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RESUMO

Esta pesquisa busca analisar as contribuicdes da acdo comunicativa habermasiana ao ambiente
escolar. Parte da critica a racionalidade moderna e enfatiza a forma como a racionalidade
instrumental reflete na educacdo. Considera que desenvolver uma proposta educacional
pautada na acdo comunicativa € um desafio, ja que a escola é ainda bastante permeada pela
razdo instrumental. Nesse locus, por vezes, os fins acabam por justificar 0s meios,
valorizando-se mais os resultados estatisticos do que o processo em si mesmo. A escola, dessa
forma, passa a ser “colonizada” pelo mundo sistémico. A pesquisa discute como alguns
estudiosos da educacdo véem a possibilidade de aproximacdo das idéias da razdo
comunicativa a escola, como contraponto a racionalidade instrumental que reifica o0 homem,
assim como a natureza. Nesse prisma, defende que essa aproximacdo traria suporte para uma
gestdo escolar democratica na qual a comunicacdo entre todos os atores envolvidos no
processo estaria presente de forma institucional, tornando-se uma possibilidade de melhoria
nos conflitos que assolam esse meio. Apresenta alguns principios da “Teoria da acdo
comunicativa” e da “Teoria dos atos de fala” buscando empreender uma discussao de como
essas podem subsidiar uma proposta de educagdo moral. Faz apontamentos sobre a educagéo
moral em teoricos que deram sustentaculo a Habermas para a construcdo de sua “ética
discursiva”. Estabelece, também, um confronto entre a dialogicidade a as possibilidades de
formacdo moral na escola. Discute, ainda, alguns pressupostos da democracia e como estes
poderiam estar presentes no interior da escola, estimulando a racionalidade comunicativa.
Apresenta uma proposta pratica: as assembléias escolares. V& esta como possibilidade de
empreender na escola a agdo comunicativa. Finaliza compreendendo que, embora muitas
criticas se facam a “Teoria da A¢do Comunicativa”, a mesma tem muito a oferecer a praxis
pedagdgica na formacdo de pessoas comunicativamente competentes.

Palavras-chave: Etica discursiva. Raz&o instrumental. Razdo comunicativa. Educag&o moral.
Dialogicidade. Democracia. Assembléias escolares.
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ABSTRACT

This research searchs to analyze the contributions of the habermasiana communicative action
to the pertaining to school environment. Part of the critical one to the modern rationality and
emphasizes the form that the instrumental rationality reflects in the education. It considers
that to develop a educational proposal ruled for a communicative action is a challenge, since
the school still is sufficiently permeated by the instrumental reason. In this locus, for times,
the ends are for justifying the ways, valuing more, the statistical results than the process in
itself exactly. By the way, the school passes “to be colonized” by the systematic world. It
argues as some scholars of the education see the possibility of approach to the ideas of the
communicative reason to the school, as counterpoint to the instrumental rationality that reifica
the man, as well as the nature. In this prism, it defends that this approach would bring support
for a democratic school management in which, the communication between all the involved
actors in the process would be present in institutional form, becoming a possibility of
improvement in the conflicts that devastate this way. It presents some principles of the
“Theory of the communicative action” and of the “Theory of the acts of it speaks” searching
to undertake a quarrel of as these can subsidize a proposal of moral education. It makes notes
about the moral education in theoreticians who had given support to the Habermas for the
construction of his “discursive ethics”. It establishes, also, a confrontation between the
dialogicidade and the possibilities of moral formation in the school. It argues, still, some
estimated of the democracy and as these could be present in the interior of the school,
stimulating the communicative rationality. Set a practical proposal: the school assemblies. It
sees this as a possibility of the undertaking in the school the communicative action. It finishes
understanding that although, many critical they make to the “Theory of the Communicative
Action”, the same one has much to offer to the pedagogical praxis in the formation of
communicatively competent people.

Keywords: Discursive ethics. Instrumental reason. Communicative reason. Moral education.
Dialogicidade. Democracy. Pertaining to school assemblies.
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INTRODUCAO

As questbes éticas vém sendo bastante discutidas nesse inicio de século,
haja vista os problemas como as injusticas sociais, a falta de respeito aos direitos humanos, a
violéncia, as guerras, a corrupc¢ao, 0 avango tecnologico e cientifico e o proprio descaso em
relacdo a educacdo. A escola insere-se nessa controvérsia como uma instituicdo que pode
substanciar a formacdo humana, estando atenta as questfes apontadas acima, levando ao
esclarecimento e inserindo em seu curriculo o debate sobre os valores humanos na sociedade,
na ciéncia, na politica e nas tecnologias. Percebemos, no entanto, que muitas discussdes que
envolvem a ética na educacdo ndo chegam realmente a escola como espago microssocial,
ficando por vezes entre académicos, filosofos e estudiosos da ética, que refletem sobre as
idéias de diferentes pensadores, porém, ndo se ocupam da transposicdo didatica necessaria
para realmente atingir a escola.

Devemos considerar ainda que, embora a escola, pautada em principios
éticos, seja condicdo sine qua non para a constru¢cdo de uma sociedade mais justa e para a
formacdo da cidadania, esta instituicdo ndo € a Unica agéncia educativa na sociedade.
Atualmente a midia, as relacdes econdmicas, enfim todas as instancias sociais, com toda a
complexidade que lhes é inerente, educam os sujeitos que ali estdo, sendo talvez um erro
atribuir a escola, e apenas a ela, o encargo de solucionar todas as mazelas sociais. A escola
convive diariamente com problemas que ndo séo dela ou, ao menos, nao séo originados dela.
O desajuste familiar, a violéncia, a miséria, a fome, entre outros fatores, acabam por limitar
suas possibilidades de acéo.

Podemos ainda acrescentar aos problemas citados as analises sociolégicas
feitas por Zygmunt Bauman (2001, p.186) em seu livro “Modernidade Liquida”. Para esse
pensador o individualismo estd presente na sociedade moderna. As relagdes humanas se
tornam fluidas, o outro, muitas vezes, é tido como objeto de consumo, descartavel. Assim
como as pegas de um motor de carro ndo sdo mais consertadas e sim substituidas quando
quebram, acontece na vida em geral: ndo se investe mais nas relagfes e sim troca-se 0
parceiro (conjuge, amigo, funcionario). A desconfianca, também, estd presente nessas
relacdes; as pessoas tém medo de perder o que conguistaram, suas posi¢oes de trabalho, o
capital que acumularam, entre outros bens. A competi¢do se acirra em busca do mérito, de ser
o melhor, de passar a frente do outro, que é visto como obstaculo a ser transposto. Diante

dessas analises, pensamos que muito ha que se discutir na esfera educacional na tentativa de
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propiciar aos educandos momentos de relacdo intersubjetiva, na tentativa de compreender o
outro, tendo como mediacdo o dialogo.

A necessidade de imprimir um carater normativo a formacdo ética, foi
percebida. Assim, as politicas curriculares incluem a ética como tema transversal, possivel e
necessario de ser discutido em todas as disciplinas, em documento como o0s PCNs
(Parametros Curriculares Nacionais). O documento organiza blocos de conteudos, dando
destaque ao dialogo como assunto a ser trabalhado. De acordo com os PCNs (1998, p. 109;

112), deve-se enfatizar na escola a:

Valorizacdo do dialogo nas relacGes sociais. Valorizacao das préprias idéias;
disponibilidade para ouvir idéias e argumentos do outro e reconhecimento
da necessidade de rever pontos de vista. Utilizacdo do didlogo como
instrumento de cooperacdo. Transformacdo e enriquecimento do saber
pessoal pelo didlogo. Participacdo dial6gica na tomada de decisGes coletivas.

Podemos fazer uma aproximacao das idéias contidas nessa citacdo a ética
comunicativa habermasiana que busca estabelecer principios morais ndo no sujeito, mas na
atividade comunicativa por ele exercida diante de seus semelhantes, com o propdsito de
chegar a consenso através do ato da fala, visando a auto-reflexdo, a auto-avaliagdo e a
autocorrecdo. Entretanto, percebemos que o ideario freireano, também, esta fortemente
presente nesse documento, haja vista a sua imensa contribuicdo a educacédo de forma geral, na
qual a necessidade do dialogo entre os pares é uma constante.

Dessa forma, tanto Habermas como Paulo Freire, poderiam nos acompanhar
mais diretamente nesta pesquisa. O fato de optarmos pelo primeiro se da, todavia, pelos
argumentos a seguir.

Primeiro, o préprio Paulo Freire tematiza incansavelmente sobre a
educacao, de forma direta ou indireta. Habermas, porém, deixa essa lacuna a ser preenchida.
Em sua teoria, ndo versa muito sobre a educacao, além de poucos comentarios circunstanciais,
deixando essa empreitada ainda por ser cumprida por pesquisas que venham fazer um esforco
reflexivo de aproximar de seus pensamentos ao setor escolar.

Segundo, além da contribuicdo direta do proprio Freire, através dos livros

que escreve, existem indimeras pesquisas nacionais e internacionais, que buscam analisar a
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educacdo, além de outros temas, a luz da teoria freireana'. No entanto, pesquisas sobre as
contribuicbes de Habermas a educacéo ainda sdo poucas, pelo menos de acordo com os dados
gue levantamos nesta pesquisa. Podemos citar aqui, sem desmerecer outras, (HERMANN,
1999; MUHL, 2003; GOERGEN, 2004). Sendo assim, apresentamos ainda como ultimo
argumento o fato da escola necessitar de um amplo arcabouco teérico que dé conta de suas
problematicas. Habermas nos oferece mais uma, entre tantas outras possibilidades, de
repensarmos a educagdo de nossos tempos, contribuindo assim para apontar caminhos para
futuras préaxis pedagdgicas.

Concordamos, entretanto, com Goergen (2004, p.113), que estabelecer
relaces entre a teoria habermasiana e a educacdo é um *“quase-atrevimento”, pois o proprio
Habermas podera ainda, quem sabe, vir a provocar alguns debates sobre esse tema. Sendo
assim, ja adiantamos que esta pesquisa tem um carater temporal, provisério, seletivo e
limitado.

Pensamos que tal empreitada possa vir a contribuir, auxiliando na reflexéao
da necessidade da efetivacdo de uma proposta pedagdgica que, buscando estabelecer normas
coletivamente para o bem viver, estimule a reflexdo moral e a vivéncia democratica. Uma
proposta na qual todos se sintam parte do processo educacional, e necessarios, enquanto seres
sociais que colocam suas idéias para a normatizagdo do coletivo e discutem-nas
racionalmente, buscando sempre o melhor argumento para pensar a convivéncia do grupo e
estabelecer novas normas, quando necessario, embasando-se em alguns principio da “Teoria
da Acdo Comunicativa” de Habermas. Acreditamos que isso possa gerar um sentimento de
pertenca ao grupo. Entendemos que, quando as pessoas se sentem realmente parte de uma
coletividade, chamam para si a responsabilidade sobre os diversos fatores que emergem da
acdo pedagogica, ndao se colocando apenas como espectadoras e cumpridoras de funcGes
desarticuladas e impensadas na escola.

Diante do exposto e convencidos da conveniéncia de aproximacdo das
idéias de Habermas a educacdo, assumimos como problema nesta pesquisa verificar quais as
contribuic@es, limites e possibilidades que a acdo comunicativa habermasiana pode trazer a
escola.

Dessa forma, esta pesquisa, além das justificativas supra citadas, também se
justifica por unir esforcos com aqueles que acreditam na educacdo como condicdo para a

constituicdo de uma outra sociedade, entendendo que:

! Indicamos o site http://www.paulofreire.org/sobrepf.htm que faz uma compilagdo de varias pesquisas em
torno do pensamento freireano, ao leitor interessado.
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Ha na educacdo uma dimensdo ético-existencial. A busca da compreenséo
do sentido, corresponde ao desejo de melhores respostas [...]. Sem o
desenvolvimento de nossa capacidade de dar respostas, que realmente
correspondam ao sentido da estrutura de um mundo concreto, continuamos
correndo o risco de reproduzir o0 mesmo, sem perspectiva de chegarmos a
um mundo outro, outro porque melhor que o atual (REZENDE, 1990, p. 85).

Com esse entendimento e, diante dessas expectativas, temos como objetivo
geral, na presente pesquisa, refletir sobre as possibilidades e limites da escola ser um espaco
promotor das relacGes intersubjetivas, pautada na racionalidade comunicativa. Para tanto,
elencamos como objetivos especificos: entender a crise da racionalidade moderna; enfocar
como essa crise reflete na educagdo; compreender os principios da acdo comunicativa;
analisar suas contribuicdes a uma educacdo moral e democréatica; relacionar, como
possibilidade de estimular a reflexdo moral, o conceito de democracia a agdo da escola; e
apresentar as assembléias escolares como momento para desenvolver a agdo comunicativa na
escola.

Em relacdo a metodologia utilizada, o presente estudo é uma pesquisa
bibliografica na qual buscaremos, partindo de analise e do tratamento interpretativo dos
dados, apontar alternativas possiveis ao problema selecionado. De acordo com Marconi e
Lakatos (1990, p.66), entendemos que a pesquisa bibliografica “ndo é mera repeticdo do que
ja foi dito ou escrito sobre certo assunto, mas propicia o exame de um tema sob novo enfoque
ou abordagem, chegando a conclusdes inovadoras”.

No intuito de tentar atingir os objetivos propostos, organizaremos a pesquisa
em trés capitulos.

O primeiro capitulo € intitulado: “Habermas e a critica a modernidade”.
Trata-se de um estudo bibliografico sobre a racionalidade no qual buscaremos significar o que
seja razdo, esclarecimento e emancipacao, razdo critica e razdo instrumental, para finalmente,
chegarmos ao conceito de razdo comunicativa habermasiano. Neste capitulo, teremos como
base o pensamento de alguns autores, Kant, Adorno, Horkheimer e Habermas, em nosso
entendimento, indispensaveis a discussao.

Fizemos uma tentativa de definir razéo, visto que esse termo nao tem apenas
um significado, mas € passivel de varias defini¢des. Intencionamos, com essa tentativa,
esclarecer um olhar pedagogico que excursiona pela filosofia, buscando parceria para

compreender 0 espaco escolar.
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A seguir abordamos o conceito de esclarecimento e emancipacdo em Kant.
Enfocamos como esse filésofo depositou na razdo a capacidade de conduzir os homens a
ciéncia, a sabedoria e ao esclarecimento, partindo da analise de seu artigo: “Resposta a
pergunta: o que é esclarecimento?”.

Na sequéncia, apresentamos o significado de razdo critica e razéo
instrumental na perspectiva de Adorno e Horkheimer. Esses filosofos faziam parte da Escola
de Frankfurt e eram criticos da razdo moderna. Dessa forma, entendiam que a proposta
iluminista, segundo a qual a razdo humana levaria @ emancipacdo, ruiu, levando ao que
chamaram de asfixia da razéo.

Expomos também neste capitulo o que Habermas entende por razéo
comunicativa. Enfatizamos as expressfes: mundo da vida, mundo do sistema e o termo
interesse, por considera-los nucleares no pensamento habermasiano. Filésofo contemporaneo
que também participa da Escola de Frankfurt, Habermas prop&e um novo paradigma racional,
contrapondo-se ao pessimismo de Adorno e Horkheimer ante a racionalidade moderna.

No segundo capitulo: “Agir comunicativo e educacdo moral”
desenvolvemos uma breve fundamentacdo, elucidando outros conceitos-chave nessa teoria,
quais sejam: agir comunicativo, linguagem, classificacdo dos atos de fala, principio de
universalizacdo (U), principio do discurso (D) e as regras do Discurso. Neste capitulo
enfocaremos, além do pensamento de Habermas, os de outros autores como Piaget, Kohlberg
e Selman, que serviram de aporte para a construcdo da teoria habermasiana, no que concerne
ao desenvolvimento da consciéncia moral.

Enfocamos a importancia que Habermas atribui a linguagem para
desenvolver a Teoria do Agir Comunicativo. Procuramos, também, verificar como Habermas
parte dos diferentes usos da linguagem de Austin, interessando-se pelos atos ilocucionarios.
Para ele sdo os atos ilocucionarios que pressupdem a interacdo comunicativa, sendo atraves
deles que os sujeitos, capazes de fala, se tornam sujeitos sociais e ndo apenas falantes.
Discutimos como Habermas apresenta o principio “D” e o principio “U” e como formula as
regras do Discurso.

Aproximamo-nos, ainda no segundo capitulo, do conceito de moral em
Habermas, pois, se entendemos que essa pesquisa possa Vir a contribuir com uma
fundamentacdo filoséfica que dé respaldo ao fazer da escola, esse conceito tdo enfatizado
neste fildsofo, ndo poderia deixar de ser abordado. Nao tivemos, no entanto, a pretensdo de
esgotarmos o conceito de moral em Habermas. Entendemos que compreender como este

filésofo, partindo da teoria de Kant sobre a moral subjetivista, reformula-a discursivamente,
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seria problema para uma outra pesquisa®. Apontamos, entdo, como Habermas busca respaldo
em outras teorias, dentre elas o estruturalismo genético de Piaget e Kohlberg, para relacionar
0 agir comunicativo a questdo moral. Enfocamos, também, que a partir dos niveis de
moralidade de Kohlberg, e dos niveis de entendimento interpessoal de Selman, Habermas
pensa em niveis de interagao.

Damos seqiéncia ainda neste capitulo a questdo da moralidade.
Defendemos a necessidade da escola pautar-se em ac¢Bes que garantam a aproximacao dos
alunos ao agir moral. Para tanto, buscamos, nas teorias que embasaram Habermas para a
construgdo de seu conceito de moralidade, luz para fundamentar uma proposta de agéo
pedagdgica voltada a formacao moral.

Na sequéncia abordamos alguns pressupostos kantianos em relacdo a
educacdo moral. Kant pensava em uma educagdo moral através do dever, de acordo com a
qual o ser humano deveria fazer o bem por que era 0 bem e ndo em razdo de ele estar
determinado por leis exteriores, mas sim pela vontade livre. Citamos como Kohlberg pensa a
educacdo moral através da construcdo do que chama de comunidade justa e também através
da discussdo de dilemas morais e voltamos a Piaget que descreve a existéncia de duas formas
de agir moral: a moral da heteronomia e a moral da autonomia.

O retorno deste capitulo sobre o ideario desses trés pensadores justifica-se
por serem eles, bases para a construcdo do pensamento moral em Habermas, o que pode ser
verificado em seu livro “Consciéncia moral e agir comunicativo”.

Finalizamos o segundo capitulo, relacionando a educacdo moral a
dialogicidade na escola, apoiando-nos em Adela Cortina, pesquisadora espanhola que vem
desenvolvendo varios estudos sobre ética e educacdo moral, num viés habermasiano.

No terceiro e ultimo capitulo, relacionamos a critica & racionalidade
moderna, com a esfera da educacdo escolar. Verificamos que Adorno vé na educagdo um
caminho que pode levar a emancipacao. Enfocamos, também, como alguns tedricos da Teoria
Critica, percebem a influéncia da razdo instrumental no pensamento pedagogico.
Aproximamos a analise social de Habermas ao fazer da escola, partindo do conceito de
“colonizacdo do mundo da vida”, explanando como ele se apresenta, por vezes, na escola.

Citamos como alguns estudiosos da educacdo véem a possibilidade de
aproximacdo das idéias da razdo comunicativa habermasiana a escola. Essa aproximacdo

traria a0 ambiente escolar suporte para uma gestdo democratica, na qual, a comunicacao entre

2 Indicamos ao leitor interessado sobre o tema moral em Habermas, com maior rigor, a leitura do livro de Dutra
(2002), “A reformulacéo discursiva da moral kantiana” (vide referéncias).
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todos os atores envolvidos no processo estaria presente de forma institucional, tornando-se
uma possibilidade de melhoria nos conflitos que assolam esse meio.

Apresentamos ainda uma discussdo sobre alguns principios da democracia.
Defendemos que, se pensamos em empreender uma proposta pedagdgica que realmente
valorize a formagdo democratica, precisamos pautar-nos nos principios da “racionalidade
comunicativa”.

Encerramos o capitulo discorrendo sobre o agir comunicativo na agédo
pedagdgica. Nele apresentamos a pratica das assembléias escolares como forma de contribuir

para uma educacao voltada a questdo da competéncia comunicativa.
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CAPITULO 1

HABERMAS E A CRITICA A MODERNIDADE

Antes de adentrarmos na critica ao projeto da racionalidade iluminista
elaborada por Habermas e outros filésofos, que é o objetivo maior deste capitulo, achamos
oportuno buscar um esclarecimento sobre o conceito de razéo. Os diferentes usos da palavra
razdo fazem parte do vocabulario do nosso cotidiano. Chaui (2000, p. 43) mostra que a
usamos com diferentes conceitos e em diferentes momentos. Dizemos que uma pessoa esta
com a razdo quando queremos concordar com seus pensamentos e dizeres. Empregamos,
também, esse termo como sindnimo de motivo quando questionamos as razbes que levaram
determinada pessoa a agir de certa forma. Assim como utilizamos razdo como sinénimo de
lucidez, para nos referirmos a alguém que recuperou a razdo, apds té-la perdido em um
momento de faria, por exemplo.

Durante séculos construiu-se a crenca cultural de que razdo e emocéo
constituem dois aspectos diferentes da natureza humana. Culturalmente aprendemos que a
razdo esta ligada ao intelecto, contrapondo-se assim as paixdes ou sentimentos. Entendemos
gue, quando alguém recupera a razdo, isso significa que o conhecimento intelectual e a
consciéncia se tornaram mais fortes que as paixdes, 0s sentimentos e as emocdes. Através do
senso comum aprendemos, até mesmo, que razao e emocao possuem localizagbes anatbmicas
diferentes em nosso corpo. A razdo esta no cérebro, érgdo central do intelecto, a emocao no
coracdo, 6rgdo do afeto, do amor’. A razdo, como capacidade puramente intelectual, é
considerada como algo positivo, que leva o0 homem a conseguir o conhecimento verdadeiro
sobre a natureza, a sociedade, a histéria (CHAUI, 2000, p.43).

Todas essas questdes vém a tona ao tentarmos conceituar razdo, palavra que,
como se viu, ndo possui apenas um significado, porquanto todos eles estdo fortemente
permeados de componentes temporais, ou seja, sdo construidos e reconstruidos historica e
culturalmente.

Porém, buscando em Chaui (1999) num esforco de conceituagédo, vimos que

a palavra razdo remete-se a duas fontes que indicam sentidos equivalentes. Uma é a palavra

¥ Pensamento esse obviamente ja superado com os avancos dos estudos da neuropsicologia, que ndo é nosso
objeto de estudo aqui neste trabalho.
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latina ratio e a outra € a palavra grega logos, dois substantivos derivados de verbos que
apresentam sentidos muito parecidos. “Logos vem do verbo legein — que quer dizer: contar,
reunir, juntar, calcular; o outro verbo € reor que significa: contar, reunir, medir, juntar,
separar, calcular”. Ela ainda nos mostra que razdo significa capacidade intelectual para
pensar e exprimir-se correta e claramente e dizer as coisas tais como sdo. Podemos, entdo,
dizer que razdo € uma maneira de organizar a realidade que assim se torna, por acdo daquela,
compreensivel.

Chaui (2000, p. 43) diz que, por vezes, consideramos razdo como “a
consciéncia moral que observa as paixdes, orienta a vontade e oferece finalidades éticas para a
acao”. Ainda acrescenta que esse termo é concebido “segundo um ideal da clareza, da
ordenacdo e do rigor e precisdo das palavras”.

Porém, a filosofia nos mostra, de acordo com Chaui (2000, p.43-4), que
alguns filésofos ndo véem a razdo apenas como capacidade intelectual e moral dos seres
humanos. Estes definem, também, razdo como “uma propriedade ou qualidade primordial das
proprias coisas, existindo na propria realidade”. Sendo assim, o0 homem conhece a realidade,
entendida aqui como a natureza, a sociedade, a histdria, porque essa mesma realidade é
“racional em si mesma”. Nessa linha de pensamento desponta ndo apenas um, mas dois
conceitos de razdo: a razdo objetiva, para a qual a realidade é racional em si mesma e a razdo
subjetiva, para qual a razdo é uma capacidade intelectual e moral do homem ao conhecer e
organizar os dados objetivos da realidade que o cerca.

Essas, além de outras consideragdes sobre a razdo, aparecem numa ampla
literatura sobre o tema. Portanto, bastam-nos 0s conceitos aqui mencionados, pois que séo

suficientes para mostrar a polissemia do termo.

1.1 RAZAO NA PERSPECTIVA DO ESCLARECIMENTO (AUFKLARUNG) EM KANT

Somando-se aos conceitos citados acima, durante a Historia da Filosofia
surgem outras duas concepcdes do termo razdo. O inatismo que considera a razdo como uma
caracteristica humana natural e o empirismo para o qual a razdo é adquirida através da
experiéncia sensivel. O filésofo Immanuel Kant (1724-1804), expoente do iluminismo

alemao, supera essas duas concepcdes afirmando “que a razdo € inata quanto a sua estrutura e
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as suas operacBes, mas os contetidos conhecidos por ela provém da experiéncia” (CHAUI,
2000, p. 50).

Assim como os demais iluministas Kant acredita no poder emancipador da
razdo. Através da capacidade reflexiva racional o0 homem pode buscar “critérios seguros para
orientar sua acdo. A natureza humana, em ultimos termos, identifica-se com a natureza da
razdo, sendo esta una e universal”. Nessa concepcao, através da educacdo o homem seria
capaz de buscar respostas criativas e inventivas para todo e qualquer problema que surgisse na
humanidade. Os iluministas, sofrendo influéncia das concepcdes burguesas que despontavam,
entendiam que a humanidade precisava encontrar formas de instaurar uma nova ordem social,
na qual o homem tivesse liberdade de pensamento e de acdo, orientados unicamente pela
faculdade racional. Essa nova ordem social unia esforcos para libertar-se do jugo dominante
do teocentrismo e projetava uma “educacdo laica , universal Unica e gratuita”, que engendraria
transformacdes sociais, politicas e culturais. Outra caracteristica do pensamento iluminista é o
principio da subjetividade, o qual traz uma outra configuracédo cultural, fundada no direito do
individuo. Dessa forma, “o mundo torna-se algo postulado pela consciéncia, despede-se da
visdo magica ou metafisica e revela um poder instituinte do sujeito cognoscente”. A razado
passa a ser encarada como uma faculdade competente para promover 0 progresso técnico-
cientifico e, conseqiientemente, a melhoria da qualidade de vida. Os iluministas, por sua vez,
ensinam: “a difusdo universal dos conhecimentos e das técnicas seria indispensavel para a
libertacdo do homem, concorrendo para seu bem-estar e felicidade nesse mundo”. O homem
poderia desnudar a natureza, compreendendo suas leis e transformando-a para atingir seus
objetivos e passar a governa-la (MUHL, 2003, p. 223; 225).

Em Kant a razdo é uma faculdade livre, o que significa que é capaz de se
autofundamentar e autodeterminar-se, motivo pelo qual esse filésofo é um grande defensor do
poder emancipador da razdo através do “esclarecimento” que agucaria a capacidade humana
de criar a ciéncia e instituir a moral. Kant deixa-nos uma vasta obra sobre a razéo e,
entretanto, como nosso objetivo nesta pesquisa ndo € expor em detalhes o pensamento
kantiano em relagdo a racionalidade, selecionamos, para efeito didatico, apenas um artigo do
filésofo que, em nossa opinido, pode contribuir com a discussdo aqui empreendida. Nesse
artigo Kant faz uma critica aos sujeitos que ofuscam a capacidade racional, insistindo em
delega-la a “tutores esclarecidos”, o que dificulta, no seu entender, o progresso da razdo e,
consequientemente, o desenvolvimento da humanidade.

Em 1784, Kant publicou o artigo: “Resposta a pergunta: O Que €

Esclarecimento?” (Aufklarung) em um Jornal da época intitulado: “Mensério Berlinense”. E
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importante ressaltar que o filosofo escreve esse artigo no auge do lluminismo aleméo, na
intencdo de chamar a atencdo dos intelectuais da época, assim como da populagéo, sobre a
importancia de livrarem-se do jugo dos tutores. Esses tutores, para Kant, eram pessoas que
chamavam para si a responsabilidade de falar em nome de outras. Defende, por conseguinte,
que cada qual deva fazer o uso esclarecido e publico de sua razdo, ndo delegando a outrem
essa responsabilidade.

No artigo, Kant explica que o esclarecimento acontece paulatinamente a
medida que o0 homem sai de sua menoridade. Entende que o proprio homem é o culpado por
esta menoridade, pois, muitas vezes, ndo é capaz de usar seu proprio entendimento sem a
direcdo de outras pessoas (KANT, 1974, p.102).

O homem, ao libertar-se de seus instintos animais, poderia fazer uso de seu
entendimento, porém, se ndo o faz é devido a preguica e a covardia, pois € muito mais
comodo ser menor e regido pelo outro. Delegar a outrem a tomada de decisfes em lugar de
arriscar-se a fazé-lo e arcar com as consequiéncias das decisdes tomadas € menos perigoso.
Nessa linha de pensamento, Kant expde “ndo tenho necessidade de pensar, quando posso
simplesmente pagar; outros se encarregam em meu lugar dos negécios desagradaveis (KANT,
1974, p.102-3).

Ao invés de fazer uso de seu proprio esclarecimento o homem delega-o a
tutores que o conduzem como animal doméstico. Os tutores, a medida que guiam esse animal
vao, com cautela, mostrando-lhe os perigos que ele pode correr se tentar caminhar sozinho
com suas proprias pernas. Andar sozinho seria fazer uso de seu proprio esclarecimento, sem o
jugo de outra pessoa (KANT, 1974, p.103).

Para Kant, os “grilndes de uma perpétua menoridade” sdo impostos pelos
tutores esclarecidos que tornam o homem temeroso. Esses tutores mostram a esse homem,
fragilizado pela falta de entendimento, que “quem deles se livrasse sé seria capaz de dar um
salto inseguro mesmo sobre o mais estreito fosso, porque ndo esta habituado a esse
movimento livre”. Sdo esses lembretes constantes que fazem com que seja dificil
desvencilhar-se da menoridade. A menoridade torna-se, entdo, natural ao homem que passa
até mesmo a estima-la (KANT, 1974, p.103).

Esse filosofo afirma que, se as pessoas tivessem liberdade, inevitavelmente,
haveriam de tornar-se esclarecidas. Assim, libertas da menoridade, espalhariam ao seu redor
“0 espirito de uma avaliacdo racional do proprio valor e da vocacdo de cada homem em
pensar por si mesmo” (KANT, 1974, p.103).
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Kant observa que através de uma revolucéo talvez acontecesse a “queda do
despotismo pessoal” que oprime, busca a ordem e tem em vista o lucro e o dominio.
Entretanto, nem mesmo a revolucdo produziria a reformulacdo do modo de pensar das
pessoas. Essa reformulacdo do modo de pensar, para Kant, é condicdo necesséria ao
esclarecimento.

Enquanto grande parte do povo for “destituida de pensamento”, uma
revolucdo apenas traria outros preconceitos. Temos a impressdo de que Kant faz, aqui, uma
critica as correntes revolucionarias que, por vezes, pensam em destituir o poder de quem
domina, usando do povo, porém, nem sempre com objetivos nobres e humanistas, como ja
vimos tantas vezes ocorrer na historia da humanidade.

Dando sequéncia a seu raciocinio, ele diferencia o uso da razdo em: uso
publico e uso privado. O uso publico é “aquele que qualquer homem, enquanto sabio, faz
dela [da razéo] diante do grande publico do mundo letrado”. O uso privado € “aquele que o
sabio pode fazer de sua razdo em um certo cargo publico ou funcédo a ele confiado” (KANT,
1974, p.103).

Entretanto, percebemos que fazer uso publico da razdo ndo significa apenas
dirigir-se oralmente a um grande publico, o que para Kant ainda é uso privado da razdo. A
razdo, para ele, sO se torna publica através do registro escrito que é uma forma de socializacédo
ampla dessa mesma razdo, sem estar subordinado as influéncias diretas do meio, ou do cargo
gue se ocupa. “O sabio que se dirige a um publico, por meio de obras escritas de acordo com
seu proprio entendimento, pode certamente raciocinar, sem que por isso sofram os negécios a
que ele esta sujeito em parte como membro passivo” (KANT, 1974, p.103).

No uso privado, o0 homem é dotado de sabedoria; no entanto deve seguir as
normas as quais estd subordinado. Mesmo que leve seu conhecimento e suas idéias ao
publico, estas ndo podem entrar em conflito com as normas ja preestabelecidas de acordo
com o cargo que ocupa (KANT, 1974, p.109 -10).

Kant, referindo-se a época em que escreveu o artigo, afirma que ndo se
encontrava em uma “época esclarecida”, mas em uma “época de esclarecimento”, pois faltava
muito para que os homens fossem capazes de fazer uso publico de sua razdo (KANT, 1974,
p.112).

Acredita que “os homens se desprendem por si mesmos progressivamente
do estado de selvageria”, principalmente quando tém liberdade, religiosamente falando.
Entretanto, para o fildsofo, esse processo € lento e muito dificil.
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Kant finaliza o seu artigo com maestria afirmando que somente um
monarca esclarecido, chefe de “um numeroso e bem disciplinado exército para garantir a
tranquilidade puablica”, pode dizer ao povo o que seria impossivel a um outro, a saber:
"Raciocinai tanto quanto quiserdes e sobre qualquer coisa que quiserdes; apenas obedecei".
Parece-nos que Kant estaria fazendo alusdo ao que Deus “o préprio esclarecido” tenha dito
ao homem (KANT, 1974, p.114). Conclui dizendo que “a natureza por baixo desse duro
envoltorio” da espaco ao desejo de expansao da liberdade de espirito do povo, 0 pensamento
livre. Sendo assim, o filosofo preconizava que, 0 povo se tornaria cada vez mais capaz de agir
de acordo com a liberdade, e 0 governante, por sua vez, acharia “conveniente para si proprio
tratar o homem, que agora € mais que uma simples maquina, de acordo com a sua dignidade”
(KANT, 1974, p.114).

Dois séculos se passaram e ja estamos caminhando no terceiro século, apds
Kant ter redigido brilhantemente seu artigo, no qual faz o que ele mesmo denomina de uso
publico da razdo. Entretanto, Habermas pensa que os ideais de esclarecimento (Aufklarung)
de Kant ainda estejam por acontecer. Porém, ele ndo pensa em um esclarecimento individual
do ser cognoscente, mas sim um esclarecimento coletivo que acontecera a medida que 0s
sujeitos, capazes de comunicagdo, avangarem nos niveis de interacdo, atingindo o nivel mais
evoluido do agir comunicativo: o do Discurso. Entraremos em maiores detalhes sobre o

conceito de agir comunicativo e de Discurso em Habermas nos capitulos que se seguem.

1.2 A CRITICA A RACIONALIDADE EM ADORNO E HORKHEIMER

Alguns tedricos enfatizam que a exaltacdo do racionalismo proclamada por
Kant e outros iluministas da Idade Moderna levaria ao desenvolvimento técnico-cientifico,
porém, traria consigo uma quantidade enorme de problemas humanos, sociais, econdmicos,
entre outros. E aqui que se situa a critica & razio moderna empreendida por muitos fildsofos,
entre os quais, os tedricos frankfurtianos Adorno (1903-1969) e Horkheimer (1895-1973),
fundadores da Escola de Frankfurt. Freitag (1986, p.10) faz uma retomada histdrica dessa

instituicdo, desde sua origem até a contemporaneidade. Esclarece-nos que com a expressao
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Escola de Frankfurt “procura-se designar a institucionalizacdo dos trabalhos de um grupo de
intelectuais marxistas, ndo ortodoxos®”.

No pensamento dos tedricos de Frankfurt, a critica a razdo instrumental,
tipica do capitalismo, é sempre uma constante®. Para eles existem duas formas de razdo: a
razdo critica que busca desvelar as contradi¢fes internas do sistema capitalista e a razéo
instrumental tipica do capitalismo. Esta Gltima acaba por dominar a natureza e o homem

através do desenvolvimento da técnica e da ciéncia. Nesse sentido Chaui esclarece:

Os fil6sofos da Teoria Critica consideram que existem, na verdade, duas
modalidades da razdo: a razdo instrumental ou razéo técnico-cientifica, que
esta a servico da exploracdo e da dominagdo, da opressao e da violéncia, € a
razdo critica ou filosofica, que reflete sobre as contradicbes e os conflitos
sociais e politicos e se apresenta como forca libertadora (CHAUI, 2000, p.51).

Nessa perspectiva, a razdo instrumental “nasce quando o sujeito do
conhecimento toma a decisdo de que conhecer € dominar e controlar a natureza e 0s seres
humanos” (CHAUI, 2000, p. 119).

Freitag (1986, p. 35), por sua vez, alude que, para os frankfurtianos, o
projeto racional do iluminismo converteu-se no uso de: uma razdo alienada que se desviou
do seu objetivo emancipador original transformando-se em seu contrario: a razéo
instrumental, o controle totalitario da natureza e a dominacdo incondicional dos homens.

Esse fendbmeno leva a “morte da razdo critica”, por ter sido a razdo
asfixiada e narcotizada pelo capitalismo. Adorno e Horkheimer possuem uma visdo bastante
pessimista acerca das mudancas sociais, visto que acreditam que o proletariado, classe que
Marx idealizou que um dia viria unir-se e desmobilizar o capitalismo, foi sobrepujado e
absorvido pelo sistema.

Essa forma dicotomizada da racionalidade, em critica e intrumental,
formulada pela Teoria Critica, defende um comportamento critico conflitante com a ciéncia,
a cultura e a sociedade, capaz de levar o individuo a conscientizar-se e ndo aceitar
naturalmente as determinacdes da existéncia. Apresenta uma proposta de reorganizacdo da

sociedade que faca superar o que ele chama de crise da razao, criticando assim o lluminismo.

* “Uma das caracteristicas fundamentais da Teoria Critica, desde suas origens, tem sido sua negativa em
considerar 0 marxismo como um corpo acabado de verdades. Ser critico significa até mesmo reduzir a validade
de categorias dialéticas como as de totalidade, por mais necessarias que elas sejam historicamente na
contraposic¢do ao empirismo ingénuo” (PUCCI, 2003 p. 15).

> J& que nosso objetivo aqui ndo é apresentar o historico da Escola de Frankfurt, recomendamos ao leitor
interessado a leitura do livro: Teoria Critica: ontem e hoje, da professora Barbara Freitag (vide referéncias).
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Para os fildsofos que sustentam essa teoria, a razdo € o elemento de conformidade e de
manutencdo do status quo, e isso os leva, entdo, a propor uma reflexdo sobre essa mesma
razao.

Horkheimer demonstra que a Teoria Critica questiona o conservadorismo da
teoria tradicional. Prop0e, entdo, a transformacdo social em um movimento dialético, para
fugir da passividade e da aceitacdo que ndo levam a questionar os problemas sociais. Ao
contrario da teoria tradicional, que analisa os dados como fatos isolados na natureza, “a teoria
critica da sociedade [...] tem como objeto os homens como produtores de todas suas formas
historicas de vida”. Sendo assim, o autor prossegue citando:

A teoria critica, que visa a felicidade de todos os individuos, ao contrério dos
servidores dos Estados autoritarios, ndo aceita a continuacdo da miséria. A
autocontemplacdo da razéo, que constituia o grau maximo de felicidade para a
velha filosofia, se transformou, dentro do pensamento mais recente, no
conceito materialista da sociedade livre e autodeterminante (HORKHEIMER,
1983, p.158).

A negacdo dos fins emancipatérios do iluminismo para Adorno e
Horkheimer é denunciada, no livro “Dialética do Esclarecimento”, publicado em 1947. Para
Freitag (1986, p. 173), o ponto de partida dos autores, nessa obra, é o texto de Kant sobre o
esclarecimento. Se, para Kant, “a razdo é um instrumento inato de emancipac¢do do homem”
através da qual “a humanidade tracaria seu proprio caminho, sua prépria historia”, para esses
tedricos ocorre que “essa razdo kantiana conduziu a um saber técnico e cientifico que
afundou a humanidade na alienagéo, na repressédo e na dominagao”.

Adorno e Horkheimer, no livro citado, concluem que a modernidade, época
em que se esperava a plena realizacdo do processo de esclarecimento, vé-se envolta em trevas.

E importante ressaltar que a obra é escrita no exilio norte-americano. O
exilio dos fildsofos se deu em virtude da Segunda Guerra Mundial, pois a Escola de Frankfurt
era financiada por um judeu. Deste modo, pode-se compreender o pessimismo de Adorno e
Horkheimer, ja que foram testemunhas visuais dos horrores e do pesadelo do nazismo. Esses
acontecimentos os fazem repudiar a forma com que a racionalidade iluminista fora
conduzida, levando a barbarie. “A tendéncia ndo apenas ideal, mas também pratica, a
autodestruicdo, caracteriza a racionalidade desde o inicio e de modo nenhum apenas a fase em
que essa tendéncia evidencia-se sem disfarce” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p.16).
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Adorno e Horkheimer (1985, p.20) entendem que os ideais iluministas que
prometiam “livrar os homens do medo e investi-los na posi¢do de senhores” ruiu e 0 que
aconteceu na realidade foi “o desencantamento do mundo”. 1sso ocorreu porque o0
desenvolvimento da razdo, que afastou o homem do misticismo e levou a humanidade ao
desenvolvimento racional da técnica e da ciéncia, ndo tinha os ideais nobres de melhoria de
qualidade de vida que proclamavam.

Esses tedricos fazem duras criticas aos filésofos iluministas que enfatizavam
0 uso da razdo, do conhecimento, do esclarecimento para superar os problemas sociais.
Ressaltam que “o saber que é poder ndo conhece nenhuma barreira, nem na escravizagdo da
criatura, nem na complacéncia em face dos senhores do mundo”. Para eles o saber estd a
servico da economia burguesa, dos empresarios e “a técnica é a esséncia desse saber, que ndo
visa conceitos e imagens, nem o prazer do discernimento, mas o método, a utilizagdo do
trabalho de outros, o capital” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p.20).

Ao buscar o esclarecimento afastando-se da consciéncia mitica, 0 homem
acaba por “coisificar” a si e a natureza. Os autores denunciam que 0 progresso, que ocorre
pelo uso da razdo instrumental, ndo levou ao esclarecimento, mas, pds no horizonte da
humanidade, a sua autodestruicdo. Sendo assim, finalizam o capitulo sobre o conceito de
esclarecimento, alertando que “o esclarecimento se converte, a servico do presente, na total
mistificacdo das massas”. O esclarecimento converte-se em mito a partir do momento que é
reificado, ou seja, torna-se coisa e 0 pensamento é excluido do seu cerne, processo esse que
ocorre quando a humanidade passa a ndo pensar o proprio esclarecimento (ADORNO;
HORKHEIMER, 1985, p.52).

1.3 RAzA0 COMUNICATIVA EM HABERMAS

Em 1950, apds o exilio, os tedricos da Teoria Critica retornam a Alemanha e
dao continuidade ao trabalho intelectual da Escola de Frankfurt. Nos primeiros anos da
década de sessenta ingressam nessa instituicdo alguns jovens filosofos que vdo somar suas
idéias ao pensamento dos que ali ja estdo. Entre eles encontra-se Jirgen Habermas (1929). A
publicagdo literaria de Habermas é bastante proficua, chegando, entre 1970 e 1985, a liderar a
producgdo tedrica dos filésofos da Escola de Frankfurt. Este autor, parte das premissas de

Adorno e Horkheimer, porém, supera o pessimismo dos colegas, estabelecendo um novo
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paradigma de razdo: a razdo comunicativa. Esse processo ainda estd em curso, porquanto
Habermas é um filosofo alem&o contemporaneo ainda vivo, e vem desenvolvendo uma vasta
contribuicdo literaria sobre esse novo paradigma racional (FREITAG, 1986, p.157).

Habermas faz contraponto ao pensamento de Adorno e Horkheimer quando
enfatizam que a razdo estaria asfixiada pelo capitalismo. Entende que a promessa de
liberdade e igualdade feita pelos iluministas ainda ndo se cumpriu, porém, para que ela venha

a acontecer propde:

Comecemos por lancar sobre novos fundamentos toda a nossa compreenséo
da razdo, do ser humano e da sociedade; pede antes de mais nada, que
deixemos de lado o paradigma da consciéncia e entendamos que a
racionalidade nédo depende diretamente do sujeito, mas da intersubjetividade;
que atrelemos, assim, 0 pensamento a uma logica de descentralizacdo em
relacdo ao ego (HABERMAS, 2004 p. VIII).

Ao referir-se ao paradigma da consciéncia, Habermas esta fazendo uma
critica ao projeto de racionalidade kantiana e de outros filésofos iluministas. Se, para Kant, a
razdo tem sua sede no sujeito epistémico, que conhece 0 objeto para agir sobre ele, para
Habermas a sede da razdo estd na organizacdo intersubjetiva da fala entre 0s sujeitos sociais,
capazes de comunicacdo. Isso faz com que a relacdo entre sujeito e objeto deixe de ser
monoldgica e passe a ser dialdgica e intersubjetiva, 0 que podemos observar na citacdo

abaixo:

Kant concebe a autocompreenséo racional dos atores como um saber de si da
pessoa, por meio do qual confronta esse conhecimento da primeira pessoa
com o conhecimento na terceira pessoa de um observador. Entre ambos existe
um desnivel transcedental, de tal maneira que a autocompreensao do sujeito
inteligivel ndo pode ser corrigida fundamentalmente através do conhecimento
do mundo. Contrariamente a isso, 0s sujeitos agindo comunicativamente se
tratam literalmente como falantes e destinatarios, nos papéis da primeira e da
segunda pessoas no mesmo nivel do olhar. Contraem uma relacdo
interpessoal, na qual se entendem sobre algo no mundo objetivo e admitem
0s mesmos referentes mundanos. Nessa posicdo perfomativa®, diante do pano
de fundo de um mundo da vida intersubjetivamente partilnado, fazem
simultaneamente, uns para 0s outros, experiéncias comunicativas entre si.
Compreendem o que o outro diz ou acha. Aprendem das informagdes e
objecBes dos oponentes e mostram, com ironia ou siléncio, suas conclusfes
sobre asser¢Oes paradoxais, influéncias, etc (HABERMAS, 2001, p. 52-3).

¢ Mais adiante aprofundaremos o que Habermas entende por posic&o performativa.
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Dessa forma, Habermas (1998, p. 297) explica que: "O paradigma da
filosofia da consciéncia encontra-se esgotado. Sendo assim, 0s sintomas de esgotamento
devem dissolver-se na transicdo para o paradigma da compreensdo”. Razdo e verdade so
podem surgir de relagdes dial6gicas, nas quais 0s sujeitos interagem.

Habermas (1998, p.297) afirma que “o acordo comunicacional proposto,
que se mede pelo reconhecimento intersubjetivo de exigéncias de validade, permite a
formagdo de uma rede de interagdes sociais e contextos de mundo da vida’. Para ele, mundo
da vida é o lugar das relagdes interpessoais, no qual os sujeitos interagem na busca de
consensos. Ja 0 mundo do sistema é aquele proprio do sistema capitalista no qual as relaces
acontecem de acordo com os interesses monetarios, de individuos ou pequenos grupos que
buscam o sucesso imediato.

Com suas proprias palavras Habermas assim define mundo da vida:

O lugar transcendental em que falante e ouvinte saem ao encontro; em que
podem considerar reciprocamente a pretensdo de que suas emissoes
concordam com o mundo (com o mundo objetivo, com o mundo subjetivo e
com o mundo social); e em que podem criticar e exibir os fundamentos
dessas pretensdes de validez, resolver seus desentendimentos e chegar a um
acordo (HABERMAS, 1987 p. 179 - tradugéo nossa).

Nessa citacdo vé-se que, em Habermas, o mundo da vida engloba a
existéncia de trés mundos que se inter-relacionam: o objetivo (0 mundo das coisas em si), 0
social (no qual surgem as normas) e 0 subjetivo (que pressupbe a individualidade,
personalidade e sentimentos). Desse modo, ao se manifestarem, através da razéo
comunicativa, 0s sujeitos integram componentes desses trés mundos, fazem suas assercoes e
ficam na expectativa de saber se elas sdo ou ndo aceitas pelos outros componentes do mesmo

grupo. Sobre essa questdo ele acrescenta:

Falantes e ouvintes empregam o sistema de referéncia que constituem os trés
mundos como marco de interpretacdo da acdo. Ndo fazem referéncia a si, mas
a algo em um mundo, porém relativisam sua manifestacdo contando com a
possibilidade de que sua validez seja posta em pauta de juizo por outro ator
(HABERMAS, 1987, p.171 - traducgéo nossa).

No entanto, Habermas, ndo analisa o mundo da vida e o mundo do sistema

de forma excludente e antagbnica, entendendo que esses mundos retroagem e retroalimentam-

" Expressdo primeiramente usada por Husserl. “O mundo da vida é o horizonte, o pano de fundo, onde se
processa a racionalidade comunicativa (DUTRA, 2002. p.155).
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se constantemente, estando a producdo simbolica do mundo da vida atrelada a producéo

material do mundo do sistema:

Naturalmente, um mundo de vida reproduz-se materialmente sobre os
resultados das acfes e consequiéncias das acc¢Oes orientados para objectivos,
com as quais aqueles que pertencem a esse mundo da vida intervém nesse
mundo. Porém, estas ac¢des instrumentais estdo cruzadas com a as ac¢des
comunicacionais, na medida em que representam a execu¢do de planos que
estdo ligados aos planos de outros participantes em interacces sobre
definigdes comuns de situacdo e processos de comunicacdo (HABERMAS,
1998, p.296-7).

Outro conceito nuclear no pensamento habermasiano, que entendemos ser
relevante para o entendimento da razao comunicativa, € o de interesse. Em “Conhecimento e
Interesse” Habermas (1983, p. 302) parte da critica ao cientificismo positivista que busca “um
nivel de abstracdo liberto de interesses naturais da vida pratica”. Nessa linha de pensamento
“0 mundo aparece objetivamente como um universo de fatos, passivel de descrigdo, revelado
pela conexdo interior fatual sujeita a leis".

Entretanto, Habermas é contrario a tais pressupostos e postula que o
“interesse € 0 guia do conhecimento” e que ambos possuem “conexdes mutuas”. Entende o
interesse como algo natural da espécie humana, desde que esta precisa se adaptar a natureza e
ao mesmo tempo procurar superar as limitacées que essa mesma lhe impde, para que possa
entdo evoluir enquanto espécie, na busca da autoconservacdo. Dai sua primeira tese sobre

conhecimento e interesse:

O sujeito transcendental tem seu fundamento na histéria natural do género
humano. [...] o interesse especifico da histéria natural, problematizado por
aqueles interessados no processo do conhecimento, origina-se ao mesmo
tempo da natureza e da ruptura cultural com a mesma. Ao mesmo tempo em
que ocorre a recepcdo a afirmacdo do impulso natural, se da o processo de
libertacdo da coacgdo da natureza. No interesse de autoconservacao, na medida
em que conserva a aparéncia natural, corresponde um sistema social que
compensa as deficiéncias da capacidade organica do homem, garantindo-lhe
uma existéncia histdrica ante as ameacas externas da natureza (HABERMAS,
1983, p. 308-9- grifos do autor).

Todavia, a sociedade ndo se organiza apenas em torno da autoconservacao.
O Individuo, além de se preservar enquanto espécie, também busca estabelecer relacGes
sociais. Assim, o interesse, inicialmente individual, precisa caminhar para interesses coletivos.

“A sobrevivéncia pura e simples carrega em si uma grandeza historica: seu critério é
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determinado pela valorizacdo de vida boa, operada pela mediacdo da consciéncia social”.
Nessa linha de pensamento, Habermas (1983, p. 309) elabora sua segunda tese sobre
conhecimento e interesse dizendo: “Minha segunda tese sinteticamente define o conhecimento
como instrumento de autoconservacao, porém transcendendo a mera autoconservagédo”.

A espécie humana nesse processo de socializacdo desenvolve trés categorias
de saber: a informacdo, a interpretacdo e a analise. A informacdo aumenta as possibilidades de
exploracdo da técnica. A interpretacdo orienta a acdo. A analise, por sua vez, faz com que a
consciéncia se liberte de poderes ja sedimentados. Essas categorias, para Habermas aparecem
no todo social relacionadas a “meios do processo de socializagdo”. Esses meios seriam: 0

trabalho, a linguagem e o dominio, através dos quais:

A espécie humana assegura sua prépria existéncia num sistema de trabalho
social e de auto-afirmagdo violenta; [...] herda por mediacdo da tradicdo
formas de vida, comunica-se por intermédio da linguagem coloquial; assegura
a identificacdo do individuo em relacdo as normas grupais, mediante a
identificacdo do Ego. Desta maneira, 0 interesse guia do conhecimento,
determina a func¢do do Ego no seu processo adaptativo as condicOes externas
de existéncia que permeia sua formacdo no contexto comunicativo da vida
social, construindo uma identidade oriunda do conflito entre pretensbes
impulsivas e a coer¢do do social (HABERMAS, 1983, p. 309).

Essas formulacBes levam Habermas a sua terceira tese sobre conhecimento
e interesse, a saber: “Os interesses orientadores do conhecimento formam-se por mediacdo do
trabalho, da linguagem e do dominio”.

Nessa altura do texto, Habermas (1983, p. 310) comeca a tecer um
raciocinio vinculando interesse e conhecimento & emancipagdo®. Habermas fala de um
interesse emancipatorio através da linguagem, a medida que o homem, capaz de razdo,
comeca, ele mesmo, a refletir sobre essa razdo. “A razéo significa, antes de mais nada, querer
a razdo. Na auto-reflexdo, o conhecimento por amor ao conhecimento aparece
coincidentemente com o interesse na emancipacdo”. O autor elabora sua quarta tese sobre
conhecimento e interesse “Conhecimento e interesse identificam-se na forca reflexiva”.

Mas, para Habermas, é certo que a comunicacdo através da linguagem so
pode ocorrer de maneira plena em uma “sociedade emancipada”. Uma sociedade que

contribua para a emancipacdo de seus membros. Entretanto, no processo civilizatdrio, essa

® Diferente de Kant que postula a emancipagao através do esforco individual na busca pelo esclarecimento, em
Habermas a emancipagdo é entendida como um processo que ocorre “a medida que os homens pensam, falam, e
agem coletivamente de forma racional, libertando-se ndo sé da forma de conceber o mundo a si impostas pela
tradigo, como das formas de poder hipostasiadas pelas instituicdes” (ARAGAO, 1992, p.55).
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emancipacao nao é facilitada e o dialogo € abafado por forgas maiores que o reprimem, 0 que
leva Habermas (1983, p. 310) a elaborar a quinta e Ultima tese a respeito do vinculo entre
conhecimento e interesse. Percebemos, no entanto, essa tese como uma proposta, um ensejo:
“A unidade do conhecimento com o interesse verifica-se numa dialética que reconstrua o
elemento reprimido a partir dos tragos histéricos do dialogo proibido”.

Dessa forma, percebemos que Habermas defende que a ciéncia necessita
ndo apenas refletir acerca dos interesses determinantes do conhecimento, mas também lutar
contra aqueles que renegam a vinculagdo do conhecimento com o interesse.

Vimos, até aqui, que Habermas, ao enfocar essas teses sobre conhecimento
e interesse, considera que ha o interesse de emancipacgdo natural do homem que transgride as
leis da natureza para autoconservar a espécie e também o interesse de emancipacdo em
relagio as formas de dominacgdo social. E pensando assim que categoriza trés formas de
interesse: o técnico, o pratico e o emancipatério (ARAGAO, 1997, p. 56).

O interesse técnico é o que leva o homem ao dominio da natureza para dela
dispor, aproveitando de seus recursos e até mesmo tentando recria-la artificialmente, para
retirar dela um maior rendimento, dispondo de menos recursos. O interesse pratico é o que
leva os homens a organizar as relacGes entre si através da normatividade. Esse interesse visa
uma regulacdo interna, através de normas sociais que uma vez aceitas e institucionalizadas
ndo podem ser desrespeitadas, estando sob pena de punicdo quem o fizer. Leva entdo a
repressdo que ocorre através do poder e da dependéncia social (ARAGAO, 1997, p. 56).

Por sua vez, o interesse emancipatdrio surge quando 0s sujeitos comegam a
criticar, em coletividade, a forma de poder hipostasiada na sociedade, buscando a liberdade
contra as coercdes internas e externas, através da razdo comunicativa. Esse interesse leva a
consciéncia critica, a auto-reflexdo do chamado interesse pratico e de suas normas. Visa a
interagdo entre sujeitos sociais, fundamentada na agéo racional comunicativa e ndo apenas na
acao normativa. Adota a racionalidade critica como critério, ndo uma racionalidade qualquer,
mas uma racionalidade libertadora, emancipadora (ARAGAO, 1997, p. 59).

Até aqui expomos alguns conceitos-chave que Habermas utiliza em sua
teoria. Sabemos, no entanto, que essa breve reflexdo ndo deu conta da totalidade do
pensamento desse autor. Desse modo, buscamos em outros teoricos, que escrevem sobre a
racionalidade comunicativa habermasiana, suporte para uma maior compreensao.

Com esse entendimento, vimos em Freitag (1986, p. 112-3) que Habermas
acredita no potencial de racionalidade inerente a razdo comunicativa, parcialmente

institucionalizada na linguagem cotidiana. Para ele, “a razdo resulta daquilo que em um



30

contexto social, vivido e compartilhado por atores linguisticamente competentes, pode ser
elaborado como querido e aceito por todos”.

Ja Macedo esclarece que Habermas entende ndo ter a racionalidade apenas
a ver com o saber, mas também, com a forma com que o homem se utiliza desse saber. Ao
discorrer sobre a racionalidade técnica ou instrumental, e a racionalidade comunicativa,
enfatiza que “a racionalidade técnica, ligada ao controle, trabalha o conhecimento como
elemento neutro e objetivo que permite 0 dominio do ambiente, por meio da descoberta de

regularidades”. Por sua vez:

A racionalidade comunicativa, [...], encara a ciéncia como um complexo
constituido pelo saber e pelo poder. Sua eficiéncia é medida por um conjunto
de condicdes de validade que deve presidir as interagdes de sujeitos sociais,
sujeitos que buscam a emancipacdo. No social, argumenta Habermas, esses
dois tipos de racionalidade orientam a razdo humana, funcionando como dois
polos dialéticos que apontam para o comando da sociedade e para a
diferenciacdo da cultura, da sociedade e da personalidade. A racionalidade da
maquina, eminentemente técnica, é também uma construcdo e uma
necessidade social (MACEDO,1997, p. 44).

No entanto, acontece que no sistema de producdo capitalista esses dois
polos, racionalidade técnica e racionalidade comunicativa, sdo desestabilizados e a
racionalidade técnica passa a ser a Unica considerada capaz de produzir conhecimento.
“Historicamente, o desprezo da comunicacdo em favor de uma interacdo mediada por
algoritmos matematicos transformou as relagdes humanas em relacdes objetivas” (MACEDO,
1997, p. 44-5).

Cotrim (2000, p. 226), por sua vez, cita que Habermas ao propor um novo
paradigma racional, fazendo contraponto aos seus colegas Adorno e Horkheimer, entende que
ndo se trata de estar a razdo narcotizada, mas sim de precisar ser colocada em nova base, ou
seja, na base comunicacional. Dessa forma, para ele, a critica a razdo feita por Adorno e
Horkheimer é perigosa e pode levar ao que chama de “irrazdo”. Ressalta que “o potencial para
a racionalizacdo do mundo ainda nédo esta esgotado”, o que faz com que este filosofo seja
apontado por muitos como o “Gltimo grande racionalista”

Habermas discorda também da critica feita pelos seus parceiros
frankfurtianos, quando esses afirmam que a consciéncia do proletariado, que viria, segundo
Marx, a romper com o sistema capitalista, estaria narcotizada, perpetuando entéo esse sistema.
“Na realidade, o fildsofo rompe com a teoria marxista em seus pontos fundamentais, tais

como a centralidade do trabalho e a identificagdo do proletariado como agente de
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transformacéo social”. Vislumbra uma nova forma de acéo social que venha a fortalecer as
estruturas, possibilitando, entdo, “condicbes de liberdade e ndo-constrangimento,
imprescindiveis ao dialogo” (COTRIM, 2000, p. 226).

Sabemos ndo haver, nestas breves consideracbes em torno da razéo
comunicativa, um esclarecimento suficiente sobre a totalidade desse conceito. Pensamos,
entretanto, que, como uma primeira aproximacdo ao assunto, o que foi abordado até aqui

contribuiu para um sucinto, mas necessario entendimento.
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CAPITULO 2

AGIR COMUNICATIVO E EDUCACAO MORAL

Neste capitulo empenhamo-nos em apresentar alguns conceitos que
julgamos de grande importancia para um primeiro entendimento sobre a Teoria da Acéo
Comunicativa. Buscamos compreender, mesmo que parcialmente, como a ética discursiva
entra no cenario do pensamento filosofico no final do século XX e alguns de seus principios.
Apresentamos, também, brevemente, alguns pressupostos da teoria dos atos de fala. Partindo
da analise do livro “Consciéncia moral e agir comunicativo”, procuramos aproximar as

analises de Habermas de uma agdo pedagdgica que valorize a formagao moral.

2.1 APROXIMACOES A ETICA DISCURSIVA E A TEORIA DOS ATOS DE FALA

Diante da problematica exposta no capitulo anterior, Herrero (2001) entende
gue algumas teorias filosoficas, especificamente aquelas que discorrem sobre a ética,
comecam a ser repensadas. Aparece entdo a necessidade de reformulagdo das correntes
éticas, vistas até entdo, como tentativa de dar conta das mazelas nas quais 0 mundo
contemporaneo imergiu com a consolidacdo do capitalismo, sistema que por sua natureza,
acaba por reafirmar a racionalidade instrumental.

As reflexbes sobre a ética, tornam-se mais abragentes e aprofundam a
problematizacdo sobre o desenvolvimento cientifico, em especial, nas areas da tecnologia, da
biologia, entre outras. Esse desenvolvimento apresenta desafios a humanidade, sendo
necessario refletir sobre a responsabilidade em ambito mundial que essa nova situacdo exige.
Torna-se imperativo, entdo, elaborar concepcbes tedricas que conjeturem sobre o
equacionamento dos novos dilemas éticos que surgem. Uma das possibilidades, porém ndo a
Unica, que se apresenta na segunda metade do século XX, sdo as teorias que se apdiam no uso
da linguagem, colocando-a como “médium intransponivel de toda reflexdo tedrica e pratica”.
Essas teorias executam o que alguns tedricos chamam de “reviravolta lingiistico-pragmatica”

no enfrentamento dos problemas filoséficos atuais. Comega-se a valorizar a linguagem como
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forma de mediacdo entre sujeitos racionais capazes de fala. Nesse bojo surge a “ética do
discurso”. Essa corrente das discussfes sobre a éetica na contemporaneidade é pensada
primeiramente por K.-O. Apel na década de 70. Habermas, por sua vez, apropria-se dessas
idéias, porém, faz intensas alteragdes nessa teoria, como veremos a seguir (HERRERO, 2001,
p. 163).

Entendemos, juntamente com Cortina e Martinez, que a proposta da ética
do discurso em Habermas busca um procedimento pratico a agdo moral, podendo entdo ser
reconhecida como uma ética formalista procedimental. Partindo dos pressupostos kantianos,
essa concep¢do afirma “que a tarefa da ética ndo é outra que a dimensao universalizavel do
fendmeno moral, dimensdo que coincide com as normas do que € justo, e nao do que é bom”,
Entre os eticistas adeptos dessa forma de pensar encontram-se, Kohlberg, Apel e Habermas.
“Todos eles insistem em que a ética ndo tem como tarefa a recomendacdo de conteddos
morais concretos, e sim a descoberta de procedimentos que permitam legitimar (e
deslegitimar) normas procedentes da vida cotidiana”. Sendo assim, busca-se uma vontade
racional diante do que todos poderiam querer como norma universalizavel, diferentemente,
nesse aspecto, da ética kantiana que tende a conveniéncias subjetivas. Acolher “o ponto de
vista moral”, seria entdo defender interesses ndo individuais, mas sim, universalizaveis que
podem ser aceitos por todos (CORTINA; MARTINEZ, 2005, p. 88; 110).

A ética do discurso, ainda de acordo com Cortina e Martinez, busca, através
do dialogo, defender valores sociais como a liberdade, a justica e a solidariedade. Nessa
concepgdo, o dialogo é visto como um procedimento que respeita a individualidade, porém
busca um relacionamento intersubjetivo, pois, em um didlogo, “precisamos contar com
pessoas, mas também com a relacdo que existe entre elas”. Nessa perspectiva, através do
didlogo, pretende-se questionar a normatizacdo de uma dada organizacdo social, tentando
discernir aquelas que sdo moralmente validas e capazes de contribuir com o processo de
humanizac&o. E obvio que ndo seria qualquer forma de dialogo que alcancaria esse intento,
porgue, ao discutir sobre as questdes que nos cercam em nosso cotidiano, podemos assumir
atitudes diferenciadas. Podemos dialogar por dialogar, ou seja, sem a menor expectativa de
verificar se desejamos, ou ndo, chegar a um entendimento sobre determinado assunto. Mas,
podemos, também, buscar um maior rigor nesse dialogo, porque 0 motivo que nos leva a
dialogar realmente nos preocupa e faz com que desejemos verificar se ha possibilidades de
entendimento acerca desse motivo. A primeira situacdo assemelha-se mais a um mondlogo,

porém a segunda apresenta o didlogo como “uma busca cooperativa da justica e da corre¢do”,
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através do melhor argumento, sendo essa a atitude que se espera na ética discursiva
(CORTINA; MARTINEZ, 2005, p. 91-2).

Nas palavras de Cortina a ética do discurso €:

[...] uma ética racional que, depois da experiéncia nazista, recusa-se a deixar
as questdes morais em médos do “sadio senso comum do povo”, e exige que
demos razbes para nossas opc¢des morais. Os dirigentes nacional-socialistas
recusavam-se a fornecer as razBes para seus atos - fundamenta-los-,
apegando-se ao pretexto de que, para legitima-los, bastava o0 “sadio senso
comum do povo alemdo”. Levando-se em conta as atrocidades desencadeadas
por semelhante recusa, a ética discursiva exige que se fornecam as razdes das
opcBes morais, pelo menos daquelas que afetam o minimo de justica ao qual
todo ser humano tem direito (CORTINA, 2003, p. 60-1).

Pensamos que, com a citacdo acima, se encerra a necessidade de justificar o
porqué do surgimento dessa nova forma para pensar a ética. Habermas, ao reelaborar a ética
do discurso, afirma que uma das idéias fundamentais desta é o “agir orientado para o
entendimento mUtuo” ou o agir comunicativo. Esse agir pressupde interacbes comunicativas.
Para esse filésofo sdo “comunicativas as interacdes nas quais as pessoas envolvidas se pdem
de acordo para coordenar seus planos de acdo, o acordo alcangado em cada caso medindo-se
pelo reconhecimento intersubjetivo das pretensbes de validez”. O agir comunicativo
pressupde, entdo, que os individuos envolvidos em uma comunicacdo busquem um
entendimento acerca dos assuntos em volta dos quais gire a discussédo, através do uso racional
da linguagem (HABERMAS, 2003, p.79).

Segundo Habermas: “a linguagem é o verdadeiro trago distintivo do ser
humano, pois lhe atribui a capacidade de tornar-se um ser individual, social e cultural,
fornecendo-lhe uma identidade e possibilitando-lhe partilhar de estruturas de consciéncia
coletiva”. E ela que compde a especificidade humana, diferenciando-a dos outros animais.
Além de que, “através da utilizagdo da linguagem enquanto forma de comunicacéo que busca
um entendimento, os homens assumem um papel duplo; s&o, a0 mesmo tempo, falantes e
atores” (ARAGAO, 1997, p. 52).

Habermas fundamenta a Teoria da Ac¢do Comunicativa, partindo dos
estudos de Austin sobre os atos de fala. Para este, a linguagem comporta usos diferentes, a
saber: o locucionério, o perlocucionério e o ilocucionario.

Em relacdo aos atos locunionarios podemos entender que séo atos de fala

gue tém sentido e referéncia definidos, mas sdo apenas constatativos. Os perlocucionarios
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consistem em obter algum efeito sobre alguém pelo fato de se dizer alguma coisa, efeito esse
que podemos exemplificar como ofender, convencer, dissuadir, entre outros. Os atos
perlocucionarios sdo estratégicos. Ja, através dos atos ilocucinarios, buscamos, ao dizer algo
a alguém, um assentimento racional quanto a sua satisfagdo ou adequacéo ao que foi dito, ou
seja, buscamos validade para o que falamos. Podem ser exemplificados, como atos de fala que
visem nomeacdes, promessas, declaracdes, perguntas, entre outros. Os atos ilocucionarios séo
pragmaticos, ou seja, por meio deles espera-se atingir uma acdo através do consenso
(DUTRA, 2002, p.121).

Dessa diferenciacdo entre atos de fala, os que interessaram a Habermas
foram os atos ilocucionarios, posto que pressupdem a interacdo comunicativa. Ndo visam
apenas constatar algo, ou persuadir através da fala. Ao adequar a teoria do ato de fala a sua
teoria, Habermas substitui a expressdo forca ilocucionaria por “pretensdo de validade”.

Na teoria habermasiana, os atos de fala ilocucionarios séo classificados em
trés fungdes especificas: constatativas, regulativas e expressivas.

A funcdo constatativa “é a responsavel pela aquisicdo, transmissao e critica
do conhecimento cultural, pois, quando o0s participantes de uma comunicagdo buscam
alcancar um entendimento sobre algo referente ao mundo objetivo”, o fazem dentro de uma
especifica tradicao cultural que usam, transmitem e criticam (ARAGAO, 1997, p. 50).

A funcdo regulativa “é responsavel pela coordenacdo de acbes via
pretensbes de validade reconhecidas intersubjetivamente”. 1sso ocorre, por conseguinte,
guando estdo em uma situagdo de comunicacdo racional, na qual os participantes procuram
chegar a acordos sobre normas vigentes, confiam que pertencem a um grupo social e, através
da “acdo comunicativa”, fortalecem sua integracdo nesse grupo.

A fungdo expressiva, por fim, é a que possibilita a formagdo da
personalidade, da individualidade dos sujeitos envolvidos em uma situacdo de interagdo, ja
que nessa situacdo internalizam as orientacGes de valores do grupo social ao qual pertencem,
generalizando essas orientacGes para a acao (Aragdo, 1997, p. 50).

Para Habermas, o ato de fala, na agdo comunicativa, pede quatro pretensoes
de validade, a saber: pretenséo de inteligibilidade, de verdade, de sinceridade e de retitude:

- a pretensdo de compreensibilidade, de inteligibilidade, da mensagem contida
nos proferimentos comunicativos.

- a pretensdo de verdade do contetdo proposicional da mensagem, isto é, dos
proferimentos cognitivos referentes ao mundo objetivo, que realizamos
através de atos de fala constatativos.
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- a pretensdo de corre¢do, de justeza do conteddo normativo e valorativo da
mensagem, isto é, dos proferimentos referentes ao mundo social, que se ddo
através do ato de fala regulativos e valorativos.

- a pretensdo de sinceridade e autenticidade manifestada em proferimentos
referentes ao mundo subjetivo e que se dao através de atos de fala expressivos
(SIEBENEICHLER, 1994. p. 97).

Como a linguagem ocupa um papel central na compreensdo da acéo
comunicativa habermasiana, essa teoria € conhecida como linguistico-pragmatica, porquanto é
através do uso da linguagem que ela pretende promover agdes coletivas.

A estrutura ilocuciondria da linguagem permite que 0s sujeitos capazes de
fala, ndo sejam apenas falantes, mas também sujeitos sociais, chegando entdo ao conceito
habermasiano de acdo comunicativa.

Entendemos em Habermas que agir comunicativamente nédo significa apenas
uma comunicacdo entre dois ou mais sujeitos; esse agir caracteriza-se principalmente pelo
objetivo de visar o0 consenso, o entendimento, através do reconhecimento intersubjetivo e da

busca pela solidariedade. Em suas palavras:

A acdo comunicativa serve a tradicdo e a renovacao do saber cultural; sob o
aspecto de coordenacdo da acdo, serve a integracdo social e a criacdo da
solidariedade; e sob o aspecto da socializacdo, finalmente serve a formacao
das identidades pessoais (1987. p. 196 - traducdo nossa).

Como contraponto ao agir comunicativo, Habermas (1987, p.164) fala de
um agir estratégico, que ocorre no mundo do sistema, segundo o qual o individuo age
orientado pelo sucesso imediato, estrategicamente de forma egocéntrica, sem interagir. O
outro é visto como um obstaculo a ser transposto. Nesse agir “o grau de cooperacdo e
estabilidade resulta entdo das faixas de interesses dos participantes”.

Além dos conceitos apresentados até entdo, o principio “D" (discurso) é
fundamental ao entendimento dos principios basicos da ética do discurso. Na defini¢do usada
comumente o termo discurso define uma explanacao oral unilateral, na qual um falante expde
suas idéias a um publico que participa apenas como ouvinte. Assim o dicionario Bueno (2003,
p. 220) define o discurso como “trabalho literério recitado perante um pablico”. Todavia para
Habermas o significado de Discurso (D) vai além, pois introduz os aspectos intersubjetivos e

I6gico argumentativos, a saber:
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[...] o aspecto intersubjetivo (que serve para classifica-lo como uma espécie
de género de “comunicacdo’) e o aspecto lI6gico-argumentativo (que serve
para determina-lo como o caso especifico da fundamentacdo de pretensdes de
validez problematizadas) (HABERMAS, 2003, p. 9).

Discurso (D), em Habermas, € um termo técnico que consiste na
“comunicacdo [...] destinado a fundamentar as pretensdes de validade das opiniées e normas
em que se baseia implicitamente a outra forma de comunicacéo, fala ou discurso, que chama
de “agir comunicativo” ou “interacdo”” (HABERMAS, 2003, p. 9).

A ética discursiva habermasiana pode ser entendida como uma reformulagédo
da ética universalista kantiana. Para Kant, em seu Imperativo Categdrico, uma norma poderia
ser considerada licita a partir do momento em que pudesse ser desejada como lei universal
pelo sujeito que a elaborasse. Para exemplificar, se alguém entende que pode roubar, em uma
situacdo extrema de fome, deve entender, entdo, que toda a pessoa em situacdo de fome
poderad fazé-lo. Entretanto, se Kant em seu Imperativo Categérico parte do sujeito em si,
Habermas propGe que esse imperativo seja submetido a uma situacdo intersubjetiva de

comunica¢do. Em suas préprias palavras:

Nessa perspectiva, também o imperativo categdrico precisa ser reformulado
no sentido proposto: "Ao invés de prescrever a todos os demais como valida
uma maxima que eu quero que seja uma lei universal, tenho que apresentar
minha méxima a todos os demais para um exame discursivo de sua pretensao
de universalidade. O peso desloca daquilo que cada (individuo) pode querer
sem contradicdo como lei universal para aquilo que todos querem de comum
acordo reconhecer como uma lei universal” (HABERMAS, 2003, p. 88).

Em relacdo ao principio de universalizacdo (U), outro conceito nuclear
nessa teoria, Habermas (2003, p. 86) assinala ser um “principio que forca cada um, no circulo
dos concernidos, a adotar, quando da ponderacdo dos interesses, a perspectiva de todos os
outros”. O principio de universalizacdo (U) visa a explanacdo argumentativa de uma acgéo
coletiva para assim prevenir a “deformacao de perspectiva na interpretagdo dos respectivos
interesses proprios pelos demais” participante de um didlogo. Embasado na “adocéo ideal de
papéis” de Mead, Habermas vai concordar que segundo o principio de universalizagdo (U)
“toda norma valida deve satisfazer a condigao™:
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[...] que as consequéncias e efeitos colaterais, que (previsivelmente)
resultarem para a satisfagdo dos interesses de cada um dos individuos do fato
de ser ela universalmente seguida, possam ser aceitos por todos o0s
concernidos (e preferidos a todas as conseqiiéncias das possibilidades de
alternativas e conhecidas de regrarem) (Habermas, 2003, - grifos do autor).

Habermas acrescenta, entretanto, que esse principio (U) deve ser erigido em
uma situacdo de fala sem coa¢do. Entende que uma “situacdo de fala ideal” é aquela em que
0s sujeitos estejam em situacdo de horizontalidade, sem coagdo, e em gque possam expressar
livremente suas opiniGes acerca dos mais diversos assuntos. Essa livre expressdo diminui,
segundo Habermas (2003, p. 87), os “conflitos de acdo”, j& que “ao entrarem numa
argumentacdo moral, os participantes prosseguem seu agir comunicativo numa atitude
reflexiva com objetivo de restaurar um consenso perturbado”.

Ainda em relacdo ao principio de universalidade (U), Habermas (2003,
p.88) compreende que, apesar de universais, as necessidades vao ser interpretadas a luz de
fatores culturais e precisam ser revistas constantemente. As normas sociais, depois de
erigidas, ndo sdo entendidas como imutaveis, podendo variar de acordo com as necessidades
coletivas.

Todavia, Habermas aconselha que devemos tomar um certo cuidado com o
principio de universalidade porque, “por detras da fachada de uma validade categ6rica pode
estar oculto e fortificado um interesse unicamente capaz de se impor”. Muitas atrocidades
vemos acontecer em nome de um “falso principio de universalidade” por grupos que ndo
respeitam as historias de vidas particulares e individuais. Em Habermas, o universalismo vai
aparecer como “o universalismo do igual respeito por todos e da solidariedade para com tudo

que comporta a marca da humanidade”. Dessa forma alude:

[...] que ninguém pode ser excluido em nome do universalismo moral — nem
as classes subprivilegiadas nem as nacbes exploradas, nem as mulheres
domesticadas nem as minorias marginalizadas. Quem, em nome do
universalismo, exclui o Outro, que tem o direito de permanecer um estranho
em relagdo aos outros, atraicoa 0s seus proprios principios (HABERMAS,
1991, p. 115 - grifos do autor).

Duas suposic¢des, segundo Habermas sdo necessarias para desenvolver uma

ética do discurso, a saber:
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(a) que as pretensdes de validez normativas tenham um sentido cognitivo e
possam ser tratadas como pretensdes de verdade; (b) que a fundamentagéo de
normas e mandamentos exija a efetuacdo de um Discurso real e nédo seja
possivel monologicamente, sob a forma de uma argumentacdo hipotética
desenvolvida em pensamento (HABERMAS, 2003, p. 88).

Portanto, na ética do discurso, pressupondo a intersubjetividade, o0s
concernidos em um didlogo desenvolvem uma “linha de agdo0” coletiva, coordenam as
intengdes individuais e chegam, entdo, a uma “decisdo comum sobre essa linha de acao”.
Mas, para essa acdo ser validada e reconhecida por todos, € necessario que ela seja fruto de
argumentacdes espontaneas, em virtude das quais, todas as pessoas possam assentir ou néo
nessa pretensao de acdo (HABERMAS, 2003, p. 92).

Habermas refere que R. Alexy parte de suas analises a respeito da ética do

discurso e introduz:

1- E licito a todo sujeito capaz de falar e agir participar de Discursos. 2- E
licito a qualquer um problematizar qualquer assercdo. 3- E licito a qualquer
um introduzir qualquer assercdo no Discurso. 4- E licito a qualquer um
manifestar suas atitudes, desejos e necessidades. 5- Ndo é licito impedir
falante algum, por uma coercéo exercida dentro ou fora do Discurso, de valer-
se de seus direitos estabelecidos em 1 e 2 (HABERMAS, 2003, p.112).

Embora aceite como validas as regras elaboradas por R. Alexy, Habermas
entende que nem sempre essas regras permeardo as situacdes de Discursos. Muitas vezes, 0
que ocorrera sao aproximacdes a essas regras. 1sso se da porque uma situacao de Discurso lida
com muitas variaveis, diferente das regras estabelecidas para uma partida de xadrez, na qual
as acdes podem ser presumidas antecipadamente. Para Habermas (2003, p. 114) “as regras do
Discurso sdo apenas a representacdo de pressuposicdes pragmaticas, feitas tacitamente e
sabidas intuitivamente, de uma pratica discursiva privilegiada”.

As regras do Discurso significam apenas que os atores envolvidos em uma
argumentacdo tém em mente situacGes comunicativas consideradas ideais, as quais, porém,
devem presumir que o que poderd ocorrer na realidade é uma aproximacéo suficiente , talvez,

para os fins pretendidos. Habermas (2003, p.115) alerta:

Ora, visto que os Discursos estdo submetidos as limitagdes do espaco e do
tempo e tém lugar em contextos sociais; visto que o0s participantes de
argumentacfes ndo sdo caracteres inteligiveis e também sdo movidos por
outros motivos além do Unico aceitavel, que € o da busca cooperativa da
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verdade; visto que os temas e as contribuicfes tém que ser ordenados, as
relevancias asseguradas, as competéncias avaliadas; é preciso dispositivos
institucionais a fim de neutralizar as limitagdes empiricas inevitaveis e as
influéncias externas e internas evitaveis, de tal sorte que as condigdes
idealizadas, jA sempre pressupostas pelos participantes da argumentacdo
possam ser preenchidas pelo menos numa aproximacao suficiente.

Habermas (2003, p. 123) cita as criticas feitas a sua teoria discursiva pelos
tedricos que chama de cépticos. Conquanto entenda que, ao inserir o conteddo moral na ética
do discurso, sua teoria esteja sujeita a restri¢oes, tais restricdes ndo invalidam a sua fungéo
critica. Dessa forma, o céptico “pode renegar a moralidade, mas ndo a eticidade das relacdes
vitais em que, por assim dizer, se mantém o dia todo”. A pratica do agir comunicativo esta
imbuida na esfera sociocultural do mundo da vida.

Segundo Habermas, ainda que o cético ndo esteja de acordo com sua teoria,
ele deveria reconhecer que “ndo pode desvencilhar-se da pratica comunicativa do quotidiano,
na qual estd obrigado continuamente a tomar decisdo por “sim” ou por "'ndo”; na medida que
continua simplesmente a viver”. Habermas defende-se das criticas e tenta validar sua ética

discursiva reiterando:

Ora, vimos que 0s sujeitos que agem comunicativamente, ao se entenderem
uns com 0s outros no mundo, também se orientam por pretensdes de validez
assertdrias e normativas. Por isso, ndo existe nenhuma forma de vida sécio-
cultural que ndo esteja pelo menos implicitamente orientada para o
prosseguimento do agir comunicativo com meios argumentativos - por mais
rudimentar que tenha sido o desenvolvimento das formas de argumentacéo e
por mais pobre que tenha sido a institucionalizacdo dos processos discursivos
de entendimento mutuo (HABERMAS, 2003, p. 123).

2.2 FUNDAMENTOS PARA A ACAO MORAL

Para Habermas a acdo moral € a que se liga ao nivel do Discurso, o qual é a
pratica mais elaborada do agir comunicativo. Ao agir moralmente e refletindo sobre as
normas que regulam a sociedade, o individuo estd em condicdes de, até mesmo, questiona-las.

Sendo assim, “o ponto de vista moral, nada mais é do que o lugar, o mirante, a perspectiva, o
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tribunal, a regra, que torna possivel reconstruir as intuicdes®, os valores, as normas do mundo
vital” (SIEBENEICHLER, 1994, p. 144).

Em Habermas, a evolucdo do nivel de moralidade s6 é possivel se 0s
sujeitos participarem ativamente de praticas comunicativas, nas quais passam a ser membros
de uma comunidade de linguagem e de um mundo vital em que participam
intersubjetivamente.

Para fundamentar seu entendimento sobre o desenvolvimento moral, foi
necessario que Habermas buscasse confirmagfes plausiveis em outras teorias. Ele proprio, em
seu livro “Consciéncia moral e agir comunicativo”, concorda que sua teoria “esta aberta a - e
até mesmo depende de — uma confirmacdo indireta por outras teorias concordantes”
(HABERMAS, 1991, p. 143). Com esse pensamento Habermas recorre a teoria do
desenvolvimento da consciéncia moral, formulada por L. Kohlberg (1927-1987) que, segundo
Habermas, oferece esta confirmacéo indireta, j& que a passagem do agir comunicativo para o
Discurso subentende, além de competéncia comunicativa, um desenvolvimento moral.

Para Habermas (1991, p. 143-4), a ética do discurso pode reconhecer-se na
teoria moral kohlberguiana a qual entende que “o desenvolvimento da capacidade de (julgar)
moral efetua-se da infancia até a idade adulta, passando pela adolescéncia, segundo um
modelo invariante”.

Habermas ao discorrer sobre “as implicacdes filoséficas basicas da teoria de
Kohlberg” cita que esse autor, empresta trés pontos de vista da filosofia: o cognitivismo, o
universalismo e o formalismo para, entdo, discutir sobre o conceito de moral. Segundo as
palavras do proprio Habermas (1991, p. 147), esses “trés aspectos sob os quais Kohlberg
tenta aclarar o conceito do que é ‘moral’ sdo levados em consideracdo por todas as éticas
cognitivistas, desenvolvidas na tradicdo kantiana”. Porém, a posicdo que Habermas defende é
que “as suposi¢des basicas de ordem cognitivista, universalista e formalista se deixam derivar
do principio moral fundamentado pela ética do Discurso”.

Pensamos ser necessario, entdo, discorrer sobre esses trés conceitos, para
aclarar o entendimento. Em relag&o ao cognitivismo, podemos entender, com Habermas, que
é através da razdo que se atinge o ponto de vista moral. Nao ha outra faculdade humana capaz
de definir a lei moral a ndo ser a razdo. Os juizos morais ndo se limitam a expressar as
atitudes afetivas e as preferéncias do falante; a moral esta ligada a razdo, ao conhecimento.

Assim, para Habermas (1991, p.147): “Toda teoria do desenvolvimento da capacidade do

® Siebeneichler caracteriza intuicBes “como sendo aquelas que nos ddo informagfes sobre a maneira adequada de nos
portarmos, a fim de proteger nossa extrema vulnerabilidade (ibid., p. 144).
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juizo moral tem que pressupor como dada a possibilidade de distinguir entre juizos morais
corretos e errados”, por isso esta diretamente ligada a capacidade de cognicao.

O universalismo, por sua vez, para esse filosofo, pressupde que as normas
morais possam ser aceitas por todos os individuos envolvidos na situacdo em que elas seréo
aplicadas, como ja foi explanado nesta pesquisa.

Ja, de acordo com o formalismo, € s6 a partir do ponto de vista “da correcao
normativa ou da justica que se podem filtrar, na massa de questdes praticas, as que sao
accessiveis a uma decisdo racional”. A partir desse principio “uma regra que elimina [...]
todas as orientacBes axioldgicas concretas [...] s6 retém como argumentativamente decidiveis
as questdes de justica estritamente normativas”. O formalismo pressupde que todos os seres
racionais precisam aceitar o que se encontra moralmente justificado.

Habermas (1991, p.149) cita que Kohlberg, inicialmente, formula seis
estadios do juizo moral em sua teoria. Esses estadios estdo organizados em trés niveis que se
subdividem cada um em dois estadios. Os niveis que Kohlberg idealiza sdo: o Pré-
Convencional, o Convencional e o Po6s-Convencional. Seguindo os passos do proprio
Habermas (1991, 152; 154) no livro que aqui nos serve de analise, entendemos ser relevante
apresentar nesta pesquisa como Kohlberg pensa estes estadios:

Nivel A. Nivel Pré-Convencional

Estadio I. O Estéadio do Castigo e da Obediéncia.

Valor moral defendido: obediéncia as regras e a autoridade. O correto € evitar infringir as
regras, obedecer por obedecer e evitar causar danos fisicos as pessoas e propriedades; Razbes
para fazer o que é direito: evitar o castigo.

Estadio 2. O Estadio de Objetivo Instrumental Individual e da Troca.

Valor moral defendido: seguir as regras quando for de interesse imediato. O correto é agir
para satisfazer os interesses e necessidades proprias e deixar que os outros facam o mesmo.
O correto é também o que é eqlitativo, ou seja, uma troca igual, uma transacdo, um acordo.
Justificativa dos julgamentos: servir as necessidades e interesses préprios em um mundo

em que ha outras pessoas com seus interesses.
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Nivel B. Nivel Convencional

Estadio 3 - O Estadio das Expectativas Interpessoais Mdtuas, dos Relacionamentos e da

Conformidade.

Valores defendidos: desempenhar o papel de uma pessoa boa (amavel), preocupar-se com 0s
outros e seus sentimentos, ser leal e manter a confianca dos parceiros, estar motivado a seguir
as regras e expectativas. Justificativa dos argumentos: corresponder as expectativas alheias,
ser bom e correto a seus olhos e aos olhos dos outros (familia, amigos etc.); importar com
0S outros: se trocasse de papel, iria querer um bom comportamento de si proprio. Este € o

estadio da regra de ouro: aja com 0s outros como gostaria que eles agissem com voce.

Estadio 4 - O Estadio da Preservacao do Sistema Social e da Consciéncia.

Valores defendidos: O direito € fazer seu dever na sociedade, apoiar a ordem social, manter o
bem-estar da sociedade ou do grupo.

Justificativa dos argumentos: Cumprir 0s deveres com o0s quais se concordou, apoiar as leis;
manter o funcionamento das instituicbes como um todo, auto-respeito ou consciéncia

compreendida como cumprimento de obrigacdes definidas para si préprio.

Nivel C. Nivel Po6s-Convencional ou Baseado em Principios:

Estagio 5. O Estadio dos Direitos Originarios, do Contrato Social ou da Utilidade.

Valores defendidos: sustentar o direito, valores e contratos sociais basicos de uma sociedade,
mesmo quando em conflito com regras e leis concretas do grupo.

Reconhecer que os valores variam de cultura para cultura, mas que existem valores e direitos
ndo-relativos como o direito a vida e a liberdade que devem ser defendidos
independentemente da opinido da maioria.

Justificativas da argumentacdo: obrigacdo de cumprir a lei em razdo de um contrato social:
proteger seus direitos e 0s dos outros. Leis e deveres sdo baseados em calculo do maior bem

para 0 maior nimero de pessoas.
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Estadio 6. O Estadio dos Principios Eticos Universais.™

Valores defendidos: seguir principios éticos universais de justica que engloba os seguintes
conceitos: a igualdade de direitos humanos e o respeito pela dignidade dos seres humanos
enquanto individuos. As leis e acordos gerais sdo validos porque apdiam esses principios.
Quando a lei viola esses principios o correto é agir de acordo com 0s principios e ndo de
acordo com a lei. Estes ndo sdo valores apenas reconhecidos, mas sdo principios usados para
gerar decisOes particulares.

Justificativas da argumentacdo: como ser racional, perceber a validade dos principios e
comprometer-se com eles.

Finalizando a explanacéo dos niveis de moralidade, Habermas pontua:

Kohlberg compreende a passagem de um para outro estadio como um
aprendizado. O desenvolvimento moral significa que a pessoa em
crescimento transforma e diferencia de tal maneira as estruturas cognitivas
ja disponiveis em cada caso que ela consegue resolver melhor do que
anteriormente a mesma espécie de problemas, a saber, a solu¢do consensual
de conflitos de acdo moralmente relevantes. Ao fazer isso, a pessoa em
crescimento compreende o seu proprio desenvolvimento moral como um
processo de aprendizagem (1991, p. 154-5).

Habermas (1991, p. 155) reconhece que Kohlberg, ao pensar dessa forma,
parte de pressupostos piagetianos, dizendo que a aprendizagem é um “desempenho
construtivo do aprendiz”. Nessa linha de pensamento, a capacidade de julgamento moral néo
depende apenas de influéncias sofridas do meio ambiente nem de fatores inatos, mas, sim,
surge do resultado de uma constante reorganizacdo do processo cognitivo, quando entra em
contato com problemas a resolver.

Para Habermas a ética discursiva aproxima-se da teoria estruturalista
genética de Piaget (1896 -1980) na qual Kohlberg se apoia para formular a sua teoria moral.

Sendo assim, menciona:

A ética do Discurso vem ao encontro dessa concepg¢do construtiva de
aprendizagem na medida em que compreende a formacdo discursiva da
vontade (assim como a argumentacdo em geral) como uma forma de reflexéo
do agir para o Discurso, uma mudanca de atitude da qual a crianca em
crescimento e que se vé inibida na pratica comunicacional quotidiana nédo
pode ter um dominio nativo (HABERMAS, 1991, p. 155).

19 Biaggio (2002) cita que essa “é a moralidade da desobediéncia civil, dos martires e revolucionarios pacifistas,
e de todos aqueles que permanecem fiéis a seus principios, em vez de se conformarem com o poder estabelecido
e com a autoridade . Jesus Cristo, Gandhi, Martin Luther King sdo exemplos dados por Kohlberg de pensamento
nesse esragio”.
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Habermas, na sequiéncia, busca estruturar niveis de interacdo, partindo dos
niveis de moralidade de Kohlberg e da teoria de estadio da adocao de perspectivas de acdo de

Selman.

Fases de interacdo: perspectiva social

Habermas (1991, p. 173; 180) constréi um esquema de ordenacdo “légico-
desenvolvimental” de tipos de interagdes, partindo da teoria de Selman, na qual este mostra a
progressao do entendimento interpessoal, ou seja, como 0 sujeito concebe as outras pessoas e
as relacdes sociais. O esquema de tipos de interacdo de Habermas esta correlacionado
diretamente aos niveis de moralidade kolberguianos (pré-convencional, convencional e pos-
convencional). Habermas entende que o dominio parcial da perspectiva de interacdo pela
crianca limita-a a participar apenas de tipos de interacbes mais simples. Todavia, a medida
que a competéncia interativa vai amadurecendo, 0 sujeito podera participar cada vez mais de
situacGes de comunicacdo mais complexas que pressupdem a “compreensao descentrada do
mundo”.

Procuraremos descrever os niveis de Selman que chamaremos aqui de
“niveis de entendimento interpessoal”, apoiando-nos em Habermas e em outros autores.
Selman desenvolve cinco niveis de entendimento interpessoal, a saber: (0) nivel impulsivo
egocéntrico (0-4 anos), (1) nivel unilateral, ou, nivel de perspectiva diferenciada e subjetiva
(5-9 anos), (2) nivel reflexivo reciproco (7-12 anos) e (3) nivel matuo de terceira pessoa (10-
15 anos) (DE VRIES; ZAN, 1998, p. 43).

Antes de descrevermos o que caracteriza cada nivel de entendimento
interpessoal, precisamos entender que Habermas considera apenas essa classificacdo a partir
do nivel (1), ja que é nesse que o processo de aquisicdo da linguagem fica consolidado,
deixando de lado o nivel (0). Entretanto, como esta pesquisa destina-se a oferecer uma
concepcao teorica na qual possamos embasar o fazer pedagogico, e levando em conta que
esse inclui os pré-escolares, descreveremos também brevemente o nivel (0) da teoria de
Selman.

Selman elabora sua teoria partindo dos pressupostos piagetianos. Ele
examina como o egocentrismo, caracteristico dos primeiros anos de infancia caminha para a
reciprocidade e depois para a mutualidade. Melhor explicando, ele interessa-se em entender o
processo pelo qual o individuo, partindo do egocentrismo, desenvolve a capacidade para

assumir a perspectiva do outro, coordenando-a com a sua propria opinido. Selman pretende
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avaliar os niveis de entendimento interpessoal que ocorrem na interacao entre pares, buscando
perceber o que as criancas fazem em suas relagdes sociais, ou melhor, como se relacionam
guando brincam, trabalham em grupo, jogam etc. Esses niveis de interacdo envolvem fatores
cognitivos, afetivos e situacionais (DE VRIES; ZAN, 1998, p. 41).

O nivel impulsivo egocéntrico (0-4 anos)

No nivel impulsivo egocéntrico (0-4 anos), aquele deixado de lado por
Habermas, a crianca ndo reconhece que as experiéncias subjetivas podem ser diferentes das
experiéncias dos outros, ou seja, ela ndo entende que os sentimentos, as emocdes e as idéias
dos outros possam ser diferentes das suas. Elas ndo percebem que os outros tém diferentes
pontos de vista, vendo-os quase como objetos. Nesse nivel as criancas desenvolvem
estratégias de negociacdo com os adultos, baseadas no egocentrismo e na impulsividade.
Essas estratégias podem ser dadas como exemplo de atos fisicos irreflexivos como brigar,
esconder-se, agarrar e gritar. Esse nivel foi desconsiderado por Habermas, por ndo podermos
considerar, aqui, uma interagdo propriamente dita, ja que a crianca ndo tem a menor
capacidade de descentralizacdo do eu nessa fase. Isso ndo significa, por conseguinte, que
professores de alunos dessa faixa etaria ndo possam promover exercicios de interagdo,
auxiliando as criangas a compreender o ponto de vista do outro, mesmo que tenha que atuar
como intérpretes nessas situacdes (DE VRIES; ZAN, 1998, p. 42).

O nivel (1) unilateral ou nivel de perspectiva diferenciada e subjetiva (5-9 anos)

No nivel (1) unilateral, ou, nivel de perspectiva diferenciada e subjetiva (5-9
anos), as criangas ja iniciam um processo de descentracdo e passam a perceber que 0s outros
tém experiéncias subjetivas diferenciadas das suas, porém, geralmente ndo conseguem
considerar mais do que uma perspectiva de cada vez. Nesse nivel, as criancas costumam
negociar com os adultos ainda unilateralmente, incluindo aqui a submissdo, a obediéncia
irrefletida, as ameacas, as adulagdes. Essas a¢Oes sdo coordenadas por comandos/ordens,

marcadas por demanda de um lado e obediéncia submissa do outro. Ao envolverem-se em
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experiéncias compartilnadas com outras criangas, elas o fazem de forma entusiasta e
expressiva, porém, ndo se preocupam com a reciprocidade. Explicando melhor, em um jogo
de “faz de conta”, por exemplo, uma delas pode afirmar que € a maméae, enquanto a outra
afirma ser o super-homem, ndo ocorrendo ai nenhuma forma de cooperacdo (DE VRIES;
ZAN, 1998, p. 42; 44).

Ainda sobre o nivel (1) Habermas (2003, p. 175-6) acrescenta que as
criancas nesse nivel concebem que as outras pessoas tém vida psicologica Unica, subjetiva e
oculta. Entretanto, ainda se pensa que a observagdo do estado fisico de alguém baste para
compreender o estado subjetivo; para exemplificar, um presente basta para fazer alguém feliz,
ja que a tendéncia é observar apenas o fisico.

Segundo Habermas, nesse nivel “o processo de aquisi¢do da linguagem ja
estd concluido”, o que faz com que as agdes ja possam ser mediatizadas pela fala. Sendo
assim, “a crianca que ja consegue falar aprendeu a enderecar um proferimento a um ouvinte
numa interacdo comunicativa e, inversamente, a se compreender como destinatario de
semelhante proferimento”. Desse modo, consegue dominar uma relacdo eu-tu reciprocamente,
ou seja, uma relacdo entre falante e ouvinte. Porém, essa relacdo esta localizada apenas no

plano da comunicagéo, ndo, ainda, no plano da acéo, nas palavras de Habermas:

A crianca entende o que o Alter quer dizer com enunciados, solicitagdes, avisos
e desejos e sabe como Alter entende os proferimentos de Ego. Mas essa
reciprocidade entre as perspectivas do falante e do ouvinte, que se refere ao que
é dito, ndo significa ainda uma reciprocidade das orientagdes das acdes e, de
gualquer modo, ndo se estende automaticamente a estruturas de expectativas
de um agente, as perspectivas a partir das quais 0s atores projetam e perseguem
seus planos de acdo. A coordenacdo dos planos de acdo exige, indo além da
reciprocidade das perspectivas do falante um entrelacamento das perspectivas
de acdo (2003, p. 178 - grifos do autor).

Para ocorrer o “entrelacamento das perspectivas de acdo” seria necessario
que a crianca fosse capaz de, ao avaliar a acdo dos outros, manter o seu proprio ponto de vista,
ao mesmo tempo que se colocasse no lugar do outro. Dessa forma, ela também ndo consegue

avaliar suas agOes, tendo como referencial o ponto de vista do outro.
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O nivel (2) reflexivo reciproco (7-12 anos)

No nivel seguinte, o nivel (2) reflexivo reciproco (7-12 anos), acontece que
a crianca descentra-se ainda mais e passa a considerar como passivel de reciprocidade o
pensamento a respeito de si e dos outros. Nesse nivel utiliza-se de outras estratégias de
negociacfes com os adultos. Essas se baseiam em “optar por atender o desejo do outro, aceitar
ou sugerir ou realizar intercambio, persuadir ou ser receptivo a persuasao e argumentar
justificando-se”. Ao compartilhar experiéncias com outras criangas entram em comunh&o com
idéias diferentes das suas e assim podem, por exemplo, brincar de “faz de conta” de forma
cooperativa, ou até mesmo refletir juntas sobre percepc¢des de algo que ainda esta por vir
planejando como se divertirdo em uma determinada situacdo (DE VRIES; ZAN, 1998, p. 44).

No nivel (2) a crianca assume a adogdo de perspectiva auto-reflexiva, na
segunda pessoa (tu). Isso se caracteriza pelo fato da crianca desenvolver a habilidade de sair
de si e adotar uma perspectiva diferenciada da sua, de uma segunda pessoa, reconhecendo a
possibilidade da singularidade de valores e de objetivos. A crianca percebe também que nem
sempre a expressdo exterior de uma pessoa reflete o estado interior, ou melhor, ela pode iludir

0 outro quanto ao seu estado interno. Habermas acrescenta:

Ndo é por acaso que Selman caracteriza esse estddio da adocdo da
perspectivas pela perspectiva da “segunda pessoa”. Pois, com a transicéo para
0 segundo estadio, o adolescente aprende a vincular de maneira reversivel as
orientacbes de acdo do falante e do ouvinte. Ele pode se colocar na
perspectiva de acdo do outro e sabe que 0 outro também pode se colocar em
sua perspectiva de acdo, do Ego; Ego e Alter podem assumir, em face da
prépria orientacdo de acdo, a respectiva atitude do outro. Desse modo, 0s
papéis comunicacionais da primeira e da segunda pessoa tornam-se eficazes
para a coordenacdo da acdo (HABERMAS, 2003, p.179).

O nivel (3) matuo de terceira pessoa (10-15 anos)

O ultimo nivel de adocdo de perspectiva de Selman corresponde ao nivel
(3) matuo de terceira pessoa (10-15 anos). Esse nivel, como visto, geralmente inicia-se na
adolescéncia. O avanco para esse nivel caracteriza-se pela capacidade de assumir a
perspectiva da terceira pessoa, ou seja, do observador (ele). Os adolescentes véem a si

proprios e percebem que o outro também pode se ver. Diz Habermas (2003, p. 177-8): “os
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sujeitos pensando nesse nivel véem a necessidade de coordenar perspectivas reciprocas e
acreditam que a satisfacdo social, a compreensdo ou a resolucdo devem ser mutuas e
coordenadas para serem genuinas e eficazes”. O adolescente aprende que pode colocar-se na
perspectiva do observador (ele) numa relagdo interpessoal (eu-tu), estabelecendo uma atitude
performativa com o participante da interacdo. Ou seja, percebe que pode, ao interagir com o

outro, observar essa interacdo. Nos dizeres de Habermas:

A nova estrutura consiste em que o entrelacamento reciproco das orientacdes
de agdo da primeira e da segunda pessoa pode ser compreendido enquanto tal
a partir da perspectiva de uma terceira pessoa. Logo que a interacdo ¢é
reestruturada nesse sentido, os envolvidos podem ndo apenas assumir
reciprocamente suas perspectivas de acdo, mas também trocar as perspectivas
de participante pela perspectiva de observador e transformé-las uma na outra
(2003, p. 180).

Habermas utiliza-se dessa complexa estrutura de perspectiva de acdo de
Selman e dos niveis de moralidade de Kohlberg para fundamentar os seus niveis de interacéo
do agir comunicativo: os niveis pré-convencional, convencional e pés-convencional. “No
estadio pré-convencional, as perspectivas de acdo de diferentes participantes séo relacionadas
uma a outra reciprocamente (eu/tu). No estadio convencional, vincula-se a essa perspectiva de
participante uma perspectiva de observador” (dimensédo da terceira pessoa/ele). Finalmente
no estadio pos-convencional acontece a interacdo da perspectiva do falante e do mundo. E
importante acrescentar que a perspectiva do falante vem da relacdo eu-tu, relacionada aos
papéis comunicacionais de primeira e segunda pessoa. Ja a perspectiva de mundo vem do
olhar do observador e se relaciona a atitude objetivante da natureza externa. Habermas ao
desenvolver seus estadios de interacdo, mostra que, “a partir dos elementos da perspectivas
eu-tu e da perspectiva do observador, se constroem estruturas de perspectivas cada vez mais
complexas, visando a compreensdo descentrada do mundo de sujeitos que agem em vista do
entendimento mutuo” (HABERMAS, 2003, p. 200).

Além dos niveis de interacdo apontados até aqui entendemos que as idéias
de Habermas sobre as diferentes formas de uso da razao pratica sejam esclarecedores para a

compreensdo do que Habermas entende como ac¢do moral.
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2.3 ACAO PRAGMATICA, ETICA E MORAL

A moral e a ética, como pudemos ver até aqui, sdo temas constantes no
pensamento de Habermas. Este fildsofo aborda sua teoria moral partindo dos pressupostos
kantianos. Fundamenta-se, também, buscando respaldo na analise psicogenética de Kohlberg
que, por sua vez, tem suas raizes no estruturalismo de Piaget como vimos no topico anterior.

Sobre isso Freitag acrescenta:

A questdo da moralidade encontra, porém, uma nova expressdo na ética
discursiva (Apel, Wellmer, Habermas) que procura, calcada nas pesquisas do
estruturalismo genético (Piaget, Kohlberg), reatar o elo perdido com a
filosofia moral de Kant (FREITAG, 1989, p. 8 - grifos da autora).

Em uma primeira aproximacdo a acdo moral em Habermas pensamos ser
interessante partir da distin¢do que faz entre 0 uso pragmatico, o uso ético e o uso moral da
razdo pratica. Habermas apresentou uma versdo sobre tal assunto em seu texto: “Acerca do
Uso Pragmatico, Etico e Moral da Razdo Prética”, sendo esse o quinto capitulo do livro:
“Comentarios & Etica do Discurso” (1991).

Entendemos, porém, que antes de adentrarmos propriamente nessa questao é
necessario ter claro o que Habermas quer dizer com a expressao razao pratica.

Como Habermas ndo cita, no texto que aqui nos serve para analise, a origem
desse termo, buscamos em Freitag (1989) entendimento da mesma. Essa autora relata que
Kant formula duas maneiras pelas quais a razdo se manifesta, a saber: a razéo teorica e a razao
pratica. Kant em sua teoria entende: “A razdo tedrica pura permite ao sujeito (epistémico)
elaborar o conhecimento do mundo da natureza. A razdo pratica pura abre o caminho para o
conhecimento do mundo social (System der Sitten), ou seja, da sociedade”. Razédo pratica e

razdo tedrica em Kant sdo conceitos que se completam, como nos faz entender Freitag:

Enquanto esta (razdo teorica) permite ao sujeito (episttmico) conhecer as leis
que regem o mundo da natureza, incluindo as leis do cosmos, do mundo
organico e inorganico, a razado pratica pura desvenda as leis do mundo social,
regido pela vontade e liberdade dos homens. O mundo da natureza representa
para Kant o reino da necessidade, contingéncia, determinacdo. O mundo
social ou a sociedade, o reino da liberdade, do possivel, da indeterminacao.
Cidadao dos dois mundos, o0 homem tem a faculdade de conhecer o primeiro
(reconstruindo e desvendando as suas leis) e de agir no segundo (formulando
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as leis sociais que devem regé-lo). O mundo da natureza representa o Sein,
cuja finalidade escapa a vontade humana. O mundo social é o mundo do
Sollen, cuja finalidade é definida pela vontade humana, motivo pelo qual ele
constitui o sistema dos fins (System der Zwecke). No primeiro, o ser, valem 0s
julgamentos cientificos; no mundo do dever ser ou dos fins, valem os
julgamentos morais (FREITAG, 1989, p. 8-9- grifos da autora).

Entendemos entdo que a razdo pratica, voltada para as leis do mundo social,
é a capacidade da razdo humana de pensar e raciocinar enquanto fixada neste mundo (o
social), 0 mundo do “dever ser”, o mundo que pressupde a vontade e acdo humana. Por sua
vez, a razdo teorica é capacidade de pensar e raciocinar sobre as leis do mundo natural, o
mundo do “ser em si” conhecendo-as apenas sem interferir, ja que essas leis ndo dependem da
capacidade de agdo nem da vontade humana.

Como nédo temos, nesta pesquisa, o objetivo de aprofundamento da teoria
kantiana, essa breve ilustracdo de Freitag sobre razdo tedrica e razdo pratica aqui nos basta.
Retomamos, entdo, Habermas, segundo o qual, nossa razdo préatica pode voltar-se para o agir
de trés formas distintas e pode ser usada pelo sujeito segundo cada uma dessas trés formas,

dependendo do que impulsiona sua acao.

O uso pragmatico da razéo

Habermas (1991, p. 102) cita que “a teoria do discurso relaciona-se de
forma diferente com as questdes morais, éticas e pragmaticas” e tenta esclarecer essa
diferenciacdo, acrescentando que para a “razdo préatica sdo requeridas diferentes tarefas de
acordo com a perspectiva do Teleoldgico, do Bom e do Justo”.

Para Habermas, os problemas praticos nos assolam no dia-a-dia. Somos
requisitados a todo momento para resolvé-los. O “Uso Pragmaético da Razdo Préatica” vai
definir o agir orientado por fins. Nessa forma de ac&o, o que impulsiona o sujeito é o resultado
que pretende obter em cada situacdo. No referido texto, o autor cita varios exemplos de
problemas praticos como: o que fazer quando a bicicleta de uso diario quebra, o que fazer
diante de um problema de saude, o que fazer quando o dinheiro reservado para suprir alguns
desejos acaba, o que fazer quando se deseja viajar, mas ha que se trabalhar, entre outros.
Habermas (1991, p.102) enfoca que “procuramos, entdo, entre diferentes possibilidades de
acao, as razdes para uma decisdo racional face a um problema que teremos de resolver se

quisermos alcancar um determinado objetivo”.
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Quando a razéo pratica toma a direcdo pragmatica, a dire¢do dos fins, nao se
questiona a respeito do contetdo ético ou moral do agir; 0 que motiva essa razdo é apenas a
obtencdo de determinado resultado. Habermas (1991, p.103) ensina que “a reflexdo pratica
opera, neste caso, no interior do horizonte da racionalidade teleolégica, com o objetivo de
encontrar as técnicas, estratégias e programas apropriados”. Podemos entdo entender que a
atitude de quem age dessa forma em determinados momentos é egocéntrica, pois enxerga
apenas 0 seu proprio interesse, 0 seu ego.

Essa forma de uso da razdo pratica traz problemas sérios a sociedade,
porque 0 sucesso individual, ou de pequenos grupos, é sobreposto ao coletivo. Como esse
assunto ja foi abordado no primeiro capitulo desta pesquisa, quando enfocamos a razéo

instrumental, achamos desnecessario retoma-lo aqui.

O uso ético da razao

“O Uso Etico da Razio Pratica” baseia-se em diferentes principios e volta-
se aquilo que é bom, tanto para o individuo, como para a coletividade. Entretanto, no texto
que nos serve a analise, Habermas enfoca o uso ético da razdo, partindo ainda do individual.
Cita como exemplo a escolha profissional, que para ele é uma decisdo complexa, ndo se
tratando apenas de uma questdo pragmatica, por envolver decisfes existenciais.

A medida que o sujeito se depara com essa situagio precisa rever suas
inclinacbes e interesses em relacdo aquilo em que interferem questbes relativas a auto-
realizacdo e ao autoconhecimento. Comeca entdo a questionar-se como deve agir para ser
coerente com seu projeto de vida “que tipo de pessoa se é e, a0 mesmo tempo, se gostaria de
ser. Quem, em decisdes de importancia vital, ndo sabe o que quer, perguntard por fim quem
ele é e quem ele gostaria de ser” (HABERMAS, 1991, p.104).

Essa atitude baseada em valores implica ndo sé o autoconhecimento e a
autocompreensdo, como também alguns ideais. Entretanto, esses valores inserem-se num
contexto social.

De acordo com Habermas, “o uso ético da razdo pratica” ndo exige uma
ruptura com uma postura egocéntrica. O que é bom para o individuo nessa perspectiva esta
ligado a intersubjetividade. Levam-se em conta os interesses de outras pessoas, suas historias
e pontos de vista, sempre que estes vao ao encontro da identidade, da histéria e dos interesses
individuais. Nas palavras de Habermas (1991, p. 106), “0 meu processo de formacéo

desenvolve-se num contexto de tradi¢es partilhadas colectivas e a minha historia de vida
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estd enraizada em formas de vida de ambito histérico”. Reportando-se a ética aristotélica,
Habermas cita que “a vida que € boa para mim toca também as formas de vida que nos séo
comuns. Assim, o ethos do individuo permanecia, para Aristoteles, referido e adstrito a “polis
dos cidaddos”.

Podemos entender, entdo, que no “Uso Etico da Razdo Pratica” o sujeito,
apesar de fazer apelos a valores, ndo os questiona, pois tais valores sdo herdados do mundo
social. Nesse caso, a razdo esta integrada nesse mundo e usa suas faculdades para reproduzir

este mesmo mundo.

O uso moral da razéo

Em relacdo ao que Habermas (1991, p,108) chama de “O Uso Moral da
Razdo Prética” percebemos que se muda o principio norteador do agir e, neste caso, a a¢do
“ndo depende nem de fins e preferéncias subjectivos”, como no uso pragmatico e “nem do
gue considero ser 0 objectivo absoluto de uma vida boa, bem sucedida, ndo malograda”, como
acontece no uso ético. O principio que rege o uso moral da razdo para Habermas é “o que se
deve ou se tem de fazer” simplesmente porque “é justo agir dessa forma, sendo, por isso, um
dever fazé-lo”.

De acordo com Habermas (1991, p. 109), a moral surge de uma situacao de
conflito relacionada com uma acgédo ligada a conflitos interpessoais, quando o sujeito, em
interacdo com 0s outros sujeitos, se pergunta sobre o que € justo. “Trata-se, neste caso, da
fundamentacéo e aplicacdo de normas que estabelecem deveres e direitos reciprocos”.

Entendemos que, nessa forma de uso da razdo, a razdo pratica nao se liga
apenas as tradi¢des do mundo social, mas sim, se pergunta onde est4 a acao justa e o que deve
ser feito para que a acdo justa prevaleca. Dessa forma, as interacdes ndo levam em
consideracdo apenas o social e o histérico. A motivacdo aqui é a busca da justica,
desaparecendo, assim, as convencdes e 0 carater transitorio e histérico que motivam o agir.

No “uso moral da razdo pratica” Habermas (1991, p. 109-10) assinala:

[...] o dever catego6rico das obrigagdes morais estd direccionado para a
vontade livre, em sentido empatico, de uma pessoa que actua segundo regras
proprias: esta € a Unica vontade que se pode considerar autbnoma no sentido
de se deixar determinar completamente pela visdo moral. [...] Autdbnoma sé
pode ser aquela vontade que é dirigida pela visdo moral e que, por
conseguinte, é completamente racional.
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Embora a subjetividade também seja considerada no “uso moral da razéo
pratica” ndo € ela a Unica a ser considerada ao questionar-se qual a acdo a empreender diante
de um problema pratico, pois, nesse caso, a decisdo vai depender também de outros
componentes que surgem em uma situacdo de conflito na qual outras pessoas estéo
envolvidas, o que pressupde uma realidade coletiva e a intersubjetividade. Nos dizeres de
Habermas (1991, p. 111):

O individuo sé é capaz de ganhar distancia reflexiva em relacdo a sua prépria
historia de vida no interior do horizonte de formas de vidas partilhadas com
outros e que, por sua vez, constituem o contexto para varios projetos de vidas
correspondentes”.

Isso ndo quer dizer que no “uso pragmatico e ético da razdo” ndo se
considera o social, visto que ambos acontecem também em situacdes de coletividade, porém a
subjetividade nesse caso esta presente de forma mais enfatica. No “uso pragmatico da razdo”,
0 mais importante sdo os interesses préprios para atingir um objetivo. No “uso ético da
razdo”, o eu (subjetivo) procura uma forma de agir que esteja de acordo com os valores
sociais para evitar conflitos. Entretanto, no “uso moral da razao”, o outro esta presente com
uma forca maior, porquanto se busca uma acdo justa do ponto de vista coletivo. E nesse
sentido que Habermas (1991, p.117) aponta: “sem davida que o discurso pratico-moral se
dissocia da perspectiva assente no sucesso e na vida individuais, na qual a reflex&o
pragmatica e ética ainda se encontra prisioneira”.

O “uso moral da razdo” desenvolve-se através do agir comunicativo em
respostas a problemas colocados pela comunidade. Assim, a busca de principios morais que
sejam capazes de fundamentar normas de acdo encontra no didlogo maiores possibilidades de
efetivar-se. Pelo dialogo, ou no Discurso em sentido habermasiano, as pessoas podem buscar,
em vista do entendimento, os principios morais e a sua aplicabilidade.

Habermas, de acordo com K. O. Apel, entende que os “discursos pratico-
morais” exigem uma ruptura com “0s costumes concretos estabelecidos, assim como um
distanciamento em relagdo aqueles contextos praticos com os quais a identidade individual”
estd muito comprometida. Nessa forma de acdo ha que ocorrer a interacdo da perspectiva
individual com a perspectiva coletiva de modo que uma ndo se sobreponha a outra. Sendo

assim, Habermas (1991, p. 122-3) preleciona:
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E unicamente a partir dos pressupostos comunicativos de um discurso de
ambito universal, no qual todos os eventuais individuos envolvidos possam
tomar parte e assumir uma atitude hipotética e argumentativa face as
pretensdes de validade de normas de modos de conduta tornadas
problematicas, que se constitui o nivel superior de intersubjectividade relativa
a um intercruzamento da perspectiva individual com a perspectiva de todos .

Habermas entende que as trés formas de “uso da razdo pratica” se
completam e estiveram presentes nas tradi¢Ges filosoficas, porém, acredita que cada uma
dessas tradicdes tematizam apenas sobre uma forma de “uso pratico da razdo”. Assim entende
terem procedido as trés correntes filosoficas: o empirismo, a kantiana e a aristotélica, para ele
as principais. O empirismo valorizou apenas 0 “uso pragmatico da razdo”. Kant, por sua vez,
valorizou o “uso moral” voltado a “vontade livre”, ja Aristételes valorizou mais o “uso ético
da razdo” direcionado para o bem viver no ethos natural. “Em cada caso € atribuido um
exercicio distinto a razdo pratica. E o que se pode constatar, nos varios discursos em que ela

se movimenta” (Habermas, 1991, p. 110).

2.4 O AGIR COMUNICATIVO PARA UMA EDUCACAO MORAL

Desse momento em diante, buscaremos relacionar a acdo comunicativa
proposta por Habermas, como suporte, a educacdo moral. Entretanto julgamos necessario
aludir aquilo que entendemos aqui por educagdo moral.

Esse tema de modo geral é bastante discutido e muito polémico. Mais
polémico e conflituoso ainda ele o é no interior da escola. As opinides se dividem. Uns
defendem que a escola € uma instituicdo que deve preocupar-se primacialmente com a
transmissdo dos conhecimentos acumulados pela humanidade, deixando a cargo de outras
instituicbes a formacdo moral. Outros entendem que, devido & pluralidade, além de outros
fatores, a escola ndo da conta dessa formacéo e, portanto, ndo deve assumir essa empreitada.
Outros ainda, talvez sejam simpaticos a idéia de trabalhar a educacdo moral na escola, no
entanto, ao recordarem-se de como esse tema foi, por vezes, tratado na educacdo escolar,
permanecem desconfiados. Haja vista a disciplina de Educacdo Moral e Civica, de cunho
moralizante, voltado apenas a civilidade, ao amor a patria e @ manutengdo da ordem social, e

que foi usada por certos grupos para impor seus interesses. (PCNS, 1998).
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Pessoas que pensam dessa forma, assim nos parece, entendem que o ser
humano € compartimentalizado: ora aprende conhecimentos académicos, ora aprende
contedos morais. Nesta pesquisa partimos do pressuposto das teorias psicogenéticas,
baseadas nas quais Habermas busca fundamentar sua teoria discursiva, como ja explicitado
anteriormente. Para essas teorias, o ser humano é entendido em sua complexidade, e a
aprendizagem ocorre num processo de intera¢do constante.

Entendemos que a escola ndo pode eximir-se da formacdo moral das
criangas e adolescentes que estdo sob sua responsabilidade uma boa parte do tempo de sua
vida. Precisamos entender que, ao ensinar os conteudos, a escola estd ensinando também
valores morais, mesmo que as vezes de forma ndo-intencional.

E l6gico que essa instituicdo ndo esta sozinha nessa tarefa, pois a educacéo
acontece em todas os campos sociais, na familia, com os colegas, na midia, enfim, na
sociedade como um todo. Alguns poderiam até dizer que a influéncia da escola na formacao
moral dos sujeitos € minima, estando essa mais conectada ao mundo do sistema, no qual o
interesse técnico que visa o lucro, a competicdo, o sucesso individual a qualquer custo, é o
que prevalece.

Entretanto, se partimos dos pressupostos de Habermas sobre a interacdo e a
intersubjetividade presentes na agdo comunicativa, podemos afirmar que a escola € um lugar
privilegiado para o desenvolvimento da consciéncia moral. Para tanto, ela precisa propiciar a
seus alunos esses momentos de interagdo nos quais possam refletir sobre os valores
instrumentais que despontam no mundo do sistema.

Dizemos que a escola € um lugar privilegiado cientes de que hoje ela &, para
muitos, um dos Unicos lugares em que a crianca e o adolescente tém a possibilidade de
interacdo social com pares da mesma faixa etaria. 1sso ocorre porque a familia contemporanea
limita cada vez mais o nimero de filhos. Conseqlientemente reduz-se o nimero de irmaos e
primos, companheiros de brincadeiras, e a situacdo ainda agrava-se posto que brincar na rua
com os colegas da mesma idade tornou-se perigoso.

Como a escola tem a possibilidade de agrupar individuos da mesma faixa
etaria, na qual os interesses se aproximam, assim como o nivel de cogni¢do, podemos dizer
que ndo é dificil ela promover uma situacdo de fala ideal, no entendimento habermasiano.
Como ja vimos em Habermas, uma “situacdo de fala ideal” seria aquela em que 0s sujeitos
relacionar-se-iam de forma horizontal, na qual a coagdo ndo estaria presente. A ndo ser a
“coagdo sem coacgdes”, ou seja, aquela coacdo prépria da racionalidade comunicativa, na qual

através de proferimentos ilocucionarios os sujeitos de um discurso almejam o consenso.
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Entretanto, é claro que ndo esperamos que criangas e adolescentes em idade
escolar alcancem um nivel tdo elaborado como o proposto pelo Discurso de Habermas.
Porém, estamos bastante propensos a afirmar que a “acdo comunicativa” pode ser trabalhada
na escola.

Todavia, precisamos esclarecer que a educacdo moral a qual estamos nos
referindo aqui ndo é aquela cujos valores morais estipulados pelo social sejam transmitidos
de forma linear aos alunos, como uma doutrinacdo. N&do falamos, também, daquela educacéo
moral que acontece por meio de li¢bes de moral, na qual a crianga é exposta passivamente a
relatos que demonstram como ela deve agir diante de situacdes de cunho moral.

Falamos de uma educacao moral dialogica e reflexiva. Uma educacgéo pela
qual os sujeitos possam refletir racionalmente sobre as normas sociais e morais que regem
Seu espaco, e sobre si mesmos, ndo apenas no que concerne a justificacdo, mas também a
aplicacdo, readequando tais normas quando necessario, sem permanecerem apenas submissos
ao que é estipulado. Tratamos aqui de uma educacdo moral que leve a formagdo de um
individuo de “personalidade moral”, e capaz de auto-reconhecimento, ou seja, a construcao
da idéia do eu enquanto ser moral.

Se as teorias estruturalistas estdo corretas, sabemos que a crianga e 0
adolescente passam por estadios de desenvolvimento moral, sendo alguns deles caracterizados
pela heteronomia. O que faz com que seja necessario, em alguns momentos, que, na escola,
algumas regras precisem ser estipuladas por um adulto, principalmente aquelas que dizem
respeito a integridade e a seguranca das criangas. Isso ndo significa que queiramos propor
uma escola onde as criangas e os adolescentes mesmos fagcam suas normas e sem nenhum
direcionamento, o que equivaleria ao laisse-fair, tdo criticado em algumas propostas
educacionais. Mas, defendemos que, ndo obstante, seja necessario impor tais normas, elas
podem ser levadas a discussdo coletiva para que sejam validadas pelo grupo, pois

concordamos com o que ensina Goergen:

A educacdo moral ndo serve para internalizar normas corretas, mas para
aprender que as normas Sao necessarias como parametros de salva-guarda de
principios minimos de convivéncia humana, como o respeito a vida, a
dignidade do individuo, o respeito ao meio ambiente, e para aprender a lidar
com esses principios em situacGes concretas. [...] Ndo compete, portanto, a
educacdo assumir um controle do mundo moral; sua tarefa restringe-se a
introducdo do educando no contexto de principios morais € nos modelos de
debate, sendo que ela néo dispde de recursos ou mesmo de autoridade para
impor determinadas formas de comportamento livres de desvios (GOERGEN,
2001, p. 153) .
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Mesmo com essas limitagbes, podemos dizer que a escola participa da
formagcdo moral de seus alunos. De forma intencional, ou ndo, valores e regras estdo
implicitos no curriculo, nas atitudes dos professores, no material didatico, na forma de
organizacao institucional, nos métodos de avaliagdo, e em outros procedimentos e situacdes.
Sendo assim, ao invés de se deixar a educagdo moral ao acaso, ela poderia dar-se a medida
que os alunos fossem tendo espaco para problematizar os valores e as normas de forma
dialdgica a medida que esses ndo fossem impostos arbitrariamente.

Até aqui defendemos o que se entende por educagcdo moral. Em busca de
fundamentar uma educacdo moral que possa dar-se de forma préatica na escola, buscaremos, a
partir daqui, luz teorica para aclarar o entendimento sobre como a educacdo moral foi pensada
por diferentes estudiosos. Como ja vimos, Habermas fundamentou sua teoria da consciéncia
moral, partindo dos pressupostos kantianos, porém resignificando-os. Vimos, também, que
ela se apoia na teoria psicogenética estruturalista de Piaget e nos niveis de moralidade de
Kohlberg. Fiél a esse postulado seguiremos adiante expondo como esses autores, que

serviram de base a Habermas, pensam a educa¢do moral.

2.5 EDUCACAO MORAL EM KANT: A MORAL DO DEVER

Kant deixa uma vasta contribuicdo ao campo da filosofia e da educacéo.
Porém, por ser esta pesquisa um esforco de aproximacédo das idéias filosdficas ao ideario
pedagdgico, e por ela ter como fio condutor o pensamento habermasiano, buscamos mostrar o
que o filésofo pensava sobre a educacao das criancas e deixou relatado em seu texto intitulado
“Sobre a Pedagogia”, texto a nosso ver, de grande relevancia para todos aqueles que lidam
com a educacao.

Kant formula algumas idéias sobre a educacdo e nela deposita a grande
responsabilidade de formar o homem para o bem. Ela deve estar sempre a frente, educando o
homem com o olhar no futuro, na busca de uma sociedade cada vez melhor e mais
aperfeicoada. Sendo assim, Kant é otimista e acredita no aprimoramento da humanidade,
porém, mostra-se um tanto descontente com a educacdo de seu tempo, a respeito da qual diz o

seguinte:
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Mas, uma coisa tdo digna de observacdo para uma mente especulativa, quanto
triste para um amigo da humanidade, é ver que a maior parte dos grandes ndo
cuida sendo de si mesma e ndo toma parte nas interessantes experiéncias sobre
a educacdo, para fazer avancar algum passo em direcdo a perfeicdo da
natureza humana. [...] Ndo se devem educar as criangas segundo o presente
estado da espécie humana, mas segundo um estado melhor, possivel no
futuro, isto é, segundo a idéia de humanidade e da sua inteira destinacdo. Este
principio é da méaxima importancia. De modo geral, os pais educam seus
filhos para o mundo presente, ainda que seja corrupto. Ao contrario, deveriam
dar-lhes uma educacdo melhor, para que possa acontecer um estado melhor no
futuro. Mas aqui se deparam dois obstaculos: 1) Os pais ndo se preocupam
ordinariamente sendo de uma coisa, isto é, que seus filhos facam uma boa
figura no mundo; e 2) os principes consideram os proprios suditos apenas
como instrumento para seus propositos (KANT, 1996, p.16; 23).

Apesar de insatisfeito com a educacdo que era ministrada em sua epoca,
Kant aposta que ela serd a mola mestra que impulsionara a humanidade em busca da
perfeicdo. Para tanto, indica trés principios: O primeiro requer que a educacdo seja ministrada
por pessoas capacitadas e, portanto, ndo deve ser entregue para quem ndo tem preparo — ela
deve ser encarada de forma séria, com cientificidade e ndo como uma simples prética. O
segundo, diz que a educacdo seja publica, pois aquela realizada em casa s6 contribui para
reforcar as imperfeicdes humanas — Ele acreditava, assim, que “a educacdo domestica, além
de engendrar defeitos do ambito familiar, os propaga”, ja a educacdo publica contribui para a
busca da perfei¢do, pois nela a crianca ndo goza dos privilégios que tem na familia e sera
levada a regular as forcas e os limites impostos por outros. O terceiro relaciona-se a
pedagogia e diz que ela deve ser uma ciéncia que subsidie as praticas pedagdgicas atraves de
pesquisas constantes (KANT, 1996, p.22-3).

ApOs esse breve excurso em relagdo as idéias pedagdgicas de Kant,
devemos lancar luz sobre como esse filosofo pensa a formagdo ética e moral. Hermann nos
aponta que Kant entende a moralidade como fruto da autodeterminacdo da vontade, embasada

na razao e na lei e ndo no mundo sensivel:

A perfeicdo moral decorre da vontade livre, que significa agir segundo a lei
ou principios. Uma vontade determinada apenas pela forma da lei e
independente de todo estimulo empirico é livre. Desse modo, a ética é o
espaco da autodeterminacdo do homem, que se cria a si mesmo na medida
em que se autodetermina (HERMANN, 2001, p. 60).
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Essa lei, que Kant aponta como farol que guiara o homem para a formagéo
ética, deve ser uma lei universal. Kant entende que o agir moral pede principios universais, ou
leis universais. E nesse sentido idealiza o principio do Imperativo Categdrico, reformulado
por Habermas como vimos nos capitulos que precedem, o qual indica fins racionais para o
agir. Para Kant, a observacdo desse principio universal levaria a humanidade a desenvolver a
moral pelo dever, o que faria que ela fosse guiada, ndo pelo prazer ou pelo desejo, mas sim
inteiramente pela razdo, ou seja, ela verificaria se 0s principios, que se pretende eleger como
morais, seriam aplicaveis a humanidade como um todo, ou se visariam atender apenas aos
interesses individuais e momentaneos (KANT, 1974a).

Kant deixa-nos alguns legados referentes a formacdo moral. Para esse
tedrico, a disciplina e a instrucdo sdo os principios basicos em que a educacgdo deve se basear.
A disciplina € coercitiva e deve livrar o homem de seus impulsos irracionais, por isso tem um
carater negativo, ja que busca afastar o homem de sua animalidade. A instrucéo (Bildung), por
sua vez, vai instrumentalizar o homem suprindo-o de habilidades e conhecimentos tendo,
portanto, um carater positivo, pois que concebe a realizacdo da propria natureza humana
pela razdo e liberdade. O fil6sofo assegura que a falta de disciplina é um mal pior que a falta
de cultura, pois, para ele, a falta de cultura pode ser remediada mais tarde, ao passo que ndo
se pode mais afastar a selvageria, nem se corrigir um defeito de disciplina. Em relacdo a
disciplina Kant é bastante enfatico; vale a pena citar alguns excertos sobre os conselhos que

da sobre ela.

Rendemos um péssimo servico as criangas procurando tranquiliza-las logo
que gritem. [...] estragamos as criancas fazendo tudo que elas querem. [...] A
crianga deve obedecer cegamente; ndo € natural que mande, que o forte
obedeca o fraco. [...] Se queremos formar o carater das criangas, importa
muito que Ihes mostremos em tudo um certo plano, algumas leis que possam
seguir exatamente. E assim, por exemplo, que Ihe fixamos um horario para o
sono, um para o trabalho, um para o lazer; esse tempo, uma vez fixado, ndo
pode ser diminuido nem aumentado. [...] enviamos as criangas cedo a escola,
ndo tanto para que aprendam coisa alguma, mas sobretudo para que se
acostumem a ficar tranquilamente sentadas e a observar pontualmente o que
Ihes é ordenado, a fim de que mais tarde, saibam tirar bom proveito de todas
as idéias que terdo (KANT, apud., LA TAILLE,1996, p.143).

Observando-se esses conselhos imagina-se que as idéias de Kant sobre a
disciplina sdo bastante despéticas e se afastam muito das idéias sobre educagdo moral que
defendemos no inicio deste capitulo. Porém, para o filésofo, observar tais conselhos néo € o
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mesmo que coagir as criangas, mas sim mostrar-lhes que, para terem um bom convivio social,
elas precisam respeitar as demais pessoas e a Si mesmas, ou seja, a liberdade de acgédo
pressupde respeito. Ao externalizar vontades, desejos e sentimentos, a criangca deve cuidar
para ndo por obstaculo a liberdade alheia.

Para Kant, é preciso mostrar que a partir do momento que conseguir
respeitar regras sem imposic¢des do adulto ela conquistara aos poucos sua liberdade. As regras
colocadas as criancas ndo devem, portanto, ser arbitrarias; o melhor é que elas saibam por que
e para que precisam respeita-las. Kant acredita que dessa forma o adulto ajude a formar o
carater dos pequenos. Essa é a fase da educacdo moral, encarada como negativa e fundada na
disciplina, porém, ndo basta, por si so, para a formacdo moral; entra entdo aqui, o papel da

instrucdo e ndo mais da disciplina. Nesse sentido Kant enfatiza:

A educacdo moral ndo repousa sobre a disciplina, mas sobre maximas. Tudo
esta perdido se queremos afundar sobre exemplos, ameagas, punigdes etc. Ela
seria assim pura disciplina. E preciso fazer com que o aluno aja corretamente
segundo suas proprias maximas, e ndo por habito, e que ndo faca apenas o
bem, mas que o faca porque é o bem. Pois, todo o valor moral dos atos reside
nas maximas do bem (1996, p.145).

Kant entende que instruir a crianca é ensind-la a pensar e isso demanda
algumas condicdes. A primeira delas seria cultivar alguns procedimentos que ela ndo cria por
si s0. A segunda seria trabalhar a memoria acompanhada sempre pelo juizo, ndo como mera
técnica. Os contetidos nesse prisma precisam ser trabalhados sempre em relacdo a vida da
crianga; essa € outra condicdo para ensinar a pensar. O fazer, ou as atividades préaticas, ocupa
um papel primordial nesse processo. As regras da linguagem, ou melhor, o tomar consciéncia
das regras, que se empregam ao falar, também é muito importante para Kant no que se refere
a instrucdo (KANT, 1996, p. 146).

No que concerne a educacao moral, dois pressupostos da teoria kantiana séo
bastante relevantes para entendé-la, o auto-respeito e as sang¢des. Para adquirir auto-respeito
faz-se mister que o adulto ajude a crianga a honrar sua palavra sempre que a empenhar,
dominando suas paixdes e desejos por mais duro que seja no momento. Dizendo melhor,
prometeu, cumpre. Dessa maneira a crianca é levada a confiar em si mesma, o que lhe d&
dignidade. Para Kant, elogios constantes ndo ajudam a formar a dignidade da crianca e sim a
vaidade. A crianga precisa aprender a se autovalorizar ndo ficando presa a elogios, que nédo

contribuem para fundar o carater. O autor postula que “a crianca deve retirar a estima de si a



62

partir de conceitos da razdo; a humildade ndo é nada além da comparacdo entre o proprio
valor e a perfeicdo moral” (KANT, 1996, p. 147).

Em relacdo as sanc¢des, para Kant, a melhor punicdo é aquela que subtrai a
alguém, momentaneamente, a estima, explicando melhor, quando uma crianga comete alguma
falta, o ideal é ignora-la mostrando desprezo por sua acdo, porém, de forma amena e ndo
agressiva. Isso a fere, pois lhe da a sensacédo de estar perdendo o amor, e a faz sentir vergonha
do mau ato cometido. Ndo devemos entender, no entanto, que as sancdes, em Kant,
consistem em fazer a crianga sentir vergonha ou ser humilhada perante outrem. O proprio
filésofo diz: “ndo devemos colocar em jogo o sentimento de vergonha nas criangas, mas
esperar para isto a juventude; este sentimento somente pode ter lugar quando o conceito de
honra ja se enraizou”. No entanto, existem coisas que as criancas pequenas ja sdo capazes de
entender, por exemplo, a mentira, e nesse caso, como em outros que a crianga ja tenha
condicdo de entender, a perda da estima do adulto a fara refletir sobre sua falha (KANT, 1996,
p. 148).

Encerramos a exposi¢cdo sobre a educacdo moral em Kant com uma de suas
citacOes. Nessa citagdo, percebemos o grande valor que o fildsofo atribui a raz&o, e o rigor de
suas idéias em contraposicdo as tendéncias instintivas do humano. A razdo exprime-se por
meio da forma severa do dever, que deve calar a natureza carnal e levar a autocompreensao e
a auto-estima. Nesse prisma, entendemos que a moral ndo advém da natureza humana, como
preconizava Rousseau, nem ao menos da santidade, mas pelo esforco que se faz para

submeter a natureza as exigéncias do dever, como cita Kant brilhantemente:

Na educagdo tudo depende de uma coisa: que sejam estabelecidos bons
principios e que sejam compreendidos e aceitos pelas criancas. Estas devem
aprender a substituir ao 6dio o horror do que é nojento e inconveniente; a
aversdo interior em lugar da aversdo exterior diante dos homens e das
punicbes divinas; a estima de si mesmo e a dignidade interior em lugar da
opinido dos homens; o valor intrinseco do comportamento e das a¢des em
lugar das palavras e dos movimentos da indole; o entendimento em lugar do
sentimento; a alegria e serenidade no bom humor em lugar da devocéo triste
temerosa e tenebrosa (KANT, 1996, p. 102-3).

Embora Kant tenha redigido essas palavras na segunda metade do século
dezoito, entendemos que elas ainda tém muito a acrescentar tanto aos educadores, como

também, aos pais que lidam no seu dia-a-dia com a dificil “arte de educar”.
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2.6 EDUCACAO MORAL EM PIAGET: DA MORAL HETERONOMA A MORAL AUTONOMA

Ja citamos que a teoria piagetiana influencia Habermas fundamentando sua
teoria do agir comunicativo. Isso ocorre porque Habermas entende que além de competéncia
comunicativa os sujeitos precisam desenvolver a consciéncia moral para atingir o nivel do
Discurso. Isso justifica a razdo de recorrer, aqui, as idéias piagetianas sobre a educagdo moral.

Piaget dedica um tempo de suas pesquisas a um profundo estudo sobre o
desenvolvimento do julgamento da moralidade infantil e registra o resultado desse estudo em
seu livro: *“O Julgamento Moral na Crianga”, publicado originalmente em francés em 1932,
sendo a primeira traducgéo brasileira feita em 1977. O livro tornou-se um marco referencial na
historia da reflexdo humana sobre a moralidade infantil.

Piaget formula suas concepcdes sobre o julgamento moral, estudando as
relacbes presentes entre as criancas em um jogo de bolas de gude. Para isso, alem de observa-
las jogando, se pde ao chdo a jogar com elas na tentativa de entender como séo postas as
regras e como se da o respeito e a relagdo das criancas diante dessas regras. Inicia o livro
esclarecendo que ndo se pds a estudar os comportamentos morais ou 0s sentimentos morais,
mas sim o julgamento moral, o que é importante ressaltar para o entendimento de suas id€ias.

Porém, De Vries e Zan (1998, p.50) entendem que “a leitura de sua obra da
pistas importantes em relacdo ao entendimento da vida moral na infancia e ajuda a saber o
gue se pode esperar das crianca em termo de moralidade, tanto a curto, como a logo prazo, o
que auxilia a reconhecer o desenvolvimento moral”.

Piaget entende que existem duas morais. A citacdo a seguir, embora longa e
complexa, é cabivel, pois mantém a fidelidade das idéias do autor e faz entender o que,

propriamente, ele quer dizer a respeito dessa dualidade moral:

Reconhecemos, com efeito, a existéncia de duas morais na crianca, a da
coacdo e a da cooperacdo. A moral da coacdo € a moral do dever puro e da
heteronomia: a crianga aceita do adulto um certo nimero de ordens as quais
deve submeter-se, quaisquer que sejam as circunstancias. O bem é o que esta
de acordo, 0 mal o que ndo esta de acordo com estas ordens: a intencdo sé
desempenha pequeno papel nesta concepcao, e a responsabilidade é objetiva.
Mas, & margem desta moral, depois em oposicéo a ela, desenvolve-se, pouco a
pouco, uma moral da cooperacdo, que tem por principio a solidariedade, que
acentua a autonomia da consciéncia, a intencionalidade e, por conseqiiéncia, a
responsabilidade subjetiva. Ora, observamo-lo, se a moral do respeito matuo
se opbe, do ponto de vista dos valores, a do respeito unilateral, entretanto,
procede dela do ponto de vista da causalidade mesma da evolugdo: a medida
gue a criancas se torna homem, suas relacbes com o adulto tendem a
igualdade (PIAGET, 1977, p. 288).
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Piaget nos diz que, na moral da coacdo, a crianga pequena manifesta um
respeito absoluto pelos adultos, ou seja, o respeito é unilateral. Ser bom ou ser mau esta
intimamente ligado ao que o adulto pensa e determina. Nessa fase, a crianca julga os atos pela
suas conseqiiéncias e ndo pelas intengdes, observando apenas a realidade objetiva''. A medida
que cresce passa a considerar as intencdes do ato, observando a realidade subjetiva’? dos atos,
inclinando-se para a relacdo de igualdade com o adulto, o que conduz ao respeito mutuo.

Piaget conta varias historias para criangas e observa suas respostas e isso lhe
da a possibilidade de fazer a afirmacéo acima citada sobre o julgamento da intencionalidade
dos atos. Apresenta-se aqui uma delas: Uma crianca, por descuido, ao descer para o jantar,
derruba uma bandeja que se encontra atras da porta com quinze xicaras, todas se quebram na
gueda. Outra crianc¢a, por sua vez, aproveita que a mae saiu e sobe ao armario, escondida da
mae, para pegar doces; na tentativa, esharra em uma xicara e essa cai e se quebra.

Percebemos nas respostas das criancas que até aproximadamente os sete
anos, elas tendem a achar que a crianga que derrubou mais Xxicaras cometeu a falta mais grave,
visto prenderem-se a realidade objetiva ndo julgando a intencdo. Criancas maiores, no
entanto, j& atribuem a intencdo ao fato, e acreditam que a crianga que quebrou apenas uma
xicara cometeu a falta maior, pois a acdo, apesar de também ndo-intencional, tinha por base
uma falta moral.

Para Piaget os pais fazem, por vezes, um julgamento moral baseados na

objetividade o0 que se percebe na seguinte transcricao:

[...] é preciso ressaltar aqui que os pais, em geral, fazem uma distingcdo que,
precisamente, nossas criangcas parecem ndo fazer: repreende-nas, é verdade,
na medida em que o desajeitamento acarreta prejuizos materiais apreciaveis,
mas ndo véem nisso uma falta propriamente moral (PIAGET, 1977, p.117).

Em seus estudos, entende que essa moral da coacgdo vai caminhando para a
moral da cooperacdo na qual o respeito absoluto pelos adultos é substituido pelo respeito
mutuo e igualdade entre todos. As regras comecam a ser entendidas como convengdes que
resultam de compromissos entre os individuos e, portanto, podem ser alteradas a qualquer
momento. As normas, todavia, sdo aplicadas de forma rigida.

1 Diz respeito ao exterior, afastando qualquer sentimento pessoal.
12 Considera o que é relativo ao sujeito, suas intencdes e sentimentos.
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Na evolucdo da moralidade a crianca caminha para a adolescéncia. Nessa
fase, Piaget supde que a moral passa a ser autbnoma. As normas deixam de ser aplicadas de
forma rigida, comeca-se a considerar as posicdes e situacBes vividas por cada individuo. O
valor do ato é julgado ndo em funcdo razdo das suas conseqiiéncias, mas da intencdo de quem
0 pratica. Para o autor, o adolescente é capaz de estabelecer principios morais gerais e criar
codigos proprios de conduta.

Entretanto, apesar de ndo se ter dedicado a pesquisar a evolucdo da
moralidade na fase adulta, Piaget afirma que raros sé&o os adultos que alcancam
verdadeiramente esse caminhar no desenvolvimento moral, haja vista as mazelas sociais
(KAMI, 1992, p.70).

Para esse pensador, os adultos podem contribuir, ou ndo, para o
desenvolvimento da autonomia moral das criangas: “Os adultos reforcam a heteronomia
natural da crianca quando usam de recompensa e punicao; eles incentivam o desenvolvimento
da autonomia quando trocam ponto de vistas com a crianca” (KAMI, 1992, p.70).

Exemplificando, se uma crianca é pega em um delito, como a mentira, 0
melhor seria que o adulto conversasse com a crianga explicando-lhe que ndo deve mentir
porque, caso contrario as pessoas com quem convive vdo perder a confianca nela, o que
dificultaria a relacdo, ao invés de lhe aplicar um castigo, uma punicdo, que nada tem a ver
com a mentira, como retirar-lhe algo que lhe dé prazer, um brinquedo ou a sobremesa.
Conversando com a crianca 0 adulto a leva a pensar sobre seus atos e as consequéncias
advindas dos mesmos e essa passa a entender que é melhor agir honestamente que perder a
confianca de pessoas queridas.

Sob esse prisma as idéias piagetianas assemelham-se com as de Kant o qual
diz que a melhor punicdo é aquela que retira a estima alheia, mas afastam-se das de
Habermas. Fazendo a leitura das propostas habermasianas e tentando aproxima-las da
educacdo, pensamos que, para Habermas, o ideal nessa situacdo seria que tais discussoes
fossem levadas a uma situacdo de fala ideal, de comunicacédo coletiva e ndo unilateral, s6 do
adulto a crianca. Essa discusséo é possivel de acontecer na escola.

Voltando a questdo do reforco da autonomia ou da heteronomia, Piaget diz
que a punicdo leva a trés resultados. O primeiro seria o “célculo de risco”. Isto é, criangas
punidas constantemente passam a calcular a possibilidade de ndo serem pegas em delito,
guando pensarem em cometer outra falta. Além disso, procuram calcular se 0 prazer que a

travessura vai-lhes trazer € maior do que o desprazer de uma futura punigéo.
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O segundo resultado seria a “conformidade cega”, ou seja, a crianca passa a
obedecer, sem questionar, a ordem do adulto a quem quer agradar e passa a nao tomar
decisoes, ficando totalmente dependente do adulto.

O terceiro resultado seria a “revolta” que geralmente é baseada na raiva. A
crianga, ou o adolescente, em razdo de constantes punicgdes, acaba por sentir-se injusticada e
se cansa de sempre ter de agradar pais e professores (KAMI, 1992, p.71).

As recompensas também em nada contribuem para o desenvolvimento da
moralidade. Pais que, constantemente, oferecem recompensas, para que as criangas tenham
um bom comportamento, ou as ajudam a fazer alguma tarefa, estdo reforgando a heteronomia
natural da crianga, pois as condutas delas sdo controladas por mecanismos exteriores, sendo a
recompensa € a punicao formas de poder do adulto.

Se o0 adulto quer que a crianga desenvolva valores morais, ele deve
incentivar a mesma a construi-los, pensando nas consequéncias de seus atos. Aqui, também,
podemos perceber pontos em comum com a moral kantiana que apregoa ndo s6 que as regras
dadas as criancas ndo devem ser arbitrarias, mas sim fruto de um dialogo que as leve a
perceber a necessidade de respeita-las, mas também que o bem deve ser feito porque é o bem,
e ndo porque é exigido por reforgadores externos.

Agir com autonomia moral ndo ¢é agir com liberdade completa, mas sim,
levando em conta o ponto de vista de outras pessoas envolvidas na questdo. Quem considera
0 ponto de vista do outro ndo vai achar moral, por exemplo, a mentira, 0 descumprimento da
palavra empenhada e outros delitos morais. Pode-se novamente perceber afinidades, nesse
ponto, com a moral kantiana apregoada no Imperativo Categorico na busca da ética universal,
e com 0 agir comunicativo de Habermas, no que diz respeito a intersubjetividade (KAMI,
1992, p.71).

Com o que abordamos acima ndo queremos dizer que Piaget considera que
as criancas devam agir livremente, evitando qualquer tipo de punicdo. Entretanto, em vez de
usar punicdes, ele acredita que o adulto pode lancar mao de sangdes. Buscamos nas proprias
palavras de Piaget a diferenciacdo das duas sancfes que ele proclama, a saber: a expiatoria e
a por reciprocidade:

A sangdo expiat6ria apresenta, portanto, o carater de ser “arbitraria” (no
sentido que os linguistas ddo a esta palavra, para dizer que a escolha do
simbolo é arbitraria em relacdo a coisa significada) isto é, de ndo haver
nenhuma relagdo entre o contelido da san¢do e a natureza do ato sancionado.
Pouco importa gque, para punir uma mentira, se inflija ao culpado um castigo
corporal, ou que o privemos de seus brinquedos ou que o0 condenemos a uma
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tarefa escolar: a Unica coisa necessaria € que haja proporcionalidade entre o
sofrimento imposto e a gravidade da falta. Em segundo lugar, estd o que
denominaremos de sanc¢do por reciprocidade, enquanto vdo a par com a
cooperacao e as regras de igualdade. Seja uma regra que a crianca do interior,
isto é, que compreendeu que a liga a seus semelhantes por um elo de
reciprocidade (por exemplo, ndo mentir, porque a mentira torna impossivel a
confianca mutua etc) Se a regra for violada, ndo ha absolutamente
necessidade, para recolocar as coisas em ordem, de uma repressdo dolorosa
que imponha, de fora, o respeito pela lei: basta que a ruptura do elo social,
provocada pelo culpado, faga sentir seus efeitos; em outras palavras, basta por
a funcionar a reciprocidade. Ndo sendo mais a regra, como anteriormente,
uma realidade imposta de fora, da qual o individuo poderia se furtar mas
constituindo uma relacdo necesséria entre os individuos e seus proximos,
basta tirar as consequiéncias da violacdo desta regra, para que o individuo se
sinta isolado e deseje ele préprio, o restabelecimento das relagfes normais
(PIAGET, 1977, p. 180).

Existem alguns exemplos de sancdo por reciprocidade. O primeiro seria a
exclusdo do grupo, que poderia ocorrer quando um grupo estd em uma determinada atividade
que necessita de um certo comportamento e a crianga ndo consegue té-lo. Exemplificando, se
a atividade € uma roda de histdria, que necessita da atencao dos ouvintes e uma crianga insiste
em manter conversas paralelas, ou, ainda, em chamar atengdo com gracinhas, o ideal, nessa
Otica, € que se peca a crianca que se retire da atividade, sé retornando quando achar que ela
estd em condicdo de sentar e ouvir como seus colegas. Porém, ndo se deve determinar o
tempo de exclusdo. A propria crianca deve julgar 0 momento em que esta em condicdo de
participar da atividade novamente. Se € a professora que define o tempo da sancdo, a san¢ao
se tornara punicdo e, quando terminar o tempo determinado pela professora a crianca sentira
que esté livre e pode voltar a incomodar (KAMII, 1992, p. 72-3).

O segundo exemplo seria chamar atencdo para a “consequéncia direta e
material do ato”. Como no caso da mentira que leva a perda de credibilidade, ou no caso de
brincadeiras agressivas que fazem com que outras criancas nao queiram voltar a brincar com
0 agressor.

O terceiro exemplo seria “privar a crianca da coisa de que ela abusou”. Se
durante um jogo as criangas estragam as pecas do mesmo, nessa Otica, o ideal seria priva-las
momentaneamente de jogar até que se sintam em condicdo de usar o material sem Ihe causar
danos e ele possa novamente ser utilizado por outras criangas.

O ultimo exemplo seria a reparacdo. Quando uma crianca derruba tinta no
chdo uma atitude que mantém a sancao por reciprocidade consistiria em que a crianca

limpasse o chdo, ou, quando machuca um amigo, seria cuidar junto com a professora, do
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amigo, passando o medicamento, se necessario, e fazendo companhia ao mesmo até que se
sinta melhor (KAMII, 1992, p. 72-3).

Piaget ressalta que, se a professora ndo conseguir estabelecer uma relacédo de
respeito mutuo com seus alunos, a sancao pode tornar-se facilmente uma punicao, pois ha um
limiar muito ténue entre a sangdo por reciprocidade e a puni¢cdo. Se a crianga sentir que suas
idéias e sentimentos sdo respeitados, passara a respeitar as idéias e sentimentos do outro.

Voltando-nos a teoria habermasiana, pensamos que o melhor seria se essas
sangdes, ao invés de pensadas pela professora, pudessem, de tempos em tempos, ser
discutidas com as criancas. Ou seja, as préprias criangas no caso de haver alguém que esteja
prejudicando o andamento do grupo, poderiam discutir quais seriam as sancfes mais
adequadas para que todos se conscientizassem da necessidade de respeitar as regras do grupo.

Wadsworth (1999, passim) aponta quatro niveis de moral que sintetizam o
pensamento de Piaget em relacdo ao desenvolvimento da moralidade infantil no que concerne
as regras. O primeiro, relativo ao periodo de 0 a 2 anos, seria a anomia. Nesse periodo as
regras ndo sao observadas pela crianca.

O segundo nivel o da Moral da Obediéncia - Heteronomia, ocorre entre 0s 2
e 0s 7 anos. Nesse periodo a crianga manifesta uma respeito absoluto pelos adultos. O que é
moralmente certo ou errado, € 0 que eles afirmam. Os valores séo julgados de acordo com
as suas consequéncias dos atos, e ndo das suas intencdes. A crianca acredita que existe uma
justica imante, que se encarrega de punir todos os atos incorretos. Ela ndo possui capacidade
intelectual para compreender as razdes abstratas de uma norma geral. Sendo assim, as normas
sdo totalmente exteriores a crian¢a, 0 que caracteriza a moral heterénoma.

O terceiro nivel, seria 0 da Moralidade de Solidariedade Entre Iguais que
acontece entre os 7 e 0s 11 anos. Aqui, o respeito absoluto pelos adultos é substituido pelo
respeito mutuo e pela igualdade entre todos. As regras comecam a ser entendidas como
convencgdes que resultam de compromissos entre os individuos. No entanto, as normas sdo
aplicadas de forma rigida, formalista e igualitaria.

O dltimo nivel apontado seria 0 da Moral de Equidade-Autonomia, que
Wadsworth (1999), interlocutor de Piaget, entende ser alcangado a partir dos 11 anos. As
normas deixam de ser aplicadas de forma rigida, podendo ser mudadas por consenso.
Comeca-se a considerar as posicdes e situacdes vividas por cada individuo. A moral torna-se
autbnoma. O valor do ato é julgado ndo pelas conseqiiéncias, mas orientado pela sua
intencdo. O adolescente é capaz de estabelecer principios morais gerais, e criar cddigos

proprios de conduta. Com isso Piaget ndo quer afirmar que todos os adolescentes e adultos
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atinjam tal estadio; ao contrario, o préprio autor entende que poucos sdo os adultos que o
atinjam.

Da leitura de Piaget, entendemos que o mais relevante € perceber que para
ele os valores morais ndo sdo extraidos do meio pelas criangas, mas sim resultam da
construcdo interna que ocorre a medida que elas passam a relacionar-se com outras criangas e

com os adultos e a se confrontar com situacfes que pedem uma atitude moral.

2.7 A EDUCACAO MORAL EM KOHLBERG: COMUNIDADE JUSTA E DILEMAS MORAIS

O ideério de Piaget foi seguido de perto por Kohlberg. Contemporaneo de
Piaget, esse autor dedica-se a estudar o desenvolvimento moral do ser humano, retomando e
aperfeicoando 0 modelo piagetiano.

Kohlberg desenvolve um aparato metodologico através do qual faz um
diagnéstico, detectando em qual nivel de moralidade™ a pessoa se encontra. Através do
diagndstico propGe maneiras de intervir no intuito de fazer com que caminhem de um nivel
de moralidade a outro. Para isso, faz uma proposta denominada Comunidade Justa. O
objetivo dessa proposta € promover o desenvolvimento moral utilizando-se de um local
privilegiado pela sua dimensdo social: a escola, local este onde criancgas, jovens, professores,
enfim toda a comunidade escolar participam da vida em comum (BIAGGIO, 2002, p. 53).

A comunidade justa proclamada por Kohlberg seria uma comunidade
democratica na qual todo e qualquer assunto relativo a vida na escola, ou seja, a disciplina, a
problemas de relacionamento, entre outros, deveria ser levado a assembléia geral, instituicdo
central da comunidade, onde alunos e professores, através de votagdo, decidem o melhor
caminho a seguir. (BIAGGIO, 2002, p. 53).

Kohlberg defende que dessa forma o poder e a responsabilidade das
decisdes, assim como as consequéncias delas, estariam na méo dos diretamente envolvidos.
Nesses momentos de tomada de decisdo, dentro das perspectivas kohlberguianas, aconteceria
a assuncao de papeis, situacdo em que os participantes seriam convocados a assumir o papel
do outro, para tentar dimensionar as reivindicacBes pelo prisma da pessoa diretamente

envolvida.

3 Os niveis de moralidade aos quais nos referimos sdo os ja abordados no capitulo 2 desta pesquisa, a saber: o
nivel pré-convencional, o convencional e o pds-convencional.
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As decisdes de tais assembleias deveriam ser tomadas sempre levando-se
em conta o respeito a comunidade como um todo. Solidariedade, confianca, responsabilidade
coletiva e participacdo seriam virtudes imprescindiveis que deveriam ser desenvolvidas pelos
individuos da comunidade, sem as quais a tendéncia da comunidade seria tornar um
aglomerado de pessoas cada qual interessada em sua individualidade (BIAGGIO, 2002, p.56).

Estando a comunidade envolvida na tomada de decisdes, no estabelecimento
de normas e regras, na avaliacdo de necessidades e reivindicacOes, a tendéncia seria uma
responsabilidade e um cuidado muito maior no momento de aferir julgamentos, uma vez que
0 que estd em jogo é a propria existéncia da comunidade.

Kohlberg, ao propor a Comunidade Justa, acreditava que tal comunidade
seria local onde os alunos exercitariam as virtudes necessarias para a vida em sociedade,
desenvolvendo o habito do dialogo, da assungdo de papéis, de habilidades racionais e de
julgamento moral, 0 que conseqlientemente remeteria a autonomia moral.

Assim como Habermas, Kohlberg entende que o desenvolvimento moral se
constrdi primacialmente através da interacdo social e da cognicdo. Uma interacdo social rica
em discussdes de dilemas morais contribui muito para o desenvolvimento moral, ja que “um
conflito de opinibes dos participantes, gera um conflito cognitivo que, por sua vez, leva a
maior maturidade de julgamento moral”. Nessa Otica, a escola pode ajudar o individuo a
desenvolver-se moralmente propiciando momentos de discussées de dilemas morais que
podem ser hipotéticos, como a discussdo sobre uma histéria infantil, analisando o
comportamento e as atitudes dos personagens, ou, ainda, discutir os préprios dilemas morais
que surgem na sala de aula'* (BIAGGIO, 2002, p.50).

S80 muitos os estudos que se fizeram na area do desenvolvimento moral
apoiando-se na perspectiva kohlberguiana. Entre esses esta a pesquisa de Freitag desenvolvida
em Sdo Paulo com adolescentes da classe baixa, média e alta, escolarizados ou ndo, no qual a
pesquisadora diagnostica uma grande presenca do Nivel Convencional, ou seja, uma
moralidade ainda fortemente pautada na heteronomia, no que o outro espera (MENIN, 1996,
p.56).

Em Londrina, José Aloiseo Bzuneck (1975 e 1979) realiza duas pesquisas
com jovens deliquentes e ndo deliquentes e também constada que o Nivel Convencional é o
mais comumente encontrado. Pesquisas para diagnosticar o nivel de moralidade séo feitas em

varias localidades em lugares com culturas bastante diversificadas. Nota-se, nesses estudos,

0 leitor que se interessar, encontrara maiores detalhes do trabalho com dilemas morais lendo De Vries e Betty
Zan, (vide referéncias).
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que quanto mais rigida a estrutura social, ou seja, quando ndo ha mudanca de papéis entre
seus membros, e quando a justica é bastante severa, punindo-se com rigor os membros
infratores, a tendéncia é encontrar forte incidéncia do Nivel Convencional em seus habitantes.
(MENIN, 1996, p.58).

J& em sociedades que se estruturam de forma que haja rotatividade de papéis
entre seus membros, e onde se convive respeitosamente com as diferencas, a probabilidade de
encontrar pessoas gque alcancem o Nivel Pés-Convencional, o nivel, segundo Kohlberg, mais
avancgado da moralidade humana, é maior.

Kibutz em Israel é apontado como exemplo de sociedade na qual o Nivel
Pds-Convencional é encontrado. Nessa sociedade ha uma grande rotatividade de papéis; 0s
jovens ocupam fun¢bes muito diferenciadas, ora trabalhando no campo, ora em hospitais, ora
nas escolas e assim por diante. Além disso, nessa sociedade os dilemas que surgem sao
resolvidos em assembléias, nas quais seus membros participam da tomada de decisGes sobre
as regras, as sancdes, enfim na gestdo dos conflitos que ocorrem no dia-a-dia (MENIN,
1996, p.58).

Vimos que as idéias de Piaget, Kohlberg e Habermas se aproximam
bastante no que tange a necessidade do dialogo entre as partes envolvidas em um dilema. As
leis, as regras e as punic¢des ou sanc¢des que sofre quem as transgride, precisam ser debatidas e
definidas no grupo, de forma coletiva. O individuo, ao estar submisso a uma lei, precisa estar
ciente que essa lei é necessaria para o bem-estar de toda a comunidade na qual esta inserido e,
portanto, precisa ser seguida para 0 bem comum e que ndo deve segui-la apenas por

imposicdo alheia.

2.8 EDUCACAO MORAL E DIALOGICIDADE

Apo6s os estudos sobre o desenvolvimento moral elaboradas até aqui
precisamos refletir, ainda, o que esperamos do processo educativo. Se desejamos formar
pessoas aptas e qualificadas para atuar no mercado de trabalho, basta uma educacgéo voltada
para a instrucao e para a capacitacdo técnica que reforce a competitividade e o individualismo.
Entretanto, se desejamos formar pessoas melhores, autbnomas, solidarias, necessitamos voltar

nossos esforgcos para empreender uma educagdo formativa que aguce o “saber moral”.
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Para Cortina, “a moral € um tipo de saber que pretende orientar a acédo
humana num sentido racional”. Essa “razdo pratica”, ndo é no entanto, uma “razéo
monoldgica, subjetiva”, mas sim “dialogica, intersubjetiva e comunicativa”. Sendo assim, na
infancia e na adolescéncia, a educacdo deve preocupar-se em auxiliar o desenvolvimento
racional, capaz de orientar a acdo no todo da vida, estabelecendo-se, através do didlogo,
normas que beneficiem a todos os envolvidos. Nessa perspectiva “saber comportar-se
moralmente significa dialogar a sério na hora de decidir normas, levando em conta que
qualquer pessoa afetada por elas é um interlocutor valido e deve ser tratado como tal”
(CORTINA, 2003, p. 21; 27).

Com essa compreensdo, tentaremos esclarecer, na concordancia com
Cortina (2005, p. 171), em que poderia consistir uma educacdo moral voltada para a questdo
da dialogicidade. Em primeiro lugar defendemos que a educacdo moral deve ajudar o
individuo a formar o seu carater, de forma que possa ver-se como capaz de estabelecer
projetos de auto-realizacédo, sabendo que necessita contar com os outros para a realizacao dos
mesmos. Precisamos entdo fortalecer o autoconceito e a auto-estima sem, entretanto, perder
de vista a heteroestima.

Essa educagédo, em segundo lugar, precisa ajudar as criancas e adolescentes
para que sejam capazes de esclarecer o que vem a ser a felicidade e o dever. A felicidade de
cada um, enquanto realizacdo pessoal, ndo deve obstaculizar a felicidade de todos os demais.
O dever, no entanto, representa o que é exigido a todos, mesmo que entendam a felicidade de
forma diferente. Respeitando-se o dever busca-se uma convivéncia possivel. N&o cabe aqui,
entdo, qualquer determinacdo de um Unico modo de ser feliz, mas sim, buscar na escola
“ensinar a deliberar bem sobre o que nos convém, e mostrar [...] que vale a pena fazer planos
para poder enfrentar a vida com um elevado estado de espirito” (COTRINA, 2005, p. 172).

Além disso, nessa perspectiva, entendemos, ainda com Cortina, que em
terceiro lugar, uma educacdo moral necessita estimular a participacdo comunitaria e
fortalecer a idéia do individuo, pertencente a uma determinada comunidade concreta. A
sociedade nos leva a aprender a viver de acordo com as condic¢Ges axioldgicas herdadas que
se manifestam nas normas sociais, nos costumes, e em outras formas de viver comunitarias.
“Nesse sentido, a educacdo moral exige que se valorize essa dimensdo comunitaria, que
configura, em primeiro momento, nossa propria identidade, enraizando 0s meninos e as
meninas no humus das tradi¢des de sua comunidade particular” (COTRINA, 2005, p. 172).

Entretanto, finalizando, nédo basta apenas desenvolver nos educandos essa

consciéncia comunitaria solidaria, mas, além dela, conduzi-los a uma “solidariedade
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universalista”. Entdo, se pretendemos que nossos jovens caminhem para uma moral pés-
convencional, que pede uma capacidade de universalizacdo, devemos desde cedo ajuda-los a
distinguir entre as normas comunitarias e os principio universalistas. Como vimos, as pessoas
gue agem regidas por uma moral convencional estdo fortemente presas as normas
comunitarias, ao passo que aquelas que atingiram o nivel pds-convencional questionam até
mesmo as normas existentes, no momento em que sejam capazes de se colocar no lugar de
qualquer outra pessoa (COTRINA, 2005, p. 172).

Em relacdo a0 método™ adequado a uma educagdo que se pretenda moral,
este ndo poderia de forma alguma, pautar-se na doutrinagdo, uma vez que qualquer forma de
doutrina ndo pode ser legitima numa sociedade pluralista como a nossa. Nao poderia ser
também, uma “pretensa assepsia axioldgica”, uma vez que deixaria os educandos
“desprovidos de critérios e de habitos reflexivos que lhes permitiriam enfrentar os desafios
éticos” que lhes apresentassem. Entre essas duas formas, porém, seria razoavel e compativel
com a teoria, na qual nos embasamos até aqui, buscar propostas que estimulem o diélogo.
Essas propostas permitiriam, segundo Cortina, “aplicar uma ética formal ou procedimental”
sem que com isso fosse necessaria a rendncia a todo e qualquer valor moral, pois essa autora
pensa que existem valores que ndo devem ser renunciados, nessa “sociedade democratica
liberal”, os quais sdo: “o respeito profundo pelos ‘minimos de justica e os valores que 0s
tornam necessarios’, 0 anseio de desenvolver e exercer a ‘autonomia’ pessoal e o desejo de
‘auto-realizacdo’ pessoal” (COTRINA, 2005, p. 173).

Com isso, finalizamos o capitulo fazendo algumas observacGes em relacdo a
educacdo moral. Reiteramos que essa educacdo deve pautar-se no dialogo e ndo em qualquer
forma de doutrinacdo. Para tanto, precisamos reservar, na escola, momentos para o diadlogo
que ndo vise a uma “mera negociacdo”, mas, que inclua uma argumentacdo racional em
busca de “interesses universalizaveis”, entendendo que, dessa maneira, estaremos
contribuindo para a formacdo de “personalidades morais”, aptas a atuar de forma mais
acertada numa sociedade verdadeiramente democratica. Com efeito, precisamos ampliar
nosso conceito de educacdo, visto que esse ndo pode mais limitar-se apenas ao carater
instrutivo, ou ainda ao carater de preparacdo para o mercado de trabalho, mas sim, deve
abranger, alem da instrucdo, além da preparacdo para o mercado de trabalho; a formacdo

humana em seu sentido pleno.

> No capitulo seguinte, apresentaremos uma prética que se aproxima, no de um método, mas de uma forma
dialégica de trabalhar a moralidade.



74

CAPITULO 3

ACAO COMUNICATIVA E PARTICIPACAO DEMOCRATICA NA ESCOLA

Nos capitulos anteriores apresentamos alguns conceitos que consideramos
importantes para o0 entendimento, mesmo que parcial e limitado, da Teoria da Acéo
Comunicativa e sua contribuicdo para a educacdo moral. No presente capitulo procuraremos
aproximar 0s conceitos supracitados a uma apreciacdo da educacdo, analisando-a a luz da
racionalidade instrumental e da racionalidade comunicativa. Buscamos, também, uma
aproximacdo do agir comunicativo a uma educacdo embasada em principios democraticos no
ambito escolar.

Entendemos que os pensamentos do filosofo Adorno sobre a educacao e a
emancipacao sejam muito relevantes para uma andlise da escola dentro dos propoésitos da
Teoria Critica. Com esse entendimento e na tentativa de aproximacdo da Teoria Critica a
educacao apontaremos a seguir alguns pensamentos desse fildsofo sobre o assunto.

3.1 EDUCACAO E EMANCIPACAO NA PERSPECTIVA DE ADORNO

Adorno, ao expor sua concepcao de educacdo, analisa-a a partir de alguns
conceitos. Para nds o que mais interessa € o conceito de emancipacdo j& explanado nesta
pesquisa. Entretanto, para entendermos o que Adorno compreende por emancipacao, talvez
seja necessario primeiramente verificar como ele estabelece o conceito de barbarie.

No livro “Educacdo e Emancipacdo” escrito originalmente na década de

sessenta, Adorno assim compreende a barbarie:

Suspeito que a barbérie existe em toda a parte em que h& uma regresséo a
violéncia fisica primitiva, sem que haja uma vincula¢do transparente com
objetivos racionais na sociedade, onde exista portanto a identificacdo com a
erupcdo da violéncia fisica. Por outro lado, em circunstancias em que a
violéncia conduz inclusive a situacdes bem constrangedoras em contextos
transparentes para a geracdo de condi¢cBes humanas mais dignas, a violéncia
ndo pode sem mais nem menos ser condenada como barbarie (ADORNO,
1995, p. 159 -60).
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E importante dizer que Adorno reporta-se a barbarie, recordando-se do
nazismo, do qual foi vitima mesmo que indiretamente. Para ele, barbarie e nazismo séo
termos cognatos, pois 0 nazismo seria um caso de manifestacdo da barbarie, no qual ocorre a
banalizagéo da violéncia.

Dessa forma, Adorno, impondo a educagdo uma carga, a nosso ver, muito
grande, entende que o seu papel é impedir a volta da barbéarie. Esta volta para ele € uma
possibilidade real. As condic¢des historico-sociais que levaram ao nazismo ainda existem e
por isso € preciso impedir 0 seu ressurgimento. Em seu entendimento, se essa possibilidade
existe, entdo a educacdo assume um papel importante no sentido de prevenir e impedi-la:

Expde Adorno:

Qualquer debate acerca das metas educacionais carece de significado e
importancia frente a essa meta: que Auschwitz'® ndo se repita. Ela foi a
barbarie contra a qual se dirige toda a educacdo. Fala-se da ameaca de uma
regressdo a barbarie. Mas ndo se trata de uma ameaga, pois Auschwitz foi a
regressao; a barbarie continuara existindo enquanto persistirem no que tém de
fundamental as condi¢des que geram esta regressdo (ADORNO, 1995, p.119).

Adorno, embasado na psicanalise de Freud, afirma que a formacdo do
carater ocorre durante a primeira infancia. Assim, a educagdo ap6s Auschwitz teria, segundo
ele, dois aspectos: a educacdo na primeira infancia e o processo de esclarecimento geral da
populacdo. Esse seria um processo abrangente e geral que criaria um clima cultural e social,
tornando-se um obstaculo para a repeticdo da barbarie. Adorno (1995, p.125) aproxima-se de
Kant ao entender que “o Unico poder efetivo contra o principio de Auschwitz seria a
autonomia, para usar a expressao kantiana; o poder para a reflexdo, a autodeterminagéo, a
ndo-participacdo”.

Adorno faz distin¢do entre os “assassinos de gabinete” ou *“ide6logos”, por
um lado, e aqueles que executam as ac¢des violentas, de outro, ou seja, 0S que pensam € 0S que
executam a violéncia. Para ele em relacdo aos “assassinos de gabinete ou idedlogos” a
educacao pode fazer pouca coisa. No entanto, é possivel, através da educacdo, impedir que

aqueles que executam as acOes violentas o facam, pois esses, geralmente, sdo pessoas com

1° Cidade polaca onde os alemées criaram um dos maiores campos (42 km2) de exterminio (1940-1945). Nele
terdo morrido, em camaras de gas e fornos crematérios concebidos a escala industrial, cerca de 4 milhdes de
polacos e de judeus de todos os paises ocupados (Dicionario Léxico de filosofia disponivel em:
http://ocanto.no.sapo.pt/lexa.htm - acesso em -21/01/06).
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pouca instrucdo incapazes, as vezes, de fazer uma analise mais profunda sobre as a¢fes que

executam sem pensar. Sobre isso diz:

As pessoas gque executam as tarefas agem em contradicdo com seus proprios
interesses imediatos, sdo assassinas de si mesmas na medida em que
assassinam 0s outros. Temo que serd dificil evitar o desaparecimento de
assassinos de gabinete, por mais abrangente que sejam as medidas
educacionais. Mas que haja pessoas que, em posices subalternas, enquanto
servigais, facam coisas que perpetuem sua propria servidao, tornando-as
indignas, [...] contra isto é possivel empreender algo mediante a educacéo e o
esclarecimento (ADORNO, 1995, p. 137-8).

Ao enfocar 0 papel da educacdo no processo de emancipacdo, Adorno
(1995, p. 183) esclarece ser necessario que “aquelas poucas pessoas interessadas nessa
direcdo orientem toda sua energia para gque a educa¢do seja uma educacao para a contradicdo
e para a resisténcia”.

Isso aconteceria, por exemplo, se as escolas levassem seus alunos a refletir,
de modo critico, sobre o que véem na midia, ndo sendo apenas receptores passivos. Essa seria
talvez a forma de um comeco para a educacdo emancipatoria. A educacdo precisa trabalhar
sobre a consciéncia das pessoas, procurando levé-las a desvelar os engodos permanentes.
Explica Adorno (1995, p.121):

E necessario contrapor-se a uma tal auséncia de consciéncia, é preciso evitar
gue as pessoas golpeiem para os lados sem refletirem a respeito de si préprias.
A educagdo tem sentido unicamente como educacdo dirigida a uma auto-
reflexdo critica.

Adorno, no entanto, percebe o social e percebe que o individuo esta inserido
nesse social. Ndo ha como a educacdo buscar a emancipacao, a autonomia do individuo, se
isso lhe esta impossibilitado pela sociedade. Nesse caso, a alternativa seria trabalhar a

subjetividade:

Como hoje em dia é extremamente limitada a possibilidade de mudar os
pressupostos objetivos, isto é, sociais e politicos que geram tais
acontecimentos, as tentativas de se contrapor a repeticdo de Auschwitz sdo
impelidas necessariamente para o lado subjetivo (ADORNO, 1995, p.121).
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Porém, Adorno com o pessimismo que Ihe é caracteristico entende que a
escola e a educacao em geral estdo longe de ser emancipadoras e estdo intimamente ligadas a

esta sociedade repressiva, compartilhando com ela a repressédo dos individuos.

3.2 TEORIA CRITICA E PENSAMENTO PEDAGOGICO

Além da obra de Adorno acima citada entendemos que os teoricos criticos
frankfurtianos, de forma geral, influenciam o pensamento pedagdgico. Essa teoria permeia a
esfera educacional, sendo enfocada por diferentes estudiosos da area. Giroux, um desses

estudiosos, explica:

E em sua critica do pensamento positivista que a Escola de Frankfurt deixa
claros os mecanismos especificos de controle ideolégico que permeiam a
consciéncia e as praticas das sociedades capitalistas avancadas. E também em
sua critica do positivismo que a Escola de Frankfurt desenvolve uma nogéo
de teoria que tem implicacBes centrais para os criticos da Educacdo
(GIROUX, 1986, p. 29).

Ja para Pucci, a “Teoria Critica” traz alguns postulados que nos auxiliam a

desvelar algumas contradicdes na esfera educacional:

A teoria critica ndo se propde a desenvolver uma teoria educacional
especifica. Pretende sim, a partir de suas analises sobre os problemas sociais
do mundo ocidental, especificamente dos problemas culturais, trazer luzes e
enfoques novos a concepcao dialética da educacdo que vem sendo construida,
por muitas maos e mentes, a partir de Marx. Parece-nos ser essa a sua
pretensdo e nada mais (PUCCI, 2003, p. 15).

Outros autores unem-se a Pucci e Giroux no intuito de compreender 0s
problemas educacionais a luz da “Teoria Critica” dos frankfurtianos. Entre eles encontra-se
Prestes a qual entende que:
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A aproximacdo com a Teoria Critica € necessaria para compreender essa
estrutura que esta presente na racionalidade do mundo moderno e que gesta
ndo sé a independentizacdo dos meios em relacdo aos fins, como também
determina, em termos politico-sociais, o lucro como critério orientador da
acdo. [...] Os equivocos desse processo levam a escola a reconhecer no
conhecimento uma autonomia que levaria a libertacdo, desconhecendo que tal
conhecimento €é também um produto de uma racionalidade que
instrumentalizou e degenerou (PRESTES, 2003, p. 99).

A racionalidade técnica, segundo Giroux (1986, p. 231-2), esta presente nos
modelos de educacdo, tendo sua raiz na teoria positivista, que tenta conhecer o mundo e
controla-lo através da objetividade, servindo-se das ciéncias naturais, em seus postulados
tedricos. Quando aproximada das teorias educacionais a racionalidade técnica assume
diferentes formas. Em primeiramente lugar entende que “a teoria educacional deveria operar
no interesse das proposicdes em forma de leis que sdo empiricamente testaveis”. Desse
modo, deveria contribuir para “o dominio e controle do ambiente, através de um conjunto de
operagdes derivadas dedutivamente, com o objetivo de descobrir as regularidades existentes
entre as variaveis isoladas de estudos”. A realidade educacional passa a ser controlada
matematicamente, sendo tudo previsivel, mensurado e controlado, a fim de que sejam obtidos
resultados melhores.

Em segundo lugar a racionalidade técnica em educacao prescreve que “o
conhecimento, como a investigacao cientifica, é considerado desprovido de valores. Assim, o
conhecimento deve ser objetivo e descrito de forma neutra”. Todo conhecimento pode ser
transformado em “dados duros”, € considerado conhecimento o que pode ser observado,
“outros formas de conhecimentos, como 0s que ndo podem ser universalizados
intersubjetivamente, sdo banidos para o ambito da sabedoria ‘meramente” especulativa”
(GIROUX, 1986, p.232).

Em terceiro lugar, na racionalidade técnica, prevé-se uma linearidade do
conhecimento, entendido esse como “partes isoladas e distintamente separaveis, que
interagem de acordo com regularidades que simplesmente precisam ser descobertas”. O
conhecimento é posto empiricamente e, portanto, seus resultados séo previsiveis (GIROUX,
1986, p. 233).

Esse modelo de racionalidade implica na transmissdo ao aluno, do
conhecimento, que estd localizado acima da realidade social e dos relacionamentos
interpessoais, ndo se considerando a historicidade dos mesmo. Nessa ideologia a cidadania é

transmitida de acordo com a racionalidade dominante e prevé-se uma harmonia social que
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nega os conflitos imanentes na sociedade. “Abaixo da harmonia “olimpica” do modelo de
transmissdo de cidadania estd a percepcdo dos papéis dos alunos e dos professores como
relativamente fixos e permanentes” (GIROUX, 1986, p. 236).

As falhas pessoais e a meritocracia estdo presentes nesse modelo de
racionalidade, posto que se transfere ao individuo a responsabilidade pelo seu fracasso, ou
pelo mérito, deixando-se de atribuir as falhas ao sistema que ndo da condicBes para que 0s
sujeitos rompam com as barreiras econdmicas que 0s cerceiam.

A racionalidade instrumental, ao ser transposta para a educacdo, interfere
também e de forma temeraria na concepcao de curriculo escolar, pois, ao entender-se o
conhecimento como algo fragmentado, neutro e impessoal, acaba por ndo considerar o
curriculo como expressao cultural, construido na pratica social concreta e contextualizada. A
racionalidade instrumental ao invadir a l6gica do curriculo escolar torna-o homogéneo, o que
faz com que se aplique o mesmo curriculo a diferentes contextos sociais, desconsiderando-se

assim as especificidades locais. Assim temos, como escreve Macedo:

Curriculos sendo produzidos em centros nacionais, para serem aplicados em
diferentes escolas. As historias proprias de construcdo do espacgo publico das
instituicbes sdo descartadas como inlteis apéndices romanticos. Ignora-se a
dimensdo cultural do curriculo que, descontextualizado em niveis estrutural e
sociocultural, passa a ser encarado do ponto de vista tecnocratico (MACEDO,
1997, p. 46).

Diante das criticas constantes, ou diante, do desvelamento das contradi¢des
no interior da sociedade e, conseqiientemente, da escola, surgem propostas para romper com o

“carater ideoldgico, mistificador, dessa racionalidade que desumaniza”. Surgem entdo

»17

algumas “Pedagogias Progressistas e Libertadoras”™‘, que enfocam o desenvolvimento da

consciéncia pela educacéo, levando os sujeitos a superar a condi¢ao de “consciéncia ingénua”
para a “consciéncia critica”, e a sair da condigdo de oprimido que a racionalidade técnica e

instrumental Ihes imp&e. Porém, quanto a isso Prestes esclarece:

[...] essas pedagogias ndo conseguiram ainda ter expressdo nos sistemas de
ensino. Esse fato pode ser explicado pela propria penetragdo da razdo
formalizada em todas as esferas da sociedade, impedindo o avanco de
propostas que traduzam um projeto emancipatorio. Frequentemente essas
experiéncias sdo obstaculizadas por interesses reacionarios e falta de
investigacdo sistematica (PRESTES, 2003, p. 99).

" Tendo aqui como expoente desse pensamento o educador Paulo Freire.



80

Essa autora entende que os educadores em seu processo educativo precisam

buscar romper com o funcionamento da sociedade, refletindo sobre as questfes internas da

escola, como no caso do curriculo e dos contetdos que ministram. Nessa perspectiva, Prestes

acrescenta:

O pensamento critico pode estar presente na escola dando uma outra
referéncia aos seus processos internos e de conhecimento, de forma a
estabelecer um novo vinculo com as exigéncias da sociedade. O
estabelecimento desse processo critico ndo se da em abstrato; deve ocorrer na
concretude da acdo pedagodgica. Em especial na sociedade brasileira, onde
sdo reduzidos os espacos favoraveis a reflexdo, ja que a indistria cultural
penetra todas as dimensdes da vida social com sua ldgica propria, a acdo do
professor se reveste de uma dupla exigéncia: de um lado, promover a auto-
reflexdo para si e, por outro lado, promover um saber e uma acdo
pedagogicamente melhor junto aos seus educandos. Assim, o reconhecimento
do falso progresso da razdo é condi¢do necessaria, embora ndo suficiente, da
emancipagdo (PRESTES, 2003, p. 100).

Segundo essa mesma autora, compete a educacdo, dentre outras instancias

sociais educativas, contribuir para a construcdo de um projeto de sociedade, que vise

desenvolver nos sujeitos do conhecimento uma autonomia moral e racional. Nesse prisma:

[...] a educacgdo se serve do saber disponivel e das traducdes tecnologicas,
mas ndo pode se fundamentar a partir deles, sob pena de perder de vista a
dialética constitutiva entre teoria e prética e dar énfase ao papel da escola
como dominio das aptiddes técnicas (PRESTES, 2003, p. 101).

3.3 COLONIZACAO DO MUNDO DA VIDA ESCOLAR

A analise que Habermas faz sobre as ciéncias sociais vem contribuir para

um enfrentamento critico do contexto escolar. Habermas considera, como um dos problemas

da modernidade, a “colonizacdo do mundo da vida pelo mundo do sistema”. Nessa

perspectiva, a estratégia da acdo instrumental do mundo do sistema vai invadindo 0s espacos

do mundo da vida, desalojando e banindo a acdo comunicativa da esfera social. Os valores

cultuados no mundo do sistema, como poder, dinheiro, prestigio, sucesso, vao enfraquecendo

0o mundo da vida, desacreditando os valores familiares, comunitarios e deteriorando as

relagdes sociais empenhadas no entendimento.
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NOs nos serviremos da reflexdo de Muihl a qual aproxima os conceitos de
mundo da vida e mundo do sistema a uma andlise da escola, entendendo que ambos 0s
mundos coexistem dentro da escola, assim como no todo societario. Primeiramente, esse
autor reporta-se ao fato da escola ser uma instituicdo social historicamente construida, assim
como a igreja, entre outras instituicdes. Ela surge com fungfes sociais definidas em vista da
complexidade social e do processo de producdo capitalista (MUHL, 2004, p. 186).

Na sociedade moderna delega-se a escola a dupla funcdo de preparar
tecnicamente o sujeito para atuar no modo de producdo industrial vigente, suprindo a
demanda produtiva e, concomitantemente, a de formar os sujeitos intelectual e moralmente.
De tal modo, apesar da escola fazer parte do mundo da vida, de certa forma, acaba por
desvincular-se dele, ainda que ndo totalmente, e comeca a ser invadida por determinantes do
mundo do sistema. Confluem ent&o no interior da escola ambos os mundos. Entretanto, assim
como na sociedade, ocorre também nela a desestabilizacdo desses mundos, e a dominacao da
I6gica sistémica € a que subjuga. Nas palavras de Mihl “dessa forma, cada individuo passa a
representar apenas uma peca de composicdo de uma estrutura que, antecipadamente,
determina as tarefas necessarias para sua conservagdo, com base na logica da adequacdo de
meios aos fins” (MUHL, 2004, p.187).

A racionalidade do mundo do sistema empreendida na escola acaba por
contribuir progressivamente para que aconteca a “colonizacdo do mundo da vida escolar”,
impedindo que a agdo comunicativa aconteca de forma plena. Nessa perspectiva, Muhl
entende que os sujeitos sdo manipulados e a liberdade torna-se limitada, como também os
alunos, professores e comunidade, sdo impedidos de participar das decisdes da escola. Essa
instituicdo passa a ser usada estrategicamente, por imposicdo de um planejamento
administrativo, voltado ao atendimento das reivindicacOes de legitimacdo sistémica. Com isso
a escola ndo consegue que seus membros tenham participacdo democratica nas decisdes e a
construcdo de conhecimentos e valores deles € desmerecida. A escola perde o carater publico
que permite a aprendizagem da “convivéncia democratica entre todos”, tornando-se,
“predominantemente, um lugar de aquisicdo de habilidades e de informacGes técnicas
necessarias para a inser¢do do individuo no sistema do poder e do dinheiro” (MUHL, 2004,
p.187).

Entretanto, além de reconhecermos a influéncia e a predominancia
sistémica no “mundo da vida da escola”, faz-se necessario entender que empreender essa
critica ndo significa propor a substitui¢do dessa racionalidade pela racionalidade comunicativa

e sim “proceder uma analise efetivamente critica e transformadora de um contexto que,



82

podemos concluir de antemdo, jamais deixard de sofrer a interferéncia das instancias
mencionadas” (MUHL, 2004, p. 188).
Essa reconstrucdo critica é necessaria ser empreendida pelos educadores.

Nesse sentido, comungamos com os dizeres de Milh (2004, p. 189):

O desafio lancado por Habermas aos educadores é de que esses se tornem
criticos permanentes e incansaveis desse processo conflituoso e
contraditdrio, contingente que € a educacao e que necessita, por causa dessa
sua natureza, de uma permanente revalidacdo. Consciente de que a educacédo
passa por um momento de crise, causada, em grande parte, pela incapacidade
do sistema econémico de atender as expectativas e necessidades que ele
mesmo cria, e ciente, também, do papel manipulador que o poder politico
exerce na dissimulacdo das causas desses conflitos, Habermas insiste em
considerar que a humanidade pode retomar o projeto da modernidade e fazer
da educagdo um processo de conscientizacdo, auxiliando na instauracdo de
uma sociedade mais justa, equilibrada e racional.

Diante desse desafio, precisamos compreender que sera através desse
necessario enfrentamento critico que poderemos vislumbrar uma educacdo na qual devera
acontecer de fato uma comunicacdo liberta da coacdo sistémica. Assim, a escola podera
contribuir com o processo de emancipacao e de progresso humano, mesmo diante de tantas
limitacBGes, a medida que educadores e educandos “repensarem e mudarem a Visdo sobre o
poder e o papel da educacéo e do prdprio conhecimento” (MULH, 2004, p. 190; 2).

Devemos reconhecer, na escola, que todo saber € provisorio, relativo e
suscetivel de reflexdo critica, ou seja, na perspectiva habermasiana, 0 conhecimento mantém a
validade enquanto contar com um bom argumento para lhe dar sustentacdo. “A legitimidade
de todo conhecimento deve provir da aprovacdo publica, pela participacdo livre e
indiscriminada de todos os concernidos”. E nesse sentido que Habermas propde um
“reacoplamento da ciéncia e da técnica ao mundo da vida”, que acorrerd em presenca do
reconhecimento da suscetibilidade do conhecimento. Ele propde assim uma “ciéncia
reconstrutiva”, que seria capaz de estranhar o saber produzido historicamente com vistas a sua
revalidacdo coletiva. Delega-se, portanto, a educacdo a funcdo de apagar o “brilho
dogmatico objetivista da racionalidade instrumental”, contribuindo-se assim para a construcao
de uma sociedade comunicativa que considere a existéncia e a dignidade humana como um

valor maior que os valores proclamados pelo mundo sistémico (MULH, 2004, p. 190; 2).
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3.4 RAZAO COMUNICATIVA E EDUCACAO

O préprio Habermas estabelece um contraponto a essa forma de razdo
sisttmica desumanizadora, apresentando o conceito de razdo comunicativa, como ja
explanado nesta pesquisa. Reiteramos ser relevante que o0s estudiosos da educagédo
compreendam esse conceito, visto que o uso dessa forma racional esta presente na educacéo e
acontece no processo de escolarizacdo para o desenvolvimento humano de maneira intrinseca
ou extrinseca. Para Habermas, a razdo comunicativa esta presente na educacdo, mesmo que
ndo concordemos com essa teoria, ndo ha como nos desvencilhar dela. Sobre isso Habermas,
em uma entrevista sobre algumas atrocidades que assolaram o final do século passado,

argumenta:

Eu ndo afirmo que as pessoas gostariam de agir comunicativamente, mas que
elas sdo obrigadas a agir assim. Quando os pais querem educar 0S Seus
filhos, quando as geracdes que vivem hoje querem se apropriar do saber
transmitido pelas geracfes passadas, quando os individuos e 0s grupos
guerem cooperar entre si, isto é, viver pacificamente com o minimo de
emprego de forca, sdo obrigados a agir comunicativamente. Em nossos
mundos da vida, compartilhados intersubjetivamente e que se sobrepdem uns
aos outros, esta instalado um amplo pano de fundo consensual, sem o qual a
pratica cotidiana ndo poderia funcionar de forma nenhuma (HABERMAS,
1993, p. 105).

Pela citagdo acima podemos compreender que, no entendimento de
Habermas, a acdo comunicativa ndo € uma escolha, mas uma necessidade que ocorre sempre
que pessoas, envolvidas numa relacdo, procuram, na dialogicidade, um entendimento
intersubjetivo, baseado na discussdo de bons argumentos. Nessa perspectiva, a acao
comunicativa esta presente, mesmo que de forma implicita, quando as pessoas tentam,
cotidianamente, estabelecer um dialogo, na expectativa real de aproximar-se de um consenso,
considerando que o interlocutor é uma pessoa com quem realmente vale a pena tentar um
entendimento acerca de algum assunto. Ao entender a validade dessa comunicacdo ndo cabe
tratar o outro, estrategicamente, como instrumento, como meio para atingir fins individuais,
cabe sim, respeitd-lo como um ser valioso em si mesmo, na busca de satisfazer interesses
universalizaveis.

Com esse entendimento, podemos compreender que a agdo comunicativa

permeia necessariamente a educacdo escolar, entretanto, essa forma de educacdo
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institucionalizada ndo parece ser uma area a qual Habermas lance diretamente o olhar, o que
ndo significa que ele a desconsidere. Portanto, a tentativa de aproximacdo das idéias
habermasianas da escola é feita por estudiosos que véem nessa aproximagdo um grande
ganho. Sendo assim, buscamos, em diferentes autores, entre os quais, Hermann, luz para tal

empreendimento. Essa autora cita:

A teoria de Habermas oferece um novo impulso a educacdo, porque
apresenta um quadro conceitual, para compreender a crise social e o déficit
de racionalidade, para qual a filosofia da consciéncia ndo teria mais
respostas satisfatérias (HERMANN, 1999, p. 62).

Por essa perspectiva, podemos entender que o espaco de sala de aula pode
vir a ser um local privilegiado onde as relagfes intersubjetivas propostas por Habermas
venham a ser proficuas. As aprendizagens nesse local devem acontecer tendo em vista a
exigéncia de se buscar um saber fruto de um entendimento intersubjetivo. As salas de aula
podem ser um espaco no qual “a reproducdo dos componentes simbdlicos do mundo da vida:
a cultura, a personalidade e a sociedade”, possam vir a se efetivar, sendo logicamente
necessario para isso que “ocorra uma compreensdo modificada do conhecimento e saberes
que sdo objetos da reproducdo cultural” (BOUFLEUER apud HERMANN, 1999, p. 63).

Nessa Otica, os saberes ensinados na escola ndo podem ter um fim em si
mesmo, mas sim devem ser meios para que uma aprendizagem realmente significativa,
aconteca de fato e venha a formar sujeito melhores. Aqui “a linguagem voltada para o
entendimento torna-se condicdo a priori de possibilidade da prépria experiéncia educativa e
pode recuperar um carater critico-emancipatério da educacdo” (BOUFLEUER apud
HERMANN, 1999, p. 64).

Uma acdo pedagodgica pautada na razao comunicativa pressupde um espaco
onde todos os atores possam aferir suas opinides, e interagir com os seus pares, refletindo
sobre as atitudes individuais e coletivas. Os agentes educacionais ndo SA0 meros receptores
de informagdes, mas sim sujeitos efetivos do processo educacional. “Assim, a pedagogia da
acao comunicativa requereria uma atitude fundamental “voltada para o entendimento” o que
ndo garantiria a auséncia de transtornos, nem a total transparéncia de ac¢des”. Voltando a

referir-nos ao relacionamento entre professo e aluno vejamos o que diz a autora:
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Nessa perspectiva, a relacdo professor-aluno depende do reconhecimento
reciproco entre 0s sujeitos e se encaminha como um processo de
humanizacdo, como “praxis emancipatdria, humanamente libertadora, pois
implica o reconhecimento de cada sujeito como um “outro”, distinto e livre,
possuidor de seu préprio horizonte de sentido. Na comunicagdo solidaria, o
outro aparece em sua dignidade propria, como alguém que ndo pode ser
reduzido a aspecto ou momento de um sistema qualquer (BOUFLEUER apud,
HERMANN, 1999, p.65).

Hermann (1999, p. 81-2) apobia-se na teoria habermasiana e enfatiza que na
razdo comunicativa “a linguagem e o mundo da vida ndo sdo instrumentos de auto-realizacéo
do sujeito, mas um encontro com o0 outro num mundo em que se compartilham significados e
normas”. Isso interfere nas acbes pedagdgicas ndo apenas na relacdo entre professor e aluno,
mas também *“no plano da definicdo da politica educacional, da administracdo e da relacdo
com outras areas do conhecimento cientifico”.

Se a escola é compreendida como o lugar da educacdo formal, podemos
admitir que esse espaco tem uma importancia crucial para a concretizacdo dos processos aos
quais Habermas se refere. A educacdo e, em particular, a escola precisam ser levadas a
repensar suas acdes e reestruturar seu interior para a formacao de sujeitos comunicativamente
competentes, para que eles possam vir a dar encaminhamento a seus proprios interesses no
interior de uma sociedade complexa, competitiva e excludente, na qual opera a ldgica da
razdo instrumental.

Entendemos que os atores educacionais se tornam capazes de, a partir de
razGes bem fundadas, abrir-se para a diferenca e para o outro através da racionalidade do
entendimento mutuo. N&o obstante haja dissensos entre uma opinido e outra, isso nao seria
um problema, pois, nas estruturas da comunicacao, este pressupde- se, 0 que ndo prejudicaria
a possibilidade do entendimento.

Habermas pode vir a contribuir, no campo educacional, para a formacao de
uma cidadania participativa e atuante no seio da sociedade. Nesse prisma, as relacGes de
poder, na escola, seriam descentradas e esse espaco poderia passar a constituir-se uma
comunidade comunicativa baseada na relacdo entre sujeito e sujeito e ndo apenas entre
sujeito e objeto como entende a razdo instrumental. A racionalidade comunicativa propde,
entdo, outros principios para a acdo educativa, cuja normatizacdo é pautada por propostas
pedagdgicas e curriculares comuns, assumidas por todos os sujeitos.

Pensamos que a proposta da razdo comunicativa habermasiana possa vir a

auxiliar a efetivacdo de uma gestdo pedagodgica responsavel, democréatica e coletiva. Uma
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gestdo na qual todos se sintam parte do processo educacional e necessarios, como seres
coletivos que colocam suas idéias e discutem-nas, gerando assim um sentimento de pertenca
ao grupo, sentimento esse tdo importante para que as pessoas chamem para Si a
responsabilidade sobre os diversos fatores que emergem da acéo pedagogica. Entendemos que
iSso evitaria que, na escola, o0s atores educacionais ficassem apenas como espectadores e
cumpridores de funcdes desarticuladas e impensadas.

A concep¢do comunicativa de educacdo valoriza as relagdes humanas em
todas as instancias, e propde uma visdo mais humanista e menos reificada delas. Pensamos
entdo que a educacdo poderia, na sequiéncia, vir a contribuir para o resgate de valores sociais,
tais como: a liberdade, a igualdade, a autonomia, a cooperacgéo, o sentido de justica, o didlogo
e a aprendizagem da convivéncia; valores estes necessarios para uma sociedade que,

realmente, se pretenda democratica.

3.5 RAZAO COMUNICATIVA, EDUCACAO DEMOCRATICA E SABERES ESCOLARES

Pensar em uma proposta pedagogica que estimule a participacdo
democratica de todos os atores envolvidos no processo educativo, entretanto, ndo é nada
simples, se considerarmos que a escola esta inserida em uma sociedade, na qual muito ainda
temos que discutir sobre os principios da democracia, para que ela possa efetivar-se de fato.
Portanto, falar em democracia na escola € uma tarefa ardua e complexa. Mesmo assim,
reservaremos esse momento da pesquisa para refletir sobre alguns principios da democracia e
como eles podem fazer-se presentes no espago escolar, entendendo que, se pensamos em
empreender uma proposta pedagodgica que realmente valorize a formacgdo democrética,
precisamos perceber, juntamente com Cortina, que “é impossivel construir uma sociedade
autenticamente democratica contando apenas com individuos técnica e socialmente
capacitados”. Pois uma sociedade democratica deve pautar-se em valores diante dos quais a
“racionalidade instrumental é cega”. Portanto, parece-nos que uma sociedade que se pretenda
de fato democréatica, precisaria procurar  pautar-se nos principios da racionalidade
comunicativa (CORTINA, 2005, p.170).

Antes, porém, de explanarmos o que entendemos sobre a democracia na
escola, achamos pertinente entender melhor alguns modelos de democracia. Cortina (2001,

p.89) refere que na sociedade moderna distinguem-se dois modelos de democracia: a
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democracia participativa e a democracia representativa, entre outros modelos. Na democracia
participativa entende-se que o povo € o titular do poder; neste caso podemos falar em um
“governo do povo”. J& no modelo da democracia representativa, 0 povo delega a outros a
representacdo de seus interesses e opinifes, através do voto. Neste temos entdo mais
propriamente “um governo querido pelo povo”.

Entretanto, o0 modelo de democracia representativa, de acordo com Cortina,
rechaca a participacdo cidada de forma mais direta e tende a “despolitizacdo do publico”, ou
de uma grande parte da populagdo que permanece politicamente apatica, desde que delega a
outros a capacidade de tomar decisbes em seu nome. Por sua vez, na democracia
participativa, mesmo esbarrando-se em muitos obstaculos, tem-se o desejo de estimular o
ideal democratico de igualdade politica e de igualdade de poder nas tomadas de decisao. Esse
modelo de democracia aspira a formacdo de individuos solidarios, j& que promove a
participagdo em dois sentidos: que cada um tenha a possibilidade de levar para a discussao
coletiva os problemas que lhe parecam importantes e, ainda, que cada um tenha igual
possibilidade de ver acolhidos seus pontos de vista nos resultados das decisfes coletivas. A
participacdo, nessa perspectiva, necessita ser igual e efetiva, de forma que se expresse nessa
situacdo “o ser politico do homem” (CORTINA, 2001, p. 91).

Para os defensores da democracia participativa 0 homem torna-se um
“animal politico”, a partir do momento em que se vé capaz de participar das decisdes politicas
e dos assuntos publicos de seu povo, garantindo que essas decisdes estejam de acordo com 0s
seus interesses individuais mas que coincidam também com os de sua comunidade. Nessa
perspectiva, o individuo percebe a importancia das leis e reconhece-as como adequadas,
somente se acreditar que podem ser validadas universalmente. A formacdo do sujeito
autdbnomo esté intimamente ligado a nocéo de intersubjetividade, pois, na vida politica, a lei
sO é valida se todos puderem estar de acordo com ela. A democracia participativa, ao
estimular no individuo a capacidade de compartilhar das decisfes publicas, traz crescimento
intelectual e virtuoso, ja que “os individuos desenvolvem sentimentos altruistas, que séo para
eles fonte de felicidade”. Essa forma de entender a democracia ndo a coloca como
instrumento para atender a fins privados, mas sim como uma “forma de vida, valiosa por si
mesma”, a medida que desenvolve no individuo o “carater autolegislador” e o sentido de
justica, ao considerar que “sdo capazes de orientar-se por interesses generalizados, e ndo sé
pelos individuais e grupais”, sendo por isso fonte de autorrealizagdo. Cortina, apoiando-se em
Lindner, confia que a democracia participativa gera nas personalidades o auto-respeito, a

autonomia, a responsabilidade social, o interesse pela formacao politica, a identificagdo com a
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sociedade; entende, entretanto, que ela sO possa acontecer em alguns subsistemas sociais
(CORTINA, 2001, p. 91-3 — traducédo nossa).

Todavia, em nossa sociedade, o modelo que se apresenta é o da democracia
representativa. Segundo Cortina, algumas reformas precisariam acontecer para que a
democracia participativa se efetivasse de fato. Uma das formas seria a democratizagcdo dos
subsistemas sociais. Outra seria a “descentralizacdo politica”. No primeiro caso propdem-se
algumas alteracdes no modelo de democracia representativa, entre as quais, “reformas das
elei¢Oes, introducdo de consultas populares, participacdo do povo em planejamentos a longo
prazo, passos para a des-oligarquizacdo dos partidos”, além de buscar-se democratizar
algumas instituicGes consideradas pela tradicdo *“ndo-politicas” (escolas, universidades,
empresas, e forcas armadas). Se esse modelo pede algumas reformas na democracia
representativa, o segundo rechaga-as totalmente. Neste o que ocorreriaseria a “descentralizacéo
da politica”, ou seja, as unidades sociais de base tomariam as decisdes e existiria uma
instancia central que manteria a ordem e coordenaria as tarefas. Para Cortina, no entanto, o
gue mais se aproximaria de uma democracia participativa seria a “descentralizacdo politica”,
pois na “democratizacdo dos subsistemas sociais” ocorre que a participagdo popular, nestes
subsistemas, ndo é simétrica, nem poderia ser, pois a logica caracteristica de cada um deles,
impede naturalmente a participacéo igualitaria de seus membros (CORTINA, 2001, p.94).

Para Cortina, 0 modelo democratico que coaduna com a ética do discurso €
0 da democracia participativa, mesmo que ela reconheca que essa proposta seja bastante
radical. Radical, porque a participacdo da populacdo em decisbes politicas é quase que
racionalmente desaconselhavel, por conta da quantidade milionaria de habitantes. Radical
ainda pela necessidade de medicdo de conflitos e interesses que necessita ser realizada por
representantes eleitos pelo povo. Isso significa aceitar que a democracia ndo é o “governo do
povo”, mas sim o “governo querido pelo povo” (CORTINA, 2001, p. 120).

Apoiando-se em Habermas, Cortina entende que o empenho maior da ética
do discurso, no ambito politico, ndo seria exigir a “criagdo de mecanismos institucionais de
participacdo direta dos cidaddos nas decisdes politicas, porque o mecanismo politico de
participacdo segue sendo representativo”. Nem pretende, também, esta corrente da ética
“exigir mecanismos claros de limitacdo e controle do poder dos representantes, por parte dos
cidaddos”. O empenho real da “ética do discurso”, para fundamentar uma proposta
democratica radical, €, entretanto, “um empenho moral: trata-se de fomentar, no ambito da
publicidade informal, espontdnea e né&o-institucionalizada, uma vontade e uma opinido

‘democratico-radical’, vale dizer, decidida por interesses universalizaveis”, em outras
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palavras , trata-se de infundir nos cidaddos a vontade politica de participar das decisdes,
mostrando-lhes que tém a possibilidade de fazer parte dos discursos publicos e que necessitam
contemplar os interesses gerais, “de modo que os politicos acabem tendo de tomar-lhes em
conta na hora de justificar suas politicas concretas” (CORTINA, 2001, p.121 - traducdo
nossa).

A radicalizacdo da democracia sO sera possivel se os individuos se
empenharem em fundar associacfes que tenham em vista os interesses gerais € ndo os de uma
minoria, para ser ouvidos pelo poder publico, e se os politicos, eleitos pelo povo, desejarem
realmente ouvir as necessidades desse povo que os elege e suas razdes, apoiando 0s interesses
gerais. Com essas reflexdes Cortina conclui que “ndo ha democracia radical sem sujeitos
morais”. O que considera uma afirmacdo de grande gravidade haja vista os “tempos como 0s
nossos em que se vem criticando duramente a idéia de sujeito como um produto nefasto da
Modernidade” (CORTINA, 2001, p. 122 - tradugao nossa).

Das explanacdes de Cortina chegamos a conclusdo de que, para a
democracia acontecer de fato no todo societario, precisamos empenhar-nos em formar
sujeitos morais. Entra aqui, entdo, o papel da educacdo escolar, além de outras formas de
educacdo. Nessa perspectiva, € necessario inserir nas politicas curriculares da escola a
formacdo moral e ética do sujeito, que ocorra por meio da participacdo comunicativa e
solidaria de todos os atores envolvidos no recinto escolar. Diante dos modelos de democracia
expostos por Cortina, podemos deduzir que a escola € um espaco privilegiado, na qual o0s
sujeitos podem iniciar-se na vivéncia da democracia participativa de fato. Mesmo que, pela
I6gica que engendra esta instituicdo, ela ndo possa ser considerada um espaco democratico
com toda a sua complexidade, pois a relacdo entre os atores (aluno e professor) nao é
horizontal, nem poderia ser, por estarem em uma situacdo de educador e educandos. Mesmo
assim, a escola pode ser considerada um subsistema social que, ao trabalhar com uma parcela
menor da populacdo, pode organizar situacbes nas quais 0s educandos argumentem e
legislem, ainda que parcialmente, sobre as normas que regem esse espaco, buscando fazer que
essas sejam gerais e ndo de uma minoria. Dessa forma, estariamos, através da participacdo
democrética, estimulando a educagdo moral, na busca do bem viver coletivo.

Entendemos entdo que a democracia ndo € apenas uma maneira de
organizar o Estado, nem tdo pouco somente um sistema politico, no qual o povo, elege através
do voto, seus representantes. A democracia pressupOe a participacdo de todos nos processos
decisdrios das mais diferentes instancias sociais e ndo exclusivamente dos alcados ao poder

do Estado. Para podermos entender se uma sociedade é democratica ou ndo, necessitamos
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observar o conglomerado das relagcfes e praticas sociais que se tecem entre os atores dessa
mesma sociedade e como esses sdo, ou ndo, inseridos na vida publica. Por falta de uma
percepcdo mais acurada, € comum, em contextos que se dizem democraticos, notarmos a
“opressdo de grupos subalternizados — mulheres, homossexuais, negros, ndo escolarizados etc.
—, entre outras formas de discriminacgdo e de silenciamento” existentes em contextos nao-
democraticos (OLIVEIRA, 1999, p.11-2).

Nessa perspectiva, € uma falacia reduzirmos a democracia apenas aos

sistemas politicos. Comungamaos, assim, com os dizeres de Oliveira:

A democracia é, portanto, um sistema de vida no qual a organizacdo e a
regulamentacdo dos processos de integracdo social sdo fundamentados no
principio da liberdade, entendida como o direito & autodeterminag&o. E um
sistema de vida, um modo cotidiano de efetivacio das interagdes interpessoais
gue guia e orienta 0 conjunto das atividades de uma determinada comunidade.
Deste modo, a constru¢do da democracia exige ndo apenas a socializacdo dos
meios de producdo econdémica como também a dos meios de deciséo politica,
além da democratizacdo dos sistemas de autoridade em todas as esferas da
vida social (OLIVEIRA, 1999, p. 27).

Temos entdo uma tarefa a desempenhar. Necessitamos criar mecanismos
que estimulem interagdes fundadas na gestdo democratica dos conflitos que surgem na
sociedade. Desenvolveremos a consciéncia e a autonomia dos atores sociais, a medida que 0s
levarmos a questionar os engodos na busca de seu desvelamento e tentarmos democratizar 0s
mecanismos que engendram a legitimacdo do exercicio do poder em nossa sociedade. Desse
modo, poderemos vislumbrar, quem sabe, que a democracia deixe de ser considerada apenas
uma forma de organizacdo do Estado, que esteja apenas presente no mundo do sistema, para
vir a instalar-se no seio do mundo da vida, permeando as relacGes intersubjetivas
cotidianamente. Dentro da escola, os educadores podem vir a empenhar-se nessa empreitada
com praticas efetivas, que venham a desvelar os mecanismos opressores que submetem a
escola instrumentalmente. Tornaremos isso possivel, ampliando os “espa¢os de discussdo”,
denunciando “técnicas de manipulacéo e subordinacdo” e valorizando a “acao voltada para o
entendimento democratico, em oposicdo a acdo estratégica”, pois esta acaba buscando apenas
satisfazer interesses individuais, ou de alguns setores, como ja& vimos nesta pesquisa
(OLIVEIRA, 1999, p. 28).

A escola pode vir a contribuir com o processo de democratizagdo social em
duas frentes: democratizando as inter-relacdes de seus atores em seu interior e envolvendo a

comunidade em seu entorno, atraves de reunides que enfoquem discussdes pertinentes, para
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que também possa participar dessa convivéncia democratica. Estaria, assim, trabalhando
contra os processos hegemonicos para romper com sua condicdo histérica de mantenedora do
status quo. Nesse sentido, compreendemos com Oliveira que “podemos afirmar que ndo €
preciso esperar por mudangas estruturais para se desenvolver uma agdo politica
transformadora”. N&o queremos afirmar que a escola sozinha precisa dar conta de
democratizar a sociedade, mas temos a compreensdo de que qualquer sociedade que tenha o
desejo real de se tornar verdadeiramente democratica precisa necessariamente do auxilio da
escola. Nas palavras de Oliveira “mesmo que saibamos que ndo é a partir da escola que a
sociedade vai se transformar, podemos dizer que as mudangas que podemos produzir dentro
da propria escola ja modificam a sociedade” (OLIVEIRA, 1999, p. 30).

Ja é sabido que o predominio do ideario hegemdnico difunde-se atraves de
praticas capazes de levar a consensos que na realidade sdo falsos e ndo representam a
totalidade das idéias populares. A escola, ao excluir de suas decisdes, tanto seus atores
internos, quanto a comunidade ao seu redor, contribui, de certa forma, para assegurar e manter
esse falso consenso. “E, portanto, pela efetivacdo de discussdes e debates abertos a todos 0s
seguimentos da escola, a respeito das formas de interacdo e de insercdo de cada um nelas, [...]
que se pode agir em prol da ruptura dessa forma de dominagdo”. A origem da busca de um
verdadeiro consenso dar-se-4 se desejarmos realmente estabelecer relacdes sociais
intersubjetivas e efetivas nas discussdes das normas que regulam essas mesmas relagdes.
Sendo assim, “a democratizacdo das praticas sociais envolve, necessariamente,
transformagdes no campo da acdo pedagdgica”. Valorizar as a¢des solidarias, cooperativas,
coletivas, além de corroborar na construcdo da identidade, é condigdo para essa empreitada
(OLIVEIRA, 1999, p. 31).

Na busca de uma sociedade verdadeiramente democratica, os saberes e
conhecimentos cientificos também  precisam ser relativizados e compreendidos como
construcdo racional, historica, concreta e ndo-dogmatica, como ja explanado nesta pesquisa.
Mesmo sendo “produto da capacidade racional do homem?”, o saber, nessa perspectiva, “néao
deve ser tomado no sentido absoluto e sim como relativo a etapa do processo social em que
vive o individuo que enuncia uma proposic¢ao” (PINTO, 1994, p. 67).

Entretanto, concordamos com Oliveira (1999, p. 32) quando defende que
esse processo de democratizacdo social, do qual a escola necessita fazer parte, ndo é um
otimismo ingénuo, nem a negacdo das dificuldades encontradas realmente no interior da
escola. Reconhecemos que essa empreitada € dificil e morosa; entretanto, ndo podemos

deixar-nos levar pelo “pessimismo imobilizante”. Precisamos, sim, nos arriscar em discussoes
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e reflexdes que apontem um norte para esse momento tdo conflituoso, por qual passa a

sociedade e consequientemente a educacao.

3.6 VALORES E PRATICAS PEDAGOGICO-DEMOCRATICAS

Se como vimos, a escola pode vir a contribuir para ao menos inserirmos 0s
individuos na prética da democracia, pensamos ser necessario abordar o que entendemos por
uma escola democratica e como essa poderia basear-se na participacdo e no diélogo.
Defendemos que a pratica da democracia so se aprende a partir do momento em que podemos
viver democraticamente. Portanto, sendo a escola uma das instituigdes encarregada de formar
criancas e adolescentes, ndo poderia ficar fora dessa empreitada. Mesmo que, como ja
explicitamos, a ldgica da escola impeca-a de viver a democracia em sua totalidade, pelas
relacBes verticais que necessariamente ha entre professor e aluno. Essa verticalidade, no
entanto, ndo impede, de forma alguma, que esse relacionamento seja respeitoso, que se
busque o entendimento reciproco na participacdo e organizacdo do espaco escolar em sua
totalidade. A escola precisa, entdo, equilibrar as relagbes num jogo entre a “assimetria
funcional” e a “simetria democratica” (PUIG, 2000, p. 26).

Afirma Puig: “a reflexdo sobre a participacdo de alunos e professores na
vida da escola € um bom sistema para promover a conscientizacdo e, na medida do possivel,
contrastar os efeitos perversos do denominado curriculo oculto”. Como a escola é permeada,
constantemente, pelos interesses sistémicos, como ja abordado nesta pesquisa, ela acaba por
reforcar condutas, imprdprias como a competitividade, a agressividade e 0os comportamentos
discriminatorios. Uma possibilidade que se apresenta para que possamos reverter esses dados
é reforcar a participacdo de professores e alunos para conversarem acerca dos conflitos que
assolam esse meio, buscando juntos outros caminhos, em vista a uma convivéncia salutar. A
disciplina, assunto que muito tem preocupado hoje, nessa perspectiva, seria entendida como
“vontade de cada um, de maneira autbnoma” em respeitar as normas de convivéncia, a
medida que forem sendo estabelecidas pelo consenso coletivo. O que nos leva a perceber,
juntamente com Puig, “pontos de confluéncia entre disciplina e participacdo democratica”.
Uma escola que busque pautar-se em principios democraticos justifica-se, além de outros
fatores, ao “alcancgar uma disciplina ndo-impositiva [...], sentida por todos como resultante de

acordos, [...] que no fim seja reconhecida e querida por cada um”, o que, de certa forma, pede
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uma efetiva participacédo e dialogo entre todos os envolvidos no processo educativo (PUIG,
2000, p. 23-4).

Além do exposto, reiteramos a nossa esperanca de que a participacdo
democrética auxilie na formacdo moral, oferecendo uma gama de possibilidades de pensar
sobre os conflitos interpessoais que embaracam o dia-a-dia da escola. N&o se requer que 0s
solucione, nem os refute, mas que reflita sobre eles e construa, a partir deles, normas para o
bem viver coletivo e, mais ainda, vivencie valores e praticas democraticas. Preparar seus
alunos para uma vivéncia democratica, ndo significa, entretanto, que deva copiar literalmente
as formas politicas que surgem na sociedade, mas, que vivencie valores e praticas
democraticos os quais sejam explicitados no processo pedagogico. Dessa forma, “a escola
democratica prepara para a vida democratica mediante féormulas que a prefigure, sem imita-
la” (PUIG, 2000, p. 27).

Em relacdo aos valores, sabemos que seria quase que impossivel lista-los.
Entretanto, apoiando-nos ainda em Puig, defendemos que uma escola democratica necessita
possibilitar a vivéncia de um conjunto de valores que se vinculem “com a liberdade, a
autonomia, o desenvolvimento do espirito critico, da iniciativa e da responsabilidade”. Além
de apoiar-se também em outra linha de valores, “como a cooperacdo e a solidariedade, o
espirito de grupo e a tolerancia”. Todos esses valores e outros ainda que poderiam somar-se
aqui precisam estar pautados em “valores procedimentais, como o didlogo e a auto-
regulagdao” (PUIG, 2000, p.30).

Se € preciso que esses valores regulem as a¢fes de uma escola democratica,
ndo podemos concebé-los e vivencia-los se ndo empreendermos préaticas educativas que se
harmonizem com 0s mesmos. A organizacao das aulas, as acGes dos professores, 0s métodos e
técnicas que utilizam e outros aspectos que se somam na vida do espago escolar revelam a
forma como a escola se organiza democraticamente, ou ndo. Entretanto, se defendemos aqui
praticas para uma escola democratica, essas requerem a participacdo ativa dos alunos, nao
excluindo, é légico, a participacdo ativa também dos professores que devem, de certa forma,
além de possibilitar a vivéncia democratica, guid-las e media-las, para que futuramente esses
alunos possam viver a democracia em sua plenitude. O processo de participacdo democratica
acontece a longo prazo. Sendo assim, “a tarefa das pessoas adultas € levar a cabo as
atividades juntamente com 0s jovens e as criangas, ja que provavelmente, ndo sejam capazes
sozinhos”. A fungdo do adulto seria propor, organizar, mediar e orientar as praticas
democréticas. Essa “participacdo guiada” seria entdo uma forma de trabalhar a “situacdo

simeétrica e assimétrica que ocorre na escola” (PUIG, 2000, p. 32-3).
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Seguiremos apresentando, sucintamente’®, uma préatica pedagdgica
democratica, logicamente ndo a Gnica™, na intengdo de concretizar nesta pesquisa, de alguma

forma, o que até aqui teorizamos.

3.7 POSSIVEL APLICACAO PEDAGOGICA AO AGIR COMUNICATIVO: AS ASSEMBLEIAS

ESCOLARES

A titulo de contribuicdo e para atender ao objetivo desta pesquisa que é
aproximar os idearios filoséficos a praxis escolar, queremos acrescentar aqui que existem
diversas praticas pedagdgicas democraticas que se aproximam do agir comunicativo.
Entretanto, essas propostas, a nosso ver, carecem de uma fundamentacédo filoséfica, que se
pode alcancar recorrendo-se a teoria habermasiana. Uma dessas propostas € o trabalho com as

assembléias escolares. Nas palavras de Puig assembléias escolares sdo:

O momento institucional da palavra e do didlogo. O momento em que 0
coletivo se relne para refletir, tomar consciéncia de si mesmo e transformar
tudo aquilo que os seus membros consideram oportuno. E um momento
organizado para que alunos e alunas, professores e professoras possam falar
das questbes que lhes parecam pertinentes para melhorar o trabalho e a
convivéncia escolar (PUIG, 2000, 86).

A prética das assembléias escolares é desenvolvida em escolas no estado de
Sao Paulo, tendo como consultor o professor Ulisses de Aradjo da USP. Em seu livro
“Assembléia Escolar: um caminho para a resolugéo de conflitos”, o professor Aradjo descreve
com detalhes o desenvolvimento dessas assembléias. Diferencia assembléias de classe (sala
de aula), assembléias de professores e assembléias de escola (em que se envolve a
comunidade). Araujo sugere que a implantacdo do trabalho com assembléias acontega de uma
forma mais proficua se ele for primeiramente desenvolvido com os professores e depois com
os alunos e a seguir com toda a comunidade.

O trabalho com assembléias, segundo Aradjo (2004, p. 46), tem a seguinte

caracteristica. Primeiramente coloca-se 0 grupo a par do que consiste esse trabalho. Precisa-se

18 Sugerimos a leitura dos livros de Puig e Arajo (vide referéncias) para os leitores interessados nesta prética.
19 Segundo Cortina (2005, p.172) existem outros “métodos dialdgicos” que estimulariam a educagdo moral e
democrética na escola, alguns se embasando em M. Lipman, e outros em Kohlberg.
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discutir o conceito de assembléias, sua finalidade e operacionalizacdo. Trata-se de “mobilizar
0 grupo para a importancia e para os significados de se estabelecer os espagos do didlogo e da
participacdo que caracterizam as assembléias”.

A seguir define-se a periodicidade, ou seja, de quanto em quanto tempo a
assembléia ira acontecer. E importantissimo que se respeite essa periodicidade, para o
trabalho ndo cair em descaso. Define-se com o grupo o que é passivel de ser discutido em
uma assembléia, pois espera-se que as discussdes girem em torno do convivio escolar e das
relagGes interpessoais.

Na sequéncia preparam-se as assembléias e a composicdo da pauta que é
feita da seguinte forma. Fixa-se um cartaz na parede sempre com uma semana antes da
realizacdo das assembléias. Esses cartazes devem ser divididos em duas colunas. Uma coluna
destina-se as felicitacOes e a outra as criticas. Durante a semana 0s integrantes da assembléia
escrevem no cartaz, que deve estar em um lugar acessivel, as felicitacGes (coisas boas que
observa no grupo, nas atitudes das pessoas, etc.) e também as criticas (o que ndo esta bem no
grupo e se deseja mudar). Ap6s 0 tempo de exposicdo do cartaz 0 grupo organizador da
assembléia recolhe o cartaz e verifica se ndo ha temas repetidos, porém com o cuidado de nédo
excluir as idéias, em respeito aos autores, procedendo entdo a reorganizagdo do cartaz.

A efetivagdo da assembléia, propriamente dita, acontece quando o
coordenador, de posse do cartaz, discute as questdes item por item com o grupo. Pergunta-se a
pessoa que escreveu se quer manifestar-se. Se a pessoa ndo se manifestar o item é discutido
de forma geral, ou seja, ndo ha a obrigatoriedade da pessoa se manifestar se essa ndo se sentir
a vontade. E assim prossegue-se até discutirem-se todos os itens do cartaz. Aradjo aconselha
que se inicie com as criticas e termine-se com as felicitacdes. E importante ressaltar que as
felicitacbes podem ser personificadas, ou seja, dirigidas a pessoas especificas, porém, as
criticas ndo devem ser dirigidas as pessoas, mas sim as atitudes. Aradjo (2004, p. 62). nesse

sentido ressalta;

O objetivo das assembléias € discutir principios, atitudes, e dai construir as
regras de regulacdo coletiva e as propostas de resolugdo dos problemas.
Discutem-se as brigas na escola, a sujeira da classe, o assédio moral ou
sexual, o fato de as aulas estarem sendo prejudicadas por determinados
comportamentos, e ndo quem esta cometendo tais faltas. 1sso porque as regras
ndo podem jamais ser personalizadas. Ndo podem ser feitas para uma pessoa
ou um pequeno grupo. Elas tém de ser coletivas
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Durante a assembléia € importante que se registre em ata a discussao, assim
como 0s acordos, 0S Compromissos, as regras e encaminhamentos resultantes da assembléia,
para futura pesquisa e para se registrar a historia do grupo. Outro fator de relevancia é que a
funcdo de dirigir a assembléia deve ser rotativa, iniciando-se pela pessoa que j& domina a
técnica (no caso da assembléia de sala, o professor) e passando-se pela direcdo de todos os
outros participantes do grupo. A proposta defendida pelo professor Aradjo é contra a
democracia representativa na escola, na qual se elege um representante de turma para todo o

ano, sendo assim:

Os cargos existentes nas assembléias escolares e nos espacos que exigem
representacdo ndo sdo fixos, e sim rotativos, de modo que a coordenacéo e a
representacdo do coletivo podem ser experienciadas pelo maior nimero
possivel de pessoas (ARAUJO, 2004, p. 70).

As assembléias sdo organizadas da seguinte forma: primeiro discutem-se 0s
temas da pauta, como ja explicitado, a seguir constroem-se regras de convivéncia, sendo
necessaria a participacdo de todos para validar tais regras, em um terceiro momento
apresentam-se sugestdes para 0 cumprimento das regras e para 0s problemas ndo voltarem a
repetir, por exemplo, o que se deve fazer para que as brigas ndo mais ocorram; a seguir
fazem-se as felicitagOes e pede-se que todos os participantes assinem a ata.

A proposta do desenvolvimento de assembléias escolares esta, em nosso
entendimento, fortemente vinculada a toda a fundamentacdo tedrica apresentada nesta
pesquisa. Acreditamos que através dela podemos desenvolver nas criangas a razdo
comunicativa defendida por Habermas, devendo essa estar sempre a servi¢co do bem coletivo
e direcionada na busca do melhor argumento. Através das assembléias escolares ao estarem
dispostos as praticas comunicativas desde as primeiras séries do ensino, 0s integrantes
poderdo ampliar as habilidades racionais necessarias para atingir, em idades mais avancadas,

o nivel do Discurso habermasiano.
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CONSIDERACOES FINAIS

Chegamos as consideragdes finais deste trabalho, ndo com a pretenséo de
esgotar o assunto tratado, mas sim, de recuperar algumas idéias que consideramos
importantes, de responder ao problema inicial e de apresentar algumas contribuicdes.

Um de nossos objetivos na pesquisa foi compreender a crise da
racionalidade moderna e como ela reflete, de certa forma, na educagdo. O entendimento dessa
critica é necessario e pertinente a todos aqueles que hoje lidam com a educagdo para que
compreendam o momento conflituoso pelo qual passamos. Entretanto, tal critica ndo nos pode
levar a um pessimismo que imobilize qualquer tentativa de ir além dela. As buscas de
melhorias ndo podem, também, tornar-se tentativas sem fundamentos racionais, o que levaria
ao retrocesso. Ou seja, a critica a racionalidade moderna ndo pode nos levar a projetos
irracionais, sem fundamentos plausiveis, porque isso levaria, de certa forma, a um retorno a
metafisica. E nesse sentido que a proposta da racionalidade comunicativa habermasiana
contribui. Vimos o esfor¢o de Habermas em defender o ndo-esgotamento da potencialidade
racional, estabelecendo, para essa racionalidade, parametros comunicativos e intersubjetivos.

Diante disso, a contribuicdo que podemos dar a escola é inculcar nela a
necessidade de refletir, de forma esclarecida e racional, sobre 0 que esta posto na educagdo. A
escola precisa sair da menoridade em que permanece, refletindo coletivamente sobre sua
pratica cotidiana com o auxilio do arcabougo tedrico acumulado historicamente,
ressiguinificando-o e aproximando-o de seu fazer, para que atinja entdo a praxis
transformadora. N&o pode mais permitir que “tutores esclarecidos” pensem burocraticamente
a educacdo que sera posta em seu interior. Nesse esforco, a proposta da razdo comunicativa de
Habermas muito tem a contribuir. Embasados nela poderemos vislumbrar uma escola na qual
os educadores, alunos e componentes da equipe pedagdgica empreendam esforcos coletivos
para repensarem suas acdes e tudo aquilo que as fundamenta, como atores participativos,
atuantes e efetivos neste ambiente.

Objetivamos, também, nesta pesquisa, compreender alguns principios da
acdo comunicativa e como esses estariam presentes numa educagdo que nao buscasse apenas a
formacédo técnica, mas também a formacdo moral. Com esse objetivo, defendemos que, se 0s
professores entenderem o0s niveis de interacdo, discutidos no capitulo dois, eles poderdo
compreender que, muitas vezes, as dificuldades dos educandos, em seu relacionamento,

derivam da sua capacidade limitada para assumir a perspectiva do outro. Vimos que



98

dependendo do nivel de interacdo em que a crianca se encontra, € natural que ela tente impor
a outros seu ponto de vista por ndo conseguir descentralizar-se do eu.

Defendemos que, se a pratica do agir comunicativo for desenvolvida na
escola de forma institucional, a tendéncia é que as criangas, que estiverem constantemente
dispostas a préaticas desse tipo, aprendam a se descentrar, assumindo a perspectiva do outro,
mais facilmente do que aquelas imersas em praticas educativas arbitrarias que reforcam a
heteronomia natural da crianca.

Privar as criancas e adolescentes, que hoje estdo na escola, de préticas
comunicativas, alegando que eles ainda ndo tém a capacidade de abstracdo necessaria a
situacBGes argumentativas, seria negar o processo de construcdo do conhecimento. Quem esta
nas salas de aula sabe que criancgas sdo capazes de argumentacfes muito bem fundamentadas.
Precisamos entender que a capacidade dialdgica é uma construgdo e, portando, necessita-se
organizar na escola momentos em que ela ocorra.

Se até mesmo a linguagem nao é natural, ou seja, desenvolve-se, somente a
partir do momento em que entramos em interacdo com o social e com a cultura posta, quanto
mais a capacidade de se comunicar através dessa mesma linguagem. Seria lamentavel privar
0s educandos de momentos de argumentacédo, julgando que eles ndo seriam capazes disso.
Logicamente, reiteramos aqui, como ja dissemos em outro momento desta pesquisa, que ndo
afirmamos que as criancas e adolescentes sejam capazes de atingir o nivel mais elevado da
acdo comunicativa habermasiana, porém, afirmamos que a capacidade dialégica é uma
aprendizagem e a escola ndo pode furtar-se a ela.

Praticas comunicativas, aléem de estimular a capacidade argumentativa,
ainda levariam as criancas a se descentrar, ouvir a idéia de outros, expor as suas e partir para a
normatizagéo de sua vida na escola, apoiando-se nos melhores argumentos. Isso faria que elas
se tornassem sujeitos melhores capacitados a pautar sua atitude pela moral, pois agir
moralmente é buscar a melhor forma de viver em comunidade, saindo do egocentrismo e
colocando-se no modo como o outro se entende. Nesse aspecto, pensamos que Habermas,
Piaget e Kohlberg tém muito a dizer sobre a organizacgdo do dia-a-dia no ambiente escolar.

Tivemos ainda 0 objetivo de aproximar alguns pressupostos democraticos
do fazer da escola, entendendo que a acdo comunicativa aponta para esse proposito.
Concluimos que a escola é um espaco privilegiado apto a estimular a democracia
participativa, preparando os educandos para vivéncias democraticas futuras. Nao se constroi a
vivéncia democratica apenas na idade adulta. Essa, como outras formas de expressao humana,

é aprendizagem processual. Desejamos que os adultos participem democraticamente da vida
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social s6 a partir do momento em que atinjam a maioridade, como num passe de méagica. Para
viver democraticamente é necessario um exercicio permanente a iniciar-se na infancia,
mesmo com as limitacBes ja expostas na pesquisa. Concordamos com Cortina que ndo ha
sociedade democréatica sem sujeitos morais. E esta ai a grande contribuicdo que a escola pode
oferecer: preparar 0s educandos moralmente para um projeto de sociedade realmente
democrética.

Existem diversas propostas que estimulariam a vivéncia democratica no
interior da escola. NOs, porém, apresentamos nesta pesquisa a proposta das assembléias
escolares. As assembléias apresentam uma ligacdo muito préxima a proposta kohlberguinana
da comunidade justa, principalmente no que se refere a rotatividade de papéis. Quem sabe se,
através da pratica sistematizada de assembléias escolares, as crian¢as ndo venham a atingir
um nivel mais elevado de moralidade.

Pensamos que dando fundamentacdo filosofica a proposta das assembléias
escolares, apoiando-nos nos pressupostos habermasianos da acdo comunicativa, podemos
contribuir para que essa proposta seja pensada, analisada e refletida. Sem esse respaldo
filoséfico, ponderamos que o empreendimento de uma proposta dialdgica na escola poderia
ser superficial. Esse se caracterizaria por apenas falar sobre as coisas que acontecem e que
causam preocupacdo. Uma proposta dessa natureza, destituida de principios filosoficos e que
ndo fosse bem fundamentada e constantemente revista, seria pouco eficaz, cairia em
descrédito e provavelmente ndo desencadearia mudancas na cultura escolar.

No entanto, defendemos que um agir pedagégico que privilegie a acéo
comunicativa entre todos os atores envolvidos no processo, mas principalmente no espaco de
sala de aula, é um dos caminhos para que possamos desenvolver o nivel de moralidade pos-
convencional, é claro que na idade adulta. Como vimos, pessoas que atingem este nivel
conseguem refletir com profundidade sobre os problemas do mundo que as cercam, sem
apenas reproduzir e obedecer ao que é determinado de forma arbitraria.

As assembléias escolares, a nosso ver, aproximam-se da proposta da agédo
comunicativa, sendo um espago onde os principios do Discurso e da Universalizacdo (D e U)
defendidos por Habermas, poderéo ser exercitados com os alunos desde as primeiras séries de
escolarizacdo. Essa proposta, ao sugerir um espago de constante elaboracdo e reelaboracdo
das regras coletivas, necessarias ao ambiente escolar, estimula o dialogo a medida que os
atores envolvidos negociam e encaminham os conflitos que permeiam o seu cotidiano. Dessa

forma, estariamos trabalhando com as criangas 0s aspectos intersubjetivos e légico-
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argumentativos, levando-as a empreender uma validez normativa e a exercitar a interacdo

comunicativa.

Nossa hipdtese inicial nesta pesquisa era que, apesar das criticas feitas a

Teoria da Acdo Comunicativa e dos limites que ela encontra para se efetivar no ambito

politico-social, ela poderia vir a contribuir para o desenvolvimento de uma proposta

pedagdgica que incentive o didlogo entre os pares na escola, enquanto espaco micro social.

Encerramos a pesquisa entendendo que a hipdtese inicial foi parcialmente comprovada.

Entretanto, para que ela possa vir a se efetivar precisamos pensar algumas propostas a longo

e médio prazo, as quais sao:

a)

b)

d)

Socializar os conhecimentos construidos no decorrer desta pesquisa com
professores, pedagogos e outros que atuam nas escolas, assim como na
formacdo de professores. Essa socializacdo pode dar-se através de cursos,
divulgacdo da pesquisa em seminarios, simpdsios e outros espagos
propicios, visto que Habermas é um filésofo pouco discutido na educacéo.
Entendemos que uma pesquisa ndo se finda em si mesma e é até mesmo

uma questdo de responsabilidade social divulga-la.

Empreender, junto a outros professores, reflexdes enfaticas sobre o
imperativo da formacdo moral dos educandos, j& que defendemos, nesta
pesquisa, que a escola ndo pode preocupar-se apenas com a transmissao de
conhecimentos produzidos historicamente, embora seja essa uma das suas

principais funcdes.

Propiciar também discussdes sobre o conhecimento que, numa perspectiva
habermasiana, deve ser posto sempre em validacdo coletiva. Ou seja, 0
conhecimento é construido historica e socialmente, ndo devendo ser apenas
anunciados aos educandos como se eles fossem alheios a construgdo desse

conhecimento.

Aprofundar, em estudos futuros, o contetdo da pesquisa, pois, sendo esta a
primeira aproximacdo a teoria habermasiana, somos cientes das lacunas

infindaveis a serem preenchidas.
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Com essas propostas, pretendemos que esta pesquisa se torne mais do que
um trabalho teorico, que se finde em palavras impressas no papel. Desejamos que va além,
gue se insira no cotidiano da escola, dando origem a novas praxis pedagdgicas que sejam
capazes de operar mudancas.

Como sabemos que o conhecimento € sem limite e nunca se completa,
encerramos nossa pesquisa com 0 que conseguimos expor até aqui. Fazemos votos que dé
frutos e que pessoas interessadas na formacdo de individuos socialmente responsaveis,
tolerantes e capazes de uma comunicacdo genuina com o outro, ndo apenas tirem proveito

deste trabalho, mas tragam outras e melhores contribuicdes para o futuro da educacéo.
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