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O universalismo igualitario, de onde surgiram as ideias de liberdade e
solidariedade social, de uma conduta anénima de vida e emancipacéo, da
moralidade individual da consciéncia, dos direitos humanos e da democracia,
€ o herdeiro direto da ética judaica da justica e da ética cristd do amor. Esse
legado, substancialmente inalterado, tem sido objeto de continua apropriacéo
e reinterpretagdo critica. Até hoje, ndo ha alternativa para isso. E a luz dos
atuais desafios de uma constelacao pés-nacional, continuamos a basear-nos
na substancia dessa heranca. Tudo o resto é apenas conversa pds-moderna
ociosa. (HABERMAS, 2006, p. 150-151).



RESUMO

Pensar uma pedagogia da racionalidade comunicativa de Habermas tem como objetivo a
abertura de espaco para a efetivacdo de mudancas na pratica educacional, questéo essa ja
evocada por grades tendéncias pedagdgicas dos ultimos tempos. No entanto, a realidade
educacional, embora tenha superado alguns obstaculos tradicionalistas, ainda € carente de
uma vertente que consiga acompanhar as constantes mudancgas da sociedade em sua pratica
educativa. A realidade atual vive de novidades e transformagdes constantes de cultura pelo
avanco da tecnologia e tendéncias de mercado. O ensino escolar, nessa conjuntura, so
consegue reproduzir as necessidades basicas de sobrevivéncia dentro do sistema. Entéo, a
escola se torna impossibilitada de pensar a sua funcdo e papel social nesse contexto. Isso se
deve ao fato de ser pautada por pedagogias que buscam desenvolver, singularmente,um
determinado resultado na superacdo de problematicas.Assim, suscita-se a necessidade de
uma pedagogia que consiga salvaguardar a pluralidade de ideias formativas, mantendo a
racionalidade de suas teorias e chegando a uma unidade de atuacdo na realizagdo da escola.
O ensino de filosofia € o ponto central dessa pesquisa que, além de oferecer contributos
nessa dimensao j4 apontada acima, mostra caminhos para trabalhar a criticidade dos alunos,
fomentando a importancia de atitudes esclarecedoras no agir social, criando novos espacos
de comunicacdo e entendimento humano no mundo vivido. A racionalizacdo do espaco
escolar, e consequentemente do mundo da vida, é uma questao fundamental na pedagogia
da acdo comunicativa, que possibilita superar a colonizacédo desses espacos de vivéncia dos
individuos. Destarte, as situacfes de conflitos s6 podem ser resolvidas por meio de uma nova
forma de pensar, superando a razao instrumentalizada da ciéncia atual. O conhecimento é
dialdgico e intersubjetivo. Nesse sentido, o reconhecimento do didlogo e da importancia do
outro torna-se essencial para qualquer organizacdo social, assim como a producdo do
conhecimento. A educacado precisa formar individuos mais sensiveis ao outro e também a
realidade. Por essa razdo, a promoc¢do de um crescimento cultural centrado no contanto e
estudos das producdes das artes sdo caminhos fundamentais para recuperar essa qualidade,
gue enriquece o aparato de humanizacdo e desenvolvimento da racionalidade em sua

integralidade.

Palavras-chave: Filosofia; Educacdo emancipatéria; acdo comunicativa; racionalidade.



ABSTRACT

Thinking about a pedagogy of Habermas's communicative rationality aims to open up
space for effecting changes in educational practice, an issue that has already been
evoked by great pedagogical trends in recent times. However, the educational reality,
although it has overcome some traditionalist obstacles, still lacks an aspect that can
keep up with the constant changes in society in its educational practice. The current
reality lives on new and constant changes in culture due to the advancement of
technology and market trends. School education, at this juncture, can only reproduce
the basic survival needs within the system. So, the school becomes unable to think
about its function and social role in this context. This is due to the fact that it is guided
by pedagogies that seek to develop, singularly, a certain result in overcoming
problems. Thus, there is a need for a pedagogy that can safeguard the plurality of
formative ideas, maintaining the rationality of its theories and reaching a unit of action
in the realization of the school. The teaching of philosophy is the central point of this
research which, in addition to offering contributions in this dimension already
mentioned above, shows ways to work the criticality of students, promoting the
importance of clarifying attitudes in social action, creating new spaces of
communication and human understanding in the lived world. The rationalization of the
school space, and consequently, of the world of life, is a fundamental issue in the
pedagogy of communicative action, which makes it possible to overcome the
colonization of these spaces in which individuals live. Thus, the conflict hypotheses
can only be resolved through a new way of thinking, surpassing the instrumentalized
reason of current science. Knowledge is dialogic and intersubjective. In this sense, the
recognition of dialogue and the importance of the other becomes essential for any
social organization, as well as the production of knowledge. Education needs to form
individuals more sensitive to others and also to reality. For this reason, the promotion
of cultural growth centered on contact and studies of art productions are fundamental
ways to recover this quality, which enriches the apparatus of humanization and

development of rationality in its entirety.

KEYWORDS: Philosophy; Emancipatory education; communicative action; rationality.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa de mestrado vem abordar o projeto filoséfico de Jurgen
Habermas, a partir do conceito de racionalidade comunicativa desenvolvido nas aulas
de filosofia, no ensino médio. Essa experiéncia busca apresentar experimentacdes
com os estudantes, buscando realizar as ideias habermasianas pensadas em suas
obras, de forma que os alunos se percebam dentro no mundo vivencial entre praticas
experimentais e racionalizacdes. Em decorréncia disso, pode-se evidenciar a
aplicabilidade e desenvolvimento das referidas ideias, percebendo se realmente a
aula de filosofia possibilita experiéncias de racionalizacdo, e se os alunos alcangam
um grau de esclarecimento sobre os conceitos de Habermas e a realidade social.

A persisténcia nesta pesquisa nasceu de uma identificacdo com o pensamento
habermasiano, o qual ja havia feito estudos e artigos em cursos de especializacéo.
Isso juntamente com as inquietacdes sobre o ensino de filosofia no ensino médio, a
evidenciacdo de pouca valorizacao dessa disciplina no curriculo escolar e sua pouca
importancia na avaliacdo dos alunos. Outrossim, ha a influéncia constante e
perceptivel de uma mercadologizacdo da educacdo, a qual serve ao sistema
mercadoldgico tanto quanto estrutura de reproducédo da légica capital como produto a
ser comercializado.

A contextualizacdo do problema do ensino atual passa pela necessidade de
recuperar a funcdo esclarecedora da educacdo. A pedagogia escolar precisa ser
desenvolvida em parametros que valorizem a humanizagdo contra 0s sistemas
desumanizantes da sociedade, deixando de ser uma reprodutora desse processo. E
perceptivel na realidade brasileira a falta de critica dos individuos; os extremos
politicos e ideoldgicos sdo manifestacdes claras dessa situacdo, da necessidade de
critérios racionais sobre a realidade e a verdade.Também, sobre a importancia de um
saber que envolva a construcdo do conhecimento pelo entendimento mutuo entre os
individuos, pelo reconhecimento da validade do conhecimento e do modo de ser do
outro.

A educacgdo numa perspectiva critica deve superar o ensino de filosofiana sua
forma vertical, onde ha um individuo transmissor (ativo) e outros receptores
(passivos), frutos de uma concepcéo filoséfica de modelagéo para papéis definidos na
sociedade. Essa realidade formativa vem desde a filosofia grega e das primeiras

formas de escolas, as quais deviam aprimorar as aptiddes dos jovens. Platédo é o
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primeiro a oferecer uma visdo de formacdo humana como ideal politico, é a
paidéialque possibilta o homem encontrar sua aptiddo e desenvolver suas
habilidades atingindo a arété?, onde ele exerce uma funcdo especifica no corpo
social, de forma que, cada um fazendo sua parte, a pélis® atingira maior perfeicdo
(MONDIN, 2014).

Aristoteles segue nessa mesma dimensao que seu mestre. Nesse contexto, a
educacdo € modelacdo para a sociedade, o conhecimento e a capacidade de
potencialidade ja estdo implicitos nos individuos, assim,o ensino os faz eclodir. Esse
modelo de formacdo perpassa o Periodo Classico, Medieval e ainda € presente na
Modernidade. No pensamento Kantiano, o que tem de novidade é uma educacao para
0 esclarecimento, por meio da qual o sujeito busca mais autonomia, reivindica a sua
liberdade e protagonismo na agéo moral e cognoscente.

Na Escola de Frankfurt a problematica sobre a educacao tem centralidade no
conceito de emancipacdo humana, que tem seus pressupostos fundamentados em
dois pilares: a critica marxista a légica desumana do capitalismo e no projeto kantiano
de Aufklarung. O projeto de desenvolvimento humano ndo se resume apenas a
superacao da luta de classes, e nem somente a universalizacdo do esclarecimento
humano (Aufklarung). A formacdo humana deve ser um mecanismo de
esclarecimento e luta politico/social. Nesse caso, a Aufklarung ndo pode universalizar-
se enquanto houver uma sociedade desigual, marcada pela exploracdo social e
praticas desumanizantes. Da mesma forma, ndo € possivel superar as diferencas
sociais em busca de uma realidade mais humana sem a atuacdo do projeto de
esclarecimento (Aufklarung).

Pensar a educacao na perspectiva de Habermas € considerar a linha da critica
social na Escola de Frankfurt e também as novas implicagBes que a autenticidade de
seu pensamento possibilita. Por isso, a proposta de pesquisa é fazer uma abordagem
da razdo comunicativa dentro de uma pedagogia da agdo comunicativa. Dessa forma,
este trabalho implica diretamente na compreensao habermasiana de racionalidade e

mundo da vida:

! paidéia é o termo que significa Educacdo em grego.

ZArété significa virtude em grego, é o desenvolvimento de todas as capacidades e habilidades do ser humano,
também se relaciona com a vida honesta e justica.

3Pélis é conceito de estado, é traduzido como cidade também, mas pode ser entendido melhor como sentido de
sociedade, pois se refere a vida social e politica.
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Em relacéo ao aspecto funcional do entendimento, a acdo comunicativa serve
a tradicdo e a renovacéao do saber cultural; em relacdo ao aspecto de coordenacédo da
acdo, serve a integracao social e a criacao da solidariedade; e, por fim, em relacdo ao
aspecto da socializacdo, serve a formacdo de identidades pessoais. As estruturas
simbdlicas do mundo da vida se reproduzem pela via da continuacéo do saber valido,
da estabilizacdo da solidariedade dos grupos e da formacédo de atores capazes de
responder a suas agdes. O processo de reproducdo enlaca as novas situacbes com
os estados do mundo ja existentes [...] A estes processos de reproducdo cultural,
integracao social e socializacdo correspondem os componentes estruturais do mundo
da vida que sdo a cultura, a sociedade e a personalidade. (HABERMAS, 1987, p.
196).

Uma educacgéo fundada no saber intersubjetivo da acdo comunicativa refere-
se, diretamente, as experiéncias das pessoas no mundo vivido. Dessarte, se pode
esconder mais a necessidade de conciliar a pluralidade étnica e cultural,
principalmente num mundo globalizado e interligado pelos novos meios de
comunicacdo. O processo de aprendizagem precisa ser mais humanizante e
conciliatério, no qual os individuos se percebam como seres pensantes, realizadores
de acdes transformadoras no mundo. Com isso, essa pesquisa reflete sobre as
possibilidades e caminhos vivenciados por meio de uma pratica pedagogica iluminada
pela filosofia da educacéao,segundo o pensamento de Jurgen Habermas.

Este trabalho de pesquisa mostra-se importante dentro do cenario da filosofia
da educacdo, uma vez que busca desenvolver a perspectiva da Teoria Critica da
Escola de Frankfurt, pensando novos caminhos para o ensino da filosofia na escola. A
novidade e o centro da reflexdo da Escola de Frankfurt, tomada como um todo, é a
critica social, onde a racionalidade é a possibilidade de escapar as amarras das
estruturas de dominacéo social que o proprio homem produziu na histéria.

De forma especifica, segue-se a linha do projeto Habermasiano, o qual tem
como ponto central a teoria da racionalidade comunicativa. Nesse sentido, torna-se
importante, dentro do cenario de debates filoséficos da educagédo, um espaco que
pensa as diferentes culturas dentro da visdo global da humanidade, buscando
desenvolver um ensino que atenda as necessidades dos tempos hodiernos. Além
disso, ha muitos conflitos ideolégicos e politicos que dividem o mundo e as

sociedades. E nessa conjuntura, que deve sobressair a capacidade de dialogo que a
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razao comunicativa de Habermas propde. Atualmente vivemos a era da informacao,
contudo, pode-se evidenciar uma falta de fundamentos intelectuais na formacéo
académica. Por isso, é preciso despertar a sensibilidade intelectual que desenvolva a
capacidade da racionalidade comunicativa.

Nessa conjuntura, o0 presente projeto desenvolve a ideia de racionalidade
comunicativa como caminho para racionalizagdo do ‘mundo da vida’, outro conceito
fundamental de Habermas que tem como finalidade desencobrir o véu que esconde
as amarras de dominagcao social nos discursos de verdade. Nesse caso, buscar
formar alunos capazes de criticidade, alimentados pelo desejo de superar a
colonizacdo do mundo da vida feita pelo sistema dominante na sociedade.

Essa perspectiva filoséfica de Habermas possibilita pensar novas experiéncias

de ensino, nas quais o professor desenvolva sua docéncia por meio da perspectiva da
racionalidade comunicativa. O professor de filosofia € um caminho para desenvolver a
sensibilidade intelectual e esclarecimento dos individuos, além do mais, a teoria
habermasiana possibilita, justamente, uma aplicacdo do didlogo esclarecedor,
compreendendo-se que o saber ndo é imposicdo de argumentos, mas uma
construcdo conjunta do conhecimento. Assim, desenvolve-se toda uma experiéncia
docente que remete ao projeto de racionalizacdo do mundo da vida.
Ademais, essa pesquisa busca analisar as variadas fontes que fundamentam a
questao do agir do professor de filosofia, na perspectiva do saber intersubjetivo de
Habermas e os caminhos para elaboragcdo de um ensino mais fundamentado no
esclarecimento humano e menos no conteudismo escolar. Em Habermas, o
conhecimento é construcdo mutua entre os sujeitos, de forma que seja pautado na
capacidade de racionalizagéo e entendimento comunicativo. Nisso, busca-se colocar
a iminéncia de repensar a escola fundada na Bildung em sua compreensdo mais
profunda, retomando aquele ideal pensado por Kant, quando ele convoca o homem
ao esclarecimento: “[...] Sapereaude! Tem coragem de fazer uso de teu entendimento,
tal € o lema do esclarecimento [Aufklarung] [...]” (KANT, 2005, p. 83-84).

Nesse sentido, o trabalho segue a metodologias da observacdo da
conversacao e das falas, as quais se mostram adequadas para abordar a teoria da
racionalidade comunicativa em sala de aula, uma vez que esta teoria é baseada no
dialogo e argumentagdes racionais, buscando entendimento e consenso. Segundo

Habermas: “[...] A racionalidade tem menos a ver com o0 conhecimento e sua
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aquisicdo, que com o uso que fazem dele os sujeitos capazes de linguagem e acao
[...]” (HABERMAS, 1987, p. 24). Portanto, a tematica propdée uma reflexdo de
importante alcance tedrico na filosofia da educacéo, oferecendo uma proposta de
contributos para pensar uma pedagogia dialégica através da racionalidade
comunicativa, buscando experiéncias de racionalizacdo do mundo da vida.

O projeto de pesquisa desenvolve-se estruturado em trés capitulos bases, o
primeiro € intitulado ‘caminhos epistemologicos da racionalidade comunicativa
habermasiana’, o qual busca compreender o projeto filos6fico de Habermas, situando
sua raiz na escola de Frankfurt e sua sistematizacdo na racionalidade comunicativa.
Para isso, percorreu-se pela fundamentacdo do pensamento filosofico da
modernidade, o qual é tratado pelo proprio Habermas em suas obras, passando pelo
processo da virada linguistica, a qual faz parte de uma nova guinada fundada no
pensamento pos-moderno. Por fim, apresenta-se a estruturacdo das pesquisas de
Habermas sobre a linguagem, a qual foi importante para realizar uma epistemologia
do agir comunicativo.

Na segunda parte do trabalho, desenvolve-se a perspectiva do agir
comunicativo quanto ensino de filosofia na busca possibilitar ao aluno aprender
filosofia filosofando. Assim, foi importante abordar a perspectiva do conhecimento e
da educacdo como Bildung, dando seguimento ao pensamento de Adorno e
Horkheimer, principalmente na critica ao projeto de razdo moderna, mas se
diferenciando por retornar ao ideal de Kant, que pensava a formacdo humana como
Bildung, e a necessidade de formar individuos para o esclarecimento e maioridade.
Nesse sentido, para situar uma pratica educacional a partir de Habermas, situou-se
seu pensamento dentro das teorias da pedagogia da emancipacdo humana,
analisando as convergéncias e divergéncias entre elas. Com isso, foi desenvolvida a
perspectiva de pedagogia baseada na capacidade ética e racional do agir
comunicativo, refletindo sobre meios para uma superacdo do agir estratégico e da
descoloniza¢cdo do mundo da vida.

Na dultima parte do trabalho esta a intervencdo que se divide em trés
momentos, primeiro na fundamentacao teorica, a qual busca desenvolver um método
de abordagem dos conteudos, assim como 0s proprios métodos habermasianos sobre
a fundamentacdo da argumentacéo e regras do debate. O segundo momento esta o

relato das experiéncias com os alunos no projeto de intervencdo, que se dar pela
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observacdo do desenvolvimento dos discentes nas argumentacdes e falas dentro de
debates e partilha de conteddos, assim como questionarios e entrevistas. Por fim,
andlise e comentario dos dados da pesquisa, mostrando a importancia dos resultados
e encaminhamentos sobre 0 pensar e repensar a pratica docente em filosofia no
ensino medio.

A realidade vivida na sala de aula encontrou grandes problemas na efetivacéo
da proposta de intervencéo, isso por conta do modelo de aulas remotas que mudaram
as estruturas do ensino. A dificuldade de participagdo dos alunos nao permitiu
resultados mais precisos. Contudo, o cenario da educacgéo atual permitiu perceber a
necessidade de um ensino menos explicador, centrado nos contetdos e no professor.
Entdo, hodiernamente, busca-se um ensino mais autbnomo, que possibilite a
formacao de alunos mais criticos, com interesses intelectuais, desejosos pelo saber,
amantes da sabedoria, ou seja, uma formacdo mais filoséfica nas estruturas de

aprendizagem.
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2 CAMINHOS EPISTEMOLOGICO DA RACIONALIDADE COMUNICATIVA
HABERMASIANA

2.1 HABERMAS COM FRANKFURT E ALEM DE FRANKFURT: A RACIONALIDADE
EM QUESTAO

Habermas € um dos pensadores da Escola de Frankfurt, como todo grande
pensador mostra autonomia e novas contribuicbes no que compete ao sistema
filosé6fico da teoria critica. Por isso, € importante apresentar os pontos de
convergéncia que caracterizam sua filosofia dentro do pensamento frankfurtiano,
assim como as diferencas que o tornam um pensador impar, o qual traz grandes
contributos para maior alargamento conceitual da analise critica e para atualizacdes
de conceitos, ja consolidados pela referida Escola, dentro de seu sistema filoséfico.

Quando se refere a Escola de Frankfurt na filosofia entende-se a conceituacao
de um movimento ou um “coletivo de pensadores e cientistas sociais formado por
Theodor Adorno, Max Horkheimer, Erich Fromm, Herbert Marcuse”, Walter Benjamin
e Jungen Habermas, dentre os mais conhecidos. O que, a principio, era uma iniciativa
mais socioecon6mica, ligada as ciéncias sociais, foi se transformando em um projeto
filoséfico sélido (RUDIGER, 2001, p. 131), conceituado como ‘teoria critica’, que pode
ser definida como uma mediacéo entre a crise do conceito de trabalho que provoca a
‘desestabilizacdo na prépria obra histérica’ que tem, segundo Assoun (1991, p. 21),
“[...] Uma tomada de posi¢cao em relagéo ao idealismo alemao, que fornece ao mesmo
tempo o ponto de partida e a linguagem da sua prépria refutacao”.

Segundo Rudiger (2004, p. 19-20) o projeto da ‘teoria critica’ pode ser dividido
em trés etapas: o primeiro momento, focado na visdo politico/econémica marxista,
apresenta a relacao entre a pratica cientifica, a ciéncia social, a andlise critica e a
pratica revoluciondria; jA no segundo momento, a problematica segue por meio de
uma ‘critica da razdo moderna’; no terceiro momento, retoma-se 0 projeto inicial de
‘ciéncia social critica’. Wiggershaus (2002, p. 97) afirma que “Desde o ensaio de
Horkheimer ‘Traditionelle und kritische Theorie’ (1937), a expressao ‘teoria critica’
tornou-se a designacao preferida dos tedricos [...] Era também uma espécie de
camuflagem para a teoria marxista”. Essa influéncia de Marx se refere ao ideal de
emancipacdo humana diante da histéria social, contudo, a novidade da Escola de

Frankfurt € a critica social, na qual a filosofia centra-se no ideal de esclarecimento
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humano diante das amarras das estruturas sociais que o proprio homem produziu na
historia.

Na perspectiva de Rudiger (2001, p. 132):

Os frankfurtianos trataram de um leque de assuntos que
compreendia desde os processos civilizadores modernos e o destino
do ser humano na era da técnica até a politica, a arte, a musica, a
literatura e a vida cotidiana. Dentro desses temas e de forma original
€ que vieram a descobrir a crescente importancia dos fenbmenos de
midia e da cultura de mercado na formacdo do modo de vida
contemporéaneo.

Um dos pontos mais importantes da Teoria Critica € a dominacdo social
realizada pela perca da capacidade critica do proprio sujeito, que se encontra
alienado da realidade conjuntural que Ihe aprisiona. Dessa forma, a materializacéo
como ponto central do capitalismo leva o ser humano a perder-se de si préprio por
nao permitir a reflexdo esclarecedora, uma vez que ele é formado por uma cultura
mercadoldgica cunhada pelas midias sociais e fruto dos interesses do capitalismo.
Sobre a alienagao, Bobbio et al. (1986, p. 20) define que “[...] O uso corrente do
termo designa, frequentemente em forma genérica, uma situacdo psicossociolégica
de perda da prépria identidade individual ou coletiva, relacionada com uma situagao
negativa de dependéncia e de falta de autonomia.”

Segundo Adorno e Horkheimer (1985, p. 117):

Em seu lazer, as pessoas devem se orientar por essa unidade que
caracteriza a producdo. A funcdo que o esquematismo Kantiano ainda
atribuia ao sujeito, a saber, referir de antem&o a multiplicidade sensivel aos
conceitos fundamentais, é tomada ao sujeito pela industria. O
esquematismo € o primeiro servigo prestado por ela ao cliente, [...] Para o
consumidor, ndo ha nada mais a classificar que ndo tenha sido antecipado
no esquematismo da producao.

Adorno e Horkheimer criticam veementemente a modernidade pelo estimulo
ao conformismo e da dependéncia ao mecanismo mercantilista. Para romper essas
estruturas alienantes, esses mesmos pensadores pensam um projeto de
emancipacao tendo a formagdo humana como dimensao essencial. A filosofia de
Frankfurt desenvolve um ideal de sociedade possivel, ndo se apegando a idealismos
utopicos, mas a uma analise critica de formacdo cultural autenticamente

humanizada.
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Por outro lado, aparece o filésofo alem&do Jirgen Habermas, nascido em
1929, considerado o principal herdeiro da Escola de Frankfurt. Ele estudou Filosofia,
historia, Psicologia, economia e literatura alema, nas universidades de Gottingen,
Zurique e Bonn, doutorou-se em 1954, em Schelling, com a tese “O absoluto e a
histéria”. Segundo Menezes (2019, p. 22) Habermas se filia ao pensamento de
Frankfurt ja em 1930, mas “[...] Recusando, todavia, grande parte das opcdes
assumidas por essa corrente nas décadas de 1940-70, principalmente no que
concerne a critica da razao instrumental e ao pessimismo radical [...]".

Para situar o pensador Habermas dentro da filosofia da escola de Frankfurt,
Menezes (2019, p. 24-25) elenca trés caracteristicas que definem o referido
pensador como frankfurtiano: primeiro, pela rejeicdo de ‘outras filosofias, metafisicas
ou nao’, principalmente do existencialismo e do positivismo; segundo, por recolocar
a questao filoséfica em busca de uma ‘sociedade justa’ através da ‘insergcdo do
saber na sociedade’, na visao critica de Adorno e Horkheimer; terceiro, por fazer
uma ‘releitura hermenéutica habermasiana de reinterpretacdo e reconstrucdo das
ciéncias sociais tradicionais’.

Por outro lado, Habermas manifesta algumas diferencas em relacdo ao
pensamento dos primeiros Frankfurtianos, principalmente na compreensdo do
projeto de racionalidade moderna. Para Adorno e Horkheimer, a razdo moderna é
instrumental, eles atribuem a essa razdo o desastre da civilizagdo ocidental que
culminou nas Guerras Mundiais e na tragédia do Nazismo, ou seja, na visdo deles &
preciso desconstruir essa visdo de racionalidade para salvaguardar a criticidade e
liberdade humana. Por outro lado, Habermas vé dentro do projeto de modernidade o
ideal de emancipacdo humana que é, justamente, 0 meio para evitar situacdes
desumanas como ocorridos na historia. Assim, ele recoloca o projeto de
esclarecimento humano, mas agora ligado a um elemento novo, a questdo da
linguagem (MENEZES, 2019, p. 22).

Outra questao apontada por Menezes (2019, p. 22-23) € a diferenca de dois
conceitos fundamentais em Habermas, o mundo da vida e o sistema, os quais
“interpenetram e podem ser mediados linguisticamente”, ja em Adorno ‘ha uma
contradicdo dialética’ entre esses conceitos. Essa disparidade de concepcgbes
perece refletir, no prisma adorniano, justamente a visdo do sistema que molda a

realidade tornando-a isenta da espontaneidade humana. Contudo, no pensamento
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habermasiano, essas estruturas ndo estdo apenas presentes na realidade do
sistema social moderno, mas em toda a construcdo social humana, por isso, que a
guestao se volta para linguagem, a qual permite vislumbrar uma racionalizacado do
mundo da vida e sistema.

Em Habermas pode-se observar uma proposta de organizacdo social e
epistemoldgica através do uso da linguagem, esse mecanismo é a forma de
compreensao e entendimento entre os individuos. Na visdo de Bannell (2006, p. 64):
a linguagem comunicativa “[...] Reconstréi a capacidade dos sujeitos de chegar a um
entendimento utilizando-se do agir comunicativo, por meio de uma analise das
condi¢cbes pragmaticas dessa possibilidade”. Dessa forma, a racionalidade supera o
critério de simples demonstracéo préatica de conhecimento observavel, recorrendo ao
dialogo que busca a mutua compreensibilidade entre os sujeitos de um embate
teorico.

Nesse sentido, 0 conhecimento ndo é objetivado e pessoal, mas interpessoal,
0 entendimento passa por um consenso entre os interlocutores, a verdade passa a
pelo crivo de saber pretensao dos sujeitos: “[...] A pretensédo é levantada sempre
agui e agora, em determinados contextos, sendo aceita ou rejeitada, e de sua
aceitacdo ou rejeicdo resultam consequéncias faticas para a acao” (HABERMAS,
1990, p. 176). Dessa maneira, Bannell (2006, p. 129) concebe que em Habermas
“[...] A aprendizagem, ou a constru¢do do conhecimento, sobre o mundo obijetivo,
da-se pelo agir comunicativo mediado pela linguagem [...]”. Por isso, na
compreensao habermasiana do mundo da vida e sistema sao interligados, cabendo
ao dominio da linguagem pela racionalidade como caminho possivel para

emancipac¢do humana nessa conjuntura teorica.

2.2 NOS CAMINHOS DA RACIONALIDADE MODERNA

Jiurgen Habermas herdou a reflexdo da teoria critica da Escola de Frankfurt e
busca recuperar o caminho da Aufklarung e formacdo humana (Bildung) kantiana.
Segundo Aragéo (1987, p. 129): “[...] A teoria da racionalidade comunicativa € um
elemento sistematizador de todo o pensamento habermasiano, é aquele ingrediente

”m

tedrico que faltava para dar coeréncia e completar o ‘sistema’. Através do carater de

racionalidade comunicativa pode-se compreender melhor as entrelinhas da reflexdo
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de Habermas, assim como o projeto de fundamentacdo das teorias cientificas, da
epistemologia e da vida social.

Para tematizar melhor a fundamentacdo epistemolégica na teoria da
racionalidade comunicativa € preciso, a principio, situar melhor a questdo da
racionalidade dentro da tradicdo filoséfica até chegar a teoria habermasiana. No
primeiro capitulo foi contextualizada a ligacédo entre racionalidade e formacdo humana
dentro do pensamento de Habermas, principalmente sua ligagdo com a escola de
Frankfurt. Mas, agora € necessario maior aprofundamento dentro da histéria da
filosofia, uma vez que envolve uma teoria do conhecimento. Para esse empenho, tém-
se obras importantissimas, dentre as principais: a “Teoria do Agir Comunicativo” e “O
Discurso Filoséfico da Modernidade”.

A racionalidade é um tema intimamente filosofico, a filosofia buscou desde a
origem uma compreensdo da unidade compreensiva do mundo fundado no ser, uma
guestdo estritamente ontolégica. Segundo Habermas (2012, p. 20): “[...] Se ha algo
comum as doutrinas filosoficas, é a intencdo de pensar o ser ou a unidade do mundo
pela via de uma explanacéo das experiéncias da raz&do em seu trato consigo mesma”.
Nesse sentido, Habermas busca entender as estruturas das Ultimas teorias e a
compreensao de filosofia e conhecimento no pensamento filosoéfico hodierno.

Para o filésofo frankfurtiano, os estudos de Max Weber oferecem grandes
compreensdes sobre a relacdo entre modernidade e raz&o. Em Weber evidencia-se o
apontamento da racionalidade como desencanto com as estruturas religiosas, a
‘profanacdo das imagens’ que formaram a vida religiosa e cultura tradicional,
colocando os limites entre o ambito de fé e o da ciéncia. Nessa perspectiva, a moral,
a arte, o direito e o estado se fundam numa compreensao ‘pratico-moral’ baseado em
legalidades internas, mais proximo das convencgdes humanas que das ordens
exteriores, como as questdes de fé (HABERMAS, 2002, p. 3-4).

O que Max Weber descreveu do ponto de vista da racionalizacdo nao foi
apenas a profanacédo da cultura ocidental, mas, sobretudo, o desenvolvimento
das sociedades modernas. As novas estruturas sociais sdo caracterizadas
pela diferenciacdo daqueles dois sistemas, funcionalmente interligados, que
se cristalizaram em tomo dos nucleos organizadores da empresa capitalista e
do aparelho burocratico do Estado. Weber entende esse processo como a
institucionalizacdo de uma a¢8o econbmica e administrativa racional com
respeito a fins. (HABERMAS, 2002, p. 4).
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Na conjuntura do desencantamento na modernidade, as estruturas tradicionais
vao se diluindo, uma vez que a praticidade da razdo moderna tem fins na histéria e na
utilidade social. Valores transcendentais perdem forca diante de uma mentalidade
imediatista que tenta tirar proveito da realidade, em fungdo de uma estruturagéo
fundada na acumulacdo do capital com um ideal de desenvolvimento humano.
Ademais, Habermas vé que Max Weber entende diferente a forma da relacdo entre
estado Moderno e capitalismo: “[...] Nao como relagdes de produgao que aprisionam o
potencial racionalizador, mas como subsistemas de um agir racional-teleoldégico nos
quais o racionalismo ocidental se desenvolve socialmente [...]” (HABERMAS, 2012, p.
267).

Depois de situar a compreensao de Weber sobre o racionalismo ocidental e
sua relagdo com o desencantamento com as imagens religiosas do mundo, Habermas
(2012, p. 286) analisa sua continuidade na visdo da ética protestante, delimitando o
entendimento de regras gerais, que definem o entendimento das estruturas sociais
nas relagbes humanas e, ainda, na racionalizacdo do direito que se caracteriza por
assimilacdo da légica do ‘agir econdmico’ desvinculado de um ‘agir racional
teleolégico’. No entanto, embora tenha se adequado as ‘estruturas da consciéncia
moral-praticas’, ndo consegue superar sua referéncia a uma contextualizagao
religiosa, gerando uma ambiguidade.

Assim, a racionalidade analisada em Weber, segundo o pensador de Frankfurt,
s6 tem sentido em uma analise do agir comunicativo, clareando as ideias que
segundo ele, Weber tratou de forma casual sem a intencdo de definicdo da
racionalidade em um sistema geral. No entanto essa reflexdo possibilitou as teorias
sociologicas se situarem de forma mais sistemética (HABERMAS, 2012, p. 29-30).

Por outro lado, seguindo uma linha mais de sistemas e contextualizagdo dentro
da histéria da filosofia, Habermas (2002, p. 8) situa Hegel* como o pensador que
conseguiu elaborar um sistema compreensivo de estruturas da modernidade,
entendendo o0 momento em que estava situado e abrindo o horizonte de pensamento

para uma nova realidade em que estava por vir. Tudo isso torna-se importante para

4 Habermas tematiza também a racionalidade e sua relagéo intima com a filosofia na obra ‘pensamento
pos-metafisico’, onde justamente faz uma analise diferenciando a o uso forte da teoria, a qual situa-se
antes de Hegel, e o uso fraco de teoria que se esta ap0s o pensamento Hegeliano. (HABERMAS,
1990, p. 43). Seguindo adiante, a perspectiva pés-metafisica situa-se justamente em uma analise
critica baseado na subjetividade e consciéncia em Kant.
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compreensao de outros pensamentos, que se situaram nessa nova perspectiva até a
visdo de racionalidade que tinha Max Weber, a qual esta em questao aqui.

Em Hegel, desenvolve-se uma filosofia da historia: “[...] O espirito do tempo
(Zeitgeist), um dos novos termos que inspiram Hegel, caracteriza o presente como
uma transicdo que se consome na consciéncia da aceleracdo e na expectativa da
heterogeneidade do futuro [...]” (HABERMAS, 2002, p. 10). O pensamento hegeliano
se estrutura na compreensao de que os fatos do tempo sdo manifestacdes do espirito
que evocam do ser humano o entendimento e apressamento dos processos por uma
consciéncia da existéncia em sua efetivacao cultural/social.

Para Habermas (2002, p. 32), Hegel € o primeiro em que a modernidade se
torna um problema, pois sua filosofia idealista precisava encontrar mecanismos que
fundamentassem a visdo de racionalidade do mundo moderno, uma vez que a
modernidade entende essas estruturas intrinsecas e fundadas na prépria razéo
humana, emancipada de qualquer fundamentacéo transcendental. Assim, “[...] Se a
modernidade deve se fundar por seus prOprios meios, entdo Hegel tem de
desenvolver o conceito critico de modernidade, partindo de uma dialética imanente ao
préprio principio de esclarecimento” (HABERMAS, 2002, p. 32).

Contudo, Hegel, tentando encontra uma fundamentacdo filoséfica da
autoconsciéncia moderna, leva a filosofia a prejuizos acentuados: “[...] Sob o preco de
uma desvalorizacdo da atualidade e de um embotamento da critica. Por fim, a filosofia
tira o peso de seu presente, destroi o interesse por ele e lhe nega a vocagao para a
renovacdo autocritica [...]° (HABERMAS, 2002, p. 61). Além do mais, salienta

Habermas que na teoria de Hegel é:

[...] Visivel pela primeira vez a constela¢do conceitual entre modernidade,
consciéncia do tempo e racionalidade. Por fim, o préprio Hegel desfaz essa
constelacao visto que a racionalidade dilatada em espirito absoluto neutraliza
as condicdes sob as quais a modernidade toma consciéncia de si mesma.
Com isso, Hegel ndo resolveu o problema da auto certificacdo da
modernidade. Porém, para a época posterior a ele segue-se a consequéncia
de que, em principio, s6 ha uma opcao para o tratamento desse tema:
compreender o conceito de razdo de um modo mais modesto. (HABERMAS,
2002, p. 62-63).

Sobre isso, a reflexdo de Habermas vé dois pensadores fundamentais que

realizaram a abordagem de uma razdo modesta ou de uma razdo nao absoluta:
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Nietzsche e Heidegger®. Estes pensadores realizaram uma critica fundamental da
razdo, uma forma de desconstrui-la radicalmente da maneira concebida na
modernidade para poder dar félego a filosofia, possibilitando abrir novos caminhos
para compreensdo de mundo, razdo e humanidade.

A filosofia de Nietzsche caracteriza-se por um pessimismo da razdo moderna,
uma racionalidade que busca encontrar em si mesma as formulas de sua
comensurabilidade. O pensamento nietzschiano deixa de lado o desenvolvimento de
um espago para pensar a razdo na sua unidade, capaz de realizar o projeto da
autoconsciéncia e emancipacdo humana, fechando as portas para a propria
capacidade emancipatéria da civilizacdo ocidental, a qual se encontra em um beco
sem saida no préprio caminho que ela produziu. Habermas (2002, p. 137) afirma que

em Nietzsche:

A razdo centrada no sujeito € confrontada com o absolutamente outro da
razdo. E, enquanto instancia contraria a razdo Nietzsche invoca as
experiéncias de autodesvelamento, transferidas ao arcaico, de uma
subjetividade descentrada e liberta de todas as limitacdes da cogni¢do e da
atividade com respeito a fins, de todos os imperativos da utilidade e da moral.
A “ruptura com o principio da individuag&o” torna-se a via para escapar da
modernidade.

A saida de Nietzsche é buscar na histéria da filosofia o elo perdido da
construcdo da racionalidade humana, recorrendo aos gregos em sua mitologia,
mostrando o0 outro lado esquecido do conhecimento humano, ideia, essa,
desenvolvida na obra ‘A origem da Tragédia’, que remonta a uma concepgao que 0s
gregos escolheram uma razdo em detrimento de outra, seguiram Apolo e renegaram
o Dionisio, desfigurando esse principio de compreensdo de mundo como inferior ao
projeto de raz&o dominante e esclarecedora.

O papel de Nietzsche € desenvolver as bases de uma filosofia que considere
0s principios dionisiacos. Essa perspectiva Nietzschiana mostra que o pensamento
ocidental levou o principio da racionalidade ao seu extremo, caindo no niilismo.
Nietzsche ndo desenvolve uma filosofia sistematica para um novo pensamento, mas
ele é critico de um projeto que ndo deu certo. Uma vez que a razdo ocidental se

encontra sem saida, resta-lhe aceitar sua decadéncia e buscar um novo caminho,

5 Habermas trata de varios autores pés-hegelianos, como os hegelianos de direito e dos de esquerda,
contudo, esses dois pensadores tem maior papel ha compreensdo da racional ocidental que depois vai
situar o pensamento de Habermas sobre a racionalidade comunicativa que € o centro deste trabalho.
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fundado em novos conceitos como vontade e paixdo, 0S quais podem ser
encontrados na arte, como fuga de uma razédo caduca fruto do subjetivismo moderno
(HABERMAS, 2002, p. 137).

Por outro lado, A filosofia de Heidegger € um assunto emblematico, tendo em
vista a complexidade das estruturas de seu pensamento, assim como 0 proposito de
pensar um novo territdrio onde o filosofar encontre seu lugar de origem. Na visdo de
Habermas a via Heideggeriana d& continuidade a critica de Nietzsche, deixando de
lado a tentativa de retomar o projeto da racionalidade ocidental e se livrando dela para
salvaguardar um pensar filosofico primordial. Se Nietzsche busca o elo perdido da
racionalidade através da histéria e cultura ocidental chegando a mitologia grega,
Heidegger busca as origens do pensamento através da metafisica, voltando aos pré-
socraticos (POGGELER, 2001, p. 106-108).

Nessa tentativa de encontrar saida para o niilismo, Heidegger leva ao extremo
a critica de Nietzsche ao tentar limpar a bagunca formada na histéria da filosofia
fundada em uma metafisica, que esqueceu suas origens e trilhou por um caminho que
desembocou no ‘esquecimento do ser’. Essa expressdo heideggeriana € o ponto
chave do inicio de seu pensamento, principalmente iniciado na obra ‘Ser e Tempo’ na
qual se propde justamente desconstruir o edificio da cultura e filosofia ocidental para
chegar aos fundamentos originarios do pensar filosofico auténtico (POGGELER,
2001, p. 182).

Segundo Habermas (2002, p. 147). “Heidegger, investiga os conceitos
ontolégicos fundamentais da filosofia da consciéncia, a fim de expor a vontade de
controle técnico sobre processos objetivados como impulso que domina o
pensamento desde Descartes até Nietzsche”. Em Heidegger, o papel da filosofia é
‘pensar o Ser como ser’, mas a metafisica ocidental se construiu no pensamento do
Ser pelo Ente, isso ocasionou o esquecimento do Ser. Consequentemente,
desembocou na crise niilista e também no problema da racionalidade moderna, em
um pensamento subjetivista fundado em uma filosofia do Ente. Toda a cultura
moderna de valorizagcdo do material, da técnica, do imediato e futil, € uma
consequéncia de uma metafisica do Ente, que buscava explicar o Ser, mas acabou
em si mesmo e fechando os caminhos para o transcendente (HABERMAS, 2002, p
149).
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Habermas (2002, p. 215) compreende duas fases de Heidegger, o de ‘Ser e
Tempo’ e o da ‘Carta sobre 0 Humanismo, o qual se situa na fase de “Tempo e Ser’,
onde acontece a reviravolta metafisica heideggeriana que tenta ‘pensar o Ser
enquanto ser’, como se tivesse descortinando o véu que encobre a anunciagcao e
revelagao da ‘clareira do ser’. Essa fase ja era anunciada na obra ‘Ser e Tempo’, que
seria a terceira parte da obra, mas que ficou inacabada. Heidegger retoma essa ideia
em escritos posteriores, justamente na fase da ‘Carta sobre o Humanismo’, que
entende o ser humano como o ‘pastor do Ser’, aquele que conduz o pensamento,
oferecendo a linguagem como lugar onde se aclara a manifestacdo do Ser
(HEIDEGGER, 2010, p. 53-54).

O homem n&o é mais o guardador de lugar do nada, mas o guardido do Ser,
o ser-mantido-para-fora (Hinauspehaltensein) na angustia cede a alegria e ao
agradecimento pela benevoléncia do Ser, a teimosia do destino cede a
submissdo ao destino do Ser, a auto-afirmagdo ao devotamento.
(HABERMAS, 2002, p. 214).

Com isso, Habermas concebe que Heidegger fecha as portas de vez para uma
pretensdo de projeto humano fundado na razédo esclarecedora. O ser humano em
Heidegger ndo é ativo para projetar a realidade, ndo é capaz de pensar nem de
estabelecer os critérios da racionalidade®. Aqui se suspende a pretensdo humana na

filosofia de ter um fio condutor fundado na razdo que possibilite estruturar a ciéncia, a

acao moral e a vida social como um todo.

Desse ponto de vista, Heidegger pode destruir a razdo moderna de maneira
tdo profunda, que ndo faz mais distingao entre os conteddos universalistas do
humanismo, do esclarecimento e do proprio positivismo, por um lado, e das
ideias particularistas de autoafirmagéo do racismo e do nacionalismo ou das
tipologias retrégradas [...] Tanto faz se as ideias modernas se apresentam em
nome da razdo ou da destruicdo da razdo, o prisma da compreensdo
moderna do Ser decomp®e todas as orienta¢cdes normativas em pretensdes
de poder de uma subjetividade empenhada no auto engrandecimento.
(HABERMAS, 2002, p. 190-191).

O problema filoséfico em Heidegger é que ele promove a arte a um fundamento
metafisico capaz de pensar o ser, em uma tentativa de encontrar a linguagem do ser,

o lugar de onde o ser se manifesta como ser. Nisso, ele dar um destague importante a

SA prépria razdo ndo € um termo muito usado por Heidegger, na sua estruturacdo terminoldgica,
percebe-se que ele evita usar esse conceito, mas fala em pensamento, em aclaramento e coisas
semelhantes.
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poesia, principalmente influenciado pelas poesias de Holderlin’. Assim, ele conduz a
filosofia para longe de sua propria histéria, de forma que, seguindo essa via, nao se
encontre mais o horizonte de compreensdo de si, onde a prépria racionalidade,
ciéncia e cultura ocidental j& se desconhecem, sendo incapaz de elaborar qualquer
plano de normatividade que guie as vidas humanas, principalmente impossibilitando o
entendimento de uma consolidacéo da vida social (POGGELER, 2001, p. 207).

Na via de compreensao do projeto de racionalidade desenvolvido por
Habermas, € importante referir-se as ideias de Adorno e Horkheimer, os fundadores
da ‘Escola de Frankfurt’, que trouxeram uma analise importante da racionalidade
moderna e sua continuidade no pensamento contemporaneo, fundando a ‘teoria
critica. Esses dois pensadores, além de receberem a heranca de uma razédo
desacreditada, ainda tém que lhe dar com a problemética do projeto de humanidade
depois dos regimes totalitarios na Europa.

Pode-se dizer que em Adorno e Horkheimer € evidente que o projeto moderno
levou a consequéncias desastrosas para a civilizagédo ocidental. S6 pode se explicar a
nuvem de cegueira que tomou os alemaes dentro de uma razdo individualista, que
nao consegue perceber o outro, uma tendéncia de absolutismo instaurado como
verdade sem reflexdo. E um verdadeiro eclipse da raz&o8, uma vez que o pensamento
tedrico perdeu espaco para uma compreensdo de mundo objetivada. Por isso, os dois
pensadores de Frankfurt “[...] Estdo convencidos de que a ciéncia moderna voltou a si
mesma no positivismo I6gico e renunciou a pretensdo empatica de conhecimento
tedrico em favor da utilidade técnica [...]” (HABERMAS, 2002, p. 159).

Adorno e Horkheimer desenvolvem a ideia de ‘razdo instrumental’ como
compreensao de um uso técnico e pragmatico da razdo. Assim, € possivel entender
que ela se perdeu de seu ideal, de sua capacidade pensante e esclarecedora, ao
deixar se levar por uma ciéncia da reprodutibilidade técnica que se preocupa com o
desenvolvimento material, mas que leva o ser humano a uma alienacdo de si e da
propria realidade. A grande importancia desses dois pensadores € justamente
evidenciar o uso instrumental da racionalidade, possibilitando uma critica aclaradora

dos processos de irracionalidade dentro das estruturas sociais.

7 Poeta alemdo, que muitos influenciou Heidegger, forte na formacdo da cultura alema,
Heidegger tem escritos sobre ele.

8 Obra de Horkheimer que aborda o proprio escurecimento da razao que se torna um ponto de partida
para as analises e trabalhos com Adorno na Escola de Frankfurt.
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Para Habermas (2002, p.160-161), Adorno e Horkheimer levam ao extremo a
compreensao da problematica da razdo moderna, a qual resultou em um uso
instrumental e técnico, perdendo seu cunho tedrico. Contudo, essa analise possibilita
perceber novas questdes como a dominagdo do sistema vigente na cultura, onde se
dar a formacdo de mentalidades sem uso de uma reflexdo critica e esclarecedora.
Tudo isso abre caminho para Habermas pensar a questdo do discurso e
intencionalidade na fala, como também abrir espaco para retomar o projeto moderno
de uma racionalidade esclarecedora como tinha pensado Kant.

Habermas (2002) ndo encontra apenas o problema de recuperar o projeto da
racionalidade esclarecedora livrando-a da instrumentalidade, mas também enfrentar
as concepcbes da fragmentacdo do conhecimento dentro do ambito filoséfico. A
problemética da razdo ganha novos contornos, como as interpretacdes dos
intelectuais franceses Foucault, Derrida e Lyotard, estes pensadores da pos-
modernidade veem a impossibilidade de uma filosofia com carater universal,
defendendo novas ideias em torno das questbes particulares e especificas. Segundo
Muhl (1999, p. 108):

[...] Os po6s-modernos rejeitam a possibilidade da autoconsciéncia, da
autodeterminacdo e da auto realizacdo do individuo, defendendo uma
subjetividade descentrada [...] Rejeitam a vida burocratizada e a monotonia
imposta pela racionalidade instrumental na modernidade.

Pode-se perceber que Habermas encontra uma nova via capaz de retomar o
projeto de razdo esclarecedora como grande identidade da filosofia e cultura
ocidental, assim como desenvolver uma teoria fundamentada na unidade do
conhecimento. A qual possibilite um desenvolvimento da racionalidade no seu sentido
mais profundo, capaz de trazer luz a obscuridade, que sofre o pensamento tedrico,
diante das correntes filoséficas pessimistas, quanto ao projeto da racionalidade
esclarecedora. Para isso, 0 espago de pensamento encontra uma nova indicacao que

Habermas logo se p6s a desenvolver, que é a guinada linguistica e virada pragmatica.

2.3 A VIRADA LINGUISTICA
O pensamento habermasiano se desenvolve através das contribuicbes dos
filbsofos da linguagem e os seus direcionamentos para abordagem do problema do

conhecimento no ambito da linguagem. Nesse seguimento, deixa-se para tras toda
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uma forma de compreenséo das estruturas do conhecimento e verdade, a partir da
relacdo entre consciéncia e objeto, que estruturava toda a tradicéo epistemologica do

ocidente. Sobre isso, o pensador Aleméo argumenta:

A passagem da filosofia da consciéncia para a filosofia da linguagem traz
vantagens objetivas, além de metddicas. Ela nos tira do circulo aporético
onde o pensamento metafisico se choca com o antimetafisico, isto €, onde o
idealismo é contraposto ao materialismo, oferecendo ainda a possibilidade de
podermos atacar um problema que € insollvel em termos metafisicos: o da
individualidade [...] (HABERMAS, 1990, p. 53).

Em Habermas estd em jogo outros fatores como a intencionalidade humana do
conhecimento, ou seja: como tematizar a relacdo de conhecimento entre sujeitos,
naquilo que compete a intencao das afirmacdes proferidas por interlocutor, no dialogo,
com outro individuo? Para Habermas, os problemas principais da filosofia cairam no
abissal problema, refletido por Kant, entre fenbmeno e esséncia.

Uma filosofia da consciéncia ndo consegue mais superar esse dilema Kantiano,
sem cair em um individualismo que rejeita toda capacidade de um projeto de razao
esclarecedora capaz de guiar toda a questdo das relacbes de conhecimento e
verdade, dentro da ciéncia e vida social como um todo, mudando o plano do ‘sujeito
transcendental’ para ‘as categorias do entendimento’ (MUHL, 2011, p. 1037).

Essa questdo da intencionalidade do conhecimento jA& € abordada por
Habermas na obra ‘Conhecimento e interesse’, constituindo a primeira fase do seu
pensamento, onde o pensador de Frankfurt busca desenvolver uma reflexdo sobre o
conhecimento nos pensadores criticos da razdo. Ele aborda desde o método da
‘Filosofia do Espirito’ de Hegel, passando pela questdo do conhecimento social em
Marx, continuando no positivismo e no desenvolvimento da ciéncia pratica.

Para Habermas, a racionalidade ainda se encontra no direcionamento de um
conhecimento unitario do objeto. Nesse sentido, a linguagem € apenas expressao da
razdo na compreensao da esséncia do objeto a aclarar-se no discurso. A filosofia da
hermenéutica de Dilthey ajudou a uma interacéo de interpretacdo em torno do objeto,
mas ainda néo superou aos velhos pressupostos.

Essa via sO conseguiu ajudar o desenvolvimento das ciéncias da natureza, a
funcdo de dominio da natureza por meio da ciéncia, de forma que ndo se consegue
responder a uma tentativa de unidade da racionalidade, a qual s6é € possivel a partir

da critica de Kant e Fichte, pois partem de uma autoreflexdo até chegar a uma
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integracdo de racionalidade e seus limites. Para Habermas (2014, p. 291):
“Recorrendo-se ao conceito de interesse da razdo, proposto por Kant e desenvolvido
por Fichte, é possivel clarificar o nexo de conhecimento e interesse descoberto no
ambito da metodologia e coloca-lo sob a protegéo de interpretagdes falsas [...]". Aqui
0 pensamento Habermasiano ja dar indicios de uma aproximacao entre conhecimento
e linguagem, mas, ainda, em fase de sistematizacao.

Ademais, Habermas (2014, p. 292) vé em Nietzsche um dos poucos filésofos
gue acenaram para questao do interesse e conhecimento, uma vez que ele conseguia
unir: “[...] A sensibilidade para a envergadura das investigagcdes metodoldgicas com a
capacidade de se movimentar com destreza na dimensao da autoreflexdo”. Contudo,
Nietzsche critica, e acaba negando, sua propria capacidade de autoreflexéo,
deixando-se levar pelos caminhos do interesse na produgcao do conhecimento. Assim,
0 pensador de Frankfurt chega a questdo de que nem o objetivismo, nem o criticismo
e a autorreflexdo conseguem aclarar com certeza uma ciéncia pura, sem a
intencionalidade estd em jogo (HABERMAS 2014, p. 292).

No pensamento de Habermas pode-se evidenciar dois pontos fundamentais
que levaram a uma ‘virada linguistica’, a semantica e semidtica. A semantica se
situava numa analise das proposi¢cdes, ou seja, da logica ou formalidade das
afirmacfes, a semidtica também n&o consegue superar a forma abstrativa que

conduziu a semantica (MULH, 1999, p. 123). Sobre isso, afirma Habermas:

A guinada linguistica ndo se completou somente através da semantica da
proposicdo, mas também através da semidtica [...] Entretanto, o
estruturalismo cai, de modo inteiramente semelhante, na armadilha de
falacias abstrativas. Elevando as formas anbnimas da linguagem a uma
categoria transcendental, ele degrada os sujeitos e sua fala & condicdo de
algo meramente acidental. O modo de os sujeitos falarem e agirem deve ser
explicavel a partir de sistemas de regras subjacentes. A individualidade e a
criatividade do sujeito capaz de fala e de a¢do, em suma, tudo o que pode ser
tido como propriedade da subjetividade, passa a ser visto como fendmeno
residual, que pode ser simplesmente posto de lado ou desvalorizado como
sintoma narcisoide (Lacan). Quem tentasse, mesmo assim, fazer jus a esses
fendmenos sob premissas estruturalistas, teria que deslocar tudo o que é
individual e inovativo para uma esfera pré-linguistica, acessivel apenas a da
intuicdo. (HABERMAS, 1990, p. 57).

Para Habermas, depois da virada linguistica acontece, a reviravolta
pragmatica, que se concentra dentro do ambito da linguagem/conhecimento. A
tematica agora se localiza na andlise linguistica, que rompe com os velhos

pressupostos de uma razédo vertical baseado no essencialismo, o qual considera os
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objetos como dados de forma indubitavel na mente do sujeito. Assim, cabe apenas
uma adequacdo entre as qualidades da coisa, a representacdo mental e a
simbolizacgéo linguistica para expressao.

Na visdo Habermasiana, que ja vé a realidade numa perspectiva do fenémeno,
como descrevia Kant, a experiéncia se dar pelos fendbmenos e a linguagem. Mas, a
questao principal que perpassa o problema do conhecimento é estritamente humana,

€ na representacdo de cada sujeito que reside os embates tedricos.

A teoria seméntica ampliada fundada por Frege, e conduzida adiante pelo
primeiro Wittgenstein até chegar a Davidson e Dummett, confere importancia
central a relagdo entre sentengca e estado de coisas, entre linguagem e
mundo. Com essa reviravolta ontoldgica, a teoria semantica se livra da no¢ao
de que a funcao representacional possa ser aclarada com base no modelo os
nomes que designam objetos. O significado de sentencas e a compreensao
do significado sintatico ndo pode separar-se da referéncia a validade de
enunciados, inerentes a realidade. (HABERMAS, 2012, p.481).

Nesse sentido, Habermas (2012, p. 470-471) defende que a argumentacéo €
compativel com as diferentes visdes do objeto, na medida em que ela se encontra
igual em todas as ciéncias, possibilitando, assim, uma determinagao de regras gerais
do desenvolvimento da unidade do saber por uma ‘légica do discurso teodrico’, as
quais estao intimamente ligadas a ‘fala racional’. Aqui se abre a um direcionamento
da resolucéo da questdo no nivel da linguagem, pois nas bases da argumentacao e
do discurso é onde habita o cerne da intencionalidade e, assim, do agir estratégico
que impede o ser humano do saber auténtico fundado no agir comunicativo.

A questdo da linguagem tematiza o ponto central das diferentes
representacfes do fendbmeno. Nao se esta questionando a manifestacao da realidade,
uma vez que essa se dar igualmente para todos, mas sim a representacédo de cada
teoria epistemologica. A representacdo nao pode se render a uma analise
estritamente da consciéncia, uma vez que essa € um campo extenso e pessoal. J4 a
linguagem é publica, partilhada por todos, através dela pode-se analisar as diferentes
sistematizacdes dos fendbmenos.

Na perspectiva de Habermas (2012, p. 61): "[...] A linguagem dissociada do seu
uso comunicativo, ou seja, uma linguagem completamente monolitica, ndo pode ser
pensada consistentemente como linguagem". A linguagem esta ligada a um emanado
cultural formado pela compreensédo entre sujeitos de uma comunidade linguistica;

toda forma de comunicacéo precisa passar pela finalidade do entendimento entre os
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sujeitos de fala. A pragmatica linguistica consegue atender a uma necessidade de
delimitacdo do problema, a abertura de um campo inteligivel e sistematico, que
possibilita trilhar a reflex@o filosofica e a formulacdo de ideias fundamentadas num
entendimento coletivo.

Segundo a perspectiva de Habermas (2012), percebe-se que a questdo do
conhecimento, em tempos de pés-modernidade, s6 pode ser pensada no nivel da
linguagem. Nao h& outros caminhos ainda capazes de buscar um fundamento
epistemologico em defesa do legado da razdo, sendo na racionalidade e
entendimento no ambito da comunicacao.

Ja ficou claro em Habermas que o telos da linguagem é o entendimento, ou
seja, a base de todo o plano de comunicagdo é chegar a um entendimento com 0s
demais, de forma que se tenha lagos compreensivos e acglOes determinadas, por
modelos estabelecidos pelo préprio entendimento entre os individuos. “A linguagem,
gue antes era entendida como instrumento de comunicacao, torna-se agora condi¢ao
de possibilidade e de validade da compreensdo do pensamento conceitual, do
conhecimento objetivo e da agdo” (GOMES, 2009, p. 236).

Nesse sentido, o conhecimento € tematizado no seu aspecto de claridade e
entendimento, o qual é o grande papel da linguagem, isso deixa a entender que o
foco da razdo ndo € o objeto que se mostra igualmente para todos, mas a
interpretagcdo de cada individuo. Destarte, o sujeito cria seus modelos e estruturas de
compreensao capazes de gerar correntes de pensamento, influencia seguidores, cria
modelos de filosofia, mas sempre acabam em aporias na teorizacdo. O problema
central é que os individuos, em toda a histéria da filosofia ou da ciéncia ocidental
como um todo, estdo sempre preocupados em responder seus anseios e interesses
de forma pessoal, sem se preocupar com a abertura intelectual de entendimento com
0s demais.

O grande problema visto por Habermas € encontrar justamente o campo onde
se dar toda forma de racionalidade, tendo como base o entendimento, e ndo a
capacidade de falar individualmente sobre o objeto. E essa questio que o
pensamento habermasiano busca superar da razdo moderna, para recolocar a
capacidade esclarecedora da racionalidade no cenério da filosofia. Quando se pensa
em linguagem se dirige o conhecimento para aquilo que atinge todos os seres

humanos, ndo ha ninguém sem comunicacao, toda a vida social e cultural é possivel
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pela linguagem, assim, encontra-se um ponto central para poder encontrar um
sistema possivel de resolver o problema do conhecimento.

Por isso, é justamente por ser um ambiente sistematico, passivel de analise
tedrica e partilhado por todos, que as afirmaces ndo sdo meras representacdes
individuais de um sujeito e sua subjetividade, mas a abertura de um entendimento
baseado no dialogo, cabendo apenas uma delimitacdo das regras que conduzem a
interacdo pelo agir comunicativo. As argumentagdes devem ser o centro do uso da
linguagem com a intencionalidade de validade pela comunidade linguistica, nesse
sentido, Habermas desenvolve sua teoria da racionalidade comunicativa, a qual

precisa ser bem apresentada para um maior esclarecimento dessa problematica.

2.4 RACIONALIDADE COMUNICATIVA: DA LINGUAGEM AO PENSAMENTO

2.4.1 A teoria dos Atos de Fala

O ponto de partida do pensamento linguistico de Habermas da-se através da
teoria dos ‘atos de fala’ de Austin, que tinha por pretensdo a ideia de conhecimento
como comunicacdo do mundo pela linguagem. Segundo ele, a linguagem nédo é
descrever algo, mas informar sobre algo, assim ele desenvolve os conceitos de atos
de fala para explicar esse fenbmeno, superando a antiga ideia dos performativos.
Segundo a filosofia dos performativos, a realidade se dar em duas acgbes, 0s
proferimentos constatativos, quando se informa algo sobre uma coisa ou fato da
realidade, e os proferimentos performativos, que se dar por uma informacdo que
implica em acédo do interlocutor, exemplo: ndo fume! (HABERMAS, 2007, p. 66-67)

Austin via uma incompletude nessa teoria, uma vez que os atos performativos
envolvem o entendimento do interlocutor que pode entender a fala de diversas
formas, como o exemplo da frase ‘ndo fume!’, que pode ser entendida ndo fume aqui
ou como uma propaganda de conscientizagdo, depende do contexto onde é expressa.
Por isso, ele desenvolveu a teoria dos ‘atos de fala’, para tentar ampliar o
entendimento da linguagem. Assim, para o sucesso de uma comunicagao € preciso
seguir trés passos: a) um ato locucionario, que consiste em dizer algo usando a
fonética e lingua gramatical estruturada para informar algo a outra pessoa; b) um ato
ilocucionario, que € informar algo que nao seja tdo objetivo, que tenha uma intencao

implicita, que depende da interpretacdo a quem se comunica; C) um ato
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perlocucionario, que consiste em uma ac¢ao que envolve um ato ilocucionario, mas
pretende um objetivo, exemplo, a frase: corre que vem a policia! Isso causa medo,
que ocasiona fugir para nao ser pego, assim usou a linguagem para atingir o
perlocuciondrio que é a acdo, a qual ndo tem uma formalidade linguistica
(HABERMAS, 2007, p. 68-69).

Segundo Muhl (1999, p. 141-142), Habermas continua a sistematizacao e
definicdo dos ‘atos de fala’ de Austin, os quais ele explica através de quatro atos
especificos: a) comunicativos, quando se explicita algo, ao falar, dizer algo; b)
constatativos, quando se explica ou quer definir algo por um proferimento, ndo é
apenas dizer, mas defender uma verdade na fala; c) regulativos envolvem um
proferimento que espera uma acgdo do ouvinte, semelhante aos atos perlocucionérios
de Austin, tipo uma promessa ou aviso a alguém que espera uma atitude do
interlocutor; d) representativos sdo atos que envolvem gue envolve a expressao ou
como o falante se coloca diante do ouvinte, para tenta-lo expressar algo, as quais
ganham sentido pelo modo de se portar no contexto vivido.

Na perspectiva Habermasiana se encontra um problema nessa questéo:
guando alguém realiza um ato de fala, mesmo que seja tdo claro como os atos de fala
representativos, como saber se isso corresponde a verdade de fato? Como saber se a
pessoa esta utilizando a linguagem para camuflar a sua intencdo verdadeira? Aqui €
onde se trava a luta entre agir comunicativo versus agir estratégico. Segundo
Habermas, o agir comunicativo busca o entendimento.

E o uso da linguagem considerando que os proferimentos correspondem as
intencdes contidas na fala, jA o agir estratégico busca conduzir o didlogo a uma
intencdo particular de quem profere, por exemplo, um diadlogo entre duas pessoas,
onde uma pessoa fala para o outro, que um terceiro individuo € uma pessoa ruim e
nao merece a confianca. Mas, na intencéo intima € que ele ndo gosta dessa terceira
pessoa e s6 quer difama-la como forma de vinganca.

Nesse caso, percebe-se que a linguagem pode ser usada para fins estratégicos
perdendo sentido comunicativo, podendo ser usada como finalidade para intencdes
particulares, que ndo correspondem com uma verdadeira intencdo de chegar a
verdade. Por isso, Habermas faz uma diferenciacdo entre agir e fala, embora na
realidade essas duas coisas se manifestem relacionadas, a separacdo se torna

importante como ato tedrico para uma melhor compreenséo do fenémeno linguistico.
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Usando figuras cotidianas, o pensador alemao mostra que o agir envolve acdes como
comer, fazer tarefas, estudar, as quais sdo descritas por Habermas como ‘agdes
orientadas para um fim’, no qual uma pessoa intervém no mundo através de meios
adequados. J4 a fala passa pelo uso dos atos de fala usando a expressao
comunicativa direta, ou seja, € uma forma direta de comunicagado, “...] S&o atos
através dos quais um falante gostaria de chegar a um entendimento com outro falante
sobre uma coisa no mundo” (HABERMAS, 1990, p.65).

Na perspectiva habermasiana, ele distingue ac¢des linguisticas e a¢des néo
linguisticas, pode-se ver um caso de uma pessoa correndo nha rua, identifica-se a
acao de correr, mas a intencao ou finalidade ndo tem como o observador definir. A
atividade ndo linguistica ndo revela por si 0 modo como foi planejada, ‘s6 os atos de
fala conseguem preencher essa condigdo’. A acao de fala revela em si a intengdo do
agir, ela € uma manifestacdo daquilo que se vé, alguém pode gritar: corre, cao
perigoso! Tal fala indica uma explicacdo da acao, ela se da sempre na relacéo entre
interlocutores (HABERMAS, 1990, p. 65).

Na perspectiva da pragmética linguistica, a fala é intencional na medida em
que: “...] O alvo da agao (a), € determinado no mundo objetivo independentemente
dos meios intervenientes (b), como se fora um estado a ser produzido de modo causal
c) [...I" (HABERMAS, 1990, p. 68). Mas, segundo Habermas, os modos de producéo
da vida cotidiana também sdo compreensivos na medida em que tem um telos, assim
como a intencao da linguagem. Contudo, nos modos de producéo se tem o esperado
qgquando segue as determinacBes, como o cozinheiro quando prepara um prato
seguindo a receita. Diferente disso, na linguagem nem sempre se tem a acgao
esperada, como alguém que quer convencer outro individuo e ele ndo se deixa

convencer.

[...] O agir comunicativo distingue-se, pois, do estratégico, uma vez que a
coordenacé@o bem sucedida da acédo ndo esta bem apoiada na racionalidade
teleoldgica dos planos individuais da acdo, mas na forgca racionalmente
motivadora de atos de entendimento, portanto, numa racionalidade que se
manifesta nas condicbes requeridas, para um acordo obtido
comunicativamente (HABERMAS, 1990, p. 72).

A partir dessas posicdes habermasianas, parece que a linguistica é colocada

diante de um ponto central, a linguagem ndo consegue conter em si a capacidade do
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veredicto sobre a verdade, uma vez que o agir estratégico pode esgotar o recurso em
favor de um interesse que nao é propriamente a veracidade dos fatos.

E como delimitar os espacgos do agir estratégico? Para isso, a questdo € mais
extensa, pois em todas as dimensdes da acdo humana pode haver esse agir, o qual
pode formar até um sistema que conduz as formas de interpretar a realidade de
maneira massificada, através das propagandas, dos costumes culturais, dos meios de
comunicacdo. O campo de atuacdo € amplo, uma vez que a linguagem € o meio de
sustentacao de toda a vida social, principalmente em um mundo globalizado.

Pode-se perceber essa posicdo quando Habermas defende que o falante sé
conseguira: “[...] Atingir seu objeto estratégico de cumplicidade numa agao criminosa
na forma de um efeito perlocucionario, ndo publico, se sua ordem puder produzir um
sucesso ilocucionario [...]” (HABERMAS, 1990, p. 73). Isso rompe com a ordem das
coisas, com a verdadeira intencéo da linguagem que é adequar a fala aquilo que se é
ou comunicar aquilo que se sabe ou deseja informar. Isso € um uso ndo auténtico do
ser na linguagem, camuflando a verdadeira intencionalidade em palavras que dizem

outra coisa que nao a intencao do falante.

2.4.2 Por uma epistemologia do Agir Comunicativo

Habermas Ja trata de uma teoria da argumentacdo na obra “Teoria do Agir
comunicativo I, onde diferencia saber e racionalidade, os quais, muitas vezes, sao
tratados como dimensdes semelhantes. O pensador frankfurtiano mostra que saber
tem uma ‘estrutura proposicional’, nisto as opinides também sdo formuladas em
enunciados. Racionalidade ndo se dar pela posse de conhecimento e sim pela
capacidade de ‘falar e agir’ dos sujeitos e pelo modo que eles ‘adquirirem o saber’
(HABERMAS, 2016, p. 31). Neste sentido, “[...] A relagdo estreita entre saber e
racionalidade permite supor que a racionalidade de uma exteriorizacdo depende da
confiabilidade do saber nela contido [...]".

Para Habermas (2016, p. 34) a exteriorizacdo do saber, a racionalidade e suas
relacbes colocam em jogo os varios tipos de agir, tanto o teleolégico como o
comunicativo, de forma que dentro de um debate os critérios de eficacia ndo sdo
capazes de garantir a veracidade de um sobre o outro. Mas, é neste sentido de

exteriorizacdo da racionalidade que ela cumpre sua capacidade de fundamentacéo,
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uma vez que pode ser criticavel, tornando-se um saber suscetivel de falibilidade,
possibilitando um resgate das afirmacdes dentro de um debate tedrico.

Por outro lado, o proprio Habermas argumenta que ainda ndo seria esse 0
campo de compreensao da racionalidade, tanto por ser uma definicAo muito abstrata,
como sendo a racionalidade uma questdo mais ampla que envolve muitos outros
aspectos. Sendo assim, é relevante ndo esquecer a necessidade de sistematizar a
forma como se deve garantir a necessidade do resgate das argumentacfes e sua
validade (HABERMAS, 2016, p. 34-35). Dessa forma, uma teoria da argumentacao
deve buscar as bases de superacao do problema do agir comunicativo diante do agir
estratégico. Por outro lado, deve definir as estruturas de entendimento muatuo entre os
individuos e suas pretensdes de verdade.

Para Habermas (2016, p. 58), a tradicdo de uma teoria da argumentacao que
remonta ao grande Aristoteles ndo satisfaz as necessidades da razdo comunicativa,
uma vez que a logica da argumentacdo segue outro direcionamento diferente da
formal. Ela “[...] Ndo se refere a concatenagbes de raciocinio entre unidades
semanticas (proposicoes), mas a relacdes internas, inclusive ndo dedutivas, entre
unidades pragmaticas (acfes de fala), das quais os argumentos se compdem [...]"
(HABERMAS, 2016, p. 58).

A fundamentacdo de uma teoria da argumentacao é um plano habermasiano
gue tem continuidade e uma exposigdo mais clara na obra ‘Verdade e Justificagao’.
Habermas busca superar a referéncia transcendente da linguagem para uma
imanente, tendo a compreensao de ‘verdade como assertibilidade ideal’. De forma
que “[...] Um enunciado seria verdadeiro precisamente se e somente se pudesse
resistir [...] A todas as tentativas de invalidacdo, ou seja, se pudesse ser justificado
numa situagao epistémica ideal [...]” (HABERMAS, 2004, p. 46).

Esse sentido se funda no agir comunicativo, no uso da linguagem, buscando
entendimento entre os interlocutores no debate e ndo simplesmente vencer por
argumentacfes. Se assim fosse, reduzir-se-ia a um agir teleolégico, no qual em
encontra em si 0 seu proprio fim. O debate é conduzido no dialogo para mostrar sua
fundamentacéo e compreensao naquilo que se defende, buscando sempre um fim
que ndo é a argumentacdo, mas 0 consenso que resultard da interacéo.

Para melhor fundamentacdo de sua teoria, Habermas (1990, p. 182)

desenvolve a ideia de ‘situacdo-ideal-de-fala’ e de ‘comunidade ideal de
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comunicagao’, como uma tentativa tedrica de pensar um meio onde se desenvolva
uma situacdo ideal de afirmacbes, que possam ser tanto compreensiveis e
reconhecidas como validas. Mas para maior aceitacdo e reconhecimento de validade
s6é em um ambiente livre de qualquer coagdo ou pressupostos estabelecidos pode se

efetivar a ‘situacao-ideal-de-fala’.

[...] Partindo da analise das condi¢cBes necessarias do entendimento em geral,
€ possivel desenvolver, pelo menos, a ideia de uma intersubjetividade intacta
capaz de possibilitar um entendimento ndo coagido dos individuos no seu
relacionamento reciproco, bem como a identidade de um individuo que se
entenda consigo mesmo de um modo ndo coagido. Intersubjetividade intacta
constitui a manifestacdo de condi¢cdes simétricas do reconhecimento
reciproco livre [...] (HABERMAS, 1990, p. 182).

Habermas (1990, p. 182) argumenta que a questdo beira uma visdo utépica na
medida em que é algo pensado e nao objetivavel, ou seja, coisa que possa ser
encontrada. Contudo, seu pensamento busca uma antecipacado de realizacado desse
espaco ideal onde gere uma ‘situacdo-ideal-de-fala’. A comunidade onde a fala deve
alcancar seu nivel de autenticidade € pensavel dentro da compreensdo de uma
comunicacdo sem interesses individuais, mas sim que busque a verdade e
entendimento coletivo. “[...] Delas sabemos apenas que, se pudessem ser realizadas,
teriam que ser produzidas por nossa agado conjunta, ndo isenta de conflitos, mas

solidaria [...".

2.4.2.1 O Os Conceitos de Verdade e Justificacdo em Habermas

A verdade em Habermas (1990, p. 182) tem um carater discursivo, sua
fundamentacdo passa pelo discurso argumentativo, o qual deve ser provado através
das normas estabelecidas. Tal empreendimento precisa se enquadrar em tais
‘pressupostos idealizantes’: “[...] a) publicidade e total inclusdo de todos os
envolvidos, b) distribuicdo equitativa dos direitos de comunicacdo, c) carater nao-
violento de uma situacdo que admite apenas a forca ndo-coersiva do melhor
argumento, d) a probidade dos proferimentos de todos os participantes [...]" (1990, p.
182). Com isso, Habermas quer salvaguardar que a verdade nédo seja fundamentada
em afirmagbes e pretensdes absolutas, mas fruto de uma razéo justificadora,
suscetivel de contestacéao.

Segundo Habermas (1990, p. 50): “[...] A meta das justificacbes é encontrar

uma verdade que ultrapasse toda justificagao [...]". Nesse sentido, a argumentacgéo
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esta fundada nas ‘convicgées de uma boa razao’. Os participantes do dialogo, numa
situacdo ideal, devem estar dentro de uma compreensdo de falibilidade de seus
argumentos, de forma que se suas ideias forem levadas a uma contrariedade que as
tornem superadas, espera-se que o individuo mude também suas a¢des, segundo as
convicgbes de suas argumentagbes. Consequentemente, ndo tera as mesmas
atitudes, mas agira segundo uma nova compreensdo, fruto do entendimento no
didlogo comunicativo.

A dindmica habermasiana que busca as estruturas compreensivas da relagéo
entre verdade e justificacdo, segue uma dialdgica da argumentacdo, ndo apenas no
didlogo, mas na compreensdo de verdade. A verdade ndo € aquilo que esta posto,
pois se tem algo dado na realidade, ele é a justificacdo de alguém e seu entendimento
de verdade. Na estrutura dialética do entendimento, essas questdes precisam ser
colocadas sob os critérios da argumentacdo e verdade como justificacdo. Um
individuo que age segundo essa compreensdo esta aberto a aprendizagem, a
capacidade de mudar suas ideias e atitudes diante no mundo compartilhado
socialmente (HABERMAS, 1990, p. 51-52).

O cenario de uma fundamentacéo teorica da argumentacdo encaminha-se para
a necessidade dos discursos praticos, como uma saida para os conflitos de interesses
e libertacdo dos individuos da dominacao de forma sistematica. Nesse sentido, s6 o
direcionamento de regras dentro dos debates pode dar subsidios a sustentacdo da
validade de uma argumentacédo verdadeira. Habermas (1990, p. 56), percebe essa
proximidade com as leis do direito e entende que sé pode haver verdade como
justificacéo dentro de um ambito moral, que legitime as a¢Bes envolvendo atitudes de
verdade dentro do discurso. Consequentemente, leva a uma necessidade de validade
juridica, embora perceba que a questdo do agir moral é mais complexo que as
normas, pois estas ndo dao conta de todos os estados de vida dos individuos e suas
diferencas que incutem nas acdes morais.

Na tentativa de sistematizar compreensivamente as acdes resultantes do
entendimento e agir humano, Habermas distingue quatro tipos de racionalidade: a)
discursiva e reflexdo, capacidade do individuo de dar razdo a sua compreensao, suas
pretensdes de validade, € o fato de ser racional que cada individuo carrega consigo;
b) racionalidade epistémica, a capacidade de realizar afirmacdes justificadas segundo

critérios epistémicos em torno de uma ideia de conhecimento; c) racionalidade
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teleoldgica, esta centrada na intencionalidade de um individuo por um uso racional,
buscando uma finalidade especifica; d) racionalidade comunicativa, € a busca de um
entendimento entre os individuos, pode-se dizer que ela tem em si os trés tipos de
razdo citados acima, mas ndo se restringe a um especifico, pois sua estrutura € o
entendimento mutuo. (HABERMAS, 1990, p. 102-109).

No empreendimento de conceituar a relacdo entre linguagem e entendimento
mutuo, Habermas (1990, p.113) distingue esse entendimento de um acordo entre
pessoas para se chegar a um determinado ponto.

[...] O acordo no sentido estrito s6 € entédo alcangado se os envolvidos podem
aceitar uma pretensdo de validade pelas mesmas razdes, enquanto um
entendimento matuo acontece mesmo quando um vé que o outro, a luz de
suas preferéncias, tem sob circunstancias dadas boas razdes para a intencao
declarada, isto é, razdes que séo boas para ele, sem que o outro precise se
apropria delas a luz de suas proprias preferéncias. Razbes que sé&o
independentes do ator permitir um modo de entendimento matuo mais forte
do que as razdes que lhe séo relativas [...] (HABERMAS, 1990, p. 113).

Nesse sentido, Habermas (1990) chega a um ponto central de sua teoria, uma
vez que a interacdo dos individuos em um debate ndo € o fato de fazer um pensar
igual ao outro que tiver melhor argumentacdo, mas ultrapassa até as proprias
intencdes. Por exemplo: um interlocutor A que tem uma religido e quer defender os
fundamentos de sua fé com o interlocutor B, que ndo tem religido, ndo é que A vai
converter B se suas afirmacgOes forem fundadas na validade e entendimento, mas
apenas que B compreenda que as razdes de A sao fundamentadas segundo as suas
justificativas.

Embora esse debate envolva as questbes de comunidade linguistica, o fato é a
possibilidade de chegar a um entendimento que tenha como pretensdo maior levar
outro interlocutor a compreenséao de suas razdes sobre uma tematica. Por outro lado,
uma vez que se coloca no jogo da justificacdo suas convicgdes, o individuo esta
aberto a mudancas ou corregdes de suas ideias por criticas fundamentadas sobre tais
convicgdes. Segundo Frederico Olea (2018, p. 154), Habermas consegue desenvolver
a ligacéo entre ‘argumentacdo’ como a forma de se chegar a uma compreenséao clara

de ‘verdade ou falsidade’ nas afirma¢cdes de um debate.

Em uma teoria da verdade nos termos esbocados exigem-se as distin¢cdes
“de forma fiavel entre ser e parecer, esséncia e aparéncia, e ser e dever” para
avaliacdo da verdade de enunciados, a sinceridade de expressdes e a
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correcéo de acdes, bem como a distingdo de um consenso razoavel de um
ilusorio (OLEA, 2018, p. 154).

Para melhor expor essa questdo, Habermas distingue um agir comunicativo
fraco e forte. E fraco quando o entendimento tem como fim as convicgoes, as razdes
dos interlocutores e suas vontades individuais; é forte quando o entendimento esta
fundado nas préprias ordens normativas. “[...] No agir comunicativo em sentido fraco,
0S agentes se orientam apenas pelas pretensdes de verdade e veracidade; no sentido
forte, eles também se orientam por pretensfes de correcdo intersubjetivamente
reconhecidas [...] (HABERMAS, 2004, p. 118).

Nesse seguimento, a compreensdo habermasiana salvaguarda a questdo do
livre-arbitrio e possibilidade de os individuos guiarem suas convic¢des e acles
normativas segundo o entendimento mutuo. Contudo, isso sO € possivel através da
consideracéo de dois fatores de validade: “[...] A sinceridade do projeto ou da deciséo
e a verdade da opinido expressa [...] (HABERMAS, 2004, p. 119).

Para Habermas, o entendimento de um interlocutor sobre a justificagéo da ideia
de outro é apenas um agir comunicativo fraco, resultante de um acordo limitado, ou
seja, isso requer que entenda que a sinceridade do outro falante é verdadeira. Mas,
no agir forte ha uma maior abertura para as normas que devem conduzir as a¢cées
dos individuos.

A reflexdo do pensador frankfurtiano remete a questdo de uma norma que so
pode ser tematizada através da linguagem e atos de fala. E justamente nessa
interacdo e seu significado na realidade social que se pode compreender 0os meios
para resolucdo da questdo do entendimento mutuo e o agir comunicativo no mundo
socialmente partilhado (HABERMAS, 2004, p.119-120).

A ideia da existéncia de um mundo objetivo’ € essencial, do contrario, ndo
haveria sentido epistemoldgico, uma vez que tudo seria subjetivo. Isso é importante
para o fato de o conhecimento se situar no ambito do entendimento muatuo e a
verdade como validade. Contudo, Habermas vé essa questdo dividida entre um
ceticismo que ‘receia um erro epistemoldgico’, e o contextualismo que apenas
suspeita de um defeito na constru¢ao da ‘maneira de viver’. “...] O contextualismo
suscita, pois, a questédo de saber se e, se for o caso, como intuicdo de que podemos,
em principio, distinguir ser verdadeiro de ter-por-verdadeiro pode ser recuperada no
paradigma linguistico [...]” (HABERMAS, 2004, p. 245).
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Para tentar chegar maior conceituacdo da teoria argumentativa quanto a
verdade, o pensador alemao analisa o sentido semantico de verdade, tendo como
base a teoria taskiana. A qual, segundo Habermas consegue apenas realizar uma
caréncia ‘informativa’, cumprindo a fungédo representacional, mas ndo consegue
preencher as necessidades de uma teoria da argumentacédo na diferenciacdo de ser
verdade e ter-por-verdade (HABERMAS, 2004, p. 248). A questdo central dessa
reflexdo habermasiana é delimitar o meio onde resolver a questédo da intencionalidade
de boa vontade dos sujeitos, quando realizam uma afirmacdo com pretensdo de
verdade.

Outra abordagem ¢é diferenciar a verdade de seu sentido epistemolégico, no
sentido de verdade como ‘assertibilidade racional’. Para Habermas essa questao
ultrapassa os limites de uma abertura do conhecimento e aprendizagem humana, a
capacidade de correcfes nas afirmativas, assim, como a questdo ndo deve se reder a
um consenso de justificacdo, a qual negaria a capacidade humana de interpretar e
desenvolver ideias de compreensdo epistemologicas (HABERMAS, 2004, p. 251-
252).

[..] O que consideramos verdadeiro deve poder ser definido com razbes
convincentes ndo sé em outro contexto, mas também em todos os contextos
possiveis, ou seja, a todo momento e contra quem quer que seja. A teoria
discursiva da verdade se inspira nisso; desse modo, um enunciado é
verdadeiro quando, nas exigentes condi¢cdes de um discurso racional, resiste
a todas as tentativas de refutacdo (HABERMAS, 2004, p. 254).

Por outro lado, Habermas (2004, p. 255) vé a incompletude na teoria do
discurso, uma vez que ela ndo consegue assegurar 0S processos que garantem uma
ligagdo com as capacidades humanas’. Contudo, os encaminhamentos da
argumentacao quanto a igualdade de voz no debate, a ‘auséncia de repressao e
orientagdo para o entendimento mutuo’, oferecem um caminho aproximativo do ideal.
Habermas Lembra que néo € questdo de poér-a-prova o futuro, mas de assumir uma
posicdo que os enunciados de um debate ndo preencham apenas as necessidades
de justificacdo dos interlocutores, mas possibilitem um acesso a propria analise do
conteudo da verdade de fato. A teoria da verdade habermasiana sofre interpretacdes
errbneas de uma simples determinagcédo de consenso em torno de ideias controversas,
onde os falantes, pela argumentagdo, conseguem resolver suas disparidades e

chegar a um entendimento comum.
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A consideracdo de uma verdade € importante e faz parte da justificacdo e na
obtencdo de seus critérios de fundamentacdo, que devem ser preestabelecidos na
convengao das regras de validade. Sendo assim, ‘a virada linguistica deveria
substituir o conhecimento representacional da realidade’, mas o problema que ainda
assola essa teoria é que ainda a justificativa esta no nivel dos interlocutores, mas nao
do observador. A questdo que Habermas busca é conseguir o ponto de pensamento
do sistema por uma andlise de verdade valida para os falantes no debate, como para
observadores e que supere a contextualizagdo, sendo verdade em qualquer situacao
(HABERMAS, 2004, p. 264).

Segundo Olea, Habermas ja demonstra nas prelecées a intencéo de uma teoria
consensual da verdade a qual desenvolve mais tarde na obra ‘Teoria do Agir
comunicativo’, “[...] Mas ira muito além disso, pretendendo refletir sobre uma
abordagem que envolve uma teoria da comunicacdo da sociedade, que ainda nao
existiria de forma satisfatéria [...]" (OLEA, 2018, p. 148). Ademais, 0 mesmo pensador
consegue definir bem a compreensdo das questdes em torno da verdade em

Habermas:

Entendo um ponto forte na concepcdo de Habermas: a particularidade de
que o mesmo conseguiu, com a distincdo das classes de pretenséo de
validade, inclusive entre verdade, sinceridade e correcdo, de um lado,
preservar a unidade da racionalidade; e de outro, abarcar ndo apenas a
verdade factual, como também a verdade moral (acerto, correcédo), a
intencdo verdadeira do sujeito (sinceridade), e estabelecer uma concepc¢éo
de verdade mais ampla, chamada por validade ou racionalidade (OLEA,
2018, p. 150).

O pensamento de Habermas abre o Unico espaco provavel, até agora, para
recolocar o pensamento novamente, numa unidade, sem rejeitar as particularidades.
Ndo é um modelo que os demais possam se encaixar, mas um meio comunicativo
gue permita o entendimento entre as formas diferentes de se buscar um consenso.
Assim, “[...] O agir comunicativo esta embutido no mundo da vida, responsavel pela
absor¢cado dos riscos e pela protecdao da retaguarda de um consenso de fundo”
(HABERMAS, 1990, p. 86). O problema atual da filosofia ndo é criar mais teorias, mas
chegar a um entendimento dessas perspectivas de forma a encontrar um espaco de
racionalizacdo, para um entendimento matuo dos varios modelos, buscando um fim
em comum, um telos que seria 0 padrdo de pensar e estruturar a vida social e

cultural.
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Esse espaco de pensamento se desenvolve no embate tedrico formados em
uma razdo horizontal rejeitando sua verticalizacdo, onde 0s sujeitos pensantes
buscam uma interagdo compreensiva em suas argumentacdes. Habermas (2012, p.
554) entende que essa interagcdo se dar por fins ilocucionarios, ou seja, uma forma de
comunicacao que busca um agir entre os interlocutores. Toda a realidade social esta
fundamentada em atos de linguagem ilocucionario, pelas instituicbes e suas
finalidades coletivas, assim como a autoridade conferida aos individuos e suas agoes,
as quais devem estar adequadas aos deveres de sua funcgéo.

[...] Apoiado na distingdo pragmatica entre truth e assertibility, portanto entre a
verdade de um enunciado e o direito de construir com ele uma proposi¢éo
afirmativa, Dummet substitui o conhecimento das condi¢cdes de verdade [...]
por um saber indireto: 0 ouvinte precisa conhecer o tipo de raz6es com as
quais o falante poderia eventualmente resgatar sua pretensdo de verdade.
Em sintese: compreendemos uma proposi¢cdo assertérica quando sabemos
gue tipos de razBes um falante teria que aduzir, a fim de convencer um
ouvinte de que ele (o falante) tem raz6es para levantar uma pretensdo de
verdade em rela¢é@o ao enunciado [...] (HABERMAS, 1990, p. 117).

E justamente nessa forma de ver o conhecimento e assentimento de verdade
que Habermas desenvolve sua teoria, toda a realidade de relacdes humanas é
estruturada por acdes linguisticas ilocucionarias, assim é preciso compreender melhor
a forma da comunicacdo para poder erigir uma estrutura racional, que gere
conhecimento de forma valida dentro das préprias estruturas estabelecidas.

Em Habermas ha uma proposta de organizacdo social e epistemoldgica
através do uso da linguagem, esse mecanismo é a forma de compreensdo e
entendimento entre os individuos. Segundo Bannell (2006, p. 64): “[...] Reconstréi a
capacidade dos sujeitos de chegar a um entendimento utilizando-se do agir
comunicativo, por meio de uma andlise das condicbes pragméaticas dessa
possibilidade”. A racionalidade ndo € uma demonstracao pratica de um conhecimento
observavel, mas um dialogo que busca a mutua compreensibilidade entre os sujeitos

de um embate tedrico.

O entendimento através da linguagem funciona da seguinte maneira: os
participantes da interagdo unem-se através da validade pretendida de suas
acOes de fala ou tomam em consideracéo os dissensos constatados. Através
das acdes da fala sdo levantadas pretensdes de validade criticaveis, as quais
apontam para um reconhecimento intersubjetivo. A oferta contida num ato de
fala adquire forca obrigatéria quando o falante garante, através de sua
pretensdo de validez, que estd em condicdes de resgatar essa pretensao,
caso seja exigido, o tipo correto de argumento (HABERMAS, 1990, p. 72).
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Percebe-se aqui, que o embate em busca do entendimento ndo é uma disputa
cega para defender conviccbes, mas deve ser estruturado por uma abertura pelo
conhecimento e verdade. Os sujeitos devem dispor de boa vontade com a Unica
pretensdo de aclarar a compreensao acerca de algo; nesta interacdo nao pode haver
uma afirmacao que nao possa ser argumentada dentro daquele espaco linguistico. As
proposicdes devem ter a pretenséo de validade até mostrar, de forma argumentativa e
racional, as suas fraquezas afirmando novas convic¢des, as quais também sao
colocadas no clivo da critica.

No pensamento habermasiano a questdo da verdade e a luta por determinacao
da mesma na teoria da argumentacao, tendo a justificativa como ponto determinante,
s6 pode ser tematizada no ambito da linguagem em sua raiz social, de acordo com a
cultura e com a formacgdo de compreensao daquilo que Habermas entende como

mundo-da-vida.

2.4.3 Mundo da Vida em Habermas

Habermas percebe a incompletude dos sistemas sociolégicos para se chegar
numa tematizagdo do conhecimento e verdade na teoria do agir comunicativo, de
forma que explique a realidade social e a capacidade dos individuos agirem
comunicativamente e de chegarem a um entendimento mdtuo. Na sua concepcao €
preciso delimitar o espaco compreensivo de mundo da vida, para poder desenvolver
uma teoria da verdade sustentavel em sua teoria.

O termo mundo da vida é uma gquestdo ampla na filosofia, Segundo, Ernildo
Stein (2004, p. 45-46) esse conceito ndo € um objeto de estudo da filosofia, trata-se
de uma abstracdo criada pelos filésofos para dar respaldo a reflexdes que toquem o
cotidiano. Essa necessidade de criar um termo abstrato, como pano de fundo
significativo para reflexes filoséficas, é fruto da crise metafisica do século XX, mas
que ndo suprimiu a capacidade de indagacao filosofica em busca da justificacdo das
reflexdes filosoficas fundadas no conhecimento valido.

Stein (2004, p. 38) argumenta que o conceito mundo da vida, desenvolvido por
Husserl e considerado pelos fil6sofos, € uma tentativa de salvaguardar o vivido, de
forma que “[...] Buscava um principio que satisfizesse as exigéncias epistemoldgicas
e, de outro lado, ndo se queria perder os elementos histéricos, concretos [...]". Mas

essas duas dimensfes tratadas entram em um paradoxo, pois a realidade vivida néo
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€ ‘suficientemente universal e abstrata para servir de principio’ e, por outro lado, ndo é
necessariamente concreta para abordar o ‘mundo histérico’ (STEIN, 2004, p. 38).

Para entender melhor o conceito de mundo da vida, Stein (2004, p. 38) mostra
gue Heidegger tem uma abordagem diferente de Husserl sobre a relagcdo com o
mundo-da-vida. Na visdo heideggeriana, o mundo esta dado manifestadamente
revelando-se, podendo ser descrito e conceituado no desvelamento. Para Husserl o
mundo pode ser tematizado, mas ndo descrito e abordado como tema do
conhecimento, “[...] O mundo vivido n&o foi criado por amor ou admiragao para ser um
objeto da filosofia. Ele € um expediente que pretende resolver algo [...]” (STEIN, 2004,
p. 40-41).

Por outro lado, o filosofo Habermas chama a atencdo por realizar uma
abordagem diferente das demais, principalmente em relagdo a concepc¢éo de Husserl.
Na perspectiva habermasiana o mundo vivido € um conceito da realidade ‘onde se
situariam 0s recursos concretos com que trabalham a filosofia e as ciéncias humanas.
Assim, em Habermas o mundo da vida pode ser abordado e conceituado segundo as
estruturas filosoficas, garantindo a validade do edificio do pensamento e
racionalizacéo da vida social de forma comunicativa (STEIN, 2004, p. 107-108).

Abordando o conceito de mundo da vida de Habermas, Muhl (1999, p. 160)

afirma que:

O mundo da vida é, em Habermas, um conceito complementar do agir
comunicativo; é o horizonte ou o pano de fundo nédo tematizavel da condigéo
do agir comunicativo e, a0 mesmo tempo, um celeiro cultural de conviccdes e
de idéias bésicas; constitui-se em um lugar quase-transcendental onde se
formam os processos do entendimento e onde se movimentam os falantes e
0Ss ouvintes; é a instancia anterior a qualquer possibilidade de entendimento e
de acdo comunicativa.

7

Nessa perspectiva, é salutar compreender na obra habermasiana sua
conceituacdo de mundo da vida, de forma que se delimite 0 espaco tematico para
compreender racionalidade e agir social dentro de uma visdo da sociedade em sua
evolucdo social. Neste sentido, Habermas propde um ‘conceito de sociedade’ que
seja possivel “[...] Englobar o mundo da vida e o sistema [...] Tal conceito pode ser
comprovado numa teoria da evolugcao social que distingue entre a racionalizagéo do
mundo da vida e a intensificacdo da complexidade dos sistemas sociais [...]"
(HABERMAS, 2012b, p. 216).
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Com isso, o pensador frankfurtiano coloca em reflexdo a questdo de como o
mundo da vida, situado no ambito do agir comunicativo e lugar onde os individuos se
situam e se compreendem através da linguagem comunicativa, é delimitado e
transformado dentro das estruturas sociais (HABERMAS, 2012b, p. 218). Uma vez
definindo bem essa conjuntura, € possivel compreender as bases de toda acéo
baseada na compreenséao e linguagem.

Habermas argumenta que os falantes de qualquer modo de interpretacéo e
linguagem comunicativa partilham trés dimensdes do mundo: uma subjetiva, uma
social e outra objetiva. Um individuo quando manifesta uma acao ou afirmacdo esta
se compreendendo em um desses mundos, mas ele esta cercado dessas trés
realidades de mundo, que experimenta e partilha com os demais seres humanos.
Sendo assim, “[...] Os falantes e ouvintes utilizam o sistema de referéncia dos trés
mundos como uma moldura no interior da qual tecem e interpretam definicbes
comuns relativas a situacao de sua agao” (HABERMAS, 2012b, p. 221).

Todo o mundo partilhado € cheio de significados, os quais ndo sdo simples
ordens morais fixadas em leis, nem uma linguagem direta na qual cada significacao
passa por uma racionalidade clara e universal. O mundo partilhado nessas trés
dimensdes tem interpretacdes diferentes, como também modos proprios de
linguagem e entendimento. A existéncia vivenciada pelos individuos tem uma
contextualizacdo marcada por aspectos subjetivos, sociais e outros objetivos, de
maneira que as varias experiéncias sdo desenvolvidas em cenérios existenciais,
constituidos de significado resultante dessas trés dimensdes.

Habermas (2012b, p. 225-226) cita um ‘canteiro de obras’ como exemplo, o
qual se tornaria o ‘cenario’ onde se desenvolvem as cenas de um espaco significativo,
como os papéis esperados em cada funcdo preenchida, as motivagdes, como pausa
para um lanche, o salario no fim do més, a cerveja para animar o trabalho. Assim, um
iniciante nesse meio pode ser enviado para comprar umas bebidas ou cigarros, sua
relutancia pode significar uma indisposicdo para o trabalho, ou mesmo ele vai
guestionar os meios, como lugar onde encontrar as mercadorias, distancia, se
longinquo poderia pedir por um veiculo para realizar a tarefa. Dessa forma, as acdes
dependem do meio objetivo, mas também a realidade social ali delineada faz uma
hierarquia com relacdo aos papéis. Por outro lado, tem a acéo subjetiva, alguém que

quer ser agradavel ou resolver algum assunto, entdo pede para ir ao local no lugar do
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novato, ou mesmo 0 novato, que ndo se sente enquadrado no meio, recusa-se e fica
sujeito a demisséao.

Assim esse espaco € constituido por regras internas que nao sao tematizadas,
mas constitui relagdes, deveres, e acOes segundo normas de entendimento. Da
mesma , o0 mundo da vida esta disposto e logo que uma situacéo ocorre, ele se faz
em uma area formada pela mesma constituicdo de sentido e acdo (HABERMAS,
2012b, p. 227). Todo e qualquer cenério social € constituido por significacdes, seja no
trabalho em um escritério de empresa, seja no trabalho de fabricacéo, tudo tem suas
formalidades internas, que sdo mais que determinacfes impostas. Um assunto
partilhado na hora do trabalho, as opiniées, formula¢gdes de ideias, tudo é partilhado
nessa conjuntura, que nao pode ser entendida apenas num sentido social, assim,
como nao pode ser fruto de algo objetivo ou acdo subjetiva, mas uma convergéncia

desses mundos que interagem de forma dinamica e livre.

O mundo da vida constitui, pois, de certa forma, o lugar transcendental em
que os falantes e ouvintes se encontram; onde podem levantar, uns em
relacdo aos outros, a pretensdo de que suas exteriorizagbes condizem com o
mundo objetivo, social ou subjetivo; e onde podem criticar ou confirmar tais
pretensbes de validade, resolver seu dissenso e obter consenso [...]
(HABERMAS, 2012b, 231).

Habermas, na conceituacdo de mundo da vida, consegue determinar o lugar de

compreensao onde todos estdo ligados de forma compreensiva. Nessa realidade, a

7

acdo € motivada por um agir que busca sempre uma finalidade determinada. Por
exemplo, um sujeito que encontra um individuo na estrada e diz: ‘o dia esta bonito
hoje’, ou ‘hoje esta calor, a questdo que gera as afirmag¢des nado é informar ao
interlocutor, uma vez que este também esta experimentando e percebendo a mesma
realidade, mas é uma forma de levantar um assunto, de ser amigavel, de tentar ser
proximo. Sao essas intengdes o cerne da questdo habermasiana em torno do agir

comunicativo e intencionalidade dos individuos num contexto de entendimento.

O conceito "agir comunicativo" recorta dois aspectos: o teleolégico,
relacionado a concretizacao de fins (ou a realizagdo de um plano de acao), e
0 comunicativo, que abrange os aspectos da interpretacdo da situagéo e da
obtencdo de um acordo. No agir comunicativo, 0s participantes tentam
realizar consensualmente seus planos tomando como base uma definicdo
comum da situacdo [...] A obtencdo do consenso, que normalmente é
condicdo para a persecucao de um objetivo, pode se transformar num fim.
Em todo o caso, o sucesso obtido mediante um agir teleolégico e o consenso
obtido por meio de atos de entendimento constituem critérios que permitem
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concluir se houve ou ndo sucesso no dominio de uma situacédo. (HABERMAS,
2012b, p. 233).

A leitura valida da realidade e o sucesso dependem, justamente, da definicdo
dos meios tedricos de validade da argumentacdo e o reconhecimento dos demais
interlocutores em uma cena da realidade. Nesse sentido, o pensador aleméo busca
conceituar o mundo da vida para melhor desenvolver essa tematica. Na sua visao
esse conceito, que surgiu da ‘filosofia da consciéncia’ e desenvolve-se na
‘fenomenologia’, na teoria da comunicacdo encontra uma significacdo que ultrapassa
uma determinacao tedrica. Enquanto o mundo da vida definido nos sistemas citados é
bem delineado, tendo como fundo a consciéncia, na teoria da comunicacdo nao pode
ser ‘objeto das ciéncias’, uma vez que é uma abstragdo e ndo algo explicavel
(HABERMAS, 2012b, p. 235).

A perspectiva habermasiana considera pressupostos pré-tedricos que dao
maior constituicdo ao mundo vivenciado no cotidiano, no qual a vida é realmente
significativa, dentro de uma conjuntura marcada por cenas e acoes. “...] Tal tarefa
pode ser desempenhada pelo conceito "mundo da vida cotidiano”, do qual as pessoas
gue agem comunicativamente lancam maéo para localizar a si mesmas e as suas
manifestacbes em espacgos sociais e épocas historicas [...]” (HABERMAS, 2012b, p.
248). Essa definicdo da realidade vivenciada pelos individuos pode ser vista nos
contos narrativos. Neles o narrador ndo apenas diz um fato ou fala das acbes dos
sujeitos, mas ele sempre retrata a compreensdo de um personagem segundo o
contexto de sua vida, o qual dar o pano de fundo do entendimento de suas acdes.
Assim, para os participantes de um debate tedrico “[...] O mundo da vida é dado
apenas como contexto formador do horizonte de determinada situacao da acao; ja o
conceito cotidiano de mundo da vida, pressuposto na perspectiva do narrador, é
utilizado para fins cognitivos [...]” (HABERMAS, 2012b, p. 251).

No espaco compreendido como mundo da vida, o agir comunicativo realiza a
funcdo de coordenar agdes que possibilitam a ‘integracdo social e a geragado de
solidariedade’, seguindo a dindmica do jogo social de referéncia cultural, que da
respaldo as interpretacdes e validade das inten¢bes de verdade, assim como a
prépria compreensdao da identidade dos sujeitos. Por outro lado, segue-se um
processo dindmico de mudancas através de novas acdes e ideias que transformam a

vida social e visdo de mundo dos sujeitos. E nesse prisma que Habermas define trés
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agentes fundamentais nesse processo, ‘a cultura, a sociedade e a pessoa’
(HABERMAS, 2012b, p. 252).

A cultura constitui o estoque ou reserva de saber, do qual os participantes da
comunicagdo extraem interpretacbes no momento em que tentam se
entender sobre algo no mundo. Defino a sociedade por meio das ordens
legitimas pelas quais os participantes da comunicagao regulam sua pertenca
a grupos sociais, assegurando a solidariedade. Interpreto a personalidade
como o conjunto de competéncias que tornam um sujeito capaz de fala e de
acédo - portanto, que o colocam em condi¢cdes de participar de processos de
entendimento, permitindo-lhe afirmar sua identidade (HABERMAS, 2012b, p.
252-253).

Com isso, todos os processos de interagbes sociais e ordens organizativas
seguem uma enérgica reproducdo da integracdo desses agentes sociais, 0S quais
estdo tao justapostos e integrados que dificulta sua delimitacao individual. A cultura é
toda uma referéncia que possibilita uma identidade social, também é o resultado de
acOes que dao sentido a cultura e a transformam ao mesmo tempo. O individuo tem
uma personalidade que é resultante do meio social marcado pela cultura, mas
também a pessoa interage nesse meio cultivando, mudando e realizando novos
processos de relacdes sociais. Nessa via, entende-se que todo o processo de
integragcéo social pode ser medido pela capacidade de ‘solidariedade dos membros’
de uma sociedade’, a qual é compreendida nas manifestagdes de conflitos que
dificultam uma identidade e entendimento grupal, assim como uma indiferenca a vida
coletiva (HABERMAS, 2012b, p. 257). O pensador frankfurtiano ja tratava essa

relacdo na obra ‘pensamento pos-metafisico’ quando afirma:

Os sujeitos capazes de linguagem e agdo sO se constituem como individuos
porque ao crescer como membros de uma particular comunidade de
linguagem se introduzem no mundo da vida intersubjetivamente
compartilhado. Nos processos comunicativos de formacgdo se constituem e
mantém co-originariamente a identidade do individuo e do coletivo [...]
(HABERMAS, 1990, p. 151).

A personalidade é ponto importante na compreensao habermasiana, uma vez
gue é via de toda possibilidade da retomada de um projeto filos6fico da razéo
esclarecedora. E pela dimensdo da personalidade que se situa toda a intencéo de
validacdo das argumentacdes em torno das verdades e assim como todas as

aceitacOes das acOes auténticas dentro das normas estabelecidas.
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Assim sendo, Habermas chega a ideia de racionalizacdo do mundo da vida,
como meio para superar a problematica da intencionalidade dos individuos, em busca
de verdades fundadas no consenso e validade. Nesse sentido, baseado nos estudos
de Mead e Durkheim, ele sistematiza trés pontos importantes para o processo de
racionalizacdo do mundo-da-vida: “[...] O da diferenciagao estrutural do mundo da vida
(a), o da separacéo entre forma e conteudo (b) e o da reflexibilizacdo da reproducéao
simbélica (c)” (HABERMAS, 1990, p. 264).

Nessa definicdo, Habermas (1990, p. 266-267) busca uma maior compreensao
entre essas estruturas, de forma que cada uma resguarde sua identidade, mas
também percebendo sua delimitacdo dentro da integracdo conjuntural das trés
estancias. Um ponto importante é a reproducdo simbdlica, a qual pode ser vista no
processo de democratizacdo, que muitas vezes estd em funcdo das camadas que
detém o poder econémico, dificultando a aplicacdo da propria ideia de democracia.
Outro fator € a educacdo que, a principio, era de autoridade da igreja e da familia,
agora € uma funcdo do estado e a pedagogia atinge até a socializacao do bebé que
antes cabia apenas a familia.

Seguindo o itinerario da reflexdo habermasiana, compreende-se que o0 agir
comunicativo se desloca pela ‘luz de tradi¢cbes culturais’, ganhando sentido dentro da
vida partilhada pelos membros de uma sociedade. Com isso, Habermas define trés
agentes cooperativos que ajudardo a entender esse processo, 0S quais se dao
quando: “[...] Supomos a autonomia dos agentes (a), a independéncia da cultura (b) e
a transparéncia da comunicagao (c) [...]” (HABERMAS, 1990, p. 270). Com isso,
pode-se sistematizar toda uma teoria compreensiva que ajuda na delimitacdo de
espacos cognitivos da interacdo social, assim como a concep¢ao de uma sociedade
abordada numa visédo de ‘sistema autoregulado’. Em Habermas: “[...] Tal estratégia
liga a andlise das ciéncias sociais a perspectiva externa de um observador,
possibilitando moldar o conceito "sistema" de tal modo que possa ser aplicado a
contextos de acéo [...]” (HABERMAS, 1990, p. 273).

Para Habermas (2012, p. 270), a vida social esta sujeita sempre a dominacao
por sistemas que controlam e normatizam a cultura, a sociedade e consequentemente
a personalidade. E justamente nessa formac&do do sujeito, que toca tanto aquilo que €
considerado valido nos sistemas normativos como a politica, a educacdo, mas

principalmente a propria ciéncia, arte e religido. E justamente essa problematica que
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Habermas busca superar com sua ideia de mundo da vida e a disjuncdo do sistema,
ou seja, seria liberar o espaco de integracdo social da dominacdo de ordens
sistematicas que ndo permitem a emancipagdo do individuo, nem mesmo qualquer
projeto de uma razao esclarecedora.

Na visdo habermasiana s6 uma racionalizacdo do mundo da vida pode superar
a problematica em torna da intencionalidade dos individuos em busca da verdade.
Com isso, ele se baseia nos estudos de Parsons e Luhmann, que abordam as
dimensdes da cultura, sociedade e personalidade através de ‘sistemas de acao’, os
quais vao interagindo uns com os outros de forma dinamica. Assim, “[..] Os
componentes estruturais do mundo da vida passam a ser [...] sistemas parciais de um
"sistema geral da agdo", que também inclui o substrato fisico do mundo da vida [...]"
(HABERMAS, 1990, p. 576).

Por outro lado, ao considerar essas estruturas os sistemas sociais formam uma
interacdo que pode ser enquadrada em qualquer realidade social ou ‘época historica’,
onde a sociedade se manifesta, em uma relacdo autbnoma, formando ‘uma hierarquia
evolutiva’, encaixando os sistemas em si, de forma integrada (HABERMAS, 1990, p.
279). Para realizacdo de uma racionalizacdo do mundo da vida e a relacdo sobre a
atuacdo de sistemas sociais, Habermas define seis passos de abordagem que se
analisara a seguir.

1) Uma interpretagdo da vida tribal como formado por mundos da vida
sociocultural: a concepcao de um mundo da vida é fundamentada na andlise das
‘sociedades arcaicas’, as quais mostram um modelo de organizagao baseado em uma
cosmovisdo, que dar sentido tanto a vida particular dos individuos como as normas e
hierarquias que regulamentam o funcionamento da sociedade (HABERMAS, 1990, p.
281-289).

2) Analisar o cruzamento estreito entre integracdo social e integracdo
sistémica: a principio as organizagfes sociais se fundam em torno da familia e seu
trabalho de sobrevivéncia e manutencéo, posteriormente ocorre em uma relacao
social mais ampla, ndo apenas satisfazendo as necessidades proprias mais uma
coletividade, o sistema de troca de produtos surgem nesta conjuntura. Por
conseguinte, as acdes se tomam sentido em forma de rituais que denominam um

sentido sistémico, que se dar em forma de status e integracéo social. Mas, é nesse
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meio que se possibilita a diferenciacdo do sistema do mundo da vida, acarretando em
situacdes de dominacéo social (HABERMAS, 1990, p. 290-297).

3) Descricdo de quatro mecanismos que produzem respectivamente novos
niveis de integracdo: Habermas sistematiza os seguintes aspectos: diferenciacdo
segmentaria, estratificacdo, organizacado estatal e meio de controle, a inter-relacao
entre esses niveis € 0 que gera as formas de organizacdo, seja por troca ou por
poder, isso coloca em curso toda a dinamica social de sistema, normas e acao e
unidade social (HABERMAS, 1990, p. 299-301).

4) A moral e o direito na diferenciacdo dos niveis sistémicos: seguindo a o6tica
de uma evolucao social dentro da moral e do direito, observa-se que se dar de forma
‘pré-convencional’ até chegar a uma institucionalizagdo, isso possibilita a intengéo de
universalidade ética, mas sé € possivel quando o mundo-da-vida corresponde ao
sistema instaurado, é neste sentido que Habermas chega a ideia que s6 a
racionalizacdo do mundo-da-vida pode realizar esse empreendimento (HABERMAS,
1990, p. 323).

5) Racionalizagdo do mundo da vida como potencial do agir comunicativo: se
abre aqui as pretensdes de generalizacbes das acfes morais; € nesse nivel que
surge a atuacdo de um agir baseado na comunicacdo em busca de entendimento e
consenso, de forma que ultrapasse o simples uso da linguagem e possibilitando
autonomia dos individuos (HABERMAS, 1990, p. 323-324).

6) A racionalizagdo do mundo da vida e libertagdo do sistema
instrumentalizado: esse é o processo final, o qual é a pretensdo da teoria do agir
comunicativo e sua acdo em busca de autonomia e emancipac¢ao social dos sujeitos,
libertando-se das amarras de um sistema que ndo corresponde com o sentido da
experiéncia e da razdo no mundo da vida. Uma racionalidade que visa o
entendimento € capaz de ultrapassar a simples normatizacdo com controle social,
passando para um agir auténtico, ganhando respaldo na razdo dos individuos como
na real intencionalidade de suas acOes, vivendo de acordo com 0S consensos
estabelecidos por uma dindmica do agir comunicativo e da verdade como
entendimento e consenso (HABERMAS, 1990, p. 235-240).

Todo esse processo de reflexdo em torno da teoria habermasiana demonstra a
sua importancia para realizar um projeto da razéo esclarecedora, a qual s6 é possivel,

segundo Kant quando os sujeitos buscarem esclarecimento e agirem com autonomia.
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Para isso, € preciso limpar as vias racionais que se encontram obstruidas por
pressupostos de uma razao instrumental que ndo possibilita emancipacdo humana
nem autonomia racional. A filosofia do agir comunicativo tem como intengdo a
racionalizacdo do mundo da vida como meio possivel para superar a
instrumentalidade dos sistemas sociais.

Nesse meio, os processos de formacéo do individuo é um ponto central, uma
vez que, dentro da racionalizacdo do mundo da vida, a propria sociedade precisa ser
tocada no amago das suas relacdes, de forma que a linguagem va tomando uma
pureza em consonancia com o0 agir comunicativo. A educacdo com estancia
fundamental da integracdo social € um pode ser um meio estratégico para o
desenvolvimento desse processo de racionalizacdo proposto pela teoria
habermasiana, uma vez que tem um papel essencial na dinamica de socializagao.
Mas, possui também da iniciacdo cientifica e desenvolvimento da visdo critica dos
individuos. Portanto, a reflexdo sobre uma pedagogia, a partir da filosofia de
Habermas, € uma problematica salutar dentro da realidade e atualidade da area de
filosofia da educacao.
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3 AGIR COMUNICATIVO E ANALISE DE ARGUMENTACAOQ: aprender filosofia
filosofando.

3.1 O PENSAMENTO HABERMASIANO E O CONCEITO DE FORMAGCAO HUMANA
(BILDUNG)

A educacdo em cada tempo encontra suas dificuldades, vivenciando sempre
um processo de aperfeicoamento, uma vez que a realidade estd em constante
mudanca cultural. Também a educacgéo busca esta contextualizada nessa conjuntura.
O trabalho dos pensadores da educacdo se manifesta no diagnoéstico sobre os
problemas que o sistema apresenta. Por outro lado, € também lancar o olhar sobre os
caminhos pedagodgicos que o ensino deve trilhar, ou seja, suscitar novas experiéncias
de aprendizagem que possibilitem maior crescimento intelectual e humano.

O presente trabalho de pesquisa busca oferecer novas contribuicbes no ambito
do ensino de filosofia, através de pressupostos educacionais na teoria da
racionalidade comunicativa de Habermas. A situacdo da educacdo atual trilha pela
emergéncia do socorro da racionalidade. Entdo, a filosofia da educacdo precisa
repensar 0s pressupostos educacionais que ainda fundam um sistema educacional
caduco e desumano, é preciso que o sujeito reivindique “o direito a saber-se”
(ARROYO, 2013).

A questdo de uma reestruturacdo da escola ecoa nas varias linhas ideolégicas
no cenario nacional, a disciplina de filosofia € um dos temas centrais. Ha quem diga
que a filosofia é perca de tempo, que atrapalha o desenvolvimento de outras
disciplinas. Esses pensamentos bizarros sdo confrontados por posicdes que veem
justamente o contrario, € a falta de filosofia que leva a um mau desenvolvimento da
intelectualidade em todas as areas de estudo.

E notavel o fracasso do sistema educacional brasileiro, a disciplina de filosofia
sofre o descrédito por parte dos discentes, o préprio sistema formativo privilegia as
areas de ciéncias da natureza e ciéncias exatas. A questdo mais agravante mesmo é
a falta de identidade da filosofia escolar, como diz Junot Matos (2015, p. 368) ‘a
filosofia chegou a escola, mas sera se a escola chegou a filosofia?’. Percebe-se que a
escola ndo consegue realizar o seu papel na formacdo do individuo, a sua critica
esclarecedora e despertar da curiosidade intelectual. O pouco tempo para se
trabalhar a disciplina de filosofia € um empecilho marcante, ainda mais por ser exigido

mais seu carater conteudista e menos sua acéo esclarecedora.
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E preciso pensar uma formacdo educacional que privilegie a “experiéncia
humana” (LARROSA, 2018, p. 25), como também repensar o “conteudo dos
curriculos escolares”, os quais devem estar mais voltados para a realidade e condigao
de cada ser humano (ARROYO, 2013, p. 41). Nesse sentido, entra o papel da
formacdo humana como forma de emancipacdo humana e transformacdo das
estruturas sociais insuficientes para atender a realizacdo dos grupos e instituicdes da

sociedade.

3.1.1 Critica de Adorno e Horkheimer: educacao e esclarecimento.

O Pensamento de Adorno e Horkheimer atingiu reconhecimento na filosofia a
partir da obra ‘Dialética do Esclarecimento’, na qual os dois pensadores realizam uma
reflexdo critica ao projeto da racionalidade moderna concentrada no Illuminismo. A
perspectiva moderna concentrou o desenvolvimento da racionalidade humana no
sujeito e 0 seu pensamento, na qual resolveria todos os enigmas e problemas da
humanidade. Contudo, a civilizacdo ocidental n&do alcancou maior liberdade e
autonomia, mas se transformou em um sistema social que impossibilita a formacéo de
sujeitos autbnomos, como pregava o iluminismo. A organizag&o social se tornou uma
maquina, onde os individuos sdo as engrenagens, gerando um mecanismo de
dominacdo do sistema sobre os seres humanos impotentes de esclarecimento e
criticidade.

Para Adorno e Horkheimer, a sociedade moderna passa por um processo de
irracionalidade, semelhante a uma escuriddo que assola qualquer espécie de luz que
queira direcionar os caminhos da humanizagao. Na obra ‘Dialética do Esclarecimento,
Adorno e Horkheimer comegam mostrando o conceito de esclarecimento moderno,

como ele n&o conseguiu realizar uma civilizagdo mais humanizada.

[...] O radio, que é a imprensa sublimada; o avido de caca, que é uma
artilharia mais eficaz; o controle remoto, que é uma bussola mais confiavel. O
gue os homens querem aprender da natureza € como emprega-la para
dominar completamente a ela e aos homens. Nada mais importa. Sem a
menor consideragdo consigo mesmo, 0 esclarecimento eliminou com seu
cautério o ultimo resto de sua prépria autoconsciéncia. S6 0 pensamento que
se faz violéncia a si mesmo é suficientemente duro para destruir os mitos [...]
(ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 14).

Assim, todo esse projeto se reduziu a um simples dominio da natureza para

acabar com o encantamento do mundo natural, contudo, gerou novas formas de
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dominacédo dos seres humanos. O saber se reduz a simples técnicas de apropriacado
da natureza pelo trabalho, mas os individuos, que deveriam se libertar dos mitos que
dominavam a imaginagdo cultural da natureza, agora se encontram dominados por
outros mitos trajados de esclarecimento e verdade. Os fundadores da Escola de
Frankfurt sdo enfaticos em afirmar que o homem levou o mito ao esclarecimento, pois:
“[...] O prego que os homens pagam pelo aumento de seu poder é a alienagao daquilo
sobre o que exercem o poder. O esclarecimento comporta-se com as coisas como 0
ditador se comporta com os homens. Este conhece-os na medida em que pode
manipula-los [...]” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p.14).

O conhecimento que a Modernidade defendia como superior e mais verdadeiro,
nao passa de um saber fazer, pois se 0s antigos, baseados no mito, tentavam
controlar a natureza pelos ritos e crencas, a ciéncia moderna faz atraveés da técnica.
No entanto, os grandes mistérios e problemas da humanidade ainda se encontram
sem solucdo. Além do mais, outras questdes sado afloradas, pois mesmo diante de
tanto conhecimento e lutas em busca de esclarecimento, surgem grandes ideologias
forjadas por homens que dominam outros por discursos ludibriadores, que trouxeram
tantas desgracas para a humanidade.

Ademais, todo esse fendmeno culmina na ‘industria cultura’, conceito que
representa a alienacéo dos individuos através da cultura moderna, a qual ndo produz
arte para formacédo de individuos esclarecidos, mas gera pessoas passivas, voltadas
totalmente para o consumo irrefletido. Na perspectiva de Adorno e Horkheimer, o
imperativo da inddstria cultural € o de submissao “sem indicar a qué”. Apenas espera
individuos, submetidos ao sistema, incapazes de refletir, criticar e desenvolver sua
autonomia (SELIGMANN, 2003, p. 70).

A sociedade moderna, organizada no capitalismo, submete os individuos a
uma vida puramente mecanica, baseada no fazer e no obter lucro. A dignidade de ser
humano é profanada em func@o de um desenvolvimento social que privilegia poucos e
desemboca nos males irrefletidos de uma civilizacdo em ruinas, isso é o que se
chama de “carater compulsivo da sociedade alienada de si mesma”. No fundo, a
sociedade da industria cultural tem a pretensédo de tornar a ideologia uma verdade,
gue em si mesmo nao se sustenta, uma vez que o fundamento dessa verdade é uma
pretensdo e ndo a formulacdo tedrica da sua aplicabilidade (ADORNO;
HORKHEIMER, 1985, p.100-101).
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Segundo Adorno e Horkheimer (1985, p.145): “[...] Os individuos ndo sao mais
individuos, mas sim meras encruzilhadas das tendéncias do universal, que é possivel
reintegra-los totalmente na universalidade [...]". A liberdade humana diante da
exterioridade esta fatalmente enraizada em novos mitos do mundo que obscurecem o
senso de realidade.

A industria cultural “realizou maldosamente o homem como ser genérico”,
retirando-o de sua esséncia pensante que busca o saber para melhor ser no mundo,
iISSo gerou um ser humano empobrecido esteticamente, que ndo mais enxerga o
mundo na sua beleza natural, mas em como simples reprodutibilidade da cultura
mercantilizada (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p.145).

Na perspectiva de Adorno e Horkheimer a realidade da inddstria cultura, a
sociedade técnica e o mito do esclarecimento implicam em grande perigo para a
educacdo. Segundo eles, a educacao precisa escapar ao perigo de uma pedagogia
que se caracteriza como “pratica sem teoria” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p.
145). Uma vez que os individuos perdem o senso de realidade, qualquer ideia que
ofereca praticidade parece boa. Isso parece refletir na escola quando se seleciona
alunos por critérios de produtibilidade, qualidades baseadas no quantitativo, fato que
se resume em utilidade.

Atualmente, as escolas encontram-se submetidas a critérios numéricos, mais
maquiados que verdadeiros, sobre uma evolucdo da educacdo. Por outro lado, a
eficAcia do ensino é medida pelos critérios da reprodutibilidade técnica, busca-se
objetivos mais praticos que tedricos, alcancar notas e cursos que verdadeiro saber
para se viver melhor. Qualquer forma de desenvolver uma sensibilidade intelectual e
escolhas contra o sistema vigente é vista como perigosa para o aluno, pois pode
desvirtuar o seu caminho para atingir os lugares delineados pelo sistema produtivo.

Enquanto Horkheimer, na obra ‘Eclipse da Razao’, defende a urgéncia em
desenvolver a consciéncia critica, livrando os individuos do sono racional. Para
Adorno, a questdo mais imediata da educacdo atual € livrar a humanidade da
barbarie:

[...] O problema que se imp6e nesta medida é saber se por meio da
educacdo pode-se transformar algo de decisivo em relagdo a barbarie.
Entendo por barbérie algo muito simples, ou seja, que, estando na civilizagédo
do mais alto desenvolvimento tecnoldgico, as pessoas se encontrem
atrasadas de um modo peculiarmente disforme em relagdo a sua propria
civiizacdo [..] Mas também por se encontrarem tomadas por uma
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agressividade primitiva, um 6dio primitivo ou, na terminologia culta, um
impulso de destruigdo, que contribui para aumentar ainda mais o perigo de
gue toda esta civilizagao venha a explodir, alids uma tendéncia imanente que
a caracteriza. Considero tdo urgente impedir isto que eu reordenaria todos 0s
outros objetivos educacionais por esta prioridade (ADORNO, 2002, p. 154).

Evitar uma nova barbarie ndo era uma questdo do tempo de Adorno, mas €&
uma tematica atual uma vez que ha uma nova ascensao de discursos ideoldgicos de
odio, pautados na indiferenca ao diferente. Nos tedricos de Frankfurt hd uma busca
incessante de realizar uma educacdo mais humana livrando os individuos de seu
papel de engrenagem da maquina do sistema dominante. A escola deve se adequar a
novos curriculos que tenham como base a valorizagédo da diferenca, da multiplicidade
de cultura.

Tudo isso possibilita uma formacédo longe do egocentrismo e materialismo
moderno. Em Adorno (2002), a reflexdo de educacado se concentra na realizacédo da
emancipacdo humana, possibilitando uma escola mais democratica. No seu
pensamento pode-se perceber a importancia da formacdo do individuo para o
processo de civilizacdo, repensando os contetdos da préopria educacao.

Adorno define como ‘aprender com o passado’, ou seja, sensibilizar-se com as
barbaries produzidas no passado, gerando uma consciéncia repugnante contra todo
odio e dominio de uns sobre outros; € justamente isso que significa educar para evitar
a ‘barbarie’. Nas ideias desse pensador (2002), mundo e saber ndo estdo
desvinculados, mas o conhecimento é desenvolvido na existéncia, fruto das
experiéncias. Assim a educacéo é riqgueza de pluralidade de visGes, devendo superar
as pretensdes de superioridade cultural, com pessoas criticas e abertas as novas

experiéncias da vida.

3.1.2 Retorno ao projeto Kantiano: formag¢ao como bildung.

O processo educacional, desde os gregos, € um caminho de desenvolvimento
das aptidbes de cada individuo para vencer sua ignorancia e se tornar sabio, assim
como prepara-lo para cumprir um papel social. Essa concepcdo marcou toda a
educacgdo Antiga até o periodo Moderno. No pensamento de Immanuel Kant pode-se
ver duas manifestacdes sobre educacao, a primeira esta presente no escrito intitulado
Ueber Paedagogie (Sobre a Pedagogia), ele desenvolve a ideia da educacdo como

civilizagcédo, o ser humano precisa escapar do perigo da animalidade: “[...] A disciplina
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€ 0 que impede ao homem de desviar-se do seu destino, de desviar-se da
humanidade [...]” (KANT, 2002, p. 03). Pode-se inferir que Kant, no que se refere a
formacdo humana, parece estar situado ainda na perspectiva Aristotélica, uma vez
que a educacdo conduz a humanidade como civilizacdo em detrimento de uma
condicdao instintiva e animal.

A perspectiva de educacdo em Kant € propria da tradicdo alema, que se define
como Bildung, que por um lado concentra o ideal de formacao como civilizagdo, mas
também possibilita um caminho de autonomia intelectual. Segundo Bannell (2006, p.
15), em Kant: “[...] A educacao deveria ser entendida como Bildung (formagéo), um
conceito central na educacdo moderna”. O conceito de Bildung® é desenvolvido pelo
fildsofo prussiano como uma espécie de educacdo para consciéncia de si e da
realidade vivenciada pelas manifestacdes externas, a emocdo e a cultura sao
elementos esséncias: “A Bildung é tensao espiritual do eu, contato profundo com as
varias esferas da cultura e consciéncia de um crescimento interior para formas de
personalidades cada vez mais complexas e harménicas” (CAMBI, 1999, p. 420).

Nessa conjuntura, a formacdo humana realiza individuos mais livres e
autbnomos diante das instituicbes sociais e seus padrées de moralizacdo. A
manifestacdo educacional de cunho mais autbnomo, esta presente na obra ‘Resposta
a Pergunta: O que é Esclarecimento?’, Para Kant a educacao levara o homem ao
caminho do esclarecimento (Aufklarung)'® para a saida da menoridade (KANT, 2005,
p. 63).

A saida da menoridade para maioridade nada mais é do que essa construgao
do caminho feita em companhia, entre seres em condi¢des frageis, mas,
gragas as disposicdes naturais, com forcas para reagir [...] A coragem de
pensar por si mesmo (sapere aude) depende tanto do emprego publico da
razdo como de um primado pedagdgico da Aufklarung como maioridade
(DALBOSCO, 2011, p. 94).

A concepcao de uma educacéo para formacéo social e vida politica ndo € um
advento moderno e muito menos kantiano, contudo, a modernidade cabe o mérito de

concebé-la como processo de civilizagdo. A ideia de filosofia moderna ainda

concentra aspectos gregos como as ideias de Platdo e Aristoteles. De forma geral, a

°Bildung é a expresséao alema utilizada para denominar ‘formagao’.
10 Esse termo traduzido significa ilustracéo, iluminismo ou esclarecimento. E 0 que marca a ideia do
movimento iluminista.
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visdo dos gregos concebe a educacdo como paidéiall que possibilita o homem
encontrar sua aptidao e desenvolver suas habilidades atingindo a arété!?, onde ele
exerce uma funcéo especifica no corpo social, de forma que, cada um fazendo sua
parte, a polis!3 atingira maior perfeicao (LIMA VAZ, 1992, p. 158).

Essa concepcdo é dominante em toda a filosofia Antiga até a Moderna, perde
forca no periodo na contemporaneidade, com a crise do ideal de racionalidade
moderna. Pode-se perceber a relagdo de fundamento educacional entre esses dois
periodos nas visdes de Socrates e Kant. No primeiro, o individuo s6 erra por
ignorancia, pois quando ele chega ao conhecimento verdadeiro comeca a enxergar a
realidade e agir com sabedoria e virtude (LIMA VAZ, 1992, p. 159). Kant ainda esta
dentro dessa tradicdo, uma vez que sO pela Bildung o individuo pode atingir o
esclarecimento (Aufklarung), chegando a libertacdo de sua ignorancia.

Nesse sentido, a aplicabilidade da educacao tem seus principios voltados para
a humanizacdo. Em termos filosoficos € uma questdo antropoldgica, uma vez que a
ideia de ser humano indica o caminho para o estado de autenticidade da pessoa
humana. Sobre isso, Lima Vaz (2009, p. 92) define bem a ideia antropolégica

kantiana:

[...] A concepcéo kantiana do homem: o plano de uma ciéncia de observacdo
que utiliza o procedimento analitico para unificar dados da observacdo por
meio de uma teoria das faculdades (Vermdgen), cujo nicleo conceptual é a
representacdo do Eu exprimindo-se em consciéncia-de-si; e o plano de uma
ciéncia a priori que situa no campo da Etica ou da Metafisica dos Costumes a
possibilidade de determina¢cdo da esséncia do Homem.

Em Kant a concepcdo de homem esta ligada intimamente a ideia de
Aufklarung: “Esclarecimento [Aufklarung] € a saida do homem de sua menoridade, da
qual ele proprio € culpado. A menoridade é a incapacidade de fazer uso de seu
entendimento sem a direcdo de outro [...]” (KANT, 2005, p. 63). Assim, s6 pelo
esclarecimento, o individuo pode recolocar-se no caminho da humanizacdo. Esse
projeto € mais que sua finalidade, pois todo o papel da educacdo € justamente

realizar uma formacao de sujeitos autbnomos capazes de escolherem por si.

11 paidéia é o termo que significa Educagdo em grego.

12 Arété significa virtude em grego, é o desenvolvimento de todas as capacidades e habilidades do
ser humano, também se relaciona com a vida honesta e justica.

13 Polis é conceito de estado, é traduzido como cidade também, mas pode ser entendido melhor como
sentido de sociedade, pois se refere a vida social e politica.
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No entendimento de Immanuel Kant (2002, p. 05) “[...] O homem n&o pode se
tornar um verdadeiro homem sendo pela educacéo. Ele € aquilo que a educacao dele
faz [...]". Nessa perspectiva, na ideia de Kant ainda existe uma aporia entre educar
para livrar-se da animalizacdo e educar para 0 esclarecimento, uma vez que pode
gerar perspectivas educacionais diferentes, como uma pedagogia tradicional e outra
libertadora. Em Kant podemos ver uma resposta a situacdo, o qual defende que
desde cedo é preciso trabalhar a disciplina na formacéo, pois o individuo pode correr
0 perigo de se perder da racionalidade.

[...] Quando se deixou o homem seguir plenamente a sua vontade durante
toda a juventude e nado se lhe resistiu em nada, ele conserva uma certa
selvageria por toda a vida. Tampouco uma afeicdo materna exagerada é util
aos jovens, uma vez que mais tarde Ihes surgirdo obstaculos de todas as
partes e receberdo golpes de todos os lados, logo que tomarem parte nos
afazeres do mundo (KANT, 2002, p. 03).

Portanto, em Kant o individuo ndo pode se formar diretamente para a
autonomia sem antes ter uma formacao heteronoma. O projeto da Bildung ndo pode
se restringir a um mecanismo de formacao do Aufklarung, pois a humanizacédo nao se
realiza na individualidade, mas através do processo de civilizacdo. A liberdade néo se
assemelha a rebeldia, o esclarecimento deve produzir a acdo de boa vontade, onde o
proprio individuo reconheca a disciplina e a instrucdo como melhor maneira de
realizar a vida social humanizada.

E dentro da conjuntura de um p6s-modernismo, situado depois de Kant, que se
pensa novas praticas pedagogicas no agir docente. Nisso, uma tematica fundamental
€ racionalidade moderna, tema importantissimo no pensamento da Escola de
Frankfurt, pois o diagnostico de uma racionalidade envolta em escuriddo nao
possibilita verdadeiras emancipacfes humanas. Assim, pensar praticas educacionais
é também elaborar um projeto de desencobrimento do véu que esconde as luzes de
uma razao emancipadora, que liberta os individuos das amarras inconscientes da

cultura hodierna.

3.2 UMA PEDAGOGIA DO AGIR COMUNICATIVO

3.2.1 Pedagogias da Emancipa¢gdo Humana

A educacéo atual deve desenvolver uma sensibilidade cultural nos alunos, a

valorizagdo da experiéncia humana, priorizando melhor as “identidades coletivas”,
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onde os alunos sejam “reconhecidos sujeitos coletivos, de memodrias, histéria e
cultura”, os quais integram a sociedade (ARROYO, 2013, p. 36). Em Habermas
pode-se ver uma filosofia bem definida, a qual ndo fica apenas na critica teorica,
mas propde uma ideia clara de leitura da realidade e producgdo da ciéncia. Entéo,
compreende-se que a formacdo e emancipacdo humana sdo consequéncias da
aplicacao pratica da razao e acao comunicativa.

O docente deve participar mais da atuacao tedrica na escola. Tardif (2010)
reflete o conflito do professor e o processo educativo e critica o fato de o professor
nao produzir as teorias educacionais, ou seja, a experiéncia em sala de aula ndo ¢é a
base das teorias, e sim quem pensa de fora da escola.

Destarte, os ‘saberes docentes’ precisam ser mais valorizados como objeto de
reflexdo tedrica, assim o docente ndo deve ser apenas mero transmissor de
conteudos, mas fazer ciéncia no exercicio da docéncia. Em torno dessa questao, a
figura do professor de filosofia é central, ele deve ser capaz de refletir a pratica
educativa na escola, desenvolver os conceitos de integracao e interdisciplinaridade,
uma vez que a filosofia possibilita uma visao geral do conhecimento.

A teoria educacional € uma reflexdo filosofica; pensar os fundamentos
educacionais é tarefa da filosofia, na sua compreensdo mais ampla e aberta. Na
visdo de Luckesi (1994, p. 75) a relacdo entre filosofia e educacdo é bem proxima,
uma vez que as ideias pedagogicas se dao num fundo de compreensao filosoéfica da
pessoa humana e da realidade do mundo como um todo. Na definicdo de Prestes
(1996, p. 14):

A filosofia da educacédo € um tipo de saber globalizador, compreensivo e
critico do processo educacional, que envolve a explicitacdo dos
pressupostos que justificam a ac@o pedagodgica. Nesse sentido, a filosofia
da educacéo ilumina questfes que se tornam obscurecidas pela dificuldade
de superar contradi¢cbes reinantes no campo educativo, quando os velhos
fundamentos metafisicos perdem seu vigor explicativo para justificar a
formacéo da identidade pessoal e cultural dos sujeitos.

E justamente na tematica de formacdo que se localiza a busca por responder
algumas inquietacbes vivenciadas na pratica discentes. Neste trabalho a questdo
permeia pela dificuldade de haver uma interacdo nas aulas de filosofia fundada na
racionalidade comunicativa, em vista que os alunos estdo situados numa realidade
de concepcdes fechadas, de ideias mais proximas de crengas inquestionaveis, onde

o diferente é sempre perigoso e inimigo da verdade. Nesse sentido, busca-se trilhar
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caminhos dentro do pensamento filosoéfico, fruto da experiéncia em sala de aula,
onde a filosofia da educacéo consiga nortear acdes para superar essa problematica.

A questdo que se segue agora € entender a relacdo entre teoria da
comunicacdo com uma determinada pedagogia, ou se ela pode se tornar uma nova
teoria da educacao. Um dos tedricos da educacao que desenvolveu um estudo sobre
as tendéncias pedagodgicas da educacdo foi Saviani, ele divide os modelos em
pedagogias criticas e nao criticas. Nesse caso, percebe-se que a teoria habermasiana
se situaria dentro da tendéncia pedagdgica critica reprodutivista, a qual tem como
caracteristicas a visdo contra hegemobnica, valorizando a liberdade critica de
estudantes e professores e a capacidade de se posicionar criticamente contra 0s
sistemas sociais dominantes. Essa perspectiva foi muito forte no Brasil no periodo da
Ditadura Militar (SAVIANI, 2008, p. 134-135).

Neste seguimento, pode-se pensar a relacdo da teoria habermasiana com
outras ideias pedagdgicas, uma € a de Paulo Freire que fala de um ensino dialégico,
provocando reflexdes sobre a semelhanca de sentido do saber dialégico em
Habermas. Para Freire (1996, p.15) o educando deve assumir-se, para isso a 6tica do
ensino ndo deve ser a do professor transferir o conhecimento, mas criar
possibilidades para sua construcdo, ensinando para as diferencas sem moldes pré-
definidos ou realidades que ndo fazem parte das muitas culturas da realidade social.
Esse pensador (1996, p.18-19) defende que o professor deve ensinar
compreendendo a importancia da ‘identidade cultural’ saber que existem varias
culturas e os alunos precisam desenvolver a identidade de seu meio vivencial.

Outra perspectiva formativa semelhante é a experiéncia de Simon Rodriguez,
grande educador da América Latina. Segundo Cohan (2015, p. 49-50) o referido
educador defende uma educacao nao sistematica prevendo resultados, mas deve se
adequar as mudancas, ao movimento da vida. O professor ensina também no erro,
assim como os alunos aprendem com as experiéncias do errar. Em tudo isso,
sobressai uma nova maneira de ver a educacdo, um ensinar pela vida, por estar
atento aquilo que acontece.

Ademais, Cohan fala da relagdo entre escola e antiescola, onde fala da
interacdo entre escola e filosofia, e compara Simon Rodriguez com Sdcrates, no

sentido de ir contrario a maré, por fazer os alunos pensarem. Ele considera isso
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importante para fazer uma educacéo para vida, pois esta se da, na sua plenitude, no
encontro de si (COHAN, 2015, p. 99-100).

Essas perspectivas veem a educagdo como forma de superar o sistema
dominante, na semelhangca com o pensamento habermasiano pode-se ver que a
educacdo é uma forma importante para racionalizacdo da vida social. Contudo, o
pensamento de Habermas se diferencia por trabalhar a ideia de racionalidade
comunicativa no sentido amplo e filosofico, possibilitando uma organizacdo do mundo
vivido, através do desenvolvimento do conhecimento validado pelo consenso. A
formacdo humana consiste numa interacdo fundamental com a cultura sendo capaz
de universalizar um sistema que agregue as diferencas e liberdades individuais, tendo
entendimento intersubjetivo como meio de realizac&o desse processo.

Sobre isso, € interessante a visdo de Libaneo (2005, p. 15) que faz uma
diferenciacédo e conceituacéo de teorias pedagoégicas. Na descricdo desses modelos,
ele conceitua o pensamento de Habermas como teoria da agdo comunicativa, a qual &
uma tendéncia associada a teoria critica, que valoriza a cooperacdo e entendimento
entre os sujeitos, compreendendo o conhecimento como intersubjetivo e dialdgico.
Libaneo (2005, p. 13) ainda define que a teoria habermasiana, assim como a visédo
critica da escola de Frankfurt, esta dentro das teorias sociocriticas, que vé a
educacdo como forma de transformacéo social, visando a conscientizacdo e
igualdade social, Dessa forma, possibilita a formacdo dos alunos com um vasto
conteudo cultural e capacidade de atuacédo ativa na vida social.

A teoria da acdo comunicativa relaciona-se com com tendéncias pedagogicas
da emancipacdo humana, mas o pensamento de Habermas tem autonomia em
relacdo as demais perspectivas, uma vez que essas ideias citadas acima sao
direcionadas diretamente para educacdo. A ideia habermasiana visa uma
universalizacao formal da relacdo entre razdo, subjetividade, cultura e vida social, de
forma que suas ideias abrem espaco para pensar uma educacdo que atenda essa

realizagao.

3.2.2 Agir comunicativo como saber intersubjetivo

Agir comunicativo resulta no saber intersubjetivo, pois € uma conceituacao
ampliada do entendimento e aprendizagem. A linguagem nédo é apenas verbal, mas

a acao ou atitude que pode carregar em si a interpretacao de uma realidade, como
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também ¢é portadora de conhecimento. Nesse sentido, a pedagogia se efetiva de
forma dialdgica, tomando as interacbes sociais como cheias de significados,
buscando uma linguagem, uma comunicagéo de entendimento entre as pessoas que
se relacionam num determinado ambito significativo da sociedade (HABERMAS,
1987).

A teoria da racionalidade e do saber intersubjetivo se torna importante dentro
do cenario nacional e mundial atual, um espaco que estar aprendendo a viver com
as diferentes culturas dentro da visao global da humanidade. Além disso, ha muitos
conflitos ideoldgicos e politicos que dividem o mundo e as sociedades.

E nessa conjuntura que deve sobressair a capacidade de dialogo, que a raz&o
comunicativa de Habermas propde. Atualmente, vivemos a era da informacéo,
contudo, pode-se evidenciar uma falta de fundamentos intelectuais na formacao
académica. Assim é preciso despertar a sensibilidade intelectual que desenvolva a
capacidade da racionalidade comunicativa.

Ao falar de razdo comunicativa a temética envolve diretamente as teorias
epistemolodgicas, as quais, pedagogicamente, incidem na forma de ensino
aprendizagem desenvolvida na pratica pedagodgica. Assim, buscar-se-a uma
abordagem cuidadosa sobre as principais teorias do conhecimento nas correstes
filosoficas, fazendo as relacbes e dissociacbes com o conceito de racionalidade
habermasiana e realizando o0 mesmo com as principais teorias pedagogicas da
aprendizagem.

A reflexdo da escola de Frankfurt, em termos educacionais, consiste na ‘teoria
critica dos conteudos’. O pensamento filoséfico educacional néo reflete apenas
questdes praticas, onde se observam resultados quantitativos, mas sua esséncia é
pensar a educacdo como um todo, no seu fundamento epistemol6gico, humano e
social, “...] Como o0s processos socioculturais, a concepg¢ao psicolégica do
educando, a forma de organizagdo do processo educacional” (LUCKESI, 1994, p.
33).

No pensamento habermasiano pode-se identificar novas perspectivas que
abrem espaco para novas praticas pedagogicas. A filosofia da educacao lanca o olhar
para a racionalidade comunicativa, para tentar recuperar o projeto de modernidade,
recolocando a cultura ocidental no caminho da raz&o esclarecedora. Para Martinazzo

(2005, p.195), a filosofia de Habermas toma o conhecimento como construgao
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intersubjetiva, mediado pela linguagem, “[...] O conhecimento ndo € mais um ato
isolado do sujeito, mas uma busca de entendimento sobre o mundo objetivo, subjetivo
e social, fruto da argumentagdo entre sujeitos com capacidade linguistica [...]”
(MARTINAZZO, 2005, p.195).

Pensar essa nova realidade incute em abrir novos caminhos para uma reflexao
e fundamentacdo epistemologica mais viavel para construcdo do saber e da
racionalidade. Martinazzo (2005, p. 197-198) acredita que Habermas, com a
racionalidade comunicativa, supera os velhos pressupostos de uma razdo cognitiva,
recolocando a teméatica do conhecimento para uma construcdo intersubjetiva com
base na comunicacéo e entendimento entre os interlocutores. Assim, coloca um novo
paradigma na epistemologia, evocando também o espagco para pensar uma
‘Pedagogia do Entendimento Intersubijetivo’.

A finalidade de uma pedagogia, a partir da filosofia habermasiana, é construir
formas de vivéncia e racionalidade no cotidiano vivenciado, superando os conflitos e
construindo a capacidade de entendimento entre os sujeitos. A educagao seria mais
produtiva e transformadora criticamente, se transmitisse menos transmitir ideias
prontas buscasse desenvolver o raciocinio dos individuos, numa postura de cidadaos
éticos capazes de entendimento pela linguagem, “A luz do entendimento podemos
construir consensos sobre as dimensofes ético-filosoficas e pedagdgicas, sobre as
funcbes e as praticas sociais mais amplas, dentre elas a praxis pedagobgicas e
educativas [...]” (MARTINAZZO, 2005, p. 205).

O entendimento mutuo acerca do conhecimento € o grande ‘telos’ da
pedagogia, ndo é questdo de ter mais informacdo ou o melhor raciocinio, mas uma
atitude de estar aberto a mudar o pensamento por uma melhor argumentacao, se
dispondo-se a viajar em um debate, que tem por fim a verdade como entendimento
mutuo e consenso (MARTINAZZO, 2005, p. 202).

A Pedagogia do Entendimento Intersubjetivo é resultante do exercicio
argumentativo, da razdo processual, capaz de promover a interlocucdo de
saberes complexos sempre em reconstrugcdo nos diferentes campos da
cultura, da sociedade e da s estruturas da personalidade. Uma pedagogia do
Entendimento Intersubjetivo &, portanto, eminentemente fruto de uma relagéo
intersubjetiva, de uma acao interativa, de troca, de didlogo, de socializacgao,
de construcdo de identidade e de solidariedades (MARTINAZZO, 2005, p.
206).
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Todo o esforco de uma razdo comunicativa no processo pedagogico, assim
como na realizacdo da racionalidade em ambito geral, passa pela necessidade de
superar a razédo instrumental, a qual minimiza a formacdo humana e sua necessidade
de realizacdo do conhecimento e humanizagdo (PRESTES, 1996, p. 87). E nesse
meio que deve sobressair uma perspectiva do saber intersubjetivo, em detrimento de
uma atuacdo racional subjetivista, que vé a razdo na sua aplicacdo pratica e
instrumental, negando outros atributos da sapiéncia humana.

Prestes (1996, p. 84) ainda define que através do pensamento habermasiano
percebe-se a necessidade de uma ‘subjetividade renovada’, superando a razao
solipsista’, instaurando a perspectiva da intersubjetividade do saber. Esse processo
permite o individuo estar em constante processo dialégico com o conhecimento,
privilegiando a abertura racional para o dialogo e entendimento humano.

Dialogar com os diferentes saberes é fundamental para uma ‘mediacao
cultural’, para o crescimento intelectual que seja atuante na vida social ou mundo
partilhado. Uma pedagogia, segundo essa perspectiva, desenvolve um olhar especial
ao saber construido pelo didlogo entre os alunos, de forma que a vida experimentada
por eles seja abordada numa racionalizacdo de suas experiéncias, em busca da
construcdo da racionalidade comunicativa.

Segundo Gomes (2009, p. 236), em Habermas ha uma intencdo de enfrentar
os problemas centrais da razdo ocidental, que se apresenta nas dicotomias ‘da
relacdo entre consciéncia e mundo, entre sujeito e objeto, entre objetividade e
verdade’. Assim, ao seguir o paradigma da linguagem, deixa-se para tras essa
problematica, que envolvia a constru¢cdo do conhecimento como fruto da interacéo
sujeito/objeto, a qual acreditava que o conhecimento sé era possivel no ‘acesso direto
aos fenbmenos da consciéncia ou aos objetos externos’. Por isso, pelo caminho da
linguagem, em seu uso racional e comunicativo, superam-se esses padrées levando a
guestao da epistemologia para outro espago compreensivo. Nesse sentido, Habermas

(1993, p. 106-107) argumenta sobre o saber intersubjetivo:

(Eu) prefiro falar da idéia da intersubjetividade ilesa. Essa idéia pode ser
obtida a partir da analise de condi¢cBes necessarias do entendimento em geral
ela caracteriza a manifestacdo de condicBes simétricas do reconhecimento
reciproco e livre de sujeitos que agem comunicativamente entre si.
Entretanto, ndo podemos colorir esta idéia como se fora a totalidade de uma
forma de vida reconciliada, nem projeta-la no futuro como se fora uma utopia.
Ela ndo contém mais, mas também nao menos, do que a caracterizacdo
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formal de condicBes necessarias para formas ndo antecipaveis de uma vida
ndo fracassada.

Percebe-se que Habermas tem a preocupacdo ndo apenas com um
conhecimento ontoldgico, que carrega a essencialidade das coisas fora da sua
manifestacdo social, mas ele busca desenvolver uma teoria que possibilita o saber
tocar o chdo da vida co-partiihada na sua acepcgdo interativa. No pensador
frankfurtiano, a acdo comunicativa € fundamental para o ‘desenvolvimento do
individuo’, em seu sentido intersubjetivo. Uma pedagogia que valoriza o crescimento
integral da pessoa humana, aprecia 0 modelo comunicativo habermasiano, pois
interagem diretamente com a transformacgédo social e a realizacdo de uma vida
individual mais autentica, assim como uma sociedade mais estruturada e coesa
(GOMES, 2009, p. 234).

Considerando que a teoria habermasiana possibilita uma pedagogia que toca a
acdo na vida social, pode se indagar como seria a formacado de um individuo e de
uma sociedade nesse modelo, uma vez que a educacgao busca direcionar a acado do
individuo para seu papel social. Sendo assim, a educacdo numa perspectiva
habermasiana atua moldando a vida social? Pois isso parece ferir o principio de
emancipacao humana téo importante em seu pensamento. Por outro lado, se n&o
segue a forma de socializagcdo seguindo moldes como o sistema atual, como seria a
relacdo entre conteludo, interacdo racional, conhecimento e individuo emancipado
agindo pela racionalidade comunicativa?

Sobre isso, (PRESTES, 1996, p. 84) oferece algumas respostas sobre a
questdo da consciéncia e formacao intersubjetiva em sua relacdo de aprendizagem.
Ela vé uma relacédo entre o modelo de Habermas e a teria de Piaget da epistemologia
genética, uma vez que essa mostra o desenvolvimento da aprendizagem do individuo
desde a formacéo de conceitos e dominio da linguagem até a consciéncia moral, que
seria um estagio mais avancado. Nesse sentido, a superacdo da razdo instrumental
seria justamente uma educacdo que possibilite a acdo social, através do
desenvolvimento de uma razao ética, construida pela relacdo intersubjetiva.

Assim, o conhecimento tem como caracteristica abertura de horizontes para
superar os problemas da vida e vivencia no mundo partilhado em comum, fomentado
0 enriguecimento cultural que serd o meio de todos se realizarem de forma eficaz,
através da formacdo e aquisicdo do saber. Para maior compreensdo de uma

pedagogia do saber intersubjetivo, é preciso tematizar os processos educacionais
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dentro das estruturas do mundo da vida compreendido no pensamento habermasiano.
E nesse contexto que se sobressai o pensamento de uma educacdo da acéo

comunicativa.

3.3 EDUCACAO, MUNDO DA VIDA E RACIONALIZACOES

Na perspectiva da formacado humana, no pensamento habermasiano, € preciso
desenvolver uma pedagogia da razao comunicativa presente no seio escolar, regendo
o mecanismo de aprendizagem, realizando interacdes fundadas no saber
intersubjetivo. Também, buscando elaborar um plano formativo no sentido Kantiano,
possibilitando a formacéo de sujeitos emancipados (PRESTES, 1996, p. 88).

Essa pretensdo passa pelo interim filosofico, pois a educacédo deve pensar o
novo sujeito, situado na cultura pés-moderna, meio onde a linguagem comunicativa
deve ser considerada na pratica pedagogica. Dessa forma, a educagcdo deve prover
“[...]1 As condigbes necessarias para realizar a formacdo do sujeito, a partir de
Habermas, emergem de uma racionalidade comunicativa do discurso pratico, que
possibilita chegar a justeza das normas e a universalidade [...]” (PRESTES, 1996, p.
99).

Ademais, Gomes (2009, p. 242) também argumenta que Habermas pensa um
modelo de interacdo em torno do conhecimento, pois “permite-nos compor uma acao
coordenada e integrada pelo agir comunicativo”. Isso deve ser a maxima para uma
acao educativa, possibilitar a integragdo entre “os atos de fala comunicativos e o
mundo da vida que podemos inferir a ideia de que cultura, sociedade e personalidade”
formam uma estrutura existencial, a qual permite uma compreensdo da vida
conjuntural do mundo partilhado. Além do mais, abrem espaco para o sujeito interagir
nos processos de estruturacao da vida social, melhorando as relacdes intelectuais e
culturais do mundo da vida, aonde o sujeito na sua subjetividade se compreenda,
cada vez mais, como individuo constituido de intersubjetividade.

A educacdo fundamenta-se na transmissdo do aparato que provém das
estruturas do mudo da vida, a cultura, a sociedade e a personalidade. Essa estrutura
compreensiva das relagdes integra o pano de fundo da formacdo humana, de forma
que a educacdo pode sistematizar acdo pedagogica estruturada nesses
pressupostos. Sobre a rigueza da transmissao da racionalidade construida, Habermas

argumenta que:
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Quando os pais querem educar os seus filhos, quando as geracbes que
vivem hoje querem se apropriar do saber transmitido pelas geracfes
passadas, quando os individuos e 0s grupos querem cooperar entre si, isto é,
viver pacificamente com o minimo de emprego de forca, sdo obrigados a agir
comunicativamente. Existem funcdes sociais elementares que, para serem
preenchidas, implicam necessariamente o0 agir comunicativo. Em nossos
mundos da vida, compartilhados intersubjetivamente e que se sobrep8em uns
aos outros, esta instalado um amplo pano de fundo consensual, sem o qual a
préatica cotidiana ndo poderia funcionar de forma alguma. (HABERMAS, 1993,
p. 105).

Por outro lado, segundo Muhl (1999, p. 207) Habermas abre espaco para que
0os educadores sejam sempre criticos da educacdo. Uma vez que O processo é
dialdgico e intersubjetivo, a educacdo deve trilhar o caminho do dialogo constante,
dos debates em busca de entendimento mutuo. Nesse sentido, pode-se superar a
crise da educacdo causada pela cultura da producdo e consumo, mostrando seu
sistema manipulador que desvia o ser humano do processo de humanizacdo. Assim,
€ preciso retomar o projeto de Modernidade, buscando levar o ser humano a uma
maior emancipacado humana, fazendo da “educagdo um processo de conscientizagéo,
auxiliando na instauracdo de uma sociedade mais justa, equilibrada e racional”.

O caminho para pensar uma pedagogia mais atuante no mundo partilhado e
pensar um ensino fundado na racionalidade comunicativa livre das inten¢des do
sistema desumano, desenvolvendo a potencialidade emancipatéria (MUHL, 1999, p.
207). Uma educacdo orientada pelo saber intersubjetivo é capaz de realizar
processos educativos que busquem a realizagdo da integralidade do sujeito, “[...] A
humanidade pode continuar seu caminho de libertagdo através do aperfeicoamento
de suas acbes em um processo cooperativo de aprendizagem que almeja a
emancipag¢ao” (GOMES, 2009, p. 246).

O pensamento habermasiano ndo concebe a filosofia capaz de um
conhecimento totalizador, sendo a ultima voz da verdade. A filosofia ndo pode mais
ser a salvacdo da humanidade, ela tem seu papel e esse consiste em abordar a
racionalidade, livrando-a da instrumentalizacdo. Pode-se resumir que a sua finalidade
passa por esclarecer os fundamentos da racionalidade “[....] Explicitando o telos
emancipatorio que se mantém presente em todo que-fazer dos individuos, e mediar a

cultura dos especialistas com o mundo da vida [...]". (MUHL, 1999, p. 211).

No que tange especificamente a educacao, a funcao da filosofia deve ser de
ajudar a revelar as pressuposicdes e o0s procedimentos implicitos nos
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diversos campos do saber, bem como ajudar a esclarecer os conhecimentos
intuitivos que, em geral, determinam o agir e pensar de professores e alunos.
A filosofia deve ser a guardid da racionalidade comunicativa, promovendo a
critica do agir pedagogico e vigiando para que o espaco publico do discurso
em sala de aula se mantenha acessivel a todos os concernidos; ela deve
zelar para que o espaco da racionalidade e do mundo da vida ndo seja
apropriado pela racionalidade instrumental e estratégica do mundo sistémico
no contexto escolar. (MUHL, 1999, p. 212).

Dessa forma, é imprescindivel a educacédo abordar a questao da racionalidade
e liberdade humana, abordando as questbes de desumanizagdo marcadas pela
coloniza¢do do mundo da vida. Assim, é trilhando o caminho da superacdo da razéo
instrumentalizada, e gerando uma nova perspectiva fundada na racionalidade
comunicativa, onde o saber € dialogico e intersubjetivo. Esses meios podem libertar a
escola da fungcdo de instrumento de formacdo de mé&o de obra no sistema de
producdo. Isso deve gerir novos processos de razdo esclarecedora, influindo no
mundo da vida para transformar e a0 mesmo receber as contribuicdes de uma nova
realidade a ser construida nesse processo interativo (MUHL, 1999, p. 212).

No pensamento habermasiano vimos a relacdo estreita entre a experiéncia
vivida no mundo da vida com a questdo da formagdo humana. Segundo Gomes
(2009, p. 24) “E pelas estruturas simbdlicas do mundo da vida que ocorrem os
processos de aprendizagem que compdem a praxis educativa [...]. Sendo assim, a
educacao envolve diretamente processo de socializacdo dos individuos que recebem
0 aparato formativo da cultura que implica na formagdo de sua personalidade,
gerando um ciclo interligado. Dessa forma, pensar a educacao nesse meio é definir os
principios do sistema vigente, de forma que ele seja mais comunicativo e favoreca as
relacdes intersubjetivas.

Nesse meio 0 pensamento pedagdgico deve considerar a importancia da
linguagem e sua atuacdo no mundo da vida. Em Habermas, € a linguagem que
possibilita racionalizar as manifestacbes da realidade partilhada pelo entendimento
muatuo entre os participantes do mundo linguistico, definindo normas que regem as
interacdes, superando os conflitos sobre o conhecimento e as problematicas sociais.
“[...] A educacéo escolar precisa fazer valer as formas de vida que possam dar sentido
a formacéo do sujeito racional, ou seja, garantir os processos de reproducéo cultural e
de formacgéo da identidade. (PRESTES, 1996, p. 88).

Sobre as relagbes de entendimento é interessante a definicdo de Boufleuer

(2001, p. 41) que afirma que no pensamento habermasiano ha uma distingéo de trés
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mundos. Sao eles: o mundo objetivo, a realidade natural que todos experimentam; o
mundo social, que é resultado da atuacdo humana que gera os processos de relacdes
e lacos humanos; e o mundo subjetivo, produto da experiéncia e projecdes de cada
individuo depois da vivencia do mundo objetivo e social.

Essas trés realidades teoricamente definidas estdo em relagéo constante umas
com as outras. E nesse meio que o individuo se percebe e se compreende, muitas
vezes preso a um processo que faz parte de uma das realidades, por isso, as
relagbes precisam ser mais compreensiveis e racionalizadas. Sobre isso, Habermas
(1990, p. 96) afirma:

Para mim, cultura é o armazém de saber, do qual os participantes da
comunicacdo extraem interpretacbes no momento em que se entendem
mutuamente sobre algo. A sociedade compde-se de ordens legitimas através
das quais os participantes da comunicagdo regulam sua pertenca a grupos
sociais e garantem solidariedade. Conto entre as estruturas da personalidade
todos os motivos e habilidades que colocam um sujeito em condi¢cfes de falar
e de agir, bem como de garantir sua identidade prépria [...].

Nesse sentido, Habermas pensa na importancia dos atos de fala que
regulamentam a linguagem, entendida na forma da agdo comunicativa. Assim, o
entendimento e relacdo autbnoma dos sujeitos pensantes sO é possivel por uma
comunicacao entre os sujeitos que se da pela racionalizagcédo das estruturas do mundo
da vida.

A educacdo como qualquer processo formativo s6 sera bem sucedida se
estiver fundada sobre as vivéncias dos individuos, sua experiéncia (BOUFLEUER,
2001, p. 41). Por isso, que Walter Benjamim (1987, p. 115) fala sobre a pobreza da
experiéncia humana nos tempos modernos, pois 0 sistema que movimento a mundo
sufoca o processo de entendimento entre 0s sujeitos, pois ndo tém tempo para se
enriguecerem racionalmente com a vida cotidiana, “Hoje em dia é prova de honradez
confessar nossa pobreza”.

A tematizacdo do mundo da vida € importante no pensamento de Habermas,
pois é nele que os sujeitos se compreendem e se relacionam comunicativamente no
“[...] Mundo da vida intersubjetivamente compartilhado. Nos processos comunicativos
de formagédo se constituem e mantém co-originariamente a identidade do individuo e
do coletivo” (HABERMAS, 1990, p. 151). Uma pedagogia da agdo comunicativa deve
alertar os processos formativos de forma que eles, quando buscam garantir o direito

de todos terem educacdo, ndo rompam com 0s proprios principios de liberdade e
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autonomia, por trabalhar uma educacdo com fortes tendéncias mercadologicas que
empobrecem os mecanismos do mundo da vida (PRESTES, 1996, p. 89).

Nesse sentido, o olhar deve estar dentro das estruturas escolares. Os
docentes, como seres que vivenciam a vida cotidiana nesse meio precisam tematizar
essas questdes de forma que busque saidas para superar o sistema instaurado na
realidade vigente. “[...] A escola orientada por um principio pedagdgico, e tendo um
significado central para os processos de reproducéo cultural e social, € genuinamente
um espagco institucional orientado para o entendimento e as exigéncias do mundo da
vida” (PRESTES, 1996, p. 101). Segundo Muhl (1999, p. 229):

Habermas entende que ¢é indispensavel, na educacdo, manter-se a
predominancia do mundo da vida como referencial fundamental para a
formagcdo de uma sociedade livre e autbnoma e que o mecanismo da
interacdo comunicativa ndo pode ser substituido por qualquer outro meio de
interacao. [...] O mundo da vida deve ser o referencial prioritario do trabalho
pedagdgico, pois nele é que a identidade da pessoa se constitui e que se
encontram os potenciais de mudanca social; ele é o destino comum dos
humanos e nele encontramos as explicagdes para nossos problemas e as
solugBes para nossos conflitos; nele os individuos agem interativamente e
produzem valores e suas identidades culturais [...].

Para essa realizacdo do projeto de racionalizacdo do mundo da vida, é
importante o direcionamento da educacgao para formacéo de sujeitos atuantes. Nao se
pode pensar uma teoria sem influéncia na vida social, sem que os proprios individuos
tomem a autonomia de transformar e melhorar suas experiéncias comunicativas
einterativas realizadas e vivenciadas. “[...] Para Habermas, o caminho mais indicado
para o enfrentamento dos desafios educacionais da contemporaneidade é o
fortalecimento da comunicacdo néo-distorcida dos individuos [...]” (GOMES, 2009, p.
246).

Assim, uma tarefa fundamental na educacao, em perspectiva habermasiana, €
superar as manipulacdées do mundo da vida, liberando o espaco para individuos
atuantes que interajam segundo a razdo comunicativa, buscando sempre o
entendimento e racionalizagcdo dos processos interativos.

A educacdo deve ser uma estancia fundamental no processo de critica do uso
da linguagem, principalmente de seu uso intencional, procurando atender a
individualidade. Pelo processo de formacdo em um conhecimento intersubjetivo, a
educacdo pode recuperar a relagao direta com o desenvolvimento da racionalidade,

‘ofuscado pelo dominio de uma cultura estrategicamente racionalizada’. “[...] Dai a
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necessidade da argumentacdo como critério fundamental para a formacdo de
competéncias comunicativas [...]” (GOMES, 2009, p. 246).

A escola, em sua integralidade, deve se articular no projeto de humanizacéao,
mesmo que haja uma crise no que corresponde o sentido de humano. Em Habermas
isso se recoloca na capacidade constante de pensar as suas acdes e sua capacidade
comunicativa. Por isso, essa teoria de uma pedagogia da razdo comunicativa “pode
renovar 0 conceito de educacgao, justamente, com a reflexdo sobre a formacgéo do
sujeito e a socializagdo” (PRESTES, 1996, p. 87).

Segundo Prestes (1996, p. 103), o pensamento pedagogico deve considerar
uma radicalizacédo da aquisi¢cao de cultura, promovendo uma educacéo efetiva na vida
social e interagdo entre os sujeitos, “[...] O desenvolvimento desse processo deve
articular-se dialeticamente com uma educagéo que confira fisionomia e unidade a um
sujeito que tem desejos, anseios, inclinagbes, aspiragdes [...]. Nesse sentido, 0s
conteudos normativos da realidade formativa séo trazidos para vida ativa vivida pelos
individuos, pensando criticamente os pressupostos “histéricos, morais, empiricos,
politicos para determinar os objetivos educacionais”, realizando uma reflexdo sobre a
importancia da ‘argumentacéo reflexiva e comunicativamente mediada’ (PRESTES,
1996, p. 104).

O pensamento da racionalidade comunicativa habermasiana no campo
educacional esta atento as questfes atuais presentes em outras perspectivas criticas
do modelo vigente de educacgéao, privilegiando a relagédo entre o pensamento e o
mundo pratico. Esse processo encaminha-se de forma dialética e interativa, buscando
sempre enriquecer de racionalidade e entendimento as relacées dos individuos.

Hodiernamente, faz-se necessario pensar uma proposta de préatica pedagdgica
dentro da teoria de Habermas, que realize os processos de entendimento, onde 0s
docentes possam compreender acbes formativas que possibilitem aos alunos a se
perceberem na necessidade de superar os sistemas dominantes. Assim, ganhem

novas experiéncias com conteudos ricos em cultura e formacéao intersubjetiva.

3.4 MIMESIS PEDAGOGICA, ETICA E EMANCIPACAO

Em uma proposta de teoria pedagdgica é preciso pensar a realidade do espaco
escolar e sua fungcdo no mundo da vida, na realizagcdo de formar o ser humano para
cumprir bem seu papel social. Segundo José Pedro Boufleuer (2001, p. 56), em

Habermas é possivel identificar trés funcdes importantes da educacéo, pois ela influi
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diretamente na ‘formacédo de identidades pessoais’, na ‘reprodugao cultural’ e na
‘integracao social’, promovendo a cooperagao como dindmica importante do mundo
vivido. Nisso sobressai a uma proposta de educacao integral, que desenvolva a
sensibilidade humana para uma experiéncia mais completa das dimensfes da
existéncia humana nos lacos de convivéncia social.

A gquestdo que se suscita é sobre a possibilidade de uma via mais pedagdgica
mais esclarecedora, em sentido de conhecimento humano, através da visdo estética,
de forma especifica através da mimesis. O Sentido de mimesis esté ligado, enquanto
pensamento filosoéfico, aquilo que manifesta a beleza da arte, € o que move a estética.
Ela é abordada no campo ‘artistico-literario’ e no pensamento filosofico (TREVISAN,
2000, p.117).

A reflexdo que se desenvolve agora € a possibilidade do sentido pedagdégico da
mimesis, a possibilidade de conhecimento e sensibilidade compreensiva que ilumine
as acbes educativas, gerando novas praticas formativas mais humanas e
esclarecedoras. Habermas busca resgatar esse conceito de mimesis em adorno
direcionando sua funcdo de formacdo humana, possibilitando novas formas
aprendizagem, principalmente em sentido de uma razdo comunicativa que a principal
guestao defendida aqui. (TREVISAN, p.117).

A educacado, em sentido de acdo comunicativa, deve buscar a reconstrucao
racional das relagOes de aprendizagem, pensar aquilo que se fala, o saber precisa ser
identificado na vida partilhado no mundo. Assim, o ensino deve privilegiar o
‘multiculturalismo’ e a abertura cultural para os processos de compreensado da vida
social e da formacdo humana, focando “a interacao cultural pelo dialogo, mantendo o
respeito pela especificidade de cada cultura”. (MUHL, 1999, p. 251).

Na Modernidade, identifica-se que o plano racional busca sempre uma
evolucdo humana, mas na Pds-Modernidade essa visdo entra crise, rejeitando a ‘ideia
da metafora da mente como espelho’, por ser fomentadora do conhecimento cientifico
pratico. Com isso, houve, consequentemente, a crise da concepcdo de uma de
esséncia humana, a qual ficou impossibilitada de uma ontologia, levando assim a
morte das grandes narrativas. (TREVISAN, 2000, p.126). Isso tudo leva também a
uma falta de identificacdo do outro, tornando o ser humano insensivel ao outro, por

isso, Habermas admite que:
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[...] A racionalidade moderna tornou-se totalitaria, ao deixar-se dominar pela
estratégia tedrica de exclusdo do outro sob a compulsdo da identidade do
mesmo, invadindo o mundo da vida e dos valores, através da burocratizacéo
e monetarizacdo de todos os vinculos estabelecidos pelo ser humano com
seu meio de existéncia [...] (TREVISAN, 2000, p.130).

Nesse sentido, em Habermas a filosofia deve pensar sempre os papéis da
educacdo, numa visao de reconstrugdo dos saberes, seguindo uma via dupla: “ela
deve se constituir em uma teoria critica da sociedade e, simultaneamente, promover o
processo de cooperacao interdisciplinar” (MULH, 1999, p. 252). Nessa perspectiva,
Habermas vé uma reciprocidade entre os processos de filogéneses e ontogéneses
que gera aprendizagem, de maneira que a formagdo humana possa assumir uma
pratica mais mimética no ensino. Por outro lado, o conceito de mimesis e formacéo
topa na questao do projeto de modernidade, que em Adorno € preciso ser superado;
em Habermas é retomado, quando explicita que a sua falha ndo esta em ‘uma razao
no excesso de razdo, mas sim em falta de mais racionalidade’ (TREVISAN, 2000, p.
131-132).

Segundo Trevisan (2000, p. 150) a filosofia da educacéo deve pensar 0s meios
de superacdo do ensino técnico, mudando para uma perspectiva comunicativa. Em
Adorno, a mimesis é fundada numa ideia do carater expressivo da arte; Habermas
defende uma visdo mais argumentativa do ser mimético da arte. Dessa forma, busca
reconciliar a visdo da mimese colocando a questao na relacdo de entendimento entre
0s sujeitos, em uma forma de razéo dialogica e interativa entre os sujeitos. Assim, as
experiéncias sdo mais significativas por considerar a realidade experimentada por
cada individuo, mas universalizada no debate racionalizado (TREVISAN, 2000, p.
136).

Outra controvérsia enfrentada pro Habermas é a diferenca na concepcado da
mimesis entre Adorno e Benjamin. Na visdo adorniana, a mimesis é como algo
intocavel; ja na perspectiva de Benjamin, ela se manifestada na linguagem profana.
Ele defende que a democratizagédo da arte leva a um crescimento humano pelo
acesso das classes menores em sua linguagem. Ja para Adorno seria profanar o
templo sagrada da arte, perdendo o sentido mimético, que vai justamente levar a ideia
de industria cultural a perca do sentido elevado de arte, empobrecendo a cultura e
estagnando os processos de humanizacdo. (TREVISAN, 2000, p. 157-158).

Na filosofia de Walter Benjamin pode-se ver um otimismo na ‘desaurizagédo da

arte’, pois agora nao sé uma classe elevada pode contemplar as obras artisticas em
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uma linguagem elevada, mas as classes populares podem fazer sua contemplacéo e
ter sua participacdo nos beneficios da arte. Habermas pensa que a questéo principal
ndo €, necessariamente, identificar a perca da aura na obra de arte, mas em
identificar quais sdo as ‘pretensdes artisticas’, ou seja, € preciso desenvolver uma
razao comunicativa, na qual os sujeitos se entendam nessa relacdo artistica.
Também, para que a intencionalidade do artista seja condizente com o préprio sentido
da arte que ele produz (TREVISAN, 2000, p. 158).

Habermas afirma que adorno estda preso ao paradigma da
‘episteme/representacao’, por isso propde que a questdo deve passar para o
‘paradigma da metafora especular’ (TREVISAN, 2000, p. 159). Com isso, € possivel
pensar uma nova concepg¢ao de racionalidade, que assimile o conhecimento e as
relagbes sociais no mundo vivido. Nessa realidade cai ‘0 sujeito epistémico
autorreferencial’ e se promove o “[...] Sujeito da interagdo comunicativa que, através
da fala, procura entabular entendimentos com os outros individuos, acerca do mundo
e resolver os problemas concretos de sua sobrevivéncia através de argumentos”
(MUHL, 1999, p. 244).

A escola, por ser uma instituicdo social, enfrenta em sua atuacéo as patologias
dos sistemas sociais. No Brasil, os alunos da educacdo basica séo vitimas das
ilusdes vendidas pela l6gica do mercado de trabalho e todas as fantasias em torno do
status que envolvem as novidades constantes encantadoras, as quais dao um sentido
de eficacia e desenvolvimento (TREVISAN, 2000, p. 248). Sobre isso, argumenta
Muhl (2011, p. 1040), que o dominio da ‘ideologia tecnocratica’ leva a uma dominagao
sistémica educacao “[...] Implicando a eliminacédo da diferenga entre praxis e técnica e
tornando a relagao entre os membros da comunidade escolar impessoal.

A filosofia da educacdo de ver e se preocupar em manter o vinculo da
racionalidade com as realidades humanas de forma integral, conservando ‘a unidade
da razao’, atualmente se encontra ‘tdo fragmentada e reduzida pela predominancia de
uma visao instrumentalista do conhecimento’ (MUHL, 2011, p. 1045). Historicamente,
pode-se ver a debilidade do ensino das ciéncias humanas nas escolas brasileiras, os
curriculos pouco contemplam essa area do conhecimento, por dar predominancia as
de célculo e ciéncias da natureza. Isso leva a uma adestracdo das habilidades e
competéncias dos alunos, que parecem ter poucas opc¢les para seguir e fazer seu

destino. Assim, é necessario um ensino que busque desenvolver as varias
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habilidades, principalmente a sensibilidade estética, como forma de aprendizagem e
crescimento cultural (TREVISAN, 2000, p. 250).

Para Trevisan (2000, p. 259-260), Habermas busca realizar um novo espaco
para mimeses definida por Adorno, a questdo € superar a visdo representativa da
mimesis por estar condicionada a ideia de ‘pensamento teleoldgico da filosofia da
histéria’. Por isso, Habermas vé na agcdo comunicativa a saida para realizar uma
mimesis pedagdgica iluminada pela perspectiva de reconstrucdo do projeto de
modernidade, buscando a racionalizagdo como forma de crescimento humano e
social.

Assim, a mimesis em Habermas tem o sentido de consenso e nao de
conhecimento justaposto. O entendimento entre os interlocutores tem o sentido
deturpado pela cultura atual que dar uma ideia de relativismo; no pensamento
habermasiano o consenso se dar pelo melhor argumento. Isso possibilita uma
‘pedagogia mais democratica’ € um encaminhamento para realizagdo de um ensino,
no qual a filosofia tenha a liberdade da critica, da busca pelo conhecimento valido.
Também, sendo base para novas rela¢des de conhecimento e racionalidade no um do
da vida(TREVISAN, 2000, p. 264-265).

Na visdo de Adorno a dimensao das ‘energias criativas e transformadoras’
tinha desaparecido da vida social e da educacéo, sendo relegadas ao exotérico, além
do mais, as midias fazem um papel de formacdo deturpada do sentido estético,
levando as pessoas a perderem o senso da critica. Por outro lado, a teoria da acao
comunicativa busca reativar essas energias, liberando-as para o0 mundo da vida e
para a formacdo humana, possibilitando uma pedagogia que englobe as riquezas da
estética, visando a racionalizacdo do espaco escolar e consequentemente do mundo
vivido (TREVISAN, 2000, p. 271).

A mimesis na educacao evoca o ensinar pelas imagens, pelo ludico, superando
uma formag&o pratica que ainda esta situada na ‘raz&o instrumentalizada’. E preciso
desenvolver a compreensdo de um ensino que contemple as varias habilidades do
individuo, sua capacidade atlética, seu dom para escrever, para liderar, para a
criatividade, para curiosidade cientifica (TREVISAN, 2000, p. 273).

O conceito de mundo-da-vida em Habermas possibilita ainda uma justificativa
de fundamentacdo da ética e da arte no plano da racionalidade. Segundo Prestes
(2005, p. 43), o mundo contemporéneo se caracteriza pela variedade de ideias
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diferentes sobre arte e estética, assim como as questdes éticas. Mas a racionalidade
comunicativa de Habermas, por garantir ‘a interdependéncia das varias formas de
argumentacgao’, considerando ‘a verdade do mundo objetivo, 0 moralmente pratico e o
esteticamente expressivo, abre espaco para uma renovacao satisfatéria da relacdo
estética com as questdes do conhecimento e pratica moral.

Segundo Habermas (1992, p. 119):

A experiéncia estética ndo renova apenas as interpretagbes das
necessidades, a luz das quais percebemos o mundo; interfere, ao mesmo
tempo, também nas explicacdes cognitivas e expectativas normativas,
modificando a maneira como todos esses momentos remetem uns aos
outros.

A formacdo humana na teoria acdo comunicativa deve ser fundada na
superagao do educar o ‘homo economicus’, para a formacgao do ‘homo ludnens’ pelo
ladico é possivel desenvolver o conhecimento em uma dimensdo mais ampliada,
percebendo a propria raiz do saber, que é gerada pela experiéncia da realidade vivida
em sua esteticidade. Dessa forma, desenvolve-se a raiz simbdlica do ludico e artistico
com ampliacdo do saber e da capacidade comunicativa, pois, assim, as interacdes
humanas terdo mais sentido no mundo da vida, por reconhecer a propria estrutura da
comunicacdo e entendimento que rege as relagdes humanas. (TREVISAN, 2000, p.

282-283).

A reproducdo do mundo da vida ocorre pela formagdo da competéncia
linguistica estética, cognitiva e ética, ou seja, da primeira, segunda e terceira
pessoas do discurso. E isso que possibilita a participagédo na comunidade do
dialogo sem incorrer em autocontradigdo performativa. Habermas nao busca,
assim, uma equivaléncia entre sujeito e objeto, posturas que séo proprias das
pedagogias ndo-diretivas, mas o objeto, passa a circular, ser compartilhado e
definido entre os virtuais participantes do didlogo. A mimesis comunicativa
seria a forma de consolidar a relagéo fraterna, capaz de contrapor-se a falsa
cisdo ou separacdo sujeito-objeto, que serve, fundamentalmente, para
separar o objeto do mundo da vida (TREVISAN, 2000, p. 284).

A mimesis sera mais efetiva na vida das relacbes humanas quando for
desenvolvida na vida educacional. Ela possibilita também uma interacéo voltada para
dimensdo do outro, uma sensibilizagdo de entendimento, na qual as pessoas se

compreendam mutuamente buscando sempre superar os conflitos gerados pelo

desentendimento e divergéncias. Isso € importante para evitar novamente que a
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humanidade recaia na barbarie, como Adorno tanto alertava, e colocava como tarefa
fundamental da educacéo. (TREVISAN, 2000, p. 287).

Nesse seguimento, a educagdo ndo pode ser vista sem a relagdo com a ética,
pois a mimesis requer um conhecimento ampliado da racionalidade pautada no
entendimento intersubjetivo, de um saber dialégico entre os individuos do mundo da
vida. A acao ética é requer atitudes estéticas, na qual a producéo artistica alarga a
compreensao humana sobre a amplitude dos horizontes da saciedade, cultura e
personalidade. Essa visdo ampla é a propria realidade de incomensurabilidade da
realidade em sua apreensdo racional. Assim, € preciso uma integracdo do
conhecimento para haver maior claridade sobre uma realidade ou sobre o todo da

realidade.

3.4.1 Educacao ética e racionalizacao do espaco escolar

A ética do discurso deve pensar a racionalidade da ética que esta por tras das
afirmacdes, em um mundo marcado pela ciéncia moderna e logica produtiva. E um
fundamental refletir as consequéncias e verdadeiro sentido das pretensdes dos
agentes discursivos. Por outro lado, é preciso considerar uma ética universalista como
nos termos kantianos, superando a ética particularista de pequenos grupos, uma vez
que o mundo no processo de Pés-Modernidade esta interligado, ndo tendo sentido
pensar em contextos locais, mas mundiais (OLIVEIRA, 1993, p. 9-10).

Segundo Muhl (1999, p. 245), “A razdo comunicativa € uma razdo que nao é
alheia aos sentimentos, as vivéncias, a moralidade, a experiéncia estética dos
individuos [...]". Essa racionalidade contempla as vivéncias do mundo da vida, pois ela
agrega a vida humana na integralidade ‘concretizada na historia’, organizando a vida
comunicativa da realidade cotidiana. A consciéncia epistemologica do sujeito é
movida pela intersubjetividade, deslocando-se de um individualismo do ‘Eu’ cognitivo,
o qual s6 vé a si mesmo como base do conhecimento. Ao contrario, na ideia de
Habermas (1990, p. 212):

[...] A auto-consciéncia forma-se através da relagdo simbolicamente mediada
gue se tem com um parceiro de interacdo, num caminho que vai de fora para
dentro. Nesta medida, a autoconsciéncia possui um nudcleo intersubjetivo; sua
posicdo excéntrica testemunha a dependéncia continua da subjetividade face
a linguagem, que € o meio através do qual alguém se reconhece no outro de
modo néo-objetivador. Como em Fichte, a autoconsciéncia surge de encontro
com um outro Eu colocado perante mim.
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Segundo Manfrendo de Araujo Oliveira (1993, p. 12), a cultura moderna faz
uma divisdo de areas nas ciéncias, fomentado sua dimenséao instrumental, confinando
areas do saber a uma particularidade de ciéncia. Isso infere na realidade ética, uma
vez que parece ter campos individuais, como a religido, por exemplo, que desenvolve
sua ética propria. Mas isso dificulta a necessidade de uma universaliza¢do, que seria
essencial para o didlogo e entendimento entre as pessoas. Ademais, na visao de
acao ética, em Habermas, Manfrendo de Araujo Oliveira (1993, p. 14), define-se que o
mundo da vida sem racionalizacdo, sem atuacdo da acdo comunicativa recai no
problema de um mundo condicionado pelas forcas mercadolédgicas, sendo o capital a
mola propulsora de toda a dinamica da vivéncia e relacbes humanas. Por isso, o
pensamento de Habermas busca encontrar caminhos, dentro das organizac¢des, como
saida para o desenvolvimento da razdo comunicativa no ambito da vida partilhada,

nas relagfes éticas e comunicativas.

Autonomia das novas organizagfbes vai ser conquistada precisamente por
uma demarcacgdo neutralizante em relacdo a estruturas simbdlicas do mundo
vivido, fazendo-se indiferentes aos elementos constitutivos do mundo vivido
ou seja, a cultura, a sociedade e a personalidade. Essas organizacdes
funcionam independentes das disposicdes de acdo e dos fins pretendidos por
seus membros; abstraem sistematicamente dos contextos particulares de
vida de seus membros; abstraem sistematicamente dos contextos
particulares de vida de seus membros, que poderiam perturba o processo [...].
(OLIVEIRA, 1993, p. 14).
Nesse sentido, 0 mundo da vida € regido por uma forma de comunica¢ao entre
os individuos de forma que construam relacdes pautadas na racionalidade e
entendimento, possibilitando o surgimento de contextos de formalizacdo da vida
social, regido por regras racionalmente instauradas, regendo as relacdes
interpessoais. Por outro lado, o crescimento do processo de modernizacdo, movido
pela razdo instrumental, provoca a formacao de subsistemas, de forma que provoca o
“Afastamento progressivo das relagdes sociais da identidade dos agentes: a esfera do
agir comunicativo, cada vez mais, passa a periferia da estrutura social
sistematicamente integrada [...]” (OLIVEIRA, 1993, p. 16).
Muhl (1999, p. 214) mostra que a dificuldade do modelo de uma razéo
comunicativa nas relagbes humanas enfrenta o entrave da dominancia sistémica,
provocando patologias na ‘reproducao cultural’ e na vida de interagdes sociais como

um todo. Isso provoca a crise de identidade, a qual dificulta a elaboragcdo uma
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identidade coletiva, consequentementede estabelecer uma falta de integracdo em
toda o mundo da vida, inclusive da educacdo que ndo tem um objetivo humanizador
que paute a formacdo humana. Assim, € preciso enfrentar o problema ético da vida
condicionada por forcas exteriores ao processo de razdo e comunicagao entre 0s
individuos, sendo importante purificar os mecanismos de interacdo dessas forcas
alienantes. (OLIVEIRA, 1993, p. 17-18).

A medida que a cultura se torna mercadoria, e isso ndo so por sua forma,
mas também por seu contelddo, ela se aliena aqueles momentos cuja
recepgdo exige uma certa escolarizagdo - no que o “conhecimento”
assimilado por sua vez eleva a prOpria capacidade de conhecer [..] A
intimidade com a cultura exercita o espirito, enquanto que o consumo da
cultura de massas ndo deixa rastros; ele transmite uma espécie de
experiéncia que nao acumula, mas faz regredir. (HABERMAS, 1984, p. 196).

A primeira questdo em Habermas é situar a ética na vida humana.
Compreende-se, assim, que sO existe o ético por conta das rela¢cdes humanas, na
capacidade de reconhecimento de normas universais, fruto da interagdo dos sujeitos.
O sentimento ético tem legitimidade moral igual as normas, pois a origem da acao
correta passa pelo consenso entre os participantes do mundo partilhado. Assim, a
verdade ética em sentido habermasiano € possivel, semelhante a verdade no
conhecimento racional, que é validado pela argumentacéo, entendimento e consenso
(OLIVEIRA, 1993, p. 19).

3.4.2 A sala de aula como espaco de Racionalizacéo

A acédo pedagdgica em sentido habermasiano tem uma realizacéo ética através
de um alargamento da compreensdo da realidade humana, a mimesis na formacao
humana, desenvolve a sensibilidade para a pluralidade humana, e o reconhecimento
do outro dentro da visdo ampliada de humanismo. A sala de aula é o chao da
interacdo do saber. Atualmente, é evidente a educagdo na razdo instrumental, uma
tendéncia maxima sobre disciplinas de calculo e ciéncias da natureza, a qual se funda
no desenvolvimento quantitativo dos alunos, privilegiando habilidades em raciocinios
sobre essas areas citadas.

E uma realidade na educacdo a tendéncia mercadoldgica, principalmente no
oferecimento de contetdos que possibilitardo com que os alunos consigam alcancar
seus interesses profissionais. Parece que em sentido filosofico, a formacgao

educacional atualmente é mais sofista que socratica, ou seja, o saber é relativo, a
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sala de aula deve ser um cursinho para passar no vestibular ou em algum concurso, a
dimenséo do sentido da vida, da verdade humana e felicidade humana, ja parece néo
ter espaco no curriculo e préatica pedagdégica. Por isso, € que também a educacao se
tornou um produto, com marketing em torno da escola, como qualquer produto
mercadoldgico, pois ela parece ser a realizadora dos sonhos almejados.

Isso corrobora com aquela questao defendida por Bourdieu (1998, p. 28) sobre
a metafora do capital cultural, na qual os individuos ndo tém acesso igualmente ao
conhecimento. Percebe-se, entdo, que a desigualdade social também est4d na
aquisicao do conteudo cultural. Assim, a escola ndo consegue vencer essa logica e
ser um espaco democratico e igualitario de saber, mas um mecanismo de reproducao
da desigualdade no acesso ao capital cultural. Isso, no Brasil € mais que evidente, 0s
proprios professores séo criticados quando ndo se atinge as metas quantitativas do
ensino, como se 0s alunos fossem um produto que deve oferecer numeros, as
dimensdes humanas sao deixadas de lado em favor de uma mecanizacdo da pessoa
humana.

Atualmente, em tempos de pandemia, evidencia-se a precariedade do ensino
no Brasil, a modalidade online ndo s6 possibilitou ver a desigualdade na informacao,
também o0 acesso a tecnologia. Vé-se, claramente, que a maioria dos alunos das
escolas publicas ndo tem acesso adequando a internet, para poder participar
satisfatoriamente das aulas online. Por outro lado, uma questdo € mais grave e
evidente, toda a decadéncia do ensino e a pouca aprendizagem dos alunos nas aulas
online é justamente porque a educacdo ndo 0s preparou para produzirem seu saber,
para despertar encanto pela aprendizagem.

Nesse momento, todo o esfor¢co dos educadores esbarra na falta de encanto,
pois os educandos parecem nao acreditar que tém capacidade de aprender por sua
autonomia, que precisam de um professor criativo e problematizador, usando
caminhos atrativos. Ndo um docente que objetive apenas depositar o saber em suas
mentes, usando um método de transmissao de contetdos prontos e acabados, que os
facam decorar ou desenvolver habilidades exigidas.

A filosofia da educacdo deve estar atenta a essas questdes na escola, é
preciso aproveitar esse momento, para poder fomentar a decadéncia dessa visao de
aprendizagem. A razao instrumental ndo desenvolve a integralidade do saber, da vida

humana, é preciso um novo despertar formativo, os alunos precisam ser protagonistas
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da sua aprendizagem, pois qualquer que seja 0 cenario, eles sempre estarédo
desenvolvendo sua busca formativa. Por isso, é fundamental o desenvolvimento de
uma educacgdo da sensibilidade do sujeito, onde os alunos percebam a dimensédo
ampla da realidade humana, principalmente em sentido ladico, desenvolvendo o
senso da arte, a realidade formativa da mimesis.

Pensar a sala de aula como espaco de aprendizagem é refletir também o papel
do professor de filosofia, que deve pensar, em sentido habermasiano, tanto a
estrutura formativa do espaco escolar, como também a racionalidade que move o
ensino. Ndo sendo o bastante, deve pensar as praxis pedagogicas em sua eficacia
formativa, os métodos e didaticas da pratica do ensino. Uma questéo, que poderia ser
perguntada, era sobre a possibilidade da sala de aula como ‘lugar ideal de fala’.
Habermas fala do lugar ideal como sendo o espaco onde a argumentacdo dos
interlocutores pode ser fundamentada, visando um entendimento
epistemologicamente valido.

Essa questdo parece importante, uma vez que poderia se ter um
direcionamento mais préatico para uma filosofia da educacédo e também apresentaria
uma hipbétese que acrescentaria mais reflexdes e contribuicdes a filosofia de
Habermas. A sala de aula pode ser um ‘lugar ideal de fala’ na medida em que um
debate, em um determinado nivel, pode ser mediado por regras em busca de maior
compreensdo sobre uma temética e um consenso de entendimento, usando a
racionalidade comunicativa, “A praxis educativa é condicdo para a mediagcao da
cultura, e o autodesenvolvimento de um individuo se torna possivel numa relacdo
intersubjetiva, pois estes ocorrem fundamentalmente na comunicagao” (GOMES,
2009, p. 243).

Por outro lado, é dificil pensar a sala de aula como ‘lugar ideal de fala’ na
medida em que esta em jogo o conhecimento e aprendizagem, pois o0s alunos ainda
estdo em desenvolvimento da experiéncia nas ciéncias e na capacidade critica e
argumentativa. Assim, o professor pode até fazer um ambiente ideal de
aprendizagem, mas a dificuldade de ser um ‘lugar ideal de fala’ esbarra na
necessidade de aprender sobre a filosofia, questdo que precisaria ser desenvolvida
para realizar um conhecimento valido.

Essa questdo pode encontrar algumas teorias educacionais que podiam

corroborar para a sala de aula como lugar de ideal de fala, em filosofias da educacéo
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que prezam o conhecimento dos alunos, o professor sendo um mediador. Pode-se
citar o pensamento de Paulo Freire que defende uma pedagogia da autonomia, a qual
preza formar individuos mais conscientes e autbnomos. Também, a perspectiva de
Simon Bolivar pode aclarar mais essa questdo, uma vez que ele defende um ensino
construido pelo aluno em superacdo do modelo explicador, possibilitando um ensino
que leve a emancipacdo humana. “[...] E preciso recuperar a experiéncia esquecida
da reflexdo, tornando a escola e, de modo especial, a sala de aula um espaco publico
de exercicio do pensar, como condicdo necessaria para a formacdo da opinido
publica” (MUHL, 2011 p. 1043).

Outra questado € a influéncia kantiana, como Habermas se coloca no papel de
herdeiro no que compete a reconstrucdo do projeto de modernidade. Sera se ele
concorda com a visdo educacional de Kant? Para Kant o ser humano sem educacéo é
um animal, a educacdo o humaniza, livrando-o dos instintos animais. Na proposta de
educacédo, Kant defende que o ideal humano é alcancar a maioridade ou autonomia,
sendo conscientes das suas escolhas e ideais, mas admite que é necessaria uma
educacao heteronimica, uma vez que, na infancia ou inicio dos estudos, os individuos
ainda ndo tém maturidade para usar a autonomia.

No pensamento de Habermas “[..] O sujeito transcendental de Kant é
substituido pela comunidade comunicativa e as categorias do entendimento passam a
ser entendidas como competéncias desenvolvidas pela espécie humana de produzir
entendimentos” (MUHL, 2011 p. 1037). Assim, seguindo essa linha, a sala de aula
ndo pode ser um lugar ideal jA que os alunos estdo em processo de heteronomia,
buscando chegar a maioridade intelectual. Por outro lado, pode-se considerar o
ensino médio no sistema educacional, como o nivel da educacdo em que os alunos
estdo alcancando maior conhecimento critico. Por isso, no Brasil, a filosofia se torna
obrigatéria no ensino nesse nivel educacional, podendo ajudar aos alunos a terem
contato com ideias e argumentacdes, possibilitando o desenvolvimento da autonomia
humana.

Essa questao se torna extensa e deveria ser mais abordada, mas a principio,
na perspectiva habermasiana, a sala de aula poderia ser um ‘lugar ideal de fala’ para
construcédo do entendimento intersubjetivo, uma vez que a questdo educacional parte
de uma reflexdo de seu modelo filoséfico e ndo um posicionamento diretamente

pedagogico. Mas, pode-se até afirmar que a sala de aula, nas aulas de filosofia, deve
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ser o lugar ideal para desenvolver o conhecimento e experimentos de ideias
filosoficas, inclusive das habermasianas.

Nessa perspectiva, pode-se fazer com que os educandos tenham contato com
um debate entre interlocutores sobre um determinado tema. ISso deve acontecer
mesmo sem ter a finalidade de oferecer uma resposta valida pela razdo, mas sim
mostrando o modelo proposto por Habermas para se chegar a um entendimento entre
os interlocutores numa tematica, buscando a compreensdo mutua na racionalidade

comunicativa. Sobre isso, Martinazzo (2005, p.205) argumenta que:

A pratica educacional fundada em uma pedagogia conhecimento
intersubjetivo, possibilita tratar a sala de aula como um ambiente de projecéo
da vida social, € como se fosse um ensaio do mundo vivido, assim, tem um
grande valor ético, a medida que forma os individuos para a¢des concretas
da vida, despertando a compreenséo de vida social e racionalidade como os
meios de superac¢do dos problemas das ciéncias e dos conflitos sociais.

Assim, é importante racionalizacdo do espaco escolar, segundo Habermas
(1990, p. 34) “Racionalizar significa aqui o cancelamento das relagbes de coercao
que, penetrando imperceptivelmente nas estruturas comunicativas [...]". A atuacao do
professor de filosofia na escola, numa perspectiva da pedagogia da acado
comunicativa, tem papel fundamental na critica dos valores e objetivo ditados por
sistemas sociais. Ele deve ser uma mente sempre atenta a pratica pedagdgica, assim,
como uma forma de escapar educacédo instrumentalizada, desenvolvendo formas de
aprendizagem mais humanizadas que priorize a ética, o didlogo e a sensibilidade ao
entendimento do outro.

Atualmente, uma teoria parece adentrar na formacéo docente e nas ideias de
aprendizagem no ambito escolar, € a teoria das mudltiplas inteligéncias de do
psicologo Howard Gardner, que defende varias formas de inteligéncia: a Inteligéncia
l6gico-matematica, a Inteligéncia linguistica, a Inteligéncia visual-espacial, a
Inteligéncia corporal-cinestésica, a Inteligéncia musical, a Inteligéncia interpessoal, a
Inteligéncia intrapessoal.

Para Gardner (2000, p. 59): "[...] Gracas a evolugdo, cada um de nés é
equipado com estes potenciais intelectuais, que podemos mobilizar e conectar
segundo nossas proéprias inclinagdes e as preferéncias de nossa cultura®”. Assim, ha
uma interacao dessas capacidades e o ser humano, contudo o desenvolvimento delas

depende do modelo cultural de cada civilizagdo em um espago/tempo especificos.
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Essa teoria das multiplas inteligéncias parece ser uma via que possibilita maior
abertura a uma racionalidade comunicativa. Consiste huma pedagogia que privilegia a
mimesis, uma forma de racionalidade ampla, que valoriza os aspectos humanos em
uma integralidade maior, libertando a visdo de ensino em um s0 tipo de inteligéncia,
mas buscando praticas que valorizem habilidades diferentes.

No ensino atual, percebe-se que certos saberes sdo considerados mais
valiosos que outros, como ja foi tratado acima, valorizando-se muito a
l6gico/matematica. Contudo, os alunos que ndo tém uma maior inteligéncia para essa
dimensédo acabam perdendo de desenvolver outras inteligéncias que eles apresentam
mais aptiddes, as quais sdo desvalorizadas.

No entanto, a filosofia da educacéo deve estar atenta a essa ideia de multiplas
inteligéncias, em sentido que a visdo mercadologica ja esta desenvolvendo o
marketing sobre essa teoria. Corre o risco de haver uma instrumentalizacdo dessa
visdo ampla de inteligéncia, encobrindo uma abertura de racionalizagcdo mais
humanizada, para conseguir apenas usar a ideia de multiplas inteligéncias para
continuar usando a logica de pedagogias tradicionalistas, de apenas informar como
sentido de formacao.

Portanto, a prética escolar tem uma grande oportunidade de ampliar os niveis
de aprendizagem, para uma educa¢do mais emancipatoria, a questao é salvaguardar
essa ideia de multiplas inteligéncias da visao colonizadora, que serve ao sistema,
principalmente a l6gica mercadoldgica. Considerar essa teoria de Howard Gardner €
aumentar o espaco de aprendizagem, fomentando mais investimento em estruturas
que possibilitem o desenvolvimento das mais variadas inteligéncias. Por exemplo,
mais esportes, mais muasica e outras habilidades artisticas e da formacéao.

As inteligéncias interpessoal e intrapessoal sdo importantissimas para maior
realizacdo da comunicacdo e entendimento na acdo comunicativa, de forma que a
escola se torna o lugar de um projeto de experiéncia mais racional e humanizada.
Assim, com uma visdo ampliada nesse sentido, abrird espaco para 0 ensino

esclarecedor, gerando emancipagdo humana.
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4. INTERVENCAO

4.1 FUNDAMENTACAO METODOLOGICA

O direcionamento final da dissertacdo de mestrado no PROF-FILO € uma
intervencdo pratica da teoria discorrida na pesquisa. Por isso, € importante realizar
um trabalho voltado para pratica decente na sala de aula, principalmente do professor
de filosofia que, segundo o pensamento de Habermas, tem um papel importante na
conducdo da racionalidade que rege a educacao. Contudo, enfrenta descrédito do
curriculo e rotina escolar, pois é a disciplina é atropelada pela educacao instrumental.

Atualmente, percebe-se cada vez mais a necessidade de repensar os modelos
pedagdgicos na busca por uma educacdo mais eficaz, onde o processo de ensino
esteja voltado a humanizacao. Isso ndo significa privilegiar as areas de humanas em
detrimento das demais, mas sim que a educacgéo em tudo seja voltada para formacéo
integral do ser humano, segundo um ideal de humanizacdo, denunciando qualquer
influéncia de concepc¢fes desumanizantes.

Para uma abordagem mais fundamentada das teorias educacionais, é
importante uma delimitacdo dos métodos que se pode realizar numa intervencao
pratica das ideias abordadas nesta pesquisa. A questdo principal é pensar uma
pedagogia da acdo comunicativa, principalmente no desenvolvimento de
racionalizacfes dentro da préatica docente da disciplina de filosofia. Uma vez que foi
tratado da importancia de um ensino que fosse mais esclarecedor, buscando a
emancipacdo humana contra a visdo sistémica da realidade vivida, € importante
delimitar as acGes que podem ser analisadas, oferecendo uma metodologia mais
fundamentada possivel.

Dentro da pesquisa, destacam-se algumas questbes importantes para
realizacdo de uma pedagogia da acdo comunicativa, como: a definicdo do despertar
mais esclarecedor sobre as ideologias que regem o mundo da vida; também sobre a
necessidade de uma pratica docente que toque a vida dos estudantes, despertando o
interesso intelectual em busca de emancipacdo humana; uma educacao que incida no
mundo vivido, fomentando a necessidade de regras que guiem a comunicacado nas
relacdes interpessoais.

Para isso, é preciso tratar de um ensino em que 0s alunos despertem a

capacidade critica através de maior participacdo argumentativa nas aulas para o
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desenvolvimento da acdo comunicativa, € necessario maior interacao racional entre
os educandos, que formariam cenarios tedricos do mundo vivido na aula, em forma de
debates sobre temas, andlise de conteudos de influéncia social, sobre problemas do
mundo vivido e possiveis solucdes.

Assim, é preciso fundamentar uma metodologia que toque a questdo da
argumentacao, uma vez que o professor vai analisar, segundo regras definida sobre
os debates e sua racionalidade, as posicbes e argumentacdes dos interlocutores. E
preciso também definir metodologia de andlise das conversagbes, segundo uma
analise da fala e das afirmacfes sobre as ideais das tematicas tratadas. Ademais, &
fundamental uma abordagem da importancia das regras do debate e sobre o sentido

ético que elas implicam na teoria habermasiana.

4.1.1 Analise de discurso e argumentacao e busca pela unidade da razdo na
multiplicidade de vozes

Uma das importantes questdes ao tratar de um método educacional é sua
implicacdo pratica na teoria desenvolvida. Nesta pesquisa, enquanto intervencao na
sala de aula, busca-se maior fundamentacdo sobre o método da andlise de
argumentacdo, de forma que possa ficar delineada a forma de se abordar essa
metodologia.

Sobre isso, Liakopoulos (2003, p. 218) define que a argumentacédo esta ligada
a retorica e a politica, as quais ganham um novo sentido depois de Aristételes,
embora a forma de usar a argumentacdo nos embates tedricos continua na mesma
linha. O argumento é formado de uma “...] Série de afirmagdes usadas como
proposicdes, junto com outra série de afirmaces usadas como justificativas das
afirmacgdes anteriores” (LIAKOPOULOQS, 2003, p. 219).

Baseado nas ideias de Toulmin, Liakopoulos (2003, p. 222), fala que a
validacdo do argumento e a sua contextualizacdo estdo ligadas a validade formal.
Assim existem varios tipos de argumentos, 0s mais importantes sdo 0s substanciais
que tém a importancia de concilios diferentes ‘tipos de logicos’, e os analiticos tém
uma garantia mais precisa da conclusdo, muito presente em ‘argumentos cientificos
da légica e matematica’.

Por outro lado, “A flexibilidade da estrutura do argumento de Toulmin, que
permite varias interpretacbes dos componentes da argumentacéo, € outro problema

[...]" (LIAKOPOULOS, 2003, p. 223). Essa questao gera a interpretacéo por parte dos
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participantes de um debate, envolvendo esses modelos de argumentacéo, ficando
dificil chegar a uma precisdo sobre sua validade real, apenas podera se apoiar na
propria realidade que esta falando.

Essa fundamentacdo do método da argumentacdo envolve sempre uma
pluralidade de ideias logicas sobre a formalidade das proposicdes, de forma que se
pode ter uma analise mais fundamentada e clara sobre sua validade. Ou seja, como
poder-se-ia analisar a verdade de uma argumentacdo a partir das disposicdoes das
afirmacdes?

Sobre isso, é importante a analise do método que Liakopoulos (2003, p. 225-
227) propde em uma analise dos mecanismos presentes no argumento, 0os quais se
dividem em 5 partes: 1) Proposicado - afirmacédo sobre algo, dentro do argumento
existem varias, mas tem uma central que deve ser encontrada; 2) Dados - “fatos ou
evidéncia que estdo a disposicado do criador do argumento”; 3) garantia - uma
premissa que da razdes a legitimidade dos dados, ‘apoia’ a proposi¢ao; 4) Apoio -
uma premissa que ajuda na ‘garantia do argumento’, buscando ‘aceitabilidade e a
autenticidade da razao’; 5) Refutagdo - mostra uma ‘excegéo da regra que e afirmada
no argumento’, € um meio sem o qual o argumento ndo pode ser legitimo e ser
validado.

Ademais, Liakopoulos (2003, p. 241) mostra 0s passos para uma analise

argumentativa:

1. Colete uma amostra representativa que incorpore os pontos de vista de
todas as partes interessadas no debate. 2. Sintetize os pontos principais em
um paragrafo, parafraseando o minimo. 3. Identifique as partes usando as
definicdes apresentadas e teste-as quanto a sua fidedignidade. 4. Compare
todas as partes do argumento em uma apresentacao esquematica a fim de
gue elas possam ser lidas em relagdo umas com as outras. 5. Apresente uma
interpretacdo em termos do contexto geral e do mérito da completude do
argumento.

E interessante essa fundamentacdo metodoldgica da argumentacdo, uma vez
que se possa ter uma analise mais fundamentada dos argumentos em um debate
tedrico ou partilha de ideias numa aula de filosofia. Claro que é dificil desenvolver a
precisdo sobre essas partes que compdem 0S argumentos, uma vez que os alunos

estdo construindo essa capacidade critica, a questdo é sempre fomentar a

necessidade de se argumentar de forma mais precisa e fundamentada.
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Sobre a argumentacao, Habermas (1989, p. 155) define: “Na argumentacéo, as
pretensdes de validade, palas quais 0s agentes se orientam sem problemas na
pratica comunicacional quotidiana, sdo expressamente tematizadas e
problematizadas [...]”. Sobre essa questdo a sua preocupagdo reside na agéo
comunicativa entre os interlocutores, de forma que argumentacdo € um mecanismo
importante para esse processo de saber intersubjetivo. Para desenvolver a
capacidade critica dos alunos no ensino meédio, através da racionalidade
comunicativa, é preciso despertar a dimensdo argumentativa das afirmacoes,
mostrando que argumentar ndo é apenas uma opinido sobre algo, mas sim um
posicionamento tedrico fundamentado, segundo proposicbes que busquem
demonstrar a validade daquilo se defende.lsso é importante no sentido de superar a
cultura do relativismo, possibilitando um ambiente de saber e entendimento entre os
interlocutores.

Seguindo essa questdo, Habermas (2016, p. 62) afirma que em Aristételes
pode-se evidenciar trés aspectos dentro da argumentacgéo: “[...] A Retdrica ocupa-se
da argumentacdo enquanto processo; a Dialética ocupa-se dos procedimentos
pragmaticos da argumentacao; e a Ldogica, de seus produtos [...]”. Nenhuma dessas
areas aristotélicas contempla a argumentacdo, a qual busca ser dirigida por regras
tendo como base o0 consenso.

Percebe-se que a visdo de Aristdteles parece mais uma dialética estruturada
em uma realidade fixa, com saberes pré-estabelecidos. Isso ocorre de maneira tal que
nao ha uma abertura para falibilidade do conhecimento, nem para capacidade dos
sujeitos de resgatarem suas pretensdes, ndo permitindo chegar a um consenso entre
os interlocutores (HABERMAS, 2016, p. 62).

Nesse sentido, Habermas aborda o problema da racionalidade na
multiplicidade de vozes, na obra Pensamento pds-metafisico. Segundo o pensador
frankfurtiano é preciso conhecer as raizes dessa questdo. O problema é que na
cultura pos-moderna ou pos-metafisica ha uma crise da racionalidade no sentido
verdade universal, o relativismo epistemoldgico ganha forca, consequentemente as
argumentacdes no sentido de formalidade, em busca de uma validade universal,
perdem espaco (HABERMAS, 1990,p. 151).

Habermas recorre a historia da filosofia para mostrar as posi¢cdes em torno da

questao da multiplicidade e unidade, as aporias e perspectivas dos filosofos. Desde
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0s gregos ha uma busca pela unidade da razéo, os discursos dos filésofos com suas
teorias filoséficas se multiplicaram na busca por uma explicacdo geral sobre a
realidade. Contudo, a racionalidade ocidental caiu em crise, na tentativa de chegar a
verdade, por meio do descrédito da razio, “[...] A unidade da razdo continua a ser
encarada como repressao da multiplicidade de vozes [...]"(HABERMAS, 1990,p. 177).

Segundo Habermas, a razdo comunicativa € a teoria capaz de superar essa
aporia através da linguagem, na qual ha possibilidades de salvaguardar a
multiplicidade de vozes e a unidade da racionalidade, de forma que a razdo esta
presente constantemente nos embates das diferentes posicdes tedricas. Dessa forma,
busca-se entendimento e consenso nas questdes epistemoldgicas e também nas
probleméticas do mundo da vida (HABERMAS, 1990,p. 181-182).

Portanto, na perspectiva habermasiana a argumentacdo € importante como
meio de formalizar a acdo comunicativa entre os interlocutores, possibilitando a busca
da racionalidade, considerando a diversidade de concepcbes do conhecimento sobre
uma determinada coisa ou situacdo. Assim, € importante o trato desse aspecto na
sala de aula, uma vez que os alunos sdo marcados pelo relativismo em torno do
saber, de forma que o desafio do professor de filosofia seria desenvolver esse meio
intelectual e comunicativo. No qual, os alunos passam ser mais criticos e usar mais a
fundamentacdo argumentativa, buscando razdo e esclarecimento de sua visdo de

mundo e concepcgdes de vida.

4.4.2 Regras do debate e dimenséo ética do discurso comunicativo

Tratar da acdo comunicativa em sua perspectiva pedagdgica, dentro do ambito
da pratica docente, € uma questdo importante, que envolve a abordagem
fundamentada e metodologica da argumentacdo em seu sentido formal, comunicativo
e ético. Nisso, é importante os estudos de Kohlberg sobre os estagios do raciocinio,
0s quais tém uma relacdo direta com a dimensao cognitivo-evolutiva, indo desde a
formacao de conceitos até a agéo ético do individuo.

Essa teoria tem relagdo direta com a ideia de Piaget dos estagios da formacao
e inteligéncia humana. A partir disso, pode-se elencar as etapas do raciocinio
argumentativo, contudo a formulagcdo moral de Piaget ndo € suficiente para concluir
essa questao (HABERMAS, 1989, p. 144).
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Segundo Habermas (1989, p.146) a teoria de Kohlberg toma trés premissas
principais, vindas da filosofia: cognitivismo, universalismo, formalismo. Sobre essa
questdo, enquanto Piaget entende quatro fases do desenvolvimento moral:
amoralidade, heteronomia, semiautonomia e autonomia, Kohlberg desenvolve a
moralidade em seis estagios do raciocinio moral: 1) obediéncia medo e castigo; 2)
visdo egocéntrica e valor relativo; 3) concordancia com a realidade social; 4)
manutencdo da ordem social vigente; 5) segue as legalidades estabelecidas
socialmente; 6) consciéncia ética universal, a mais evoluida(HABERMAS, 1989, p.
152-154).

Numa perspectiva diferente, Teixeira e Ramos (2011, p. 147) afirmam que as
questdes principais, referentes a moral, provém de natureza universal, quando se fala
nesses estagios que tratam Piaget e Kohlberg. Assim, trata-se apenas de relacdes
entre os sujeitos na realidade, na interagao entre o eu e os outros. “[...] As influéncias
ambientais no desenvolvimento moral ndo sdo definidas por experiéncias especificas
com pais ou através da disciplina, punicdo e recompensa, mas pela extensdo da
estimulacdo cognitiva e social através do desenvolvimento infantil [...]" (TEXEIRA,
RAMOS, 2011, p. 147-148).

Na visao de Venturi (1995, p. 70) h& aspectos que mostram a consisténcia de
uma moral universal na teoria de Kohlberg. Primeiro, por ele considerar uma
‘sequéncia hierarquica’ de estagios, que seguem um caminho que vai de uma
‘ontogénese da moral’ até chegar a uma determinagdo da ‘universalizagao valida’, de
uma moral ligada a racionalizacdo. Segundo, porque a trajetéria dos estagios da
moral culmina na necessidade de uma ética universal, ‘concebido enquanto justica’.

Por outro lado, a teoria de Kohlberg néo trata de uma dimensdo mais afetiva
das relagbes humanas, os estagios fazem referéncia a formacao do raciocinio sobre
moral e justica. “[...] Os conceitos morais sao entendidos como valores normativos e
Nao como conceitos naturais. Relacionam-se com prescricbes, ou seja, supdem a
determinacdo de que se deve fazer algo e ndo de que se deveria fazer algo”.
(TEIXEIRA; RAMOS, 2011, p. 149). Assim, a dimensdo da moralidade esta
intimamente ligada a racionalidade da a¢cdo que pode ser manifestada nas normas,
enquanto consciéncia do dever, possibilitando, assim, uma delimitagdo de regras que

compdem um raciocinio e a agdo comunicativa.
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Por isso, em perspectiva habermasiana é considerada a delimitacdo de regras
que determinem os raciocinios morais. E esse o caminho para uma possibilidade de
emancipacdo humana. Essa ideia da relacdo entre razdo, raciocinio moral e acéo
ética tem relacdo com o pensamento de Kant, que j& tratava de um agir heterdbnomo e
um autébnomo, fruto do desenvolvimento de uma consciéncia esclarecida. Por isso é
que o projeto da racionalidade comunicativa tem como direcionamento o “[...]
Reconhecimento da necessidade de chegar-se ao entendimento, através do
estabelecimento e da consequente aceitagdo de regras dialogais” (TEIXEIRA;
RAMOS, 2011, p. 153).

A problemética principal na questdo do argumento e moralidade em Habermas
reside na questdo da interpretacdo, o fato de saber o que o sujeito pensa quando
argumenta algo, mais precisamente, qual a intencionalidade de sua argumentacgéo.
Para escapar uma visdo de mecanismos que interprete a mente do sujeito, Habermas
vé a hermenéutica como método para abordar essas questdes.

A epistemologia coloca o problema do enunciado com o estado das coisas,
porém ndo da conta da relagdo comunicativa entre os interlocutores que cabe a
hermenéutica. Essa problematica da interpretacdo versus pretensdo sé pode ser
resolvida no ambito da linguagem, ou seja, toda a delimitacdo do problema esta em
realizar um ambiente racionalizado, onde os individuos buscam a razdo comunicativa,

almejando entendimento e consenso (VENTURI, 1995, p. 77-78).

Habermas ao referir-se a sua ética do discurso, que em relagédo a validade
universal que reivindica para sua teoria, Kohlberg defende uma tese muito
forte, mas reivindica para essa tese um status relativamente fraco. Para a
hermenéutica, ‘no plano metatedérico ou intertedrico, o Unico principio que
rege € o principio da coeréncia (VENTURI, 1995, p. 83).

Sobre isso, € importante questionar sobre os contributos dessa tematica e
desenvolvimento teorico para o ensino de filosofia. Como a questdo aqui parte para
uma aplicacdo da racionalidade comunicativa de Habermas, na realidade do ensino,
principalmente na capacidade de argumentacdo de nos debates, esse assunto se
torna norteador quanto as formas de analise do professor, para poder perceber os
estagios do raciocinio, assim como os niveis da moralidade. Com isso, pode-se definir
algumas andlises da acdo pedagogica em aulas de filosofia usando com base na

pedagogia da agdo comunicativa.
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Nesse sentido, questiona-se a escola por ndo ser um local (ethos) de saber
abrangente que comporte “...] A complexidade dos processos identitarios e
identificatorios em jogo no aprender, cujas vicissitudes constituem aspectos que
exigem olhares inter e transdisciplinares” (TEIXEIRA; RAMOS, 2011, p. 156). A ideia
habermasiana, assim com a teoria de Kohlberg, envolve a idealizacdo de um sujeito
capaz de emancipacgao social, caracterizando o caminho para esse esclarecimento e
autonomia de sua acéo, o qual € capaz de desenvolver uma sensibilidade em relacao
ao outro, construindo relagbes que considerem a alteridade. Segundo Teixeira e
Ramos (2011, p. 157):

A alteridade constitui-se como fundamental para a educagdo e para 0s
processos de aprendizagem escolar, ja que é s6 no contacto com o outro, na
sua radicalidade, que o sujeito se constitui como agente. Nado se considera
ser possivel abolir as diferengas visando o alcance de metas educacionais,
pois tal proposta mostra-se, no seu fundamento, paradoxal, j& que o aprender
s6 se da na relagao com o outro, com o alteritario, com o “estranho” que nos
convoca a testemunhar, a questionar e a agir.

Essa sensibilidade desenvolvida no sujeito se relaciona diretamente com a
acdo moral, a qual deve formar um individuo que seja capaz de emitir juizos éticos
imparciais. Para isso, s6 a consciéncia ética universal poderia realizar (HABERMAS,
1989, p. 144). A educagdo deve trabalhar esses valores nos individuos,
principalmente a capacidade de superacdo dos problemas de relacdes sociais,
através de uma razdo comunicativa que busca entendimento mutuo. Sobre isso,
Habermas (1989, p. 154-155) afirma que:

Kohlberg compreende a passagem de um para outro estdgio 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 ele consegue resolver melhor do que
anteriormente a mesma espécie de problemas, a saber, a solugédo consensual
de conflitos de acdo moralmente relevantes. Ao fazer isso, a pessoa em
crescimento compreende 0 seu proprio desenvolvimento moral como um
processo de aprendizagem.

A educacao toca a adolescéncia nessa fase em que os estagios da moral estao
em desenvolvimento, procurando chegar a uma definicdo clara e evolutiva da

aprendizagem e do desenvolvimento humano. O individuo, nessa fase, precisa

desenvolver, a partir das suas experiéncias, os ‘conceitos fundamentais’ do contetudo
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normativo, para que a moral ndo seja considerada apenas no sentido proibitivo e do
individualismo e relativismo do valor normativo (HABERMAS, 1989, p. 156).

A busca por entendimento mutuo habermasiano € uma questdo fundamental
dentro da ética do discurso. E nisso que entra o aspecto pedagdgico da racionalidade
comunicativa. Uma pratica educacional, nessa teoria, pode ser abordada enquanto
modelo pedagogico que pensa a pratica docente, os conteudos curriculares, a
estrutura normativa e estrutural da escola, assim como a racionalidade de toda agéo
educativa. Pode ser ainda usado como modelo didatico, usando as interacdes dos
alunos quanto desenvolvimento critico e dialégico, despertando a intelectualidade.
Além do mais, ainda é uma tematica abordada nas disciplinas de filosofia e sociologia,
onde serve como conteldo que ajuda na compreensdo da realidade e busca da
emancipacao humana.

Nessa pesquisa, a acdo pedagogia de intervencdo aborda a racionalidade
comunicativa numa interacdo entre as duas ultimas possibilidades, uma vez que se
tratou os contetdos nas aulas de filosofia, usou 0 método de debate e argumentacéo
como artificio didatico de aprendizagem, ficando o pensamento critico da educacédo
na parte tedrica. A andlise argumentativa ndo pode ser realizada de forma idealizada
e precisa, segundo o pensamento habermasiano, uma vez que os alunos tém pouco
desenvolvimento nessas questdes, mas em uma maneira aproximada, buscando,
principalmente, desenvolver o despertar filoséfico e intelectual, como meio de anseio

pela emancipagao humana, possibilitando racionalizagdes do mundo da vida.

42 RELATO DE EXPERIENCIA E FUNDAMENTACAO A PARTIR DA
RACIONALIZACAO DO MUNDO DA VIDA

A presente pesquisa busca oferecer um produto de trabalha para as aulas da
disciplina de filosofia. Assim sendo, possibilidades de aprendizagem filosdfica,
despertar intelectual e sensibilidade ética sdo algumas dimensdes almejadas.
Contudo, os resultados dessa intervencdo na sala de aula ndo atingiram um nivel
mais aprofundado da proposta pensada. Isso ocorreu devido as aulas remotas no
periodo da pandemia, situacéo essa que impossibilitou maior interacéo e participacao
dos alunos, por falta de acesso a internet, também por indefinicdo sobre a educacao

nesse periodo.
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Para realizacdo dessa intervencao foi necessario fazer uma adaptacao entre a
proposta na sua forma pensada metodologicamente e as acdes realizadas nas aulas,
que possibilitaram algumas experiéncias, possibilitando uma andlise da realidade
vivida pelos alunos, assim como bons resultados sobre a aprendizagem e despertar
filosofico. Por isso, relatarei aqui os encaminhamentos pensados e os realizados na
sala, assim como dados obtidos e importantes percep¢des sobre o ensino de filosofia,
na busca por racionalizagcéo do espaco escolar e do mundo da vida.

A proposta de intervencdo foi organizada para abordar a compreensdo dos
principais conceitos que envolvem a racionalidade comunicativa e sua relacdo com a
teoria critica, assim como o intuito de organizar um método didatico fundado na acéo
comunicativa habermasiana como produto da pesquisa. Primeiramente, o campo de
atuacao ficou delimitado as duas turmas de terceira série do Ensino Médio, na Escola
Estadual Josefa de Souza Lima, situada na cidade de Poco das Trincheiras. Como a
participacdo dos alunos nas aulas online é muito pouca, busquei maior numero
possivel do total de alunos em cada sala online. A qual ndo ultrapassa o numero de
15 pessoas, assim mesmo nem todos interagiram no projeto por faltarem as
aulas,alegando a situacéo de internet ruim.

A metodologia pensada deve ser aplicada em oito aulas, as quais seguem uma
sequéncia de estagios de esclarecimento, buscando racionalizacbes do mundo da

vida. Segue a estrutura das aulas em todo o projeto:

AULA CONTEUDO E METODOLOGIA DA AULA

No primeiro momento, deve-se realizar uma entrevista simples sobre os
conhecimentos da teoria critica e seus conceitos, principalmente
buscando conhecer a visdo dos alunos sobre a realidade abordada
nessa corrente filoséfica. Em seguida, realiza-se um momento interativo
de sensibilizagdo e conscientizagcdo dos alunos sobre 0s conceitos da
12 aula Escola de Frankfurt na vida e sua emergéncia na formacgéo de individuos
intelectuais, mais esclarecidos sobre as estruturas e relacbes
dominantes da vida social. Nisso, deve haver uma introducdo sobre
alguns conceitos como razdo instrumental, alienagdo, cultura

mercantilista e pobreza de experiéncia, relacionados aos pensadores
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Adorno, Horkheimer e Benjamin. Para isso, é importante sempre pedir a
participacdo dos alunos, procurando despertar as opinides e

compreensdes sobre a temética.

22 aula

O professor deve apresentar uma introducado contextual e filosofica das
ideias principais da racionalidade comunicativa, explicando os conceitos
centrais do pensamento habermasiano, como virada linguistica, saber
intersubjetivo, mundo da vida, colonizacdo do mundo vivido e sistema,
emancipacdo humana, verdade como consenso e ética do agir
comunicativo. Tudo isso, procurando mostrar a realidade a que eles se
referem, sensibilizando os alunos para necessidade de racionalizagbes
das relagbes humanas, e da busca por entendimento entre os sujeitos
como forma de respeito ao outro e desenvolvimento da consciéncia

ética.

32 aula

Deve-se buscar desenvolver uma compreensdo da analise filoséfica da
realidade atual em que vivemos, 0s principais sintomas que a sociedade
hodierna apresenta. Para isso, € necessario passar, antecipadamente,
textos que tratem desse processo, como o texto de Kant ‘O que é o
esclarecimento? O qual explica como ajudar na compreensdo da
realidade do agir ético ligado a racionalidade; também pode ser usado
algum capitulo do livro ‘Sociedade do Cansaco’ de Byung-Chul Han,
filosofo atual que fala em uma linguagem acessivel e trata sempre
tematicas atuais da vida na sociedade pds-moderna. Pode ser usado
outros textos que tratem desse tema. O importante € levar o aluno a
perceber a realidade em que esta vivendo, e despertar a curiosidade em
conhecer mais e a capacidade de emitir juizos e argumentacdes sobre

suas experiéncias.

Continuando a usar textos que tratem da realidade vivida na cultura
atual ou segundo Habermas poOs-metafisica. Pode ser interessante o
capitulo primeiro da obra ‘Tremores, escritos sobre experiéncia’, do

pensador Jorge Larrosa. Também pode usar o texto ‘Experiéncia’,
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43 qula

segundo capitulo da obra ‘Reflexdes sobre a crianga, o brinquedo e a
educacado’ de Benjamin. Esses textos precisam ser direcionados em
forma de debate. Entdo, o professor deve buscar construir um ambiente
em que os alunos partilhem suas interpretacfes do texto e também
posicionamento sobre a teméatica abordada. Nessa fase, € preciso que o
professor sempre corrija as argumentacdes, procurando fomentar a
necessidade de falar, fundamentado na argumentacdo e entendimento

entre os alunos.

52 aula

O professor deve passar antecipadamente algum filme, documentario,
musica ou literatura, que aborde exemplos de realidade sistémica e a
dificuldade de superar a dominacéo vigente. Pode ser usado o filme
‘Sociedade dos poetas mortos’, que trabalha essa tematica e aborda
sobre a vida condicionada ao destino tracado pela cultura social e
tradicional. Deve mostrar o desenvolvimento do olhar mais
emancipatério da educacdo através do professor do filme. Isso
possibilita muitas andlises da realidade sistémica, assim como a
importancia de se questionar, despertando para a intelectualidade, onde
fazer poesia é poetizar e filosofia € filosofar. Tudo isso, desenvolvendo a
sensibilidade da arte, como ela pode nos oferecer analises e
compreensdes da realidade vivida. A aula deve ser em forma de partilha
e debate, deve deixar fluir a imaginacao do estudante e sua identificacédo
com o filme. O professor deve provocar comparacdes com situacdes

semelhantes vivida pelos alunos.

62 aula

Fazer uma apresentacdo de producdes artisticas classica,
principalmente musicas que é mais acessivel a todos, as mais poéticas
comparadas com a cultura artistica da indistria cultural. E relevante
fazer uma analise de como o sistema de produg&o mercantilizou a arte e
tornou os individuos mais insensiveis a arte e cultura. O professor deve
sensibilizara turma para necessidade de ir contra o sistema, informando-

a, através do diadlogo, que o crescimento humano necessita da interacédo
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com coisas mais elevadas, que despertem a inteligéncia.

Formar um cenéario de debate entre interlocutores, primeiro deve
escolher uma tematica, principalmente um tema que divida opinides,
como: aborto, forma de governo, modo de producédo, solucdes para
desigualdade social, racismo e outros. O professor deve dividir a turma,
72 aula . -
na aula anterior, em alguns pares que querem participar do debate,
sorteia 0s temas, cada dupla vai pesquisar e defender opinides opostas
na aula do debate. O professor deve formar um cenario; organizar as
regras do debate; deve analisar as argumentacbes e conduzir 0s

debates para chegar a um entendimento entre os interlocutores.

Aula conclusiva, o professor deve organizar uma partilha de texto que
aborde os conceitos do pensamento de Habermas, direcionando as
partilhas para uma melhor comunicagéo entre os alunos. Assim, busca-
se perceber suas posicdes sobre a necessidade de racionalizacdo do
82 aula mundo da vida e a importancia da experiéncia com a racionalidade
comunicativa nos debates. Depois deve realizar uma entrevista final,
com questionario semelhante ao primeiro, de forma que se possa
analisar se houve mudanca de visdo e como 0s alunos desenvolveram a

aprendizagem sobre a tematica.

As experiéncias dessa intervencdo mostram muitas contribuicfes para lucidez
do ensino de filosofia na escola publica, os principais cenéarios e desafios que se
encontra nesse intuito formativo. Primeiramente, h4 uma dificuldade estrutural no
espaco escolar, as disciplinas de ciéncias humanas ndo tém o mesmo prestigio que
as outras disciplinas, ndo apenas no tempo de aula, mas também na propria
exigéncia de resultados dos alunos. A realidade € marcada pela realidade prética, a
ciéncia fundada na raz&o instrumental.

Os alunos demonstram pouco interesse por essa area, salvo certas excecgoes,
principalmente porque tem uma mentalidade, que foi moldada pela escola vigente, de

utilidade. Eles sempre perguntam para que serve iSso? Sera se serve para a vida de
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conhecimento e crescimento profissional? Essas indagacfes sao fruto dessas
preocupacdes com uma perspectiva e cultura utilitarista, prépria da realidade
mercadologica. Para expor mais sistematicamente a experiéncia de intervencdo deste
projeto, é importante apresentar as experiéncias obtidas em cada aula, assim como
0s as analises e resultados gerais.

Na primeira aula, os alunos manifestaram que ja tiveram experiéncias com
questdes e filosofias que tratam dessa area, como € um tema recorrente que eu ja
tinha tratado em outros anos, os alunos ja tinham ideia da perspectiva critica da
Escola de Frankfurt. A exposicdo e reflexbes sobre os conceitos principais dos
frankfurtianos foram bem debatidos; os alunos demonstraram opinides e
guestionamentos bem centrados, principalmente sobre alienacdo humana e cultura
mercadoldgica.

Na segunda aula, os alunos apresentaram dificuldades para entender os
conceitos da acdo comunicativa habermasiana, mas fazendo relacdo com a realidade
vivida no cotidiano dos alunos, eles conseguiram compreender melhor. Com relagéo a
pretensdo de uma filosofia capaz de realizar maior didlogo e desenvolver uma razao e
ética universal, houve discordancias, percebeu-se algumas tendéncias existencialistas
e estruturalistas nas falas. Contudo, como realidade pensada idealmente
concordaram em que seria uma saida importante para pensar novamente a unicidade
da ciéncia.

Na terceira aula, usamos dois textos passados antecipadamente, o texto de
Kant ‘O que é o esclarecimento?” e o segundo capitulo do livro ‘Sociedade do
Cansaco’ de Byung-Chul Han, que fala sobre a mudanca da sociedade disciplinar, a
qual gerava loucos, para a cultura do desempenho, que gera depressivos. Foi dividido
dois grupos que expuseram as ideias dos textos e depois aconteceu o debate, alguns
alunos mostraram que leram os textos e tiveram bons posicionamentos sobre a
teméatica, de forma mais unanime frisaram alguns aspectos, como a pressdo por
resultados quantitativos na escola e na sociedade, a necessidade de mais autonomia
pensante para superar problemas de extremismo ideologico na politica brasileira, na
religido e outras areas.

Na quarta aula, foi direcionada a leitura dos textos ‘Tremores, escritos sobre
experiéncia’ do pensador Jorge Larrosa e o texto ‘Experiéncia’, segundo capitulo da

obra ‘Reflexdes sobre a crianga, o brinquedo e a educagao’ de Benjamin. Assim como
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na terceira aula foi dividido dois grupos para exporem as ideais do texto, sobre isso,
se destacou no debate de ideais questdes como: 0 tempo para viver mais, perceber a
realidade e viver os momentos; o problema da cultura informacional e o falso sentido
de conhecimento na atualidade; citaram questdes, como: as redes de comunicacéo e
tecnologia que consomem o tempo para viver, causando pobreza de experiéncia.

Na quinta aula foi indicado assistir, antecipadamente, o filme ‘Sociedade dos
poetas mortos’, a maioria assistiu, aconteceram boas analises e referéncias a
realidade vivida pelos alunos. Alguns citaram situagdes, como: 0S pais que exigem
muito para seguirem determinadas profissdes que eles ndo tém certeza de realizacao
pessoal; sobre o préprio fato de inspiracdo particular, de fazer poesia, filosofar, que
ndo sdo valorizadas. Depois de algumas coloca¢cBes minhas, falaram também da
educacdo que, em muitas acles, serve ao sistema mercadolégico. Assim, 0 pouco
tempo para pensar e crescer intelectualmente gera uma cultura desprovida de senso
critico.

Na sexta aula, foi colocada algumas musicas da atualidade para serem ouvidas
nas aulas, como musicas funks, sertanejos universitarios, fazendo analises das letras
e conjunto musical. Depois, foi realizada a mesma analise com cancbes da MPB e
concertos com musica classica. Sobre essas experiéncias suscitaram algumas
questdes curiosas, como empolgacdo com as cangdes atuais. Os alunos se sentem
mais situados com a MPB, pois alguns demonstraram gostar, mas pouca empolgacao
da maioria. Em se tratando de musicas classicas, houve muitas indicacbes de
sentimento de medo, de sono, de perturbacao interior, sem causar muita animacao da
parte dos alunos. Depois de fazer algumas consideracdes sobre o conteudo das
musicas e sobre a industria cultural, os alunos comecaram a entender melhor, muitos
perceberam a poesia existente nas can¢ées da MPB. J& nas classicas ndo mostraram
opinido formada. Destarte, analiso esse fato como aquilo que Adorno fala sobre néao
estarem com ouvidos acostumados as boas musicas, mas sim as que sao populares.

Na sétima aula, seguiu-se o direcionamento da proposta de intervencéo, o
tema foi sobre preconceito de género e racismo, com énfase em questdes sobre
contas, luta feminista e igualdade social. Nessa aula, os discentes tiveram
dificuldades em seguir os seguimentos argumentativos e chegar ao consenso de
entendimento. Contudo, percebeu-se bom desenvolvimento critico, capacidade de se

puncionar na tematica por parte de alguns alunos, também houve boas



105

argumentacfes. Todavia, a forma dogmatica de se situar nos temas € muito forte,
havia mais interesse em estar com a razao a buscar entendimento pela racionalidade.
Com alguns direcionamentos, houve um debate bem fundamentado, considerando o
nivel dos alunos, esse trabalho foi importante para suscitar a necessidade de ac¢fes
que trabalhem a imparcialidade e necessidade de uma compreensdo do outro e
pensamento universal.

A aula conclusiva consistiu numa prética de partilha bem aberta as opinides, na
qual a maioria dos alunos demonstraram grande interesse nessa perspectiva
habermasiana como filosofia que atinge a formalidade e a praxis social. As opinides
gerais manifestaram boa compreensdo da acdo comunicativa, da importancia de
pensar o espaco escolar e a vida social. Por fim, foi passado o questionario final com
o intuito de recolher alguns dados mais sistematicos, que corroborem com analises
mais pontuais sobre este projeto de intervencao.

De forma geral, a dificuldade de boas analises se deve ao modelo de aulas
remotas, que dificulta a comunicagéo, internet falhando ou caindo. Também, sentiu-se
a falta de perceber melhor as expressfes individuais dos alunos, pela falta do
momento presencial, impossibilitado pela pandemia O modelo adotado pela rede
estadual de educacdo de Alagoas ndo ajudava na organizacao de aulas para melhor
intervencdo do projeto proposto, necessitando de algumas adaptacfes para sua

realizagao.

4.2.1 Analise da experiéncia e dados da pesquisa

A principio, como foi relatado acima, foi realizado um questionario de entrevista
sobre a opinido dos alunos sobre a relacdo deles com o ensino de filosofia. Essa
iniciativa tinha a finalidade de colher dados para fazer uma comparacdo com o
guestionario no final da intervencao. A intencéo nao é oferecer dados concretos, e sim
apenas algumas analises sobre a forma de ver dos alunos.

Na pesquisa inicial saliento alguns dados interessantes, como por exemplo:
83% dos Alunos manifestaram que se identificam com alguma teoria filosofica,
quando perguntados onde tiveram contato com essa teoria, 66% afirmaram ter
contato com ela na escola, mostrando assim a importancia do ensino de filosofia na
sala de aula para construgdo da aprendizagem. Ademais, corroborando com isso,

83% dos entrevistados disseram que o contato com a filosofia na escola os fez ver



106

coisas da realidade vivida, que antes ndo conseguiam enxergar. Por isso, 0 ensino de
filosofia na escola € um meio importantissimo para o desenvolvimento intelectual e
critico dos aprendizes.

Na entrevista inicial, quando perguntados se a realidade em que eles vivem
(concepcao de mundo) pode ser controlada por sistemas que dao uma falsa ideia de
liberdade e consciéncia, 61% disseram que Sim, e 39% responderam que N&o.
Fazendo a mesma pergunta na entrevista final, 36% responderam que Sim, 14%
disseram que néo, ja 50% apontaram Talvez, como pode ser visto na tabela a baixo.
Essa diferenca se deve ao fato de na segunda pesquisa ser acrescentada a op¢ao
Talvez, uma vez que nas aulas percebi que a maioria dos alunos ndo demonstrava ter
tanta conviccdo sobre a opcdo Sim. Mas é interessante que no questionério final
houve grande concentracdo na opcao Talvez, que deixa em aberta a possibilidade,
havendo uma diminuicdo na opcao Nao, demonstrando alguma diferenca depois das

aulas da intervencéo.

Gréfico 1 - Acredita que a realidade pode ser controlada por sistemas
que dao uma falsa ideia de consciéncia e liberdade.
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Fonte: Elaboragéo propria.

No primeiro questionario, quando perguntados se acreditavam em alguma
crenca ou ideia de verdade superior sobre a existéncia, 83% afirmaram que Sim,
enquanto 17 disseram que Nao. J4 quando interrogados sobre a possibilidade da
razdo humana chegar a uma verdade absoluta para a realidade ficaram divididos,
50% optaram por Sim, e 50% apontaram que Nao. Por outro lado, na entrevista final,
64% dos entrevistados afirmaram que acredita que a teoria de Habermas pode ser
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um caminho para verdade consensual, enquanto 14% escolheram N&o, e 22%
manifestaram Talvez, como pode ser visto na tabela abaixo. Isso demonstra que o
contato com o pensamento habermasiano despertou alguma seguranca sobre a

questao do conhecimento verdadeiro na realidade atual.

Grafico 2 - Acredita que a teoria de Habermas pode ser um caminho
para verdade consensual.
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Fonte: Elaboragéo propria.

Quando interrogados sobre a questdo da sociedade ser alienada a realidade
que vive, principalmente sobre as questdes sociais, no questionario inicial, 83%
responderam que Sim, enquanto 17% disseram N&o. Ja no questionario final, ao ser
feito a mesma pergunta, 57% afirmaram Sim, 14% disseram que N&ao, e 29% ficaram
no Talvez. Outra vez a grande diferenca esta no acréscimo da opc¢do Talvez na
segunda entrevista. Mas, de forma geral, pode perceber que os alunos ja tém essa
possibilidade de alienacdo social em sua consciéncia critica.

No questionario inicial, na parte de perguntas abertas, ao serem perguntados
sobre os motivos que levam a uma sociedade alienada, houve variadas respostas;
Como: a midia, a falta de informacéo, a cultura consumista e individual. Destacou

resposta de um dos alunos:

Dado o meu limitado conhecimento de mundo vejo principalmente dois tipos
de individuos que condicionam o alienamento: os que tem a mente
demasiado ocupada com o anseio de se sustentar e/ou a familia, e dessa
forma ndo conseguem parar para refletir a influéncia de questdes e
instituicbes sociais e econbmicas na sua rotina; e aqueles que estdo
embriagados na liberdade (principalmente digital) de expressfes flteis e
usando um dia atrds do outro atrds de reclamar e proferir futilidades e
emocOes desmedidas, ao passo que ignora a realidade além da que quer ver
(ALUNO 4).
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Neste seguimento, na segunda entrevista, quando perguntados se uma
sociedade mais racional geraria mais solidariedade e igualdade social, 93%

manifestou que Sim, 7% Talvez, e nenhum escolheu a opgéo Né&o.

Grafico 3 - Concebe que uma sociedade mais racional geraria mais
solidariedade e igualdade?
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Fonte: Elaboracéo propria.

Em pergunta semelhante, quando foram interrogados sobre a possibilidade de
racionalizacdo da sociedade como meio de chegar a verdade e melhoria social, 71%
responderam que Sim, 22% optaram por Nao e 7% ficaram no Talvez. De forma geral
percebe-se que os alunos demonstraram esperanga em uma teoria filoséfica que seja
efusiva na préxis social, a qual realize mais igualdade e autenticidade na vida
humana.

Grafico 4 - Acredita na possibilidade de racionalizagdo social como
meio possivel para verdade e melhoria social.
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Fonte: Elaboragéo propria.
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Essa esperanca pode ser vista no questionario final quando interrogados sobre
a importancia da ética de Habermas para uma sociedade melhor e resolucdo dos
conflitos, 93% dos alunos responderam que Sim, enquanto 7% ficaram no Talvez, e
ninguém escolheu a opgdo Nao. Quando foram perguntados sobre a possibilidade da
escola ser capaz de realizar o processo de racionalizacdo da sociedade buscando
uma realidade melhor, 72% afirmaram que Sim, 21% apontaram que Talvez, e 7%

disseram que Nao, como pode ser visto no grafico abaixo.

Grafico 5 - Acredita na possibilidade da escola realizar o processo de
racionalizagdo social

uSIM

- = NAO

B TALVEZ

Fonte: Elaboragéo propria.

Essas posicdes dos alunos visto nos dados ndo sdo simples opinides, nem
uma visao profunda e exata da realidade, e sim um apontamento de que os discentes
podem desenvolver uma consciéncia critica sobre questdes sociais, que 0 ensino de
filosofia pode ser mais presente na formagdo do aparato cultural e intelectual dos
alunos, possibilitando maior desenvolvimento da razdo no mundo vivido. Por ultimo,
foi interrogado sobre qual a questdo que achou mais interessante nas aulas, houve

variadas respostas, como pode ser visto no quadro abaixo:

Tabela 1: Fala dos alunos na entrevista sobre o que achou mais interessante nas
aulas do projeto de intervencgéo.

Aluno 1 A forma de agir pela razéo.

Aluno 2 Citou uma passagem de um texto

Aluno 3 Sobre uma sociedade melhor, mais justa!

Aluno 4 Sobre as diferentes formas de pensar que podem ajudar a chegar em

uma resolucdo, sobre varios problemas na sociedade
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Aluno 5 A parte de realizar um processo racionalista.

Aluno 6 Sobre como a realidade do dia a dia envolve questdes sociais, que
geram um processo de racionalizagdo e conscientiza¢do da sociedade

Aluno 7 Citou uma passagem do texto

Aluno 8 Eu acredito pode te um mundo mais racional e consciente se toda

sociedade colabora para viver uma experiéncia melhor
Aluno 9 N&o respondeu.
Aluno 10 A questdo da racionalidade que da através da linguagem/fala que

possibilitara a validade do discursos, conseguinte no entendimento
mutuo, donde a linguagem é indubitavel para a interacédo entre sujeito
e sociedade, de modo que contribui-se em entendimentos
,perspectivas diferentes, ideais, compartilhamento de ideias e etc.

Aluno 11 N&o respondeu

Aluno 12 Todas contribuiram

Aluno 13 Sobre em ter uma sociedade racional e consciente tornaria um mundo
melhor.

Aluno 14 Achei mais interessante as questdes que falam sobre solidariedade

gque superar os conflitos sociais que poder ajudar na sociedade

Fonte: Elaboragé&o propria.

A racionalidade comunicativa no ambito escolar, na minha experiéncia com
essa intervengdo, mostra-se como um caminho promissor para maior
desenvolvimento de uma educagdo mais esclarecida, mesmo sendo uma perspectiva
mais diplomatica, na visdo de alguns, em relacdo a diversidade de concepcbes e
extremismos ideoldgicos, essa filosofia se mostra apropriada para conduzir o caminho
para o dialogo e para recuperar um padrédo elevado de racionalidade, formando um
agir comunicativo que conduza o entendimento no mundo da vida.

Essa proposta no ensino médio ndo pode esperar um nivel altissimo de retérico
e argumentacfes, assim como grande esclarecimento, mas sim um espacgo para
plantar algumas sementes que despertem o entendimento, o conhecimento critico e a
necessidade de racionalizacdo do mundo da vida. Seria um periodo apropriado para
formar alunos mais conscientes da realidade e com interesse intelectual maior, o0 que
seria importante para maior crescimento na universidade.

Outra contribuicdo para maior desenvolvimento educativo pela acéo
comunicativa é o acesso a cultura artistica, acontecendo maior leitura de escritos
literarios que retratam a dimensdo da vida humana, como também:musicas, teatro,
pinturas e esculturas.Tudo isso provoca maior compreensdo mimética da arte,
causando maior abertura para o entendimento da realidade humano, percebendo a
pluralidade de formas de vida e a necessidade de consenso e entendimento em

basca de valores universais.
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Os alunos precisam se perceber no mundo da vida, esse despertar consciente
€ uma dimensdo essencial de encantamento com a existéncia, despertando a
curiosidade por se compreender dentro do mistério da existencialidade. Isso € um
caminho importante para perceber a colonizagdo do mundo vivido, pensar formas de
superacdo da dominacdo sistémica, colocando a filosofia em caminho da
racionalidade humana e esclarecimento. Ela € a guardida da razdo como ponto de
pensamento e entendimento entre 0s sujeitos, uma vez que temos fé diferente,
opcbes politicas diferentes, origens diferentes, lingua e cultura diferente.Mas,
podemos ser unidos por algo que temos igualmente, a racionalidade, a capacidade de
pensar e interagir em busca de entendimento mutuo.

A partir da racionalidade comunicativa, é possivel desenvolver uma nova
dimenséo da vida escolar, ou seja, os professores de filosofia precisam estar atentos
a todas as formas de colonizacdo que regem 0s projetos escolares, sendo um critico
constante, juntamente com os alunos, para perceber quais 0s verdadeiros interesses
das politicas educacionais implantadas. Por isso, é interessante que esta proposta de
intervencéo seja trabalhada desde o a primeira série do Ensino Médio, de forma que
os alunos tenham mais possibilidades de senso critico, durante esse nivel da

educacao.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

7

Pensar a racionalidade comunicativa como acdo pedagoégica € um desafio
tanto quanto teoria, uma vez que Habermas pensa em questdes universais da filosofia
sem fazer um tratamento direto a educacéo, como pela dificuldade da cultura atual de
estar voltada para um ensino pratico e instrumental, havendo pouco desenvolvimento
da critica racional e crescimento cultural/intelectual. Por isso, este trabalho tocou em
questbes fundamentais da estrutura da teoria habermasiana, apresentando o0s
encaminhamentos para uma a¢ao pedagdgica alicercada na agdo comunicativa.

Salienta-se aqui a importancia de entender como chegamos a situacdo do
pensamento filoséfico atual, do qual surgiu uma tendéncia do conhecimento baseado
na linguagem, que foi a base da filosofia de Habermas, criando novos
encaminhamentos tedricos. Também, pensando em novas realidades do
conhecimento e experiéncia humana, que tentam resolver os problemas da unidade
da ciéncia e consolidar o pensamento filoséfico, como guardido do saber e da
racionalidade da epistemologia.

A modernidade chegou ao dilema de uma racionalidade pura e individualista,
provocando crises na moral e consequentemente na formagcdo humana. Inclusive,
projetando uma cultura de desumanizagao que desembocou na falta de credibilidade
da razdo humana em chegar a uma verdade, relativizando o saber e fechando as
portas para teorias, que buscam pensar um ponto de entendimento e esclarecimento
humano a partir do pensamento.

Por essa questdo, Habermas entende que a saida € recuperar o projeto de
modernidade pensado por Kant, recolocar o pensamento filoséfico como meio de
pensar a racionalidade da ciéncia, denunciando as falsas afirma¢des de uma cultura
de razao instrumental, que desloca o ser humano para o espaco da irracionalidade e
de uma cultura acritica em relagédo aos acontecimentos do mundo vivido. Para pensar
uma razao pos-metafisica € imprescindivel o caminho do agir comunicativo como
meio de dirigir as relacdes de producdo do saber, o elo agora é intersubjetivo ndo
mais subjetivo, assim, o método trilha pelo entendimento entre 0s sujeitos pensantes.

O ensino de filosofia na realidade educacional brasileira envolve muitas
problematicas, passa pelo descrédito das ciéncias humanas diante da utilidade pratica
na realidade da cultura mercadologica. Dessa forma, sofre com a pouca valorizacao

dentro do curriculo escolar, assim como o peso avaliativo na escola e nos sistemas de
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avaliacdo Nacional, levando os alunos a demonstrarem pouco interesse. Mas, a partir
dessa realidade conjuntural, pode-se seguir a licdo do Apdstolo, ‘€ na fraqueza que
reside a sua forga’, ou seja, € na desvalorizagdo que podemos manifestar a
importancia do ensino de filosofia no despertar da intelectualidade dos alunos e em
seu crescimento no conhecimento e humanizacéo.

Na formacédo do individuo atual ndo tem mais sentido um ensino vertical, de
cima para baixo, e sim um horizontal, uma construgdo conjunta de professores,
alunos e vida social. O ensino tradicional, que ainda tem for¢ca dentro da cultura
formativa, era cabivel em uma sociedade de estruturas fixas e solidas como diz
Bauman. Mas, considerando a cultura fluida do contexto hodierno, € preciso pensar
uma educacgao que tenha capacidade de se reinventar a cada mudanca social, e isso
s6 é possivel se ja estiver em movimento nas escolas, praticas dialdégicas de
construcdo do saber.

Uma pedagogia do entendimento intersubjetivo permite maior interacdo de
conhecimento entre os alunos, fomentando uma perspectiva de razdo em aberto,
carentes de fundamentos racionais e comunicativos. Isso € importante para formacao
de uma nova cultura no Brasil. Hoje, passamos por uma crise politica; diante de uma
sociedade com tanto acesso a informacdo, a massa popular mostra-se facilmente
manipulada, clamando por ‘idolos’ salvadores da patria, enquanto o que necessitaria
era apenas de pessoas que governassem.

O extremismo politico e ideolbgico, visto no cenario brasileiro, manifesta que a
educacdo vigente formou pessoas interessadas em informacdo e em seguir
determinadas teorias com sentido de verdades dogmaticas. Mas, o0 resultado é a
incapacidade de se retirar e pensar de fora, de ser imparcial nas decisfes publicas.
NOs temos alunos que acreditam que € melhor um determinado politico por ser menos
ladrdo que outro, mas nao por ser integro e ter verdadeiras propostas para sociedade.

Essa situacao politica € uma manifestacdo clara da necessidade de uma nova
educacao que possa formar individuos avidos na capacidade de pensar e perceber as
estruturas sociais. Surge, entdo, a necessidade de pessoas que se sintam mais ativas
gue passivas, que saibam a for¢a do coletivo na constru¢ao de um mundo vivido mais
organizado e humano. A razao comunicativa no espago escolar repensa as estruturas
formativas no sentido de uma razéo intersubjetiva, superando a visao do professor

como detentor do saber e como aquele deve explicar o conteudo, em Habermas seria



114

uma construcdo conjunta de interacdo de aprendizagem, o saber deve ser
desvendado e ndo passado em formulas feitas aquilo que foi descoberto.

Um passo importante desse projeto € acdo didatica mais mimética, os alunos
precisam ser enriquecidos pela arte enquanto projecdo da complexidade do ser
humano.S&o as imagens cognitivas, provocadas pela abertura ao belo, que desenha
uma compreensdo da humanidade em sua dinamica construtiva, na percepcao da
multiplicidade de visdes e modos de viver dentro de uma unidade do modo de ser.

Essa perspectiva atende a necessidade de muitos jovens que buscam a
compreensao de si dentro de uma realidade em constante mudanca, o nivel de
ansiedade e depressao é grande. A filosofia precisa estar presente na forma de ver
dos individuos, robustecendo seu aparato de experiéncia humana, gerando pessoas
mais preparadas para os desafios da existéncia.

A formacao na perspectiva do agir comunicativo ndo deve ser entendida como
colocar o aluno numa forma, mas em educar para atitude diante da existéncia. Isso
significa criar um espaco de interagdo humana que gere pessoas sensiveis e abertas
ao saber como mistério a ser desvendado pela abertura de dialogo. Dessarte, 0s
problemas éticos universais poderdo ser resolvidos e os conflitos causados pelo néo
reconhecimento do outro, da alteridade, poderdo ser solucionados. A pedagogia do
agir comunicativo possibilita essa abertura da acdo moral carregada de uma
fundamentacdo argumentativa que infere na acdo, coerente com a forma de
entendimento entre 0s sujeitos.

Portanto, essa pesquisa possibilitou boas andlises e direcionamentos sobre a
aplicacdo de uma pedagogia do agir comunicativo. Vivenciou a realidade da escola
brasileira e a capacidade do professor de filosofia esta sempre atento a racionalidade
do ensino escolar. Assim também, ter um direcionamento de experimento didatico
com a teoria da racionalidade comunicativa, buscando fomentar a ideia da
importdncia da emancipagdo humana na transformacdo do mundo vivido, e na

estruturacdo de uma realidade mais humana e racionalizada.



115

REFERENCIAS

ADORNO, T. W; HORKHEIMER, M. Dialética do Esclarecimento. Traducdo de
Guido Antonio de Almeida. 22 ed. Rio de Janeiro, Zahar Editores, 1985.

ADORNO, T. Educag¢éo e Emancipagéo. Trad. Wolfgang Leo-Maar. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 2002.

ARAGAO, L. Razdo Comunicativa e Teoria Social Critica em Jiirgen Habermas.
Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1987.

ARROYO, M.G. Curriculo, Territorio em Disputa. 5. ed., Petrépolis, RJ: Vozes,
2013. 376p

BANNELL, R. I. Habermas & a Educacao. Belo Horizonte: Auténtica, 2006. 164p.
(Colecédo pensadores e educacao)

BENJAMIN, W. Experiéncia e Pobreza. In: Magia e Técnica, arte e Politica: ensaios
sobre literatura e historia da cultura. Trad. Sérgio Paulo Rouanet. Sdo Paulo:
Brasiliense, 1987. 213p

BOUFLEUER, J. P. Pedagogia da agdo comunicativa: uma leitura de Habermas. 3
Ed. ljui-RS: Editora Unijui, 2001. 112p

BOURDIEU, Pierre. Escritos de educacgéo. Petrépolis: Vozes, 1998. 251p

BOBBIO, N.; MATTEUCCI N.; PASQUINO, G. Dicionario de Politica.Trad.: Carmen
C. V., Gaetano M., Joao Ferreira., Luis Guerreiro P., Renzo D. 2. ed. Brasilia:
Universidade de Brasilia, 1986. 674p

CAMBI, Franco. Histéria da pedagogia. Trad. Alvaro Lorencini. S&o Paulo: Ed.
UNESP, 1999. 277p

DALBOSCO, C. A. Kant e a educacédo. Belo Horizonte: Auténtica, 2011. 128p.
(Colecéo pensadores e educacgéao)

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia. Saberes necessarios a pratica educativa. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1996. 166p (Colegéo Leitura)

GARDNER, Howard. Estruturas da mente. A Teoria das Inteligéncias Multiplas.
Trad. Costa, S. 22 Ed., Porto Alegre: Artmed Editora, 2000. 340p

GOMES, R. L. Educagcdo e Comunicacdo em Habermas: o entendimento como
mecanismo de coordenacdo da acdo pedagogica. Cadernos de Educacdo -
FaE/PPGE/UFPel - Pelotas [33]: maio/agosto, 2009. p. 231-250

HABERMAS, J. Mudanca estrutural da esfera publica. Trad. Flavio R. Kothe. Rio de
Janeiro: Tempo Brasileiro, 1984.



116

HABERMAS, J. Dialética e hermenéutica: para a critica da hermenéutica de
Gadamer. Trad.: Alvaro L. M. Valls. Porto Alegre: L&M, 1987.

HABERMAS, J. Consciéncia moral e agir comunicativo. Trad. Guido A. de
Almeida. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1989. 236p.

HABERMAS, J. Pensamento pds-metafisico: estudos filoséficos. Trad. Flavio Beno
Siebeneichler. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1990. 136p.

HABERMAS. Passado como futuro. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1993. 92p

HABERMAS, J. O discurso filosé6fico da modernidade: doze licbes. Trad. Luiz
Sérgio Repa; Rodnei Nascimento. Sao Paulo: Martins Fontes, 2002. (Colecéo
topicos). 547p.

HABERMAS, J. Verdade e justificacdo: ensaios filoséficos. Trad. Milton Camargo
Mota. S&o Paulo: EDICOES LOYOLA, 2004. 167p.

HABERMAS, J. Conversation about God and the World. Time of transitions.
Cambridge: Polity Press, 2006. p. 150-151.

HABERMAS, J. A ética da discusséo e a questdo da verdade. 22 Ed. Trad. Marcelo
Brandéo Cipolla. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2007. 88p.

HABERMAS, J. Teoria do agir comunicativo, 1: racionalidade da acdo e
racionalizacéo social. Trad. Paulo Astor Soethe. S&do Paulo : Editora WMF Martins
Fontes, 2012a. 727p.

HABERMAS, J. Teoria do agir comunicativo, 2: sobre a critica da razéo
funcionalista. Trad. Flavio Beno Siebeneichler. Sdo Paulo: Editora WMF Martins
Fontes, 2012b. 827p.

HABERMAS, J. Conhecimento e interesse. Trad. Luiz Repa. 1 Ed. Sdo Paulo:
Editora Unesp, 2014. 525p.

HEIDEGGER, M. Carta sobre o humanismo. Trad. Rubens Eduardo Frias. 2 Ed. ver.
Séo Paulo: Centauro, 2005. 93p.

KANT, I. Sobre a Pedagogia. 3.ed. Piracicaba: Editora UNIMEP, 2002.

KANT, I. Resposta a Pergunta: Que é esclarecimento. Trad. Floriano de Sousa
Fernandes. 3. ed. Petropolis, RJ: Editora Vozes, 2005. P. 63-71.

KOHAN, W. O mestre inventor. Relatos de um viajante educador. Trad. Hélia
Freitas. 12 ed.; 12 reimp., Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2015. (Cole¢cdo Educacao:
Experiéncia e Sentido). 143p.

LARROSA, J. Tremores: escritos sobre experiéncia. Trad. Cristina Antunes, Jodo
Wanderley Geraldi. 1.ed., 3 Reimp., - Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2016. 175p.



117

LIAKOPOULOS, M. Analise argumentativa. In: BAUER, M. W.; GASKELL, G.
Pesquisa qualitativa com texto: imagem e som: um manual pratico I. Trad. Pedrinho
A. Guareschi. 2 Ed. Petropolis, RJ : Vozes, 2003. p. 510.

LIBANEO, J. C. As teorias pedagogicas modernas resiginificadas pelo debate
contemporaneo na educacio. In: LIBANEO, J. C.; SANTOS, A. (orgs.). Educacéo na
era do conhecimento em rede e transdisciplinaridade. S&o Paulo: Alinea, 2005.
240p

LIMA VAZ, H. Antropologia filosoéfica Il. Sdo Paulo: Loyola, 1992. 273p.

LUCKESI, C. Filosofia da Educacdo. Sdo Paulo: Cortez, 1994. 183p (Colecao
magistério 2° grau)

MARTINAZZO, C. J. Pedagogia do Entendimento Intersubjetivo: razdes e
perspectivas para uma racionalidade comunicativa na pedagogia. ljui: Ed. Unijui,
2005. 232p.

MATOS, J. Filosofando sobre o ensino de filosofia. O que nos faz pensar n°36,
marco, 2015. p. 367-382

MENEZES, A. A. Jurgen Habermas: com Frankfurt e além de Frankfurt. 22 Ed.,
Goiania-GO: Editora Phillos, 2019. 105p.

MUHL, E. H. Racionalidade comunicativa e educacgdo. Campinas, SP: UNICAMP,
1999. 285p.

MUHL, E. H. Habermas e a educacgdo: racionalidade comunicativa, diagndstico
critico e emancipacédo. Educ. Soc., Campinas, v. 32, n. 117, out.-dez., 2011. p. 1035-
1050.

OLEA, F. Verdade em Habermas. Porto Alegre: Editora Fi, 2018. 190p.

OLIVEIRA, M. Etica e racionalidade moderna. S&o Paulo: Loyola, 1993. 194p.
(Colecéo filosofia — N° 28)

POGGELER, O. A via do pensamento de Martin Heidegger. Trad. Jorge Telles de
Menezes. Lisboa: Instituto Piaget, 2001. 418p.

PRESTES, N. H. Educacéo e racionalidade: conexdes e possibilidades de uma
razao comunicativa na escola. Porto Alegre: EDIPUCRS, 1996. 138p.

PRESTES, N. H. Estetizacdo do mundo da vida e sensibilizacdo moral. Revista
Educacao e Realidade, 30(2): jul/dez 2005. p. 35-47

RUDIGER, F. A Escola de Frankfurt. In: FRANCA, V.; HOHFELDT, A.; MARTINO,
L.(org.). Teorias da comunicagdo: conceitos, escolas e tendéncias. Petropolis,
Vozes, 2001. p.131-150.



118

RUDIGER, F. Comunicacéo e teoria critica da sociedade: Adorno e a Escola de
Frankfurt. 32 Ed., Porto Alegre, EDIPUCRS, 2004. 228p.

SAVIANI, D. Pedagogia Histérico-Critica: primeiras aproximacdes. 10 ed.,
Campinas, SP: Autores associados, 2008. 137p

SELIGMANN, M. A atualidade de Walter Benjamin e de Theodor W. Adorno. Rio
de Janeiro, Civilizacao Brasileira, 2010. 144p (Contemporanea: filosofia, literatura e
artes)

STEIN, E. Mundo vivido: das vicissitudes e dos usos de um conceito da
fenomenologia. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2004. 193p. (Colecéao filosofia — 180).

TARDIF, M. Saberes docentes e formacdo profissional. 11 ed. Petropolis-RJ:
Vozes, 2010. 325p

TEIXEIRA, L.; RAMOS, N. Sobre o ethos na educacgéo: dialogando com Kohlberg,
Habermas e Boaventura de Sousa Santos. revista portuguesa de pedagogia - ANO
45-1, 2011. p.143-163.

TREVISAN, A. L. Filosofia da educagao: mimesis e razao comunicativa. ljui-RS: Ed.
UNIJUI, 2000. 328p.

VENTURI, G. O universalismo ético: Kohlberg e Habermas. Revista Lua Nova, N°
36, 1995. p. 67-84.

WIGGERSHAUS, R. A Escola de Frankfurt: Histéria, desenvolvimento tedrico,
significagao politica. Rio de Janeiro, Difel, 2002. 742P



119

ANEXO A - QUESTIONARIO INICIAL - MESTRADO FILOSOFIA

Responda as questdes abaixo com SIM ou NAO:

1) Vocé ja teve contato com alguma ideia filoséfica, na escola, que fez vocé vé
guestdes da existéncia e sociedade que antes vocé nao enxergava?

SIM

NAO

2) Vocé se identifica com alguma ideia filoso6fica?

SIM

NAO

3) Vocé teve contato com essa filosofia que se identifica nas aulas da escola?
SIM

OUTRA

4) Vocé ja pensou que a realidade que vocé vive (concepcdo de mundo) pode ser
uma controlado por sistemas que dado uma falsa ideia de liberdade e consciéncia?

SIM

NAO

5) Vocé concebe ou acredita que a realidade que vocé vive (concepcao de mundo)
pode ser controlada por sistemas que ddo uma falsa ideia de liberdade e consciéncia?
SIM

NAO

6) Vocé segue mais as ideias de filosofia explicam tudo da existéncia e apontam
saidas certas para os problemas ou segue mais filosofias que questionam a realidade
sem dar uma solucéo a tudo e sem certezas?

QUE EXPLICAM

QUE QUESTIONAM

7) Vocé acredita em alguma crenca ou ideia de verdade superior sobre a existéncia?
SIM

NAO
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8) Vocé acredita que é impossivel chegar a uma verdade absoluta para existéncia?
SIM

NAO

9) Vocé acha que a filosofia pode oferecer algum método para chegar a uma verdade
consensual que seja baseada na razdo e na argumentagao?

SIM

NAO

10) Vocé acredita que a sociedade € alienada a realidade que vive, principalmente as
guestdes sociais?

SIM

NAO

Questdes Abertas, seja direto nas respostas:

11) Qual o motivo que vocé acha que a sociedade se torna mais alienada?

12) Vocé acha que o poder social € bom ou ruim para sociedade?

13) Na sua visdo o poder na sociedade, realizado pelas instituicbes e autoridades,
servem para garantir a ordem social ou para dominacado dos mais fracos e diminuicéao
da liberdade individual?

14) Vocé acredita que um mundo mais racional e consciente dos processos sociais
faria uma sociedade melhor, mais justa, mais solidaria superando os conflitos sociais?

15) Vocé acredita que a escola € capaz de realizar um processo de racionalizacédo da
sociedade onde todos se respeitem e busquem uma verdade através da razéo de
forma que melhore a vida social?
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ANEXO B - QUESTIONARIO FINAL - MESTRADO FILOSOFIA

1. Vocé acha importante a filosofia da racionalidade comunicativa de Habermas para
um mundo melhor?

SIM
NAO
TALVEZ

2. vocé se identifica com a filosofia de habermas e sua proposta para a vida humana
ou prefere outras ideias filoséficas?

SIM
NAO
TALVEZ

3. Vocé concebe ou acredita que a realidade que vocé vive (concepcdo de mundo)
pode ser controlada por sistemas que ddo uma falsa ideia de liberdade e consciéncia?

SIM
NAO
TALVEZ

4. Vocé acha que a filosofia DE HABERMAS pode SER UM CAMINHO PARA
verdade consensual que seja baseada na raz&o e na argumentacao?

SIM
NAO
TALVEZ

5. Vocé acredita que a sociedade é alienada sobre a realidade que vive,
principalmente nas questdes sociais?

SIM
NAO

TALVEZ

6. Vocé acha que o pensamento ético de Habermas € importante para formar uma
sociedade mais consciente e com maior capacidade para resolver problemas?
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SIM
NAO
TALVEZ

7. Vocé acredita que um mundo mais racional e consciente dos processos sociais
faria uma sociedade melhor, mais justa, mais solidaria superando os conflitos sociais?

SIM
NAO
TALVEZ

8. A partir das aulas Vocé acredita que a escola € capaz de realizar um processo de
racionalizacdo da sociedade onde todos se respeitem e busquem uma verdade
através da razdo de forma que melhore a vida social?

SIM
NAO
TALVEZ

9. Fale sobre qual questdo que vocé achou mais interessantes nessas aulas, o que
mais contribuiu para seu crescimento intelectual.



