo leva a uma
indefinicido de critérios para estabe-
lecer um nucleo comum de orienta-
¢bes normativas e curriculares, tal
como aparece nos discursos descons-
trutivistas. A partir da idéia de con-
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sensos minimos em relacdo a verda-
de do mundo objetive e a retidao
normativa do munde social, é possi-
vel a educacdo socializar verdades,
que a sociedade entende como vilidas,
bem como reconhecer como legitimas
certas orientacdes valorativas e nor-
mas necessirias a socializacao. Isso,
evidentemente, nao significa que o
espaco pedagdgico é o hugar para es-
tabelecer consensos, pois sabemos
(que 0 COMSEenso, na teoria habermasia-
na, para pretender universalidade, é
qualificado, ou seja, depende do ape-
lo a situacao ideal de fala. O que cabe
a educacao ¢ o desenvolvimento da
comperéncia comunicativa atraveés da
énfase em aprendizagens solidarias e
da possibilidade de o sujeito colocar-
se diante de diferentes perspectivas,
fazendo valer a rede interativa. O sen-
tido da competéncia aqui se refere as
aprendizagens que promovam a criti-
ca argumentativa das diferentes pre-
tensées de validade, ou seja, nao se
trata mais de um sujeito scberano,
mas de construir uma autonomia para
participar de processos discursivos.
A exigéncia pedagdgica de orientar-
s¢ para bens e valores culturais consen-
suais, no sentido de aspirar a legitimi-
dade junto a4 comunidade, uma vez que
nio podemos educar sem uma orienta-
¢do valorativa legitima, encontra na
idéia de consensc habermasiano um
critério possivel para conduzir o proces-
so de socializaciio ¢ de formacgio de su-

jeitos competentes na dimensao cogniti-
vo-Instrumental, pratico-moral e estéti-
co-expressivo. Embora os criticos de
Habermas™ considerem gque o consen-
s0 nao é uma experiéncia possivel no
plano do mundo pratico, a educacio néo
tem alternativas para a legitimacao, além
de consensos sempre provisorios, se,
efetivamente, abandonar uma funda-
mentacho ultima.

Desse modo, a teoria habermasiana
torna-se mats adequada ao cariter de
vulnerabilidade do processo educativo.
Em outros contextos e mediante outras
experiéncias podem ser encontrados
argumentos melhores que retomem
aquilo que até entao ecra considerado
verdadeiro e justo. Numa sociedade
pluralista, impulsionada por diferentes
projetos individuais de vida, diferentes
concepeoes religiosas e diferentes tradi-
¢Oes culturals, € preciso alguns acordos
minimos que orientem o agir pedagogi-
€0 ¢ que possam socializar normas jus-
tas, que assegurem a integridade da pro-
pria vida. Assim, é o mundo pritico que
pode dar conta da racionalidade e da
legitimidade que conduz o agir pedagé-
gico. O que se faz necessdrio é esclare-
cer os limites dessa nova justificacéo, ou
seja, a educacdo ndo é mais justificada
substancialmente, mas procedimen-
talmente, o gque implica o reconhecimen-
to de uma fundamentacio mais fraca.

Por fim, devemos lembrar o proble-
ma da circularidade que aqui se apresen-
ta: a educagio, enquanto praxis comu-
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nicaliva, depende de uma sociedade que
opere Com regras pragmaticas ¢ que nao
as exclua por processos autorirarios, ou
seja, depende de uma sociedade moder-
na qUé promova 0§ pProcessos argumen-
tativos, realidade ainda bastante obsta-
culizada na sociedade brasileira pelas
mais variadas formas de violéncia a pes-
soa. Como afirma Berten em relacio a
teoria de Habermas:
Poder-se-ia entdo afirmar gue o que esld ¢m
jogo na posicdo original sdo as condicdes pu-
ras, pragmdticas, de uma discussao moderng,
quer dizer, argumentada, independendenie
de formas de vida e de concepedes de bem (inde-
pendentemenie também de posicdes so-
ciais), mas nfo independente de uma concep-
cdo moderna de pessoa: pois representar os
individuos, como livres e igrais e como capa-
zes de dois poderes morais, ndo é dar um con-
reddo particular a uma tradicao; é somente
reconhecer 0 estggiv ao gual acedem os indi-
viduos que reconhecem o$ pressupostos prag-
miticos de seu proprio agir comumicativo. *
A teoria do agir comunicativo tem
seu alcance pedagdgico na perspectiva
de instaurar uma nova compreensao da
formacao humana, ndo mais apoiada cm
uma fundamentacao dltima, mas nos
pressupostos inevitdveis da pratica co-
municativa cotidiana, na qual estamos

desde ja imersos. Certamerite, 150 nao
¢ a ultima palavra, pois seria ir contra o
carater dialogico que a propria teoria
deseja preservar. Uma conclusio é sem-
pre transitdria, aberta a uma nova pon-
deracfo, ¢ a [ilosofia ¢ produtiva para a
educacio somente na medida em gue
auxilia a esclarecer o sentido dos pres-
SUpOSI0S qUEC Orientam NOsso agir.

Abstract

The text seeks, in broad traits, to
exposc and make an issue out of the
pedagogical scope proposed by Haber-
mas’s theory of communicative action.
Such a theory proposes a displacement
from the conscience philosophy to the
language philosophy. The productivity
of this change can be expressed by the
understanding of education as interac-
tion, departing from the idea of inver-
subjectivity, from the non-relativist
concept of truth and from the defease
of a universal moral before a pcst-
modern skepticism.

Key- words: communicative action, cla-
rification, education.
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* Issa dimensao interativa foi desenvolvida como parte
du pesquisa sobre a recepeiio da obra de Habermas na
educagdo. Ver HERMANN, Nadja. Malidede em ¢ Tuca-
¢do; intuiches ¢ problemas na recepgao de Hzbe -mas,
1999,

* MASSCHELEIN, Kommmunikatives fandeln und padago-
gisches Handeln, 19591,

" KANT, Sobre a pedagogiv, p. 34.

" Ver o artigo de MASSCHELEIN, Padagogisches Han-
dela und Verantwortung. Erziehung als Antwort, 1992,

P

Conforme artige Pidagogisches Handeln und Voran-
twortung Erziehung als Antwort (p. 83). Na obra Kom-
munthatives Handeln und pédagogisches Handein, p. 112
ss., Masschelein analisa os limites da aclio pedag igica
entendida como emancipatoria, quando essas bascs sio
construidas & parrir da primeira fase de Haberma:, cm
Interesse & conkecimento. A suposigao da comunicaio e
do didlogo é aqui o postuizdo eleoldgico da intenc ona-
lidade. O objetivo do processo de comunicagdo ¢ a e uan-
vipagiu, u maioridade do educando. Atingir esse srarus
significa tornar-se independente de deteriminacic que
restringe uma ag¢io nio conscienie, ou seja, a maioida-
de do hemem ¢ obtida quando os motivos da agao sio
cfetivamenie conscientes. Esse modo de entender a agao
pedagdgica - enguanio acio libertadora — € pensaca de
acordo com o modelo de auto-reflexio, comu a fala psi-
canalitica entre médico e paciente. Essa reflexao ba wcia-
se na interacdo comunicativa entre professor e alune,
mas a estrutura especifica da agfio pedagdgica nao cor-
responde aquela proposta por Habermas na fase da teoria
do agir comunicativo, Ao contrario, cssa estrutura vin-
cula-s¢ & “agéo terapéutica”, conferindo ao processo
comunicative pedagdgico um cariter funcional. Nesse
sentido, diz Massschelein, a fala torna-se um veizulo
de eritica, em que nac a fala, mas o saber, tem efeito. A
reflexao passa, entio, a motivar a praxis, pela qual a
reatidade transforms-se. O saber resulta, em si, nima
acio que € emancipataria e racional. ) conhecim :nro
da suposicio sob o qual a pessoa age aumenza as possi-
bilidades de acan, ou seja, o esclarecimento (Aufklarnng)
¢, nesse particular, emancipaidrio, ampliade como 1ma
disposigo consciente em relacao a aspecios normativos
e instrumentais. Assim, o [imite da autenomia apa-ece
comeo limite do saber, e a racionalidade da agao é uma
racionalidade cogritivo-instrumenial.

# MASSCHELEIN, Kommunikatives Handeln und pad wgo-
uisches Handeln, p. 214,

" Idem, ibidem, p. 166, 209.
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* HABERMAS, Escritos sobie movafided v cticidad, p. 105-

106.

MASSCHELEIN, Pddagogisches {landeln und Tpiantzeor-
g, Erzichung als Amwort, p. 88-89.

MASSCHELEIN, Kowmnntkarives Hundeln und pidago-
gisches Flandeln, p. 206.

Idem, ibidem, p. 207,

IIABERMAS, op. cit, p. 107.

HABERMAS, op. cit, p. 212

MASSCHELEIN, Pidugagisches [landetn wnd Verantwor-
rung. Erziehung sls Anvwort, p, 89,

Idem, ibidem, p. 90

Idem, ibidem, p. 91.

Idem, ibidem, p. 93.

A idéia de consenso na reeria de Habermas tem sido
criticada especialimente por Wellmer. Ver Etica y dialo-
go, 1994 e o artigo Gonsenso como télos da comunicagao
finglistica, 1997. Wellmer distingue urmn sentido forte e

s

um sentide fraco para a idéia de consenso. “Entendida
em scu sentido {raco, a tese ¢ expressao de uma teoria
pragmatica do significadn “Bedeurung™; apesar de sua
aparenle trivialidade, ela nao é icivial, porque o sen
sentido mais exato pode ser determinado somente por
uma cxplicagio do nexo interno entre significado ¢ va-
lidade e, isto quer dizer, a0 mesmo (€M po. por uma
explicacio do vinculo interno cntre acao comunicativa
e discurso. Entendida em seu sentido forte, a tese de
Habermas é a expressio de uma teoria da verdade coimo
consense, e por 1550 vinculada aos conceitos idealizan-
tes de situacio-ideal-de-fala, de uma comunidade-de-
comunicacio ideal ou de um ennsenso ‘infinie’. Em sua
versdo fraca, considero a iese de Habermas ndo apenas
correra, como também extraordinariamente produziva de
um ponto de vista filosofico-lingiisiico e ledrico-social;
em sua versao forte, considero a rese falsa e, no que dix
respeito as implicacoes criticas de uma filosefia prag-
mitica da lnguagem, inutil” (Wellmer, 1997, p. 87).
BERTEN, {fabermas critice de Rawls: a posicao uriginal
do ponto de vista da pragmstica universal, p. 46.
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