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RESUMO

O objetivo deste trabalho de pesquisa é desenvolver um contributo para um novo
fazer identitario e epistemoldgico. No ambito educacional escolar no Brasil, a partir
do pensamento de Jurgen Habermas. Esse novo enfoque tem como propdésito, 0s
sujeitos dos contextos educacionais (professores, alunos, pais e outros tantos desse
horizonte). Nossa intencdo € tratar desse ponto de vista, em uma perspectiva
habermasiana, e a partir disso, desenvolver contribuicbes emergentes para um fazer
frente aos estigmas do mundo sistémico que buscam moldar a formagédo dos
sujeitos. Neste ambito de compreensédo, cogitamos o pensamento de Habermas
como um pressuposto para problematizacdo da atual realidade educacional.
Atualmente experienciamos uma sociedade com contextos de racionalizacéo
multifacetada e que necessita de um conhecimento e de metodologias
descentradas. Considerando esses aspectos, buscamos realizar um recorte
epistemoldgico acerca do discernimento conceitual que caracterizou e impulsionou o
pensamento habermasiano. Para o desenvolvimento desse panorama, trilhamos
com mais énfase, algumas de suas preciosas obras, tais como, “Conhecimento e
Interesse” (2014a); o “Pensamento Pds-Metafisico” (1990). De outro modo, para
realcar um sujeito pautado na relagdo intersubjetiva e na agao comunicativa,
buscamos percorrer as leituras habermasiana da “Teoria do Agir Comunicativo I”
(2012%) e “Teoria do Agir Comunicativo II” (2012b). Por fim, no horizonte da
educacado escolar, além do proéprio filosofo alemédo, buscamos discutir a partir de
pensadores brasileiros que atuam nas circunstancias educacionais do Brasil, os
guais buscam inferir e aplicar pesquisas sobre nossa educacédo escolar, numa
interpretacdo habermasiana. Alguns como, Nadja Hermann (1999); Eldon Henrique
Muhl (2003); José Pedro Boufleuer (2001); Luiz Carlos Bombassaro (1992);
Anderson de Alencar Menezes (2014); Maria de Souza P. Coutinho (2002); Flavio
Beno Siebeneichler (2003) dentre outros. Como resultados importantes de nossa
pesquisa, pensamos contribuir conceitualmente no aspecto de postular uma
reconstrucdo do ambito educacional em nosso pais, seja propor uma releitura do
contexto educativo atual. De fato, vivemos um tempo com fortes resquicios de
‘metodismos educacionais” e de um saber que busca preconizar normas e
reproduzir conhecimentos, sem processos criticos e autbnomos que reconstruam as
vigentes circunstancias de segregacdo e alienacdo. Portanto, o conceito de
Habermas imerso nesta perspectiva provoca uma ruptura com as relagdes de
valores petrificadas, em que o “outro” se torna um adversario ou ameaca para “meu”
sucesso, pois, esta mais dificil o reconhecimento do outro como um outro “EU”.
Logo, a problematizacdo por um método critico de educacéao e de relacdes pautadas
na intersubjetividade € um recurso fundamental para essa reconstru¢cdo. Em vista
disso, desenvolver um conceito pautado no pensamento habermasiano e no final
apresentar um contributo metodoldgico, o saber biografico, como possibilidade para
0 desenvolvimento da agcdo comunicativa e da relagéo intersubjetiva no contexto da
disciplina de filosofia no ensino médio &, sobretudo, para n6s um grande resultado.

Palavras-chave: Jirgen Habermas. Acdo Comunicativa. Filosofia e Educacgao.
Ensino de Filosofia. Saber Biografico.



RESUMEN

El objetivo de este trabajo de pesquisa es desarrollar un tributo para un nuevo hacer
de identidad epistemoldgico. En el ambito educacional escolar en Brasil, a partir del
pensamiento de Jirgen Habermas. Ese nuevo enfoque tiene como proposito los
sujetos de los contextos educacionales (profesores, alumnos, padres y otros tantos
del horizonte). Nuestra intencion es tratar de ese punto de vista, en una perspectiva
habermasiana, y a partir de eso, desarrollar contribuciones emergentes para un
hacer delante los estigmas del mundo sistémico que buscan moldar la formacién de
los sujetos. En este ambito de comprension, cogitamos el pensamiento de Habermas
COmMOo una presuposicion para problematizacion de la actual realidad educacional.
Actualmente experienciamos una sociedad con contextos de racionalizacion
multifacética y que necesita de un conocimiento y de metodologias descentradas.
Considerando esos aspectos, buscamos realizar un recorte epistemolégico acerca
del discernimiento conceptual que caracteriz6 e impulsé el pensamiento
habermasiano. Para el desarrollo de ese panorama, trillamos con mas énfasis,
algunas de sus preciosas obras, tales cuales, “Conocimiento e Interés” (2014a); el
“Pensamiento Pos-Metafisico” (1990). De otro modo, para realzar un sujeto pautado
en la relacion intersubjetiva y en la accion comunicativa, buscamos transcurrir las
lecturas habermasiana de la “Teoria del Acto Comunicativo I” (2012a) y “Teoria del
Acto Comunicativo II” (2012b). Por fin, en el horizonte de la educacion escolar,
ademas del proprio filosofo aleman, buscamos nos detener sobre los pensadores
brasilefios que actian en las circunstancias educacionales de Brasil, en los cuales
buscan inferir y aplicar pesquisas sobre nuestra educacién escolar, en una
interpretacion habermasiana, Algunos como, Nadja Hermann (1999); Eldon Henrique
Muhl (2003); José Pedro Boufleuer (2001);Luiz Carlos Bombassaro (1992);
Anderson de Alencar Menezes (2014); Maria de Souza P. Coutinho (2002); Flavio
Beno Siebeneichler (2003), entre otros. Como resultados importantes de nuestra
investigacion, pensamos que contribuir conceptualmente en el aspecto de postular
una reconstruccion del ambito educativo en nuestro pais, sea proponer una relectura
del contexto educativo actual. De hecho, vivimos en un tiempo con fuertes resquicios
de “metodizacion educacional” y de un saber que busca preconizar normas y
reproducir conocimientos, sin procesos criticos y autdbnomos que reconstruyan las
vigentes circunstancias de segregacion y alienacién. Por lo tanto, el concepto de
Habermas inmerso en nuestra perspectiva, busca provocar una ruptura con las
relaciones de valores petrificadas, en que el “otro” se torna un adversario 0 amenaza
para muy éxito, pues, estd mas dificil el reconocimiento del otro como otro “YO.
Pronto, la problematizacion por un método critico de educacion y de relaciones
pautadas en la intersubjetividad es un recurso fundamental para esa reconstruccion.
En vista de esto, desarrollar el concepto pautado en el pensamiento habermasiano y
al final presentar un tributo metodoldgico, el saber biografico, como posibilidad para
el desarrollo de la accién comunicativa y da relacidn intersubjetiva en el contexto de
la disciplina de filosofia en la ensefianza media es, sobre todo, para nosotros un gran
resultado.

Palabras-clave: Jurgen Habermas. Accion Comunicativa. Filosofia y Educacion.
Ensefianza de Filosofia. Saber Biografico.



SUMARIO

I [ 011 o To [ T = o PP 10
2. RECORTE INTRODUTORIO SOBRE A GENESE DO PENSAMENTO
HABERMASIANO ..o e e e e e e e e e e e e e ean s 16
2.1 Jurgen Habermas e a breve critica ao pensamento metafisico....................... 19
2.2 Jurgen Habermas e a breve critica a uma filosofia cientificista e o seu papel
0T =P 24
2.3 Jurgen Habermas e a concepcéo de um sujeito pés-metafisico ..................... 30
2.4 Jurgen Habermas e o sujeito destranscendentalizado ...............cccoevvvviviiiinnnnnn 35
3. HABERMAS E A COMPREENSAO DO SUJEITO
DESTRANSCENDENTALIZADO: REABILITACAO DO MUNDO DA VIDA ........... 41
3.1 A esfera publica e a constituicdo do sujeito capaz de falar e agir no mundo: a
CoOmMPreensao do A0 SOCIAI .......ccoiiiiiiiiiiiiiiie e 46

3.2 Possibilidades da acao linguistica: Os conceitos do agir comunicativo e/ou
LSS (2= 1= o | (oo 1SS 52

3.3 O agir comunicativo dispondo do mundo da vida como sua base constitutiva 59

3.4 Os atos de fala: Sua influéncia no mundo da vida como pretensdes de
(V2211 To F= Lo [T PP UOPPPPPPPRP 64

4. DESDOBRAMENTOS EDUCATIVOS DO PENSAMENTO HABERMASIANO:
REABILITACAO DA LINGUAGEM, DA INTERSUBJETIVIDADE E DO

ENTENDIMENTO ..ottt e e e e e e e e e e e eeeaaa s e e e e e e e eaeeeeees 68
4.1 A Intersubjetividade no ambito da Educacdo Escolar: A interpretacdo das
mutacdes dos sujeitos capazes de fala € aG80 ...........ovvvevvviiiiiiieeieiiii e 73
4.2 O entendimento como processo legitimo do agir comunicativo....................... 77
4.3 A relacdo intersubjetiva e a arte narrativa-discursiva-reconstrutiva como
processo de formacao do sujeito aprendente. ..........eevveveeiiiiiiieeeeeiie e 81
4.4 A filosofia no contexto da sala de aula: O saber biografico como mediacéo e
) (=15 0 1=1 F= To= Lo 1P 86
4.5 Metodologia no @mbito das experiéncias biograficas: constru¢do de um ideario
no contexto da disciplina de filosofia N0 Ensino MEédio ..........cccoeveviieeeiiiiiiiiiiiinnnnn, 92

CONSIAEraGOES FINAIS ...uuuiii i e et e e e e et e e e aeenees 99

R B O N G S e 103



10

1. Introducéo

Jurgen Habermas € um filosofo aleméo, nascido em 18 de junho de 1929, na
regido de Ddusseldorf, Alemanha. Podemos considerar um dos mais importantes
filosofos contemporaneos ainda vivo. Seus estudos emergem das problematizacdes
sociais e, principalmente da sua vivéncia poés-guerra. Podemos reconhecer, através
de seus escritos, que Habermas constantemente foi um estudioso operante e ligado

aos acontecimentos da realidade.

Pensar Habermas no horizonte da educac¢éo no Brasil € um desafio, tendo em
vista a distancia cultural, educacional e politica, contudo suas vertentes tedricas, tém
nos motivado a repensar o contexto educacional no qual achamo-nos postos. “Esse
interesse se estende tanto a manutencdo de uma intersubjetividade do
entendimento, quanto ao estabelecimento de uma comunicagao livre de dominacéo”
(HABERMAS, 2014b, p. 119).

Atualmente vivemos uma educacdo com recortes acentuadamente
autoritarios e com forte tendéncia aos mecanismos de autoafirmacdo do sujeito e
segregacao social, na qual se desenvolve uma formacdo pautada nos moldes da
sistematizacdo e da instrumentalizacdo. Isso é reflexo de uma sociedade
contemporanea e de uma educac¢ao que objetiva, em primeiro lugar, a massificacao

dos sujeitos em serventia do proprio éxito.

Outro aspecto desse avanco sistémico é a realidade educacional que envolve
professores e alunos, submersos nas metodologias tecnicistas e na via reprodutora
do conhecimento. E necesséario, portanto, reconstruir o conceito de educacao,
resgatar seu aspecto formador de sujeitos criticos e autdbnomos. E indispensavel
superar uma educacdo com fortes vestigios mercadolégicos, que engloba
professores desmotivados, alunos desinteressados e uma metodologia estéril de

conhecimento.

O encorajamento pelo desenvolvimento desta pesquisa com foco nessas
problematicas deu-se ainda na graduacdo, nas intervencbes dos estagios

supervisionados e na participacdo, durante trés anos, como bolsista no Programa
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Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia (Pibid)’. As participacdes, na sala de
aula, em algumas das escolas publicas de Macei0, através do programa e a partir
das aulas de Estagio Supervisionado na licenciatura em Filosofia, nos fizeram refletir

sobre o forte resquicio instrumental da nossa educacéao.

Fazer parte da experiéncia pedagogica escolar, das biografias de vida dos
alunos de ensino médio e do exercicio docente da disciplina de filosofia, incitou em
nés uma iminente inquietacdo, mas também, um vigoroso sentimento de
ressignificagdo. Para Habermas (2012c, p. 55): “os atores devem ser capazes de
assumir uma posicao fundamentada em relacdo a exigéncias de validez criticaveis e

de se orientarem por exigéncias de validez na acao propria”.

Neste sentido, foi na caminhada das experiéncias do mestrado, como aluno
especial da disciplina de Filosofia e Educacdo, que fundamentamos Habermas
nessa jornada. O pensamento de Jirgen Habermas apresentou-nos compreensdes
de experiéncias significativas, por exemplo, a “Teoria do Agir Comunicativo”; o
“‘Mundo da Vida” e a “Relagao Intersubjetiva” seriam (e foram) importantes aspectos

para reflexdo dessa realidade e articulagdo com a nossa tematica.

Habermas, como um fildsofo que pauta sua acdo e seu pensamento em uma
perspectiva critica e comunicativa, assemelha-se satisfatoriamente com nossa
maneira de agir, falar e pensar, com as pessoas e com o mundo. De certa forma,
representa um contributo relevante para a fundamentacdo de nossa biografia, ou
seja, aquilo que configura nosso “EU” enquanto formagdo epistemoldgica e
identitaria.

Aspirando a problematizacdo dessas perspectivas e sob a orientacdo do Prof.
Dr. Anderson de Alencar Menezes, procuramos desenvolver um caminho
habermasiano para mover-nos no ambito das ressignificacbes educacionais, tanto

no angulo da proposta pedagdgica quanto dos sujeitos envolvidos.

Portanto, nossa metodologia de pesquisa tem como proposta tedrica, a

concepcao da Teoria do Agir Comunicativo de Jirgen Habermas, em comunh&o com

1 O PIBID é um Programa Institucional de Bolsas de Iniciagcdo a Docéncia, desenvolvido por uma
acao conjunta entre o Ministério da Educacao, por intermédio da Secretaria de Educacdo Superior
(SESu), a Fundacao de Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e o
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE), ou seja, existem por tras deste Programa,
uma organizacao educacional preocupada com os varios indices, que passam nado sé pela Filosofia,
mas por toda a educacao béasica. (CAPES. PIBID, 2008).
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0 processo de entendimento entre os sujeitos, dispondo também, das relacdes
intersubjetivas na compreenséo do outro e da ideia do saber biografico?. Com isso,
Nosso aporte tedrico se deu com pesquisas bibliograficas, entendendo a perspectiva
habermasiana e sua possivel contribuicdo para nosso ambito educacional, se

utilizando também, da sintonia de pensamento dos seus principais comentadores.

O objetivo geral desta pesquisa é considerar a partir do aspecto habermasiano,
possibilidades para uma nova otica acerca do ambito educacional, tendo em vista a
atuacdo dos sujeitos com 0s outros e com o mundo. Assim, nesse trabalho de
dissertacdo temos a seguinte questdo de pesquisa: De que forma o horizonte
educacional, fundamentado na teoria do agir comunicativo e estruturada nas
relacdes intersubjetivas, permitiria uma nova compreensdo identitaria e

epistémica dos sujeitos no ambito da educacéao escolar?

Por conseguinte, buscamos sustento para nosso problema de pesquisa,
dispondo do extenso pensamento do filésofo alemdo, bem como, na sua
compreensao acerca de uma educacao pautada na razdo comunicativa e na relacao
intersubjetiva entre os proprios atores (professores e alunos) e outros sujeitos da
educacao (profissionais da escola e de seu entorno). Para Boufleueur (2001, p. 86):
“A partir da teoria da acdo comunicativa a relagéo professor-aluno aparece sob o
horizonte da autoconstituicdo da humanidade enquanto humanidade solidaria e que

implica o reconhecimento mutuo”.

Y

Nossa pretensdo € fazer perceptivel a necessidade de um entendimento
dialégico e critico do contexto social em que vivemos; e uma dialética na esfera
publica, com a cultura e com a arte, pretendendo desenvolver um possivel processo

de ressignificacdo e reconstrucdo do cotidiano dos sujeitos envolvidos.

Noutras palavras, aqui esta imbricada, a necessidade de um processo de
reelaboracdo do contexto educacional e da relagdo intersubjetiva entre os sujeitos
educacionais, na qual envolva o ensino da filosofia, os profissionais da educacéo, os
alunos, os pais e todos os provaveis sujeitos que compde o ambito educacional.
Com isso, acreditamos que no ambito desse pensamento, possamos compreender o

protagonismo dos sujeitos no cotidiano de suas experiéncias vividas e que estao

2 Conceituado a partir das leituras de Marie-Christine Josso (2002).
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ausentes nas metodologias e nos discursos da sala de aula da disciplina de

Filosofia.

Neste dominio de pensamento, é recomendavel que o pensamento de
Habermas possa, através da filosofia na sala de aula, desenvolver nos sujeitos uma
autonomia critica com a realidade, muitas vezes, precarizada do seu cotidiano, ou
seja, a partir de uma problematizacdo histérica, argumentativa e descentrada do
contexto educacional dos espacos publicos. Para Muhl (2003, p. 264): “O desafio
lancado por Habermas [...] é de que esses se tornem criticos permanentes e
incansaveis desse processo conflituoso, contraditério, contingente que é a

educacao’.

Neste seguimento, depreende-se que o homem enquanto um ser racional e
critico tende a uma autorreflexdo histérica e a problematizar a realidade que
vivencia. Na esfera educacional, deve-se observar uma face identitaria no que se
refere ao conceito de educacao por ndo reconhecer seus sujeitos. De fato, a escola
atual lida com pessoas dotadas de individualidades e contextos multifacetados, ou
melhor, faz parte da identidade historica e subjetiva de cada ser humano: Suas
crengas, culturas, sentimentos, aspiracoes, valores, entre outros, particularidades

gue devem ser consideradas e que estao suprimidas dos curriculos educacionais.

Desse modo, € compreensivo que na escola, nossas individualidades sejam
constantemente atravessadas por muitas outras particularidades e, nesse contexto,
necessitamos desenvolver um entendimento matuo com o outro “EU” diferente. Dai
importa um ponto de vista pautado no descentramento. Neste sentido, propomos

esse descentrado olhar na perspectiva de Jirgen Habermas. Nesse aspecto:

A luz da teoria habermasiana é possivel analisar a escola, no que diz
respeito a sua dimensao institucional e administrativa, sob o ponto de
vista dos componentes do mundo da vida e do sistema que
atravessam e condicionam o seu funcionamento (BOUFLEUER
2001, p. 89).

Por esse angulo, a base conceitual desta pesquisa permeara através dos
classicos habermasianos, desde “Técnica e Ciéncia como ‘Ideologia’ (2014); “Teoria
do Agir Comunicativo, vol. 1 e 27 (2012); “Consciéncia Moral e Agir Comunicativo”

(2013); “O discurso filosofico da modernidade” (2000); até outras fontes do autor,
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como o “Pensamento Pos-metafisicos” (1990); “Para a Reconstrugdo do
Materialismo Histérico” (2016); “Verdade e Justificacdo” (2004); e “Mudancga
Estrutural da Esfera Publica” (2014), além das contribuicbes de seus principais

comentadores.

No primeiro capitulo, intitulado como: “RECORTE INTRODUTORIO SOBRE
A GENESE DO PENSAMENTO HEBERMASIANO”, apresentamos através de um
desenho histérico, um panorama que configura algumas das criticas que resultaram
no entendimento da concepcdo habermasiana e seu importante processo de
afastamento do conhecimento pautado no Pensamento Metafisico. Outro fator
importante deste capitulo esta expresso na sua preocupacao com a concepcao de
uma filosofia como “guardia do saber”, para o autor, a filosofia precisa conceituar-se
como “interprete” do mundo. Ainda neste capitulo, salientamos também, acerca da
destranscendentalizagdo do sujeito, como sujeito linguistico, pautado no

entendimento reciproco e nos contextos linguisticos do mundo da vida.

No segundo capitulo: “HABERMAS E A COMPREENSAO DO SUJEITO
DESTRANSCENDENTALIZADO: REABILITACAO DO MUNDO DA VIDA” tratamos
sobre o sujeito pos-metafisico e sua relacdo com o ambito dos espacos publicos
validados no mundo da vida. Por certo, neste capitulo buscamos pensar sobre uma
nova Otica em refutagcdo aos problemas sociais e educacionais, compreendida nas
linhas tradicionalistas da dimensdo “cognitivo-instrumental” e nos aspectos da
mecanizagdo “funcional-sistémica”. Outro enfoque significativo é que Jirgen
Habermas, na perspectiva da relagcédo intersubjetiva, impulsiona-nos para uma
necessaria reconstrucédo da compreensao do sujeito linguistico e de sua relacdo com
0 outro a partir dos pressupostos de reconhecimento na esfera publica e na sua
fundamental validacdo no mundo da vida, como lugar legitimo das relacdes

intersubjetivas.

Nao diferente, no terceiro capitulo, enfatizamos os “DESDOBRAMENTOS
EDUCATIVOS DO PENSAMENTO HABERMASIANO: REABILITACAO DA
LINGUAGEM, DA INTERSUBJETIVIDADE E DO ENTENDIMENTO” com a
perspectiva de reconstrucdo da concepc¢ao de Educagéao e, por conseguinte, de uma
metodologia a partir do horizonte de Jurgen Habermas. Alguma das concepcoes
centrais do pensamento habermasiano — o agir comunicativo a relagéo intersubjetiva

e 0 reconhecimento do outro, como um outro “EU” — direciona-nos para uma
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relevante reinterpretacdo das relagbes dos sujeitos, no a&mbito da educagéo escolar.
Realmente, seu encorajamento tedrico remete-nos para uma reconstrucdo das
relacbes sociais, com vista no entendimento mutuo e no desenvolvimento do

pensamento critico do sujeito.

Mesmo tendo consciéncia de que Habermas néo trata especificamente do
contexto educacional escolar e ciente de que o autor ndo tem a educacao brasileira
como alvo de seu pensamento, consideramos que essa relacdo de entendimento
com a perspectiva habermasiana, tem mais a ver com nossa necessidade (enquanto
sujeitos pertencentes a uma comunidade linguistica); que simplesmente com nossa

realidade (espaco geografico).

Noutras palavras “[...] nada é tao diferente que ndo possa estar numa relacao
universal reciproca” (HABERMAS, 1983, p. 82). E por isso, acreditamos que as
compreensdes de Habermas contribuem relevantemente para alcancar os objetivos

desta pesquisa.

Por fim, desenvolvemos neste capitulo, um contributo metodolégico de
enfrentamento da realidade, se utilizando da relacdo intersubjetiva e da acao
comunicativa de Habermas, estruturada e associada as narrativas de vida e em
sintonia com a ideia do saber biografico como contributo dentro da sala de aula. Isso
pode denotar um processo de desvelamento e entendimento da realidade imposta;

assim como, de percepcao e reconhecimento do outro.

De fato, trabalhar fielmente o pensamento de Habermas nos remete a uma
ardua tarefa de entendimento do autor, devido a sua ampla bibliografia e seu denso
conhecimento e experiéncia. Por outro lado, ele se mostra um tedrico muito
“enciclopédico”, e por isso, insistimos em discutir nosso texto em educacéo a partir
do proprio Jirgen Habermas, desenvolvendo, é claro, uma ponte com seus

importantissimos comentadores que trilham o caminho da educacéao.

Por fim, argumentamos que neste texto ndo tratamos da filosofia no seu
contexto politico, mas, sobretudo, acerca dos relevantes pensamentos ja
mencionados, como pressupostos possiveis na reconstrucdo da perspectiva

educacional escolar de nosso pais.
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2. RECORTE INTRODUTORIO SOBRE A GENESE DO PENSAMENTO
HABERMASIANO

Jurgen Habermas busca desenvolver, desde 1988, contribuicbes
argumentativas que se esforcam no caminho de frear qualquer possibilidade de
retorno ao pensamento metafisico, neste aspecto, pensamos também a urgente
superacdo do conceito metafisico de filosofia e da ideia de um sujeito
transcendental. Assim, seguindo este ambito de compreenséo, se fez necessario,
romper de forma direta com todo tipo de racionalidade pautada nas tradi¢coes

metafisicas de conhecimento.

De certo modo, com o distanciamento de Habermas da perspectiva do
pensamento metafisico, ele buscard por outro lado, caminhar no horizonte do
esclarecimento e do entendimento segundo um viés linguistico. Quer dizer, o
pensamento habermasiano seguird um caminho presumido na comunicacao racional
e na subjetividade, necessarios para o percurso da modernidade e do processo de
formacdo do sujeito social com o outro e com o0 mundo. Isto produzird um
embasamento de seus estudos em um ponto de vista dialégico-argumentativo e

intersubjetivo.

De fato, Habermas obteve referenciais tedricos relevantes para a
fundamentacdo de seu pensamento. Embora ndo se pode deixar de fazer mencéo
aos grandes pensadores que impulsionaram Habermas na contra méao do

pensamento metafisico.

Por esse angulo, em acordo com Coutinho (2002, p. 53), os filésofos de
Frankfurt e a primeira geracdo da Teoria Critica, composta por, Walter Benjamin
(1892 — 1940), Max Horkheimer (1895 — 1973), Herbert Marcuse (1898 — 1979),
Erich Fromm (1900 — 1980), e Theodor W. Adorno (1903 — 1969), entre outros,
foram pensadores de inspiracbes marxistas e, sem duvidas, importantissimos no

aprofundamento tedrico da racionalidade habermasiana.

De outro modo, “tentaram superar as analises marxistas e introduziram varios
elementos colhidos de outras teorias [...] assumindo, deste modo, algumas posi¢des

gue sao ja distantes do marxismo, constituindo até uma nova versdo dele

(COUTINHO, 2002, p. 53). Nota-se, portanto, que as percepc¢des desses pensadores
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e, por conseguinte, do préprio Habermas, circundam na necessaria dicotomia entre
as teorias criticas, sociais e tradicionais. De outra forma, € perceptivel a necessidade

de superar algumas das tradicionais teorias marxistas®.

7

Sob outra perspectiva, € importante situar historicamente o trabalho dos
frankfurtianos em desenvolver ligagdes conceituais, tendo como base tedrica alguns
dos pensadores mais influentes para época e para os contextos vivenciados, como:
Immanuel Kant (1724 - 1804) e Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770 — 1831), e
alguns dos pensadores modernos, por exemplo, Friedrich Wilhelm Nietzsche (1844-
1900) e Sigmund Freud (1856-1939), entre outros.

Habermas e a Escola de Frankfurt tinham como principal caracteristica, o seu
pensamento critico, a superacao da racionalidade instrumental e das suas vertentes
tecnicistas e monoldgicas. Noutras palavras, opor-se a razao instrumental é
problematizar a pré-compreenséo ontoldgica do mundo e, principalmente, superar 0s
enfoques da racionalidade dos procedimentos, fundamentada nos modelos

cartesianos.

Por isso, pensamos que os lagos que envolvem o pensamento habermasiano
com a teoria critica e a escola de Frankfurt serdo entendidos em uma superficie
segundo a reconstrucdo da racionalidade critica e a nova perspectiva intersubjetiva,
ou seja, a partir de pretensdes de validade criticAveis em um mundo estruturado

linguisticamente — veremos mais adiante.

Ndo obstante, é importante perceber, para entendimento dos escritos
posteriores, que de algum modo esses pensadores influenciaram e foram decisivos
para que Habermas e outros buscassem seguir na via do conhecimento poés-
metafisico, na problematizac&o frente a transcendentalizacdo do sujeito, na ruptura

com o cientificismo do conhecimento e na superagao do positivismo paradigmatico.

Assim, seguindo esse aspecto, Habermas (1990) buscard desenvolver um
pensamento pos-metafisico, pautado na esteira da critica as falsas representacoes,
na critica as racionalidades metodicas das ciéncias experimentais e na critica as

perspectivas transcendentais dos sujeitos envolvidos.

Neste sentido, seguindo na concepcdo da teoria critica e nos conceitos
desenvolvidos na Escola de Frankfurt, para Jirgen Habermas, é necessario

% Vide no livro “Pensamento Pés-Metafisico” (HABERMAS, 1990, p. 11-17).
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levantar-se frente aos mecanismos de dominagao, submisséo e coercao do sujeito e
do mundo sob os paradigmas tracejados na subjetividade cognitivista e na

transcendentalizacdo do sujeito.

No que concerne a esse breve panorama, Coutinho (2002) resume o
importante contexto no qual a Escola de Frankfurt e a Teoria Critica procuraram

embasar o pensamento de Habermas:

Os temas que, de um modo geral, mais interessam aos pensadores
da teoria critica sdo temas da llustracao, tais como a razao, a justica
e a igualdade, e foram tirados ndo s6 do marxismo, mas também da
filosofia kantiana, da filosofia hegeliana e da teoria da cultura de
Freud. [...] Também eles alimentavam a esperanca de que, a par do
desenvolvimento cientifico e técnico, haveria de acontecer o
desenvolvimento moral, um desenvolvimento puramente racional, no
gual se entrelacavam os fendbmenos da industrializacdo e da
secularizacdo. Esta esperanca, baseada unicamente na razéo
humana, nao ficaria subjulgada a esfera religiosa, a ordem metafisica
ou a quaisquer outros valores. [...] a Escola de Frankfurt dedicou-se,
principalmente, a construir e a fundamentar um discurso “critico” em
torno da sociedade industrial, questionando o valor da tecnologia na
sua relacdo com o progresso, o valor da “razdo instrumental’, que
parecia apenas como meio para alcancar determinados interesses
particulares, o papel da técnica ao servico de grupos sociais
dominantes e a opcdo das sociedades em se regerem pelo
parametro da eficicia e de situarem o valor dos meios e das técnicas
acima dos principios basicos da democracia e da igualdade (p. 54-
55).

Habermas busca desenvolver seu pensamento nessas bases conceituais,
assumindo novas perspectivas e reconstruindo outras. Salutar € perceber que a
razdo delineada no pensamento metafisico, enfatiza, além de um processo
reducionista da razdo, um contexto de abstracdo, idealismo, individualismo e
fundamentalismo do conhecimento, do outro e do mundo, que deve ser superado.
Frente a esta perspectiva, Habermas e a Escola de Frankfurt ttm como percepc¢éo

fundamental, o sentido de desacordo e contestacao.

7

Portanto, € relevante enfatizar que, para seguir adiante com o recorte
introdutério acerca do pensamento de Jirgen Habermas e de sua critica ao
pensamento metafisico, nada mais importante do que explanar brevemente acerca
de alguns sinais epistemolégicos para essa relevante superacdo desse

conhecimento.
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2.1 Jirgen Habermas e a breve critica ao pensamento metafisico

Tal qual o recorte cronolégico realizado por Dalbosco (2007) acerca do
pensamento metafisico desde seu inicio e fundamentagéo historica, é importante
destacar que esse entendimento “tem sua origem na filosofia grega e se estende
mais ou menos até Hegel (1831), que talvez tenha sido o ultimo grande pensador
metafisico” (DALBOSCO, 2007, p. 34-35). Noutras palavras, esse saber corresponde
a uma linhagem histérica que comeca desde o0s pré-socréticos, passando por
Parménides de Eléia (530 — 460 a.C) até a modernidade, com o fildsofo Georg W. F.
Hegel (1770 — 1831), fundamentado ainda, por varias outras vertentes filosoficas e
por uma ampla gama de pensadores, sobre o qual ndo iremos nos aprofundar neste

texto.

Desta forma, queremos pensar naquilo que Habermas permeara: Os saberes
acerca do pensamento metafisico (e suas problematizacdes acerca das experiéncias
sensiveis transcendentais); o conhecimento pés-metafisico (e a superacdo da
metafisica, considerando um conceito racional de linguagem, de entendimento
reciproco e de sociedade); o conhecimento moderno (com o periodo influenciado
pelo lluminismo e regrado em uma concepcdo racionalista) e seus principais
pensadores. Na conviccdo de Habermas (1990, p. 16): “Esses motivos do
pensamento pos-metafisico, da guinada linguistica, do modo de situar a razao e da
superacao do logocentrismo constituem, por tras de todos os limites de escolas, 0s

impulsos mais importantes do filosofar no século XX”.

Assim, para o autor alemao € importante perceber que a razdo comunicativa
pode/deve buscar interpretar, fundamentar e compreender os possiveis problemas
da realidade no qual estamos inseridos seja eles empiricos ou teéricos ou morais, de

maneira consensual e linguisticamente fundamentada.

Por outro lado, Habermas (1990) esclarece a importancia da historia da
filosofia e de seus pensadores metafisicos no desenvolvimento do mundo, porém,
serA com base na razdo que o mundo buscard se estruturar frente a uma

problematica originada da metafisica, ou melhor:
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A filosofia continuara fiel as origens metafisicas enquanto puder
pressupor que a razao cognoscente se reencontra no mundo
estruturado racionalmente ou enquanto ela mesma empresta a
natureza ou a histéria uma estrutura racional, seja ao modo de uma
fundamentacdo transcendental, seja pelo caminho de uma
penetracdo dialética do mundo. Uma totalidade racional em si
mesma, seja do mundo, seja da subjetividade formadora do mundo,
garante respectivamente aos seus membros e aos momentos
particulares a participacdo na razdo. A racionalidade é pensada
como sendo material, como racionalidade que organiza os contetdos
do mundo, podendo ser lida a partir deles. A raz&o € razdo do todo e
de suas partes. (HABERMAS, 1990, p. 44)

Assim, mesmo diante do contexto metafisico existente no conhecimento
filoséfico moderno, seria desafiador — conceitualmente e epistemologicamente —
embasar o que determinou a necessidade de Habermas em superar a concepcéao de
um sujeito metafisico. No entanto, suas problematizacfes tedricas/pos-metafisicas
formulam inimeras vertentes de pensamentos na qual essa necessdria superacao
fosse possivel, ou seja, a “guinada linguistica”, a “teoria do agir comunicativo”, a

‘razao comunicativa” e a “racionalidade linguistica”, entre outras.

Em face do conhecimento, podemos perceber também, a eterna discusséo
gue engloba esta cisdo entre o pensamento metafisico e o pds-metafisico com seus

defensores e criticos.

Acerca disso, resume-se da seguinte forma:

Deixando de lado a linha aristotélica e simplificando bastante,
caracterizo como ‘metafisico’ o pensamento de um idealismo
filosofico que se origina em Platdo, passando por Plotino e o neo-
platonismo, Agostinho e Tomas, Cusano e Pico de Mirandola,
Descartes, Spinoza e Leibniz, chegando até Kant, Fichte, Schelling e
Hegel. O materialismo antigo e o ceticismo, bem como o
nominalismo da alta Idade Média e 0 empirismo moderno constituem
movimentos anti-metafisicos que permanecem, porém, no interior do
horizonte das possibilidades do pensamento da metafisica
(HABERMAS, 1990, p.38).

A partir desta oOtica e dando énfase ao percurso trilhado pelo contexto da
cisdo com o pensamento metafisico e de sua superacdo, Habermas (1990, p. 39-
42), deixa em relevo algumas das caracteristicas metafisicas tratadas por ele como
“aspectos das teorias metafisicas”, que destacam esse conhecimento. Dentre eles, o

pensamento da identidade e a razao de “uma coisa ser sempre idéntica a ela
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mesma”, neste aspecto de Parménides, a “filosofia antiga herda do mito o olhar
dirigido ao todo, distingue-se deste, porém, no nivel conceitual, onde ela se refere

tudo a um unico elemento” (1990, p. 39).

Outro aspecto € o da doutrina das ideias, Habermas trata o Idealismo como
uma fonte abstrata da metafisica, no qual, por exemplo: “A ideia platbnica nao
constitui, no entanto, um conceito puro, nem uma imagem pura, mas aquilo que da a
forma, aquilo que é tipico, extraido da pluralidade concreta [...] a ideia do bem,
compreende em si todas as outras” (1990, p. 40), isto é, no Idealismo as concepc¢des

dao forma as coisas, independentemente, das experiéncias sensiveis.

Continuando, a compreensédo de uma filosofia da consciéncia, tem como
caracteristica o pensamento nominalista e o conhecimento empirista, no qual, para
Habermas, o sujeito busca atribuir significados as coisas na forma das
representacdes dos objetos — pelo modo fundamentalista —, ou de forma absolutista
— pelo viés da “dialética” —, de outro modo, “A autoconsciéncia, ou € conduzida a
uma posicao fundamental, como fonte espontanea de realizacdes transcendentais,

ou é elevada a categoria de absoluto, como espirito” (1990. p. 41).

Por fim, o conceito forte de teoria, justificado como uma caracteristica de
preceitos contemplativos, salvifico e restrito a alguns, na realidade trata-se de “[...]
um acesso privilegiado a verdade, ao passo que o caminho do conhecimento tedrico
continua inacessivel a maioria. A teoria exige o abandono do enfoque natural
mundano e promete o contato com o extraordinario” (HABERMAS, 1990, p. 42),
contudo, no contexto da modernidade estes aspectos religiosos perdem forgas,
privilégios e seu carater elitista. Este recorte é visto por Habermas, como um “circulo
do pensamento da identidade” que busca destacar a fundamentacao e analise das

premissas e dos resultados a partir de si mesmo.

Com efeito, € certo que seguindo esse contexto exposto por Habermas, com
inicio na Grécia antiga, até a modernidade em Hegel, podemos inferir que a
metafisica tentou ‘responder’ aos enfoques mais importantes de cada tempo e de
cada contexto social, assim como, o ‘questionamento sobre a realidade’; a
‘problematizacdo acerca da origem do mundo’; a ‘necessidade de um entendimento
sobre a natureza’ e as inevitaveis ‘explicagdes quanto ao funcionamento do

universo’, quer dizer, questionamentos inerentes as necessidades de cada povo,
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gue se deram sob uma Otica abstrata, dogmatica e, portanto, metafisica. Acerca
disto, Kant (1994, p. 40) caracteriza o pensamento metafisico no qual “o seu
proceder metodico €, de inicio, dogmatico, isto €, aborda confiadamente a realizacéo
de tdo magna empresa, sem previamente examinar a sua capacidade ou

incapacidade”.

Por outro lado, alguns dos pilares que se destacam no pensamento
habermasiano, frente a superacdo do conhecimento e do sujeito metafisico, seriam
em torno da racionalidade comunicativa com base no entendimento muatuo, em que
“os sujeitos capazes de fala e de agéo [...] entendem-se mutuamente sobre algo no
mundo” (HABERMAS, 1990, p. 52).

Do mesmo modo, outra guinada importante da contribuicdo habermasiana
para afastamento do pensamento metafisico se deu mediante a passagem da
filosofia da consciéncia para a filosofia da linguagem, e neste contexto “ela nos tira
do circulo aporético onde o pensamento metafisico se choca com o antimetafisico,
isto é, [...] oferecendo ainda a possibilidade de poder-mos atacar um problema que é
insoluvel em termos metafisicos: o da individualidade” (HABERMAS, 1990, p. 53).

Por fim, a superagcdo da relacdo sujeito-objeto no qual “os atos do sujeito
vivenciador, agente e sentenciador somente podem referir-se a objetos [...] este
esboco de um objeto representado nao faz jus a estrutura proposicional dos estados
de coisas pensados e enunciados” (HABERMAS, 1990, p. 54), neste aspecto,
seguindo o pensamento do autor, o0 sujeito ndo pode estar determinado, sentenciado
e capturado nem pode ser reduzido ou objetificado, pois ele estd em pleno
desenvolvimento e em constante evolucdo, portanto, essa perspectiva, em

Habermas, deve se desenrolar na concepcao sujeito-sujeito e ndo sujeito-objeto.

Com isso, diante desta nova perspectiva pés-metafisica, Habermas nos
impulsiona na apreciagdo da modernidade e da subjetividade, pois seguindo o
horizonte de seu entendimento acerca dos sujeitos metafisicos, € necessario superar
a concepcado de um sujeito abstrato, representado e objetificado. Esse novo cenario
e entendido pelo tedrico como processo de “destrancendentalizagdo do sujeito”, ou
melhor, o sujeito é transferido “[...] do reino dos seres inteligiveis para o mundo da

vida articulado linguisticamente dos sujeitos socializados. Com a mudanca de
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paradigma se altera completamente a diregdo de olhar da analise” (HABERMAS,
2012c, p. 52).

Ora, torna bastante compreensivo o pensamento de Habermas no confronto
da racionalidade positivista frente o processo de individuagdo do sujeito abstrato.
Diante desta perspectiva, enseja-se uma vigente 6tica acerca de um pensamento
pautado no conhecimento pds-metafisico e sob um paradigma linguistico, em vista

de um horizonte regulador do projeto da modernidade.

Conforme demonstrado e de acordo com o pensamento de Habermas (1990),
constituir um afastamento do pensamento metafisico € avancar na direcdo do
entendimento linguistico e subjetivo do outro e domundo, pois, de maneira comum,
tomado por este ambito de compreensao, percebemos que a metafisica ndo é mais
suficiente para a obtencdo de um entendimento totalitario acerca do mundo e da
atualidade heterogénea e em constante muta¢ao na qual estamos situados.

Acerca disto, percebemos que no aspecto habermasiano (1990) se faz
necessario desenvolver uma a¢édo presumida na racionalidade comunicativa, como
um entendimento linguistico que pode ser capaz de comparar problematizacfes e
dificuldades de um contexto social, tanto acerca de suas vertentes egocentristas e
seus estigmas positivistas, tanto diante de suas causas. Neste aspecto, a
racionalidade comunicativa pode ter como caracteristica um novo cenario social com

vista no entendimento matuo e na relacéo constituida intersubjetivamente.

Diante deste panorama € importante destacar que Habermas (2000) tem
como um dos principais objetivos, se entregar ao desenvolvimento do projeto da
modernidade, em outras palavras, ele busca criticar o discurso da possibilidade de
uma “pés-modernidade”®, pois, segundo o autor, ainda vislumbramos a

“modernidade inacabada”.

Noutras palavras, o projeto da modernidade inacabada esta ligado ao sentido

moderno de humanismo e de autonomia subjetiva, isto é: “[...] que encontrou ha

*pés-modernidade: “a ideia da pés-modernidade apresenta-se sob uma forma politica totalmente
distinta, isto é, sob a forma anarquista. Reclamam igualmente o fim do esclarecimento, ultrapassam o
horizonte da tradicdo da raz&o, da qual a modernidade europeia entendeu outrora fazer parte, e
fincam o pé na poés-historia. Mas, diferente da neoconservadora, a despedida anarquista dirige-se a
modernidade como um todo. Ao submergir esse continente de conceitos fundamentais, que
sustentam o racionalismo ocidental de Max Weber, a razdo revela sua verdadeira face - é
desmascarada como subjetividade subjugadora e, ao mesmo tempo, subjugada, como vontade de
dominagao instrumental” (HABERMAS, 2000, p. 7).



24

muito sua expressdo nas ideias da vida auto-consciente, da auto-realizagao
auténtica e da autonomia [...] podendo ser prosseguido ou abandonado por falta de
coragem” (HABERMAS, 1990, p. 182).

Neste ponto, podemos perceber que Habermas (1990) propde uma
compreensao acerca da iminente ruptura com as tradicdes metafisicas, ou melhor,
ruptura a partir do “pensamento pos-metafisico”; como impulso importante do século

XX no projeto da modernidade.

De fato, é imprescindivel notar a amplitude epistemolégica do pensamento de
Habermas, um pensamento transdisciplinar, que vai dos autores da linguistica —
John Searle (1932) e John Langshaw Austin (1911-1960) — perpassando o
pensamento hermenéutico nos didlogos com Hans-Georg Gadamer (1900-2002) e
culminando com o pensamento da pragmatica nas suas relacbes com Noam
Chomsky (1928).

Esses aspectos da leitura habermasiana denotam que suas longas e
instigantes pesquisas vém se propagando ao longo de sua vida académica e, desta
forma, € impossivel tratar com justica e fidelidade acerca de seu pensamento no
interior desta nossa pesquisa, portanto, claro, buscaremos tratar de alguns pontos
gue foram importantes para o seu pensamento pos-metafisico e para uma nova 6tica

acerca dos sujeitos e da filosofia, assim como veremos no tépico a seguir.

2.2 Jurgen Habermas e a breve critica a uma filosofia cientificista e o seu papel

hoje

De acordo com Habermas, consistir a filosofia em fundamentos cientificos é
fragmentar o conhecimento filosoéfico, neste aspecto, é perceptivel que determinadas
filosofias, segundo as ciéncias metafisicas, se comportem “[...] como suprema
instancia juridica ndo somente em face das ciéncias, mas perante a cultura em seu
todo” (HABERMAS, 2013, p. 19).

Nesse cenario, constituir uma compreensao de filosofia com papel de “juiza
da razao” é arrogar de uma compreensao que faz jus a sua posi¢ao como interprete
e mediadora do mundo. Para Habermas (2010, p. 144): “A crenga cientificista numa

ciéncia que um dia ndo apenas completara a autocompreensdo pessoal, mas
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também a substituird por uma autodescricdo objetivante ndo é uma ciéncia, mas

uma filosofia ruim”.

Nesse sentido, precisamos recontextualizar e reconfigurar o conhecimento
filos6fico no ambito metafisico, pois, a filosofia ndo pode instiga-se a querer
responder todas as questdes. Agindo assim, se descaracteriza ao querer conceituar
e entender todas as coisas. Em harmonia com o pensamento habermasiano,
Siebeneichler (2003, p. 52) confirma que: “Nao € mais a filosofia que dita a verdade.
O unico critério de verdade passa a ser o da plausibilidade e da coeréncia possivel
entre os diferentes fragmentos tedricos”.

De fato, a filosofia teve e tem um papel importante de esclarecimento no
contexto racional do desenvolvimento da humanidade, por esse angulo, com a
necessidade de uma concepcao moderna de pensamento, se torna complexo aceitar

gue a filosofia ultrapassasse sua compreenséo critica e desveladora.

Na percepcéo habermasiana de Muhl (2003, p. 315-316):

Sua funcédo, em sintese, é contribuir com o esclarecimento da nogéo
de racionalidade, devendo seu objeto predileto ser a razao [...] Cabe
a filosofia desenvolver a critica a esse processo de dominagcdo da
racionalidade instrumental e procurar restaurar a unidade da razao;
sua tarefa é restaurar uma concep¢do minima de racionalidade que
permita assegurar as condicdes de possibilidade do entendimento.

Neste horizonte de compreenséo, € de fundamental importancia perceber que
trilhar o caminho do pensamento ancorado em uma concepc¢ao metafisica, € negar a
propria esséncia filoséfica do desvelamento racional das coisas, na qual engloba a
problematizacdo do cotidiano moderno e das questdes inerentes ao mundo da vida,

quer dizer, é negar seu papel de “intérprete” critica de nossa realidade.

Noutras palavras:

A posicdo da filosofia em relagdo a ciéncia poderia ter sido
explicitamente clarificada sobre esse fundamento. A filosofia é
conservada na ciéncia como critica. A teoria da sociedade que
levanta a pretensdo de uma autorreflexdo da historia da espécie nao
pode simplesmente negar a filosofia. A heranca da filosofia se
transfere antes para a atitude de critica da ideologia, a qual
determina o préprio método da andlise cientifica. Mas fora da critica
nao resta a filosofia nenhum direito (HABERMAS, 2014a, p. 114).
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Com efeito, em comunhdo com a perspectiva de Habermas (1990, p. 27), a
filosofia poderia hoje exercer uma postura diferente quanto aos critérios de verdade,
adotando “pretensdes de validade” para o autoentendimento e tradugao critica dos

processos de investigacao.

Para Lima (2003) a filosofia deve recusar entrar em um processo de auto-
idealizacdo oriunda dos conceitos modernos de conhecimento. E necessario
também evitar a ideologia do progresso, ou seja, € preciso superar a pretensdo de

realizacdes utopicas, iluministas e metafisicas:

A razdo humana e sua capacidade de produzir explicacées sobre o
mundo e sobre o préprio sujeito se converte em fundamento de todos
0s sonhos e utopias geradas pela sociedade moderna [...] A
perspectiva de uma vida boa e plena ainda na existéncia terrena,
produto da ideia de progresso produzida pela evolucéo da razéo e da
ciéncia, € portadora de uma carga que transforma os ideais
iluministas em novo mito [...] A racionalidade moderna organizou os
seus pressupostos assentada na metafisica da subjetividade e na
racionalidade instrumental (p. 87).

Por outro viés, é relevante que a filosofia se despoje da ideia julgadora frente
a outras ciéncias e da pretensa necessidade da explicacdo de tudo. Ou melhor,
Habermas (1990) deixa evidente a necessidade de uma filosofia mediadora,
comunicativa, de relagcbes reciprocas com outras ciéncias, sem privilégios ou

hierarquias.

Conforme o autor é 6bvio que a filosofia no papel de uma guardida do
conhecimento “traz cada vez mais aborrecimento e que, certamente, nenhum
privilégio mais confere” (HABERMAS, 2013, p. 34).

De fato:

Quando a filosofia se presume capaz de um conhecimento antes do
conhecimento, ela abre entre si e as ciéncias um dominio proéprio, do
gual se vale para passar a exercer funcdes de dominacdo. Ao
pretender aclarar de uma vez por todas os fundamentos da ciéncia e
de uma vez por todas definir os limites do experienciavel, a filosofia
indica as ciéncias o seu lugar. Ora, parece que esse papel de
indicador de lugar excedeu as suas forcas (HABERMAS, 2013, p.
18).
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Essa fundamentacdo do conhecimento situava a filosofia em uma funcao
pautada nas experiéncias dedutivas dos conceitos, nas regras cognitivas do saber e
nos enunciados das a¢bes de forma abstrata, aprioristica e anterior a qualquer

experiéncia.

Por outro lado, o critério de interpretacdo mediadora entre os saberes,
converge a filosofia para uma proposta orientadora, esclarecedora e critica das

investigacdes acerca do conhecimento, neste caso:

Sobra para a filosofia uma promocao iluminadora dos processos de
auto-entendimento de um mundo da vida referido a totalidade, o qual
precisa ser preservado da alienacdo resultante das intervencgdes
objetivadoras, moralizantes e estetizantes das culturas de
especialistas (HABERMAS, 1990, p. 27).

Neste aspecto, uma filosofia na qual busca desvelar e interpretar, precisa
trilhar para além de um caminho fundamentado apenas na metafisica, ou seja, €, por
um lado, distanciar-se de uma condicdo de racionalidade hierarquica do
conhecimento e imperialista do saber, que nao foi escolhida por ela, e, em contra
partida, € uma aproximacéao do conceito de uma filosofia condicionada a funcéo de
“intérprete” da realidade e, por isto, “ndo pode reclamar para si, perante a ciéncia, a
moral e a arte, um acesso privilegiado a instituicdes essenciais, porque ela dispbe
apenas de um saber falivel” (HABERMAS, 1990, p. 27).

Portanto, em acordo com esse entendimento:

A filosofia move-se no circulo do mundo da vida, numa relacdo com a
totalidade do horizonte fugidio do saber cotidiano [...] a filosofia se
adéqua a uma funcdo aquém do sistema das ciéncias — ao papel de
um intérprete, que faz a mediacdo entre as culturas especializadas
da ciéncia, da técnica, do direito e da moral, de um lado, e a
comunicativa cotidiana, de outro [...] (HABERMAS, 1990, 48).

Diante desse delineamento, vale ressaltar que romper com uma visao de
filosofia composta por tracos puros da metafisica € romper com convicgdes abstratas

de sujeito e com as experiéncias pautadas no solipsismo.
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Para Habermas (2013) é necesséario que busquemos a superacdo de uma
filosofia e de um agir alicercado nas representacoes, pois, é indispensavel perceber
gue um conhecimento pautado apenas na metafisica, ndo pode mais dar conta de
compreender a nova e atual realidade moderna, a qual engloba sujeitos dotados de
particularidades, em constante mutacdo e com outras formas de se obter
conhecimento além da ciéncia. Por sua vez, Muhl (2003, p. 314) afirma que “O
papel da filosofia vincula-se a tarefa de reconstruir o saber de fundo do mundo da
vida que se encontra ligado as intuicdes gramaticais dos individuos em interacéo

comunicativa”.

No entanto:

Uma filosofia que ndo se esvai na auto-reflexdo das ciéncias, que
liberta seu olhar da fixacdo no sistema das ciéncias, que reverte esta
perspectiva, detendo-se nas veredas do mundo da vida, € uma
filosofia que se liberta do logocentrismo. Ela descobre uma razéo ja
operante na prépria pratica comunicativa cotidiana. Aqui se cruzam
as pretensdes a verdade proposicional, a correcdo normativa e a
autenticidade subjetiva no interior de um horizonte concreto do
mundo que se abre linguisticamente; por serem pretensdes
criticaveis, elas transcendem os contextos nos quais sao formuladas
e nos quais elas pretendem valer. No espectro de validez da pratica
cotidiana de entendimento aparece uma racionalidade comunicativa
gue se abre num leque de dimensfes. Esta oferece, ao mesmo
tempo, uma medida para as comunicagbes sistematicamente
deformadas e para desfiguracdes das formas de vida, caracterizadas
pela exploracdo seletiva de um potencial de razdo tornado acessivel
com a passagem para a modernidade (HABERMAS, 1990, p. 60).

Diante dessa perspectiva, é preciso dissolver com a filosofia da ‘abstragéo’ e
com a sistematizacdo das relagbes, na qual buscam conceber o sujeito e sua
relacdo com o outro na ideia de sujeito x objeto, na forma coisificada, coagida e
mecanizada das relacdes. Deve-se salientar que essa relacdo caracteriza a
manipulagédo e o sentido das relagcbes. Para Menezes (2014, p. 69): “[...] garantir o
reconhecimento do outro como algo precipuo a toda reflexdo democratica é
perceber que existe um valor universal na expressao subjetiva de uma preferéncia

particular”.

Por conseguinte, € necessario refletir e problematizar acerca do
conhecimento solipsista, que consiste nas relagdes entre o sujeito cognoscente e o

objeto cognoscivel. Para Habermas (2000, p. 28): “Trata-se da estrutura da auto-
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relacdo do sujeito cognoscente que se dobra sobre si mesmo enquanto objeto para
se compreender como em uma imagem especular, justamente de modo

‘especulativo”.

O outro ndo pode ser objetificado ou especulado na sua totalidade. A
compreensao totalizadora do mundo e consequentemente do outro designa uma
audacia que é traduzida na pretensdo de antepor um ponto final nas coisas. N&ao
pode existir uma compreensao descentralizada onde ha um mundo pré-estabelecido

Oou um sujeito pré-determinado.

Esta reconstrucdo paradigmatica na qual Habermas faz parte, nos remete
para a necessidade de que a filosofia liberte-se desse carater messianico e
logocentrista, nesse sentido, € preciso estabelecé-la em um ambito da racionalidade
cotidiana, no vasto contexto do mundo da vida, baseada em determinadas formas de
moral, de ética e de justica. S&o caracteristicas essenciais na qual denotam um
processo de entendimento reciproco, alinhado a um contexto de relacbes mutuas e

respeitosas entre sujeitos capazes de uma razao descentrada.

Portanto, superar uma filosofia com status solucionista e autorreferente é
trilhar um conhecimento filoséfico afastado da ética pura da metafisica, ou melhor,
segundo o autor € importante sobrelevar o conceito de uma filosofia cientificista, no
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qual “Cientificismo’ se refere aqui a fé da ciéncia em si mesma [...]” (HABERMAS,

20144, p. 29).

De fato, é necessario evitar a instrumentalizacdo cientificista da razéo e,
consequentemente do conhecimento filosofico, pois, isto impulsiona a
operacionalizacdo e o desgaste do conhecimento, das relagdes subjetivas com o
outro, com as coisas € com o mundo. Noutras palavras “A redug¢ao da razdo a um
mero instrumento gera uma degradacédo da raz&o. Esse despojamento [...] leva a
razdo subjetiva a perder a capacidade de afirmar novos conteudos, e assim perder
sua propria subjetividade” (PRESTES, 2007, p. 95).

Habermas (2013), em oposicao, apresenta uma filosofia composta por um agir
desvelador e de carater reconstrutivo do processo de reflexdo e esclarecimento do
sujeito com base no entendimento do seu mundo da vida estruturado

linguisticamente.

Neste ambito de pensamento Muhl (2003, p. 269) afirma que:
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Compete-lhe o papel de buscar restabelecer a unidade da razdo na
diversidade de suas manifestacdes, ndo negando a multiplicidade
das suas expressfes, nem aceitando a visao reducionista a que o
relativismo, o positivismo e 0 neopragmatismo querem submeté-la.
Em outros termos, seu atributo € esclarecer os fundamentos
racionais do agir, do pensar e do falar humanos, explicitando o telos
emancipatorio que se mantém presente em todo que fazer dos
individuos.

7

Nesse sentido, é importante compreender com vista nessa reflexdo, que a
filosofia pode ser um contributo necessario no processo da racionalidade
comunicativa, tanto para uma continua critica da realidade, como também, buscar, a
partir do agir comunicativo, um discurso em prol de uma coletividade sem preceitos,

sem discriminagdes ou ideologias dogmaéticas.

Por outro lado, torna-se dificil fazer ciéncia sem pensar no sujeito linguistico e
nas suas experiéncias no ambito do mundo da vida. Assim, € necessario evitar um
conhecimento pautado na ocultacdo das experiéncias, tornando-os sujeitos sem

memoadrias e sem histéria.

2.3 Jirgen Habermas e a concepcao de um sujeito pés-metafisico

Do ponto de vista do entendimento habermasiano (1990), um novo
entendimento pode acontecer a partir da racionalidade comunicativa que busca
superar as relacdes cientificistas. Para o filosofo, pensar o sujeito pés-metafisico é
vislumbrar perspectivas que apresentam concepcfes importantes para um

entendimento mutuo e, portanto, intersubjetivo.

No dizer Lima (2003, p. 99): “A teoria habermasiana nos oferece um
referencial de andlise destranscendentalizado, construido fora dos limites da
metafisica da subjetividade e da filosofia da consciéncia e recolocado para o campo
intersubjetivo”. Para isso, € necessario desenvolver um cenario que va além de um
entendimento autorreferente, tecnicista e, puramente, positivista. Nesse caso,
Habermas (1990, p. 32) teme “que a vida consciente do sujeito, em dupla posicao, ja
se assemelhe demais a auto-afirmacéo do sistema — auto-afirmacédo que mantém os

limites — em sua dupla relagéo: consigo mesmo e com o mundo ambiente”.
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Em acordo com a leitura habermasiana, o sujeito pds-metafisico precisa
harmonizar em sua subjetividade, racionalidades linguisticas, processos de
entendimento e critérios de validade sobre o mundo. De outra maneira, esse sujeito
precisa alinhar-se com aquele que busca ler e interpretar o mundo, sem a pretenséao

de ordenamento ou pré-conceituacao.

Nota-se que diante dessa interpretacdo pos-metafisica, o sujeito ndo busca
dirigir a si mesmo ou influenciar-se, mas fundamentar uma participacdo de
entendimento com o outro e com o mundo. Esse modo de compreenséo linguistica
concerne em uma agao transformadora e reconstrutiva, sobretudo, ao processo

audacioso das concepcdes objetivista e das utopias iluministas.

Ora:

[...] essa atitude dos participantes em urna interacdo mediada pela
linguagem possibilita urna relacdo do sujeito consigo mesmo distinta
daquela mera atitude objetivante adotada por um observador em face
das entidades no mundo. A duplicagcdo empirico-transcendental da
auto-referéncia s6 é inelutavel enquanto ndo houver nenhuma
alternativa a essa perspectiva do observador: s6 entdo o sujeito deve
considerar-se como aquele que faz face ao mundo em seu todo,
comandando-o - ou como urna entidade existente nele. Entre a
posi¢do extramundana do eu transcendental e a intramundana do eu
empirico nenhuma mediagcdo é possivel. Essa alternativa é
dispensada assin  que a intersubjetividade  produzida
linguisticamente passa a ter a precedéncia (HABERMAS 2000, p.
415).

Nesse contexto, é preciso resistir contra o “naturalismo operante” uma
percepcdo moderna que impulsiona o sujeito a ordenar e instrumentalizar os atos
racionais, o cotidiano do mundo da vida (sua colonizagédo) e a representacdo dos
objetos. Por outro lado, € necessario desenvolver um entendimento gramatical que
procure superar as caracteristicas metafisicas que buscam anunciar a l6gica dos

fatos, as explicacdes premeditadas e as analises superficiais dos sujeitos.

No dizer de Habermas (1990, p. 32) para compreender 0 sujeito pos-

metafisico € preciso superar:

. a passagem da classica l6gica do raciocinio para a légica dos
enunciados;
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. a passagem da interpretacdo do conhecimento como teoria dos
objetos para a teoria dos estados de coisas;

. a passagem da explicacdo intencionalista das realizacGes da
compreensdo e da comunicacdo para a explicacdo no ambito de uma
teoria da linguagem;

. a passagem da andlise introspectiva dos dados da consciéncia
para a analise reconstrutiva de realidades gramaticais publicamente
acessiveis.

Diante dessa perspectiva, é preciso ir além de uma racionalidade mecanicista,
objetificada e autorreferente em si mesmo, no qual o sujeito busca representar e
manipular sobre as coisas e sobre os sujeitos como objetos. Por outro lado, é
necessario um sujeito inserido em um pensamento linguistico na qual “toma como
ponto de partida as condigdes de compreensdao de expressdes gramaticais”
(HABERMAS, 1990, p. 32).

Neste contexto, servindo-se de Dalbosco (2007), podemos interpretar que
essas influéncias determinaram as grandes vertentes do pensamento de Jirgen
Habermas no horizonte que envolve a concepcao de um sujeito e de uma filosofia

nao mais autorreferente e logocéntrica:

[...] Habermas chega ao conceito pragmatico-linguistico, de carater
processual e falivel, de raz&o. E o carater processual e interativo da
racionalidade comunicativa que exige a critica a “razdo metafisica”
da modernidade e sua pressuposi¢do basica que diz respeito a um
tipo de racionalidade fundamentada por uma estrutura auto-reflexiva
do sujeito pensante solitario que se debruca sobre si mesmo,
pensando o mundo e a si mesmo a partir de uma atitude objetivante
(p. 39-40).

Desse ponto de vista, em uma relacdo do conhecimento pds-metafisico, €
essencial que o sujeito busque se relacionar com as coisas, com as pessoas, com a
natureza e com o mundo desde uma perspectiva interpretativa, reflexiva e solidaria.

Ora, é importante superar a concepc¢do pré-fundamentada e pré-conceituada das

coisas.

Para Boufleuer (2001) tanto o conhecimento quanto as relacdes entre o0s
sujeitos devem pautar-se em um processo reconstrutivo, aberto a ressignificacoes e

descentramentos, pois:
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Os conhecimentos nao sao “dados de vez”’, como entidades
metafisicas a serem assimiladas, mas se encontram em constante
processo de construcdo, em carater mais provisorio do que
permanente, com a possibilidade de novas contribuicdes, de novos
enfoques. Por isso, de frente a um conteldo de saber a atitude
passiva e resignada deve dar lugar a suspeita critica e a audacia
criadora (p. 77).

Assim, alicercado neste horizonte de compreensao, o sujeito pés-metafisico
nos remete ao sujeito que busca o entendimento das coisas e do outro “EU” néo
idéntico, com base na liberdade e na autonomia de seus atos. Por outro lado, o
sujeito metafisico envolvido no pensamento pré-modelado e pré-concebido,
desencadeia um paradigma de sujeito, de educacao, de conhecimento e de ciéncia.
Neste sentido, ao contrario dessa realidade, Habermas propde a possibilidade de
um novo horizonte de conhecimento, esta, concebida “[...] quando ha a passagem
para um novo paradigma, o do entendimento” (HABERMAS, 1990, p. 52). Esta ¢6tica
gue configura o pensamento pds-metafisico engloba a participacdo de sujeitos
capazes de fala e acao, que através de interacdes e posi¢cdes autbnomas segundo o

entendimento, buscam um consenso com outros.

O mundo da vida € indispensavel para o triunfo do processo que envolve o
agir comunicativo e as pretensdes de validade, pois se de um lado “os sujeitos,
encontram-se sempre num mundo aberto e estruturado linguisticamente e se nutrem
de contextos de sentido gramaticalmente pré-moldados” (HABERMAS, 1990, p. 52);
de outro modo “o mundo da vida, aberto e estruturado linguisticamente, encontra o
seu ponto de apoio somente na pratica do entendimento de uma comunidade de
linguagem” (HABERMAS, 1990, p. 52).

Assim, tanto os processos educativos, quanto as relacdes que envolvem as
comunidades linguisticas podem/devem guiar-se pelo vieis da acéo dialdgica, pois
de certa forma, estamos inseridos em um contexto de mundo que se faz necessario

a busca da acao comunicativamente.

Para Habermas (1993, p. 105):

Quando os pais querem educar os seus filhos, quando as geracdes
gue vivem hoje querem se apropriar do saber transmitido pelas
geracbes passadas, quando os individuos e 0s grupos querem
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cooperar entre si, isto &, viver pacificamente com o minimo de
emprego de forca, sdo obrigados a agir comunicativamente.

A percepcao do sujeito pds-metafisico € a compreensao daquele que age
dentro de uma acéo consensual e reciproca. Esse sujeito é assimilado pela acéo
produzida socialmente. Nesse sentido, ndo ha educagdo no contexto do
autoritarismo, do constrangimento, da imposi¢cdo ou da manipulacdo. E preciso
estabelecer uma relacdo social, baseado no entendimento comunicativo e nos quais

ouvintes e falantes refletem e reconstroem mutuamente acerca de algo no mundo.

Noutras palavras, as condi¢cbes de validez de um proferimento ndao podem
definir-se exclusivamente na perspectiva do falante. Depende de um reconhecimento

intersubjetivo entre o falante e o ouvinte.

Na leitura de Bombassaro (1992, p. 13):

Desde que existe, o homem tem partiihado aquilo que o constitui.
Convivendo com os outros, condicdo imprescindivel para sua
sobrevivéncia, enquanto se distingue por aquilo que lhe é particular e
especifico, caracteriza-se também pelas semelhancas, pelo que
possui em comum com 0s outros homens. Paradoxalmente, igual na
desigualdade, marcado ainda pela necessaria condicdo de
relacionar-se consigo préprio e com a natureza que o cerca e da qual
€ parte, o homem forma o mundo, cria a humanidade. E, neste ato
formativo de construcdo do mundo, que se manifesta como
linguagem, revela-se a dimensdo comunicacional inerente as acdes
pelas quais o homem estabelece sua relacdo com aquilo que ele
préprio constréi. Esta dimensdo comunicacional mostra aquilo que o
homem mais radicalmente partilha, aquilo que o constitui: sua
racionalidade e sua historicidade. Racionalidade e historicidade
devem ser consideradas a base do propriamente humano, o bastidor
sobre o qual se configura tudo que diz respeito ao homem, dos seus
desejos as suas realizagoes.

A partir desse contexto, podemos perceber que a linguagem pode ser o
processo formativo que estabelece e constréi as acdes do homem com o outro e
com o mundo. Enquanto sujeitos capazes de fala e acdo, ele necessita conviver com

outros, isso é constituido pela praxis exposta por sua racionalidade e historicidade.

E relevante constatar que alguém que age em uma condi¢do pos-metafisica,
busca se relacionar com o0 outro postulando a construgdo de um mundo,

impulsionado pelas pretensdes de validade da fala e da agédo que assume e, a partir
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disso, desenvolve relagcbes de entendimento, de racionalidade e historicidade

necessarias para sua formacéao e constituicdo como sujeito humano.

Conforme Habermas (2012b, p. 252):

A medida que os participantes da interacdo se entendem entre si
sobre a situagdo concreta, encontram-se numa tradigdo cultural, a
gual renovam a proporcdo que se servem dela; enquanto os
participantes da interacdo coordenam suas acles pelo
reconhecimento intersubjetivo de pretensdes de validade criticaveis,
eles se apoiam em pertengas a grupos sociais, o que fortalece sua
integracao [...]

Quer dizer, é preciso que o sujeito linguistico — em contato com o mundo
gramaticalmente estruturado e pré-interpretado — realize uma acao proporcionadora
de entendimento consensual e com intuito de exprimir de forma objetiva e explicita
sua intengcdo ao ouvinte, uma vez que, “Expressdes linguisticas identificam-se a si
mesmas, porque estao estruturadas de modo auto-referencial e comentam o sentido

de aplicagao do conteudo nelas expresso” (HABERMAS 1990, p. 56).

2.4 Jurgen Habermas e o sujeito destranscendentalizado

Para Habermas “O sujeito final deve encontrar-se no ‘mundo’, sem perder
absolutamente sua espontaneidade ‘testemunhadora do mundo™ (2012c, p. 31).
Neste sentido, tendo em vista os aspectos decorridos no capitulo em questdo acerca
da necesséria superacdo de um sujeito e de um conhecimento transcendental e,
portanto, pautado em uma metafisica, Habermas (2012c) nos impulsiona na
contramdo desta vertente, ou seja, deve-se compreender um sujeito e um
conhecimento orientado pela destranscendentalizacdo e pelo pensamento pés-
metafisico, isto é, um sujeito e um conhecimento linguistico, pautados nos contextos
partiihados do mundo da vida, inseridos nos processos de entendimento mutuo e

regulado pelas pretensdes de validade do dia-a-dia.

Para Habermas (1990):



36

Juntamente com as pretensdes de validez sempre criticaveis, e com
a capacidade de se orientar através de pretensfes de validez surge
na pratica do dia-a-dia um conteddo que é, a0 mesmo tempo,
idealizado e efetivo. Aqui as ideias de univocidade, de verdade,
justica, sinceridade e imputabilidade deixam as suas marcas (p. 179).

Portanto, perceber um sujeito pés-metafisico é pensar em um sujeito que se
encontra no mundo e o testemunha. Noutras palavras “a destranscendentalizagao
conduz, por um lado, a insercdo dos sujeitos socializados em contextos do mundo
da vida; por outro lado, a convergéncia da cognigdo com o falar e o agir’
(HABERMAS, 2012c, p. 38).

Nesta perspectiva, a destranscendentalizacdo do sujeito como pano de fundo
da cultura, da arte e das relagbes, sinaliza um processo de reconstrucdo do
cotidiano desse sujeito, que ndo pode mais ser compreendido na sua dimenséao
transcendental de sujeito pré-configurado e proveniente das ideias puras da
metafisica. Para Lima (2003, p. 90): “Nao podemos mais considerar o sujeito apenas
na sua dimensdo cognitiva, assim como nao dispomos mais de esséncias, sejam

elas transcendentais ou teoldgicas, que assegurem o alcance de nossos interesses”.

Presumir uma racionalidade pos-metafisica, posiciona Habermas em uma
importante via de reconstrucdo da identidade subjetiva e do seu agir pautado no
entendimento mutuo. Neste caso, Ele ndo anseia por afirmacfes verdadeiras,
preocupacbes em obter éxitos, ou mesmo, estd preocupado com 0S possiveis
fracassos, mas tem como objetivo desenvolver um horizonte que englobe: a
racionalidade, a comunicagdo e 0 consenso entre 0s sujeitos, consequentemente a
isso, se relacionando “cada um por si, mas em concorddncia com os outros”
(HABERMAS, 2012c, p. 39).

O sujeito destranscendentalizado pensado por Habermas é o sujeito pos-
metafisico, que envolvido aos outros sujeitos, se reconhecem a partir de seus
contextos de mundo concreto, que envolvem experiéncias e relacdes linguisticas,
pois, na concepgado de Habermas (2012c): “[...] este mundo é ‘dado’ para ndés como

um mundo ‘idéntico para todos™ (p, 39).

Portanto, este novo cenario destranscendentalizado tem o sujeito
compreendido nas relagfes linguisticas e nos contextos do mundo da vida. Neste

sentido, a concepc¢ao habermasiana de Prestes (1996, p. 100-101) coloca:
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A tarefa de educar os sujeitos em sua identidade, a partir da
intersubjetividade, supera a dicotomia entre o eu transcendental e o
eu empirico, porque a teoria habermasiana procura conciliar o ponto
de vista das ciéncias reconstrutivas (que se preocupam com a
comprovacao empirica de seus enunciados) com o ponto de vista
filosofico.

Assim, partindo desta énfase de pensamento, buscaremos enfatizar a seguir,
uma 6tica na qual podera ampliar nossa compreensao para a necessidade de uma
educacao com pressupostos instituidos em uma racionalidade
destranscendentalizada, tendo em vista, a educagao dos sujeitos, seu contexto
social intersubjetivo, o mundo da vida e o0s outros atores em uma dialética
esclarecedora, através dos debates publicos e dos movimentos sociais realizados no

interior do Estado Democratico de Direito.

Neste ambito de pensamento, compreender que a possibilidade de uma
relacdo social construida no sentido democratico e coletivo com o0 outro e com 0
mundo, é poder edificar nossa propria acdo em uma perspectiva de um agir justo e,

portanto, habitualmente partilhado.

Por sua vez, diante da concepc¢édo apresentada, percebe-se que 0s sujeitos
que buscam agir a partir de um entendimento consensual, precisam superar a
concepcdao do idealismo positivista e transcendental e, consequentemente,
desenvolver uma racionalidade composta por pretensdes de validez, nas quais séo
condicdes aceitaveis de compreensao, e, estritamente interpretadas. Esta superacdo
e nova percepcao impulsiona o sujeito a desenvolver uma melhor capacidade critica

acerca da realidade mediante os envolvidos.

Pois:

[...] somente no agir comunicativo € aplicavel o principio segundo o
qgual as limitacbes estruturais de uma linguagem compartilhada
intersubjetivamente levam os atores — no sentdo de uma
necessidade transcendental ténue — a abandonar o egocentrismo de
uma orientacdo pautada pelo fim racional de seu proprio sucesso e a
se submeter aos critérios publicos da racionalidade do entendimento
(HABERMAS, 1990, p. 82-83).

Este agir dialdgico e intersubjetivo aponta para um agir social, fixado na

racionalidade comunicativa e nas relagfes de entendimento reciproco. Em acordo
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7

com o pensamento de Habermas, € necessario abandonar uma perspectiva

individualista e estratégica.

O fato € que o sujeito ndo pode reduzir-se a uma racionalidade reificadora
gue busca objetificar as relac6es em prol do éxito proprio. Por outro lado, Habermas
propde uma racionalidade estabelecida no entendimento solidario, estruturada na
participacdo dialégica, na argumentacdo e na reciprocidade a partir do convivio
diario.

Este cotidiano do sujeito destranscendentalizado abrange fundamentos
necessarios para canalizar um entendimento aprofundado no agir comunicativo,

quer dizer:

O agir comunicativo coloca em jogo um espectro mais claro dos
fundamentos — fundamentos epistémicos para a verdade das
assergfes, pontos de vista éticos para a autenticidade de uma
escolha de vida, indicadores para a sinceridade das declaracdes,
experiéncias estéticas, explicagbes narrativas, padrbes de valores
culturais, exigéncias de direitos, convenc¢des etc (HABERMAS,
2012c, p. 49).

O sujeito que age orientado pelo entendimento intersubjetivo deve possuir
fundamentos necessarios para uma conceituacao prudente, esclarecedora e sob um
ponto de vista moral. Este agir promove a relagao dialética do ‘sujeito x sujeito’ e ndo
a relacdo instrumental e metafisica do ‘sujeito x objeto’. Esta relagdo ‘sujeito x
sujeito’ busca superar a concepgéo do outro como meio e contempla-lo como fim em

si mesmo.

Acerca disso, Habermas (2012c, p. 50) afirma que: “[...] todos os seres
racionais sob leis comunitarias, de tal modo que se tratam mutuamente nunca
simplesmente como meio, porém como fins em si mesmo”. A partir deste ambito de
entendimento, podemos perceber, portanto, que um pensamento ou acdo pautada
em uma compreensao metafisica pode atrofiar as relacbes com o0s outros e as

interpretacdes da realidade que Ihe sdo impostas.

7

Neste sentido, seguindo o pensamento de Habermas, é necesséario buscar
romper com a objetificacdo transcendental dos sujeitos, das coisas e das relagdes, e
por outro lado, pauta-las a partir das atividades linguisticas e da relacdo reciproca,

pois “eles se encontram no contexto de um mundo da vida que torna possiveis suas
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acbes comunicativas e que se mantém a si mesmo através do meio desses
processos de entendimento” (HABERMAS, 1990, p. 179).

Deveras, 0 que nos move para uma perspectiva do conhecimento formal de
ciéncia nos faz distanciar da concepcédo natural de sujeito. E consideravel superar a
ideia de que: se da mais valor aos moldes cientificos e seus resultados que as

experiéncias dos sujeitos.

Portanto, podemos concluir que é importante se distanciar de uma concepc¢ao
pautada, estritamente, na metafisica supondo o outro como objeto e como meio. E
necessario perceber e se abrir a subjetividade do outro e ao reconhecimento do
outro, pois fazendo isso, noto que posso aprender com o outro. Neste sentido “o
processo de formacdo humana ndo pode ser absolutizado por uma racionalidade
gue esquece a participacdo do sujeito como possibilidade de constituicdo de

autonomia na esfera intersubjetiva” (LIMA, 2003, p. 89).

Assim, ap0s transcorrer 0s recortes historicos e epistemologicos que
denotaram o pensamento habermasiano, sua critica ao conhecimento pautado na
metafisica e sua necessaria superacdo, € chegado o momento de considerar um
renovado enfoque, ou seja, € necessario criar passagens que possibilitem uma
mudancga estrutural no ambito educacional em que estamos inseridos, a partir da
Otica do pensamento reconstrutivo de Jurgen Habermas, experimentando o mundo
da vida como lugar legitimo para os sujeitos pds-metafisicos e para as pretensdes
de validade, além de alicercar a Teoria do Agir Comunicativo € 0 seu necessario

reconhecimento na esfera publica. Assim, como veremos no capitulo a seguir.
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Esquema 1 - Estrutura da conceituagéo do pensamento de Habermas:
Pensamento Metafisico X Pensamento Pds-Metafisico

PENSAMENTO

PENSAMENTO . X
METAFISICO POS-METAFISICO
Agir C Ag.'r " V1
Instrumental gLnicativo / Mundo
([} Estruturado
Mundo Linguisticamente
Fundamentado
Transcendentalmente =
— Conhecimento .
TN Linguistico '
Conhecimento ‘ ) 7
Transcendental ‘ O
\/ Reconhecimento do
< Obijetificacdo do Sujeito
Sujeito Destranscendentalizado
Transcendentalizado
Filosofia no papel de
] Filosofia como Interprete
Guardia do Saber V
\/~ 4 Relagdo ~— "
Relagéo | { SUJEITO-SUJEITO = <_»
SUJEITO-OBJETO =
e Pretensoes
Verdades de Validade
Absolutas

Fonte: Mapa conceitual desenvolvido a partir de estudos do livro de Jirgen

Habermas: Pensamento Pds-Metafisico (1990).
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3. HABERMAS E A COMPREENSAO DO SUJEITO
DESTRANSCENDENTALIZADO: REABILITACAO DO MUNDO DA VIDA

Dando continuidade ao breve recorte histérico que enfatiza o pensamento
habermasiano e a sua importancia na formacdo do sujeito pés-metafisico,
caminhamos no percurso, mas lembramos que ndo temos a pretensao de solucionar
problemas oriundos do ambito educacional, na qual podemos estar submersos,
porém na esperanca de uma possibilidade de emancipacdo do sujeito na esfera

social e educacional.

Para Habermas (1993, p. 99):

A emancipacao é um tipo especial de auto-experiéncia porque nela
0s processos de auto-entendimento se entrecruzam com um ganho
de autonomia [...] Portanto, a expressdo “emancipacado” tem o seu
lugar no ambito do intercAmbio dos sujeitos consigo mesmos, ou
seja, ele se refere a transformacdes descontinuas na
autocompreensao pratica das pessoas.

Neste capitulo buscaremos ressaltar, a partir do pensamento de Habermas, a
formacéo do sujeito pés-metafisico mediante o percurso que envolve 0 processo de
emancipacao critica e o de reconhecimento subjetivo baseado no entendimento e na
relacdo intersubjetiva. E necessario evitar a formacdo de sujeitos “[...] alienados,
incapazes de uma relagao subjetiva e critica com sua realidade” (VILELA, 2010, p.
39).

Noutras palavras, é propenso o0 momento de considerar uma concep¢ao pos-
metafisica, ou seja, é preciso pensar um outro sujeito, uma outra ciéncia e uma outra
racionalidade. Diante dessa nova acep¢do disposto através do horizonte
habermasiano, buscaremos refletir um sujeito como ‘projeto da modernidade’ sem as
correntes do pensamento puro da metafisica. De outra forma, buscaremos tratar de
uma conceituacao pautada na socializacao dos individuos, na racionalizacao do agir

orientado pelo entendimento participativo, reciproco e integrador.

Esses principios pos-metafisicos estdo inseridos em uma perspectiva do

mundo da vida como local legitimo das potencialidades inerentes a educacéo dos
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sujeitos. Para Menezes (2017, p. 195) “O educativo consolida-se ho mundo da vida,

em que as relacdes se dao de uma forma livre e isenta de dominagao”.

Veremos que a nova perspectiva esbocada no pensamento do filosofo
frankfurtiano faz alusdo a um agir pautado no entendimento racional, nas acdes
coordenadas, linguisticamente estruturadas e nos atos culturais e sociais

proveniente do mundo da vida:

O potencial de racionalidade do agir orientado pelo entendimento
pode ser liberado e utilizado na racionalizacdo dos mundos da vida
de grupos sociais, do mesmo modo que a linguagem pode preencher
as funcbes de entendimento, de coordenacdo da acdo e da
socializacdo de individuos, transformando-se, por esse caminho,
num meio pelo qual se realiza a reproducao cultural, a integracdo
social e a socializagdo (HABERMAS, 2012b, p. 158).

Neste aspecto e durante o percurso de nosso texto, o pensamento pos-
metafisico de Habermas buscara nos alertar para o0os perigos de uma razao
comunicativa envolta dos mecanismos reducionistas que buscam colonizar o mundo
da vida. Ou seja, para o autor, seguir esse caminho é trilhar as veredas ilusorias do
produtivismo “que reduz a pratica ao trabalho e esconde os nexos que existem entre
o0 mundo da vida, estruturado simbolicamente, o agir comunicativo e o discurso”
(HABERMAS, 1990, P. 17).

Assim, €& preciso pensar em um ambito educacional produtor de
conhecimentos, de cultura na formacéo dos sujeitos capazes de fala e acao, pois o
mesmo deve estar em constante evolugdo, socializacdo e reconstrucao
antropolégica do ‘EU’. Portanto, € necessario atentar para saber qual ser humano?
Qual identidade? Qual sujeito? Na concepcao pos-metafisica, o outro da razéo é a
linguagem, ou seja, nesta perspectiva, a linguagem nos define e consolida-se nas
relacées do mundo da vida. Essa nova 6ética nos remete para um sujeito que ndo é

s6 cognicdo, mas também, corpo, linguagem, experiéncia, etc.

Postular uma sociedade caracterizada pela razdo comunicativa com
pressupostos no mundo da vida pode tornar mais evidente uma reconstrucao do agir
e do pensar critico do sujeito educacional, libertando-os das amarras dogmaticas,
tecnicistas e pré-conceituadas que dominaram, dominam e ainda aprisionam o

sujeito contemporaneo. Nesse sentido, a concepcao da racionalidade comunicativa
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pelo sujeito faz Habermas confiar na “possibilidade do progresso humano no sentido
de sua libertagao” (MUHL, 2003, p. 265).

O pensamento habermasiano acerca da razdo comunicativa trata de um
critério pautado no consenso argumentativo, através do dialogo e do entendimento
de forma racional entre sujeitos capazes de ag¢fes linguisticas, pois, através desta,
adentramos 0 processo que expressa a comunhdo entre a linguagem, o

entendimento mutuo e a acdo desse sujeito no mundo.

Nessa esfera de entendimento, a perspectiva linguistica de Habermas (1990)
busca caracterizar a acdo e a fala como atos linguisticos necessérios para o dia-a-
dia. Essas acfes necessitam salientar acdes comunicativas orientadas para um fim
“através das quais um ator intervém no mundo, a fim de realizar fins propostos,
empregando meios adequados [...] atos através dos quais um falante gostaria de

chegar a um entendimento com um outro falante sobre algo no mundo” (p. 65).

Neste sentido, o falar e o agir envolvem vérias caracteristicas, tanto na visdo
daqguele que opera uma acéao linguistica quanto naquele que o observa, e por isso, &€
interessante percebé-las nas suas diferencas e nos seus contextos. Isso nos
impulsiona quanto ao fazer-se parte do mundo e da relagdo com o outro. Assim,
podemos depreender que o sujeito ndo busca descrever as coisas a partir da

linguagem, mas atingir significados durante a acao de seu uso.

Por exemplo, Habermas (1990, p. 66) propde que:

Quando eu observo que um amigo passa correndo no outro lado da
rua, eu posso identificar certamente a sua corrida como sendo uma
acao. E a proposicido “ele corre na rua’ pode servir em muitos
contextos como descricdo de uma acdo; através dela podemos
atribuir ao ator a intencao de atingir o mais rapidamente possivel um
lugar situado no ponto em direcdo ao qual ele esta correndo. No
entanto, ndo podemos inferir essa intencdo da simples observacéo;
nés supomos, ao invés disso, um contexto geral que justifica a
suposicdo de uma tal intencdo. Nao obstante, a acdo carece ainda
de uma ulterior interpretacdo, o que ndo deixa de ser curioso. O
amigo pode estar correndo porgue nao quer perder o seu trem,
porgue ndo deseja chegar tarde a aula, ou porque ndo quer chegar
atrasado a um encontro marcado: mas pode ser também que ele
esta fugindo porque se sente perseguido, que ele escapou de um
atentado, ou que ele, por outros motivos, entrou em panico e
simplesmente corre para ca e para la, etc. Na perspectiva de um
observador, nds somos capazes de identificar uma acéo; mas nédo
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estamos em condi¢cdes de descrever com seguranga a excecao de
um plano especifico de acgao.

Portanto, diante desse breve relato, podemos constatar que um observador
pode ser capaz de identificar uma acdo no momento que ela ocorre, mas ndao o
contexto em que essa acdo estd submersa, neste caso “para nos certificarmos da
intencdo, teriamos que ser capazes de assumir a perspectiva do participante”
(HABERMAS, 1990, p. 66).

Diante deste ambito de compreensdo, Habermas pautard seu entendimento
no pensamento de Austin (1972) para consolidar sua compreensdo, pois “ao
realizarmos uma acao de fala dizemos também o que fazemos” (HABERMAS, 1990,

p, 67). Isto € o que diferencia, conforme a concepcdo habermasiana, um agir

“linguistico” de um agir “nao-linguistico”.

Desta forma, faz-se necessério evitar o processo da percepcdo abstrata e
pré-conceituada das coisas, dos sujeitos e do mundo que nos rodeia. Agir
premeditadamente € ndao entender e nao respeitar a agao do outro no mundo, “Ora,
a atividade néo linguistica ndo oferece por si mesma essa perspectiva — ela néo
revela segundo si mesma o modo como foi planejada. Somente os atos de fala
conseguem preencher essa condicao” (HABERMAS, 1990, p, 66).

De fato, diante do entendimento proposto pelo pensamento de Habermas,
percebemos que s6 de acordo com uma perspectiva ampla de conhecimento e
assumindo o contexto do outro, que o observador podera abandonar sua perspectiva
de observador — como um juiz que julga, tendo em vista, observacdo de dados e
resultados colhidos — e adotar a perspectiva do falante — que, antes de um
julgamento pré-conceituado, buscara engloba os pontos de vistas e 0s contextos no
qgual o outro estd inserido —, diante disso, € relevante saber que a partir do
entendimento linguistico, podemos nao atribuir as a¢des baseado s6 na observacéo
ou so6 nos resultados l6gicos dos fatos, mas antes, conhecer, entender e interpretar
as circunstancias das argumentacdes, dos fatos e do outro, para que o

entendimento intersubjetivo se realize.

Como afirma o proprio autor:
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Também o juiz criminal identifica, pela suspeita de um crime, em
primeiro lugar, a culpabilidade do réu. Em seguida, examina se
existem motivos atenuantes. Para o julgamento correto de um delito,
devemos saber se o delinquente era imputavel e se o préprio delito,
antes as circunstancias ou acfes, € justificado. Motivos atenuantes
ratificam a suposicdo de racionalidade que fazemos em relagéo aos
outros atores, ndo apenas nos processos judiciais, mas também no
dia a dia.

Fundamentado nessa Otica, um processo composto por uma relacao
intersubjetiva é, portanto, uma acao pautada no entendimento entre sujeitos capazes
de linguagem e acdo. Logo, esta consideravel mudanca de paradigma sobre o
pensamento metafisico, postulada por Habermas no primeiro capitulo, reflete um
conhecimento e um discurso linguistico respeitando as interpretacdes e as vivéncias

no ambito das pretensfes de validade.

No que concerne ao breve panorama de um sujeito sabio, ele é aquele que
reconhece o outro como fim em si mesmo, agindo de maneira verdadeira e correta, e
nao aceitando a manipulacdo da relacdo. Essa sabedoria empregada em um
entendimento racional e reciproco pressupde que “sempre que nds pensamos Nno
gue estamos dizendo, levantamos com relacdo ao que € dito a pretensédo de que é
verdadeiro, correto ou sincero; e através disso irrompe em nosso dia-a-dia um
fragmento de idealidade” (HABERMAS, 1993, p. 98).

Com isso, € necessario considerar a descontinuacdo com a ideia da
transcendentalizacdo das relagbes entre os sujeitos, e por outro lado, compreendé-
las a partir das experiéncias linguisticas, do cotidiano e do seu entendimento
intersubjetivo. Para Boufleuer (2001, p. 76): “o conhecimento aparece como uma
realizacdo intersubjetiva, como um fenédmeno social que resulta de uma ‘transagao

entre sujeitos’ que buscam entender-se sobre o0 mundo”.

Nesse sentido, o conhecimento pode ser o resultado da evolucédo
intersubjetiva do sujeito, pois quando busco um entendimento com o outro, busco
também construir conhecimento. Para Bombassaro (1992, p. 19): “[...] o
conhecimento ndo pode ser entendido somente como um modo de captar a
existéncia e a verdade de algo. Ele €, antes, uma acao que se vincula ndo somente

ao individual, mas também ao coletivo”.



46

3.1 A esfera publica e a constitui¢cdo do sujeito capaz de falar e agir no mundo:

a compreenséo do ato social

Para Habermas (2014c) a esfera publica € um espaco publico onde pode
acontecer, além de outras, as discussfes publicas, o exercicio da argumentagéo
critica e a possibilidade de uma dinamizacdo da funcdo politica e social. Esse
processo que envolve a esfera publica deve estabelecer-se sem a influéncia de
gualquer acdo externa, isto €, daquilo que diz respeito as crengas, aos sentimentos
ou ao Estado.

Noutras palavras, a esfera publica tem como caracteristicas importantes, o
conflito publico de entendimentos, o debate argumentativo entre os sujeitos e sua
reflexd@o critica acerca da realidade, compreendendo uma formacéo espontanea das
opinides publicas.

7

Para o autor alemdo, é necessario pautar uma esfera publica a uma
possibilidade da liberdade democratica e na livre expressdo autbnoma dos sujeitos.
E preciso diluir dela uma compreenséo engendrada na burocratizagéo e na privacéo
das opinides contrarias, isso denota caracteristicas estruturais que urge de um

contexto de dominagé&o das coisas e, consequentemente, do outro.

Nesse ambito de compreensdo, a esfera publica apresenta-se como um
contexto politico necessario. Uma ponte que liga o processo dialdgico entre a esfera
privada — pessoas privadas e poder publico com suas necessidades e dominios — e
a esfera publica — local dos debates proveniente das necessidades da sociedade e
do Estado.

De outro modo, para Habermas (2014c, p. 140):

A linha divisoria entre Estado e sociedade, fundamental para nosso
contexto, separa a esfera publica do dominio privado. O dominio
publico limita-se ao poder publico [Estado]. [...] no dominio privado
estd incluida uma esfera publica que Ihe é propria, pois ela é uma
esfera publica de pessoas privadas. Por isso, no ambito reservado as
pessoas privadas, distinguimos esfera privada e esfera publica.

O enlace entre a esfera publica e a esfera privada pode resultar em um

contexto muito bem definido e comumentemente normativo. Dito nas palavras de
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Habermas (2014c) é importante que na esfera publica, onde acontecem as
argumentacdes e as discussdes entre a sociedade e o Estado, haja um dialogo

mediavel e soluvel acerca das necessidades inerentes a esfera privada de cada um.

Diante desse entendimento, € importante destacar alguns recortes que
ressaltam dos contextos diversificados que Habermas (2014c, p. 90) imputa acerca
do uso linguistico de “publico” e de “esfera publica”, como categorias histéricas,

provenientes de uma época e de um desenvolvimento histérico.

Para Habermas (2014c) este uso linguistico provém de contextos historicos,
de discussbes no ambiente publico com autoridades sobre a esfera privada, isto é,
opinides publicas que transcorreram frente as descendéncias das sociedades
burguesas e que se tornaram com o tempo, “industrialmente avancadas e

constituidas pelo Estado de bem-estar social” (p. 93).

Na concepc¢ao do autor:

Agora como antes, continua-se a tratar da opinido publica.
Denominamos “publicos” aqueles eventos que, em oposicdo as
sociedades fechadas, s@o acessiveis a todos — [pracas publicas ou
casas publicas] — [...] ndo precisam necessariamente estar abertos a
frequentagao publica [...] O Estado é o “poder publico”. Ele deve esse
atributo a publicidade de sua tarefa: cuidar do bem comum publico de
todos os cidadaos [...] O sujeito dessa esfera publica é o publico
como portador da opinido publica; a publicidade esta relacionada a
funcao critica desse publico, como, por exemplo, na esfera publica
das audiéncias nos tribunais (HABERMAS, 2014c, p. 94-95).

De outra maneira, foi no século XVIII que a esfera publica ficou caracterizada
como “sociedade civil” e tinha sua esséncia na troca de mercadorias e trabalhos
sociais. Diante desse entendimento, a etimologia € configurada por Habermas
(2014c, p. 96) desde os tempos gregos, como a “esfera da polis”, através do sujeito
livre (koiné) e do dialogo (Iéxis) em praca publica. Nesse aspecto, a esfera publica é
apresentada como “a esfera de pessoas privadas que se reinem em um publico”
(HABERMAS, 2014c, p. 135). Uma esfera de cunho politico e que passa a ser
pautada nas reivindicacdes dos seus cidadaos, com vista na regulacéo, no trabalho

social, nas regras do comércio e nas mercadorias.

Na percepcdo de Habermas (2014c), por sua vez, a esfera publica politica é

apresentada como uma caracteristica estatal — “dominio de policia” e limita-se ao
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“poder publico” —; sobre a esfera de dominio privado, esse autor apresenta-a como
uma “sociedade civil no sentido estrito, como o dominio de circulacdo de
mercadorias e do trabalho social. Nela esta incorporada a familia com sua esfera da
intimidade” (p. 140).

Diante desses fatos, uma nova perspectiva é trilhada, isto é, uma esfera
publica formada e constituida por uma esfera privada, regrada no intuito das
necessidades basicas dos cidadaos, também, por “reivindicagdes de poder”,
baseado nos interesses intimos, familiares e, portanto, segundo uma “pretensao de
poder”. De fato, este recorte forma o trago caracteristico que retrata o dominio da
esfera publica e privada do século XVIII e que, de certa forma, embasou as

estruturas da esfera publica moderna.

s

Por fim, € importante destacar que a esfera publica continua caracterizada
pela sua esséncia politica, reguladora e organizadora dos contextos excludentes,
burocraticos e manipulaveis. E, portanto, abandonar essa perspectiva politica da
esfera publica que engloba o espaco democratico dos debates e das
problematizacbes, é entrar em um processo de ‘“interrupgdo prematura da

racionalizac&o possivel” (HABERMAS, 2014b, p. 176).

7

Por outro lado, é necessario pensar o0 sujeito inserido na democracia e
reconhecendo seu papel na sociedade, ndo de maneira individualizada, mas
coletiva, ou seja, € fundamental evitar seu processo de despolitizacdo e inércia; isso
€ também evitar o processo de deterioracdo da esfera publica, pois, seguindo essa
preocupacao “a despolitizagdo das massas populares e a decadéncia da esfera
publica politica sdo partes integrantes de um sistema de dominacdo que tende a

excluir as questdes praticas da discusséao publica” (HABERMAS, 2014b, p. 170).

Depreende-se dessa discussao a inquietacdo de Habermas em desenvolver
uma nova perspectiva de esfera publica, pautando-a no bem comum, na ordem
politica e na formacgé&o reconstrutiva do pensamento do senso comum — as massas
populares —, mas agora com vista na superacdo e inibicdo da influenciacéo
midiatica, da manipulacédo sistémica, da conceituacdo holistica e da burocratizacao
do outro. Noutras palavras, € fundamental desenvolver uma esfera publica segundo
0 bem-estar social em que todos os sujeitos capazes de fala e acdo estéo inseridos;

na compreensao e no entendimento mutuo; e, por fim, na autorreflexdo histérica a
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partir das experiéncias de vida, pois a autorreflexdo social pode nos impulsionar para

uma autocritica do contexto em que estamos imersos.

Neste sentido, podemos ressaltar que Habermas (2014c) nédo esta
preocupado em escolher ou defender, estritamente, uma esfera ou outra, mas,
desenvolver uma esfera pautada na realidade social na qual deve prevalecer a
legalidade, a legitimidade, as subjetividades e as reciprocidades nas relacdes

intersubjetivas.

Portanto, nesse ambito de reflexdo, uma esfera social ndo pode pautar-se nas
relagbes econdmicas ou politicas, mas, nas relagdes linguisticas entre 0s sujeitos
sociais. Para o tedrico frankfurtiano (2014c) € preciso entrelacar as relacbes
subjetivas do mundo da vida com a esfera publica, sobretudo, naquilo que busca

problematizar os problemas inerentes dos conflitos contemporaneas.

Ou seja:

[...] contra as pseudorracionalizacBes de questdes praticas, contra o
curto circuito entre o saber técnico especializado e o publico
manipulavelmente influenciavel, enfim, contra as ressonancias
distorcidas que a informagdo cientifica encontra no campo
gigantesco de esferas publicas deformadas (HABERMAS, 2014b, p.
162).

Surge a necessidade de reconstrucdo da esfera publica, tendo em vista o
processo dialogico e linguistico contra toda e qualquer forma de colonizacédo
tecnicista ou manipulatéria. E necessario romper com o processo de idiotizacdo e
estagnacédo, promovidos pelas deformadoras experiéncias técnicas e reprodutoras

gue buscam desconstruir o papel social dos sujeitos na esfera publica.

Nessa linha de pensamento, Habermas (2014b) nos impulsiona a vislumbrar
uma esfera publica social, pautada na relagdo comunicativa e critica entre 0s
sujeitos, ou seja, € indispensavel que se desenvolva um horizonte dialético, que
pode ser caracterizado pelas experiéncias partilhadas intersubjetivamente. Contudo,
0 conhecimento e a praxis devem ter, racionalmente, seu entrelagamento no

contexto historico e nas consequéncias praticas dessas experiéncias.

Podemos inferir que a esfera publica na dimenséo social pode ser vista como

0 ambito maximo — “local” — das vibrac¢des, no qual engloba o sujeito e sua relacéo
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com o agir comunicativo, com o mundo da vida e com as experiéncias de vida.
Ficam perceptiveis, portanto, um processo dialético e politico entre a cultura, entre
as relacdes sociais e as preservacoes historicas e identitarias de cada sujeito e de

cada sociedade.

Presenciar a colonizacdo da esfera publica na dimensédo social pautada no
mundo da vida € estruturar as relacdes de vida nos processos contraditérios da
dominacdo técnica e da sistematizacdo mercantil. Assim, submeter-se a esse
processo oposto, € atrofiar o conhecimento, as relagdes historicas e as experiéncias
subjetivas, pois, é relevante entender que “no mundo das camadas sociais [...]
ambos os dominios, o da esfera intima da familia e o do sistema ocupacional, sdo
estruturados em fluxos contrarios” (HABERMAS, 2014c, p. 53).

Certamente, tanto a esfera publica na dimensédo social quanto o mundo
sistémico, ndo estdo em constante relacdo de entendimento. Compreendemos,
assim, a preocupacdo de romper com a possibilidade de aculturacdo da esfera
publica no horizonte do mundo da vida pelos principios embrutecidos das relacdes

verticais do mundo sistémico.

Neste dominio de pensamento e diante da perspectiva disposta por
Habermas acerca do entrelacamento da esfera publica com o mundo da vida, €
perceptivel que compreender e vivenciar a ideia subjacente das experiéncias
partilhadas intersubjetivamente no intermédio dos espacos publicos pode ser uma
fonte instigadora das reflexdes criticas, das conscientizacdes argumentativas e do
combate aos problemas inerentes a uma sociedade em que constantemente
prevalecem a exclusao social, a educacao egocéntrica, as desigualdades do mundo
sistémico e as verdades absolutas cientificistas. Ora, na realidade, ndo tem como

existir verdades cientificas em um contexto social de segregacdes.

Portanto, conter uma possivel aculturacao e danificacdo da esfera publica na
dimensdo social estruturada no mundo da vida, pelo mundo sistémico, pela
burocratizacdo e pela dominacédo e segregacao €, para Habermas (2014c) o ponto
fundamental e radical para a submissdo da sociedade democratica frente aos

mecanismos de dominacdo e embrutecimento do sujeito.

De outro modo:
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O objetivo ndo é mais simplesmente a “superacdo” de um sistema
econbmico capitalista autbnomo e um sistema de dominacéo
burocratica autbnomo, mas a contencédo democratica da interferéncia
colonizadora dos imperativos sistémicos nos dominios do mundo da
vida (HABERMAS, 2014c, p. 68).

De fato, como ja afirmamos, postular em uma esfera publica social que se
serve da razdo comunicativa com pressuposto no mundo da vida, pode tornar mais
evidente uma reconstrucdo do agir e do pensar critico e autbnomo do sujeito,
libertando-os das amarras burocraticas e positivistas do mundo sistémico, que

acentuam o declinio identitario.

Ressalta-se, portanto, a necessidade de superar os modelos tradicionalistas
do mundo econbmico, da politica soberana, da sistematizacdo generalizadora,
meticulosa e laboriosa que buscam dominar, segregar e padronizar o sujeito. Deve-
se sublinhar que os processos cientificistas e tecnicistas ndo sdo uma perspectiva
neutra, mas um produto da acao racional estratégica dirigida a fins e éxitos proprios,

e como tal, engloba a dominac¢é&o sobre o outro.

Nesse postulado central, podemos concluir que € indispensavel uma
concepcdo de uma esfera publica pautada na socializacdo dos debates
argumentativos e no entendimento linguistico, no intuito de romper com as tradicoes
burocraticas entre os sujeitos. Neste sentido, € preciso desenvolver uma esfera
publica pautada em uma perspectiva politica com propdésitos sociais, na qual os

conflitos e as contradi¢cdes se ordenam, se reinem e se revelam.

Assim, a esfera publica na dimenséao social pode e deve ser o local do didlogo
comunicativo, do agir justo e ético, quer dizer, é notoério no pensamento de
Habermas (2014c) que o sujeito linguistico ndo se confine ao processo do didlogo na
esfera publica ou privada, mas também criar uma esfera social pautada nas

reflexdes criticas e problematiza¢des historicas de vida.

Para Muhl (2003) é necessario evitar que a educacdo, mediante 0 espaco
publico, possa ser colonizada pelos dominios da sistematizacdo — capitalismo,

burocratizacédo e alienagdo das massas —, isto é:

Ao invés de um espaco publico de aprendizagem da convivéncia
humana, torna-se, predominantemente, um lugar de aquisicdo de
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habilidades e de informacdes técnicas necessarias para a insergéo
do individuo no sistema do poder e do dinheiro (p. 272).

De fato, no mundo da vida o poder e o dinheiro tém um papel inferior e
secundério na formacdo do sujeito linguistico. Neste aspecto a educacdo deve ser
um espago aberto a ética, a moral, ao entendimento intersubjetivo, as historias de
vida destituidas, as diferencas e as vozes excluidas. Noutras palavras, € necessario
criar espacos onde se possa constantemente estar disposto a reconhecer o outro, a

reconstruir minha fala e a rever minha posigao original.

Assim, um sujeito capaz de fala e acdo em concordancia com o mundo da
vida e a esfera publica na dimenséo social € também um sujeito que se valendo da
razdo busca agir comunicativamente e/ou estrategicamente. Esta relacdo denota
perspectivas de um agir pautado em uma racionalidade articulada linguisticamente.

Perspectiva que veremos no item a seguir.

3.2 Possibilidades da acéo linguistica: Os conceitos do agir comunicativo e/ou

estratégico

Para Habermas (1990), um ato de fala reluz expressdes linguisticas, que
aliado as intencdes (vivéncias) de um falante, simboliza um estado de coisas (algo
no qual o falante quer propor sobre o mundo/contexto em que vive) que é refletida
ao ouvinte, neste aspecto “o que o falante pretende externar através da expressao
liga-se ndo somente com aquilo que nela se diz expressamente, mas também com a
acao, a qual deve ser compreendida como aquilo que é dito” (p. 106). Em outros

termos, para Habermas o ato de fala imp&e uma acédo no mundo.

A questdo que certamente se impde € a seguinte, 0 sujeito encontra-se no
mundo no qual envolve os eventos culturais, as relagdes pessoais espontaneas e
suas finalidades, no entanto, ele se entrelagca com outros sujeitos, alguns diferentes
e outros bem parecidos com o seu contexto de mundo. Saber como agir € saber

pautar sua agao tendo em vista um fim.

De certo, ndo queremos nos ater acerca da “teoria do significado” de
Habermas, tratado no seu livro “Pensamento Pds-metafisico” (1990), tendo em vista

gue neste momento nado discorreremos sobre a significacdo simbolica dos atos de
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fala, contudo, nos resta perceber o raciocinio desse fildsofo, em que a fala se
caracteriza como acdo no mundo, ou como Austin (1972) dispunha: “a realizagao
dupla de acdes de fala, através das quais o falante, no momento em que fala algo,
realiza algo” (HABERMAS, 1990, p. 111).

Neste sentido, compreender expressdes linguisticas, corresponde a entendé-
las durante sua acdo no mundo, ou melhor, entender aquilo que argumenta um
sujeito, € estar pautado nas pretensdes de validade que habita sua acao linguistica.
Para Habermas (1990) o processo de conhecimento humano se desenvolve na agéao

linguistico-argumentativa.

Dessa forma, tanto a fala quanto sua acdo pode ser guiada pelas situacdes
do cotidiano, pelas pretensdes e finalidades pretendidas por esse sujeito no mundo.
Na perspectiva habermasiana, seu plano de acdo pode exprimir dois modos pelo
gual uma acédo pode ser realizada: A comunicativa e/ou a estratégica.

Neste ambito, a teoria do agir comunicativo, como agir pautado em uma
racionalizacdo de entendimento, de coordenacédo e de socializacdo é compreendida
como caracteristicas importantes para a formacédo e transformacdo do sujeito

linguistico.

Para Habermas (2012b, p. 252):

Sob o aspecto funcional do entendimento, o agir comunicativo se
presta a transmissdo e a renovacdo de um saber cultural; sob o
aspecto da coordenacgdo da acéo, ele possibilita a integracéo social e
a geracao de solidariedade; e, sob o aspecto da socializacdo, o agir
comunicativo serve a formacgao de identidades pessoais.

Prosseguindo, esse recorte do agir comunicativo é complementado por
Habermas como um agir pautado no entendimento reciproco. Neste aspecto, 0s

sujeitos que agem na via da razao comunicativa:

[...] comportam-se cooperativamente e tentam colocar seus planos
[...] em sintonia uns com os outros na base de interpretagcdes comuns
da situacao; [...] estdo dispostos a atingir os objetivos mediatos da
definicAo comum da situacdo e da coordenacdo da acdo assumindo
0os papéis de falantes e ouvintes em processos de entendimento,
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portanto, pelo caminho da busca sincera ou sem reservas de fins
ilocucionarios® (HABERMAS, 1990, p. 129).

Noutras palavras:

- eles perseguem seus fins ilocucionarios com o auxilio de acbes de
fala num enfoque performativo, que exige que os atores se orientem
por pretensdes de validez criticAveis, que s&o levantadas
alternadamente;

- ao fazer isso eles aproveitam os efeitos de ligacdo das ofertas
contidas em atos de fala que surgem pelo fato de o falante assumir,
junto com sua pretensdo de validez, uma garantia fidedigna para a
validade do que é dito;

- o efeito de compromisso inerente a uma acdo de fala
compreensivel e aceita se transmite as obrigatoriedades resultantes
do conteudo semantico da acdo de fala — seja assimetricamente para
0 ouvinte ou o falante, seja simetricamente para ambas partes
(HABERMAS, 1990, p. 129).

De fato, o0 modo de definicdo acerca da acdo dos sujeitos no mundo, pelo
estratégico e/ou comunicativo, fundamenta o ponto de vista de Boufleuer (2001).
Para o autor, as influéncias dos sujeitos comunicativos, destacadas pelo

pensamento de Habermas, norteiam a acéo e a fala uns com os outros, pois:

[...] ou ele é entendido como um agir sobre os outros, ao modo de
uma acao estratégica de influenciacdo e de manipulacéo, ou ele é
entendido como um agir com 0s outros, ao modo de uma acdo
comunicativa, baseada na colaboracao e cooperacdo entre as partes
envolvidas (p. 82).

N&o resta davida quanto a importancia do agir comunicativo no processo da
intersubjetividade. Neste sentido, podemos perceber também que de acordo com a
perspectiva da integracdo social, 0 agir comunicativo pode ser uma acdo pautada
em uma finalidade compartilhada, contudo, ndo é uma finalidade regrada pelos

mecanismos egocéntricos, mas consensuais.

> Sobre o “alcance do fim llocucionario”, proposto por Habermas: “Exitos ilocucionarios, por sua vez,
sdo alcancados no plano das relacfes interpessoais, em que 0s participantes da comunicacdo
entendem-se uns com o0s outros sobre alguma coisa [...] éxitos ilocucionarios se dao no interior do
mundo da vida que abriga os participantes da comunicac¢éo e constitui para eles o pano de fundo do
processo de entendimento”. (HABERMAS, 2012a, p. 508)
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Neste caso, é necessario identificar que o uso, do agir estratégico pode ser
uma forma parasitaria de se relacionar com o outro, e tem como foco principal o
éxito de sua acdo. Para Habermas (2012a) o agir estratégico tem como ponto de

partida:

[...] a0 menos dois sujeitos que estejam agindo voltados a um fim e
concretizem seus propoésitos pela via da orientagdo segundo
decisbes de outros atores, e pela via da influénciacdo de outros
atores. O éxito da acdo também é dependente de outros atores que
se orientam cada qual segundo seu préprio éxito e se comportam
cooperativamente apenas na medida em que isso corresponda a seu
célculo egocéntrico das vantagens (p. 168).

Por outro lado, diferentemente dessa 6tica, 0 agir comunicativo é por sua vez,
pautado por uma satisfacdo coletiva das condicdes realizadas, pois sao
configuradas por uma cooperacdo e por um entendimento mutuo. Na percepgao
habermasiana de Boufleuer (2001, p. 95): “Uma atitude voltada ao entendimento [...]

exclui, na perspectiva dos participantes, 0 modo de atuacao estratégico”.

Portanto, quem age orientado pela razdo comunicativa, e assim, conduzido
por uma relacdo intersubjetiva com outro sujeito linguistico, busca, desta forma,
atingir um entendimento comum com 0 outro sobre algo posto no mundo, isso pelo
viés da comunicacéo, ou seja: “A forca consensual do entendimento linguistico, isto
€, as energias de ligacdo da propria linguagem, tornam-se efetivas para a
coordenacdo das acgdes” (HABERMAS, 1990, p. 71). De outro modo, o agir
comunicativo tem como caracteristica importante, a relacdo linguistica no

entendimento argumentativo com o outro.

Assim, nesse horizonte de compreensao do agir comunicativo, Habermas

(20124, p. 36-37) faz a seguinte afirmagao:

Ora, uma assercdo pode ser designada racional somente quando o
falante satisfaz a condicdo necessaria para que se alcance o fim
ilocucionérios, qual seja chegar a um entendimento mutuo sobre
alguma coisa do mundo com pelo menos mais um participante da
comunicac¢do; a acdo orientada para um fim, por sua vez, sé pode
ser designada racional quando o ator satisfaz as condicdes
necessarias para a realizacdo da intencéo de intervir no mundo de
forma bem-sucedida.
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Portanto, seguindo esse entendimento, a acdo comunicativa pode ser um
norte para uma pratica intersubjetiva, pautada na compreensdo reciproca entre
sujeitos a partir de uma acdo no mundo. Pensando dessa forma, podemos
reconstruir nossos comportamentos, nossas relacdes, nossas acdes no mundo e
nossas experiéncias dentro de uma comunidade linguistica, respeitando as regras.
Isso pode ressaltar a necessidade de evitar o processo de instrumentalizacdo das

percepcoes e da relagdo manipuladora das coisas e, consequentemente, do outro.

Neste sentido, uma relacdo baseada no agir consensual entre sujeitos
capazes de fala e acao é, por fim, uma relacdo pautada no entendimento
intersubjetivo. Em outros termos, “quem age estrategicamente, precisa ferir de modo
imperceptivel as condigbes de sinceridade do agir comunicativo” (HABERMAS,
1990, p. 132).

Noutras palavras, notamos as duas acdes no mundo e consequentemente

seus papeis na influenciacao dos atores, ou seja:

E verdade que eles aparecem em constelacdes diferentes: quando
as forcas ilocucionarias dos atos de fala assumem o papel de
coordenadoras da acgéo, a constelacdo € uma; e sera outra toda vez
que as acles de fala estiverem subordinadas de tal modo a dindmica
extra-linguistica das influéncias de atores que se influenciam
mutuamente através de uma atividade orientada para um fim
(HABERMAS, 1990, p. 70)

Com isso, podemos apreender que pela via do agir estratégico, assim como
pelo vieis de um pensamento metafisico ou cientificista, uma de suas iminentes
caracteristicas, € a acdo do sujeito orientada para um enfoque pré-conceituado; e,
portanto, possui como fonte instigadora a premeditagédo do conhecimento ou da sua
acdo. Nesse ambito, podemos afirmar que esse agir estratégico pode induzir,
previamente, o sujeito a um determinado conhecimento padrdo, ou mesmo, a

manipula¢&o do outro e do mundo.

Assim, para obter o fim desejado, 0 autor da acéo, pressionado pela obtencéo
prévia do resultado, pode ser conduzido a uma a¢do manipuladora das situacdes,

tendo em vista, seu préprio éxito. Neste dominio de compreensado “depende da
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influéncia dos atores uns sobre 0s outros e sobre a situacdo da acgdo, a qual é
veiculada através de atividades néo-linguisticas” (HABERMAS, 1990, p. 71).

Neste aspecto, os atores capazes de fala e acdo, devem buscar um
entendimento pautado na racionalidade comunicativa, de acordo com as mutuas
interacbes dos participantes que buscam validar os contextos empregados no
mundo. Neste sentido, é indispensavel observar as verdades aceitaveis presentes
nas pretensdes de validade para um possivel reconhecimento do outro na relacéo

intersubjetiva, e, portanto, sem a manipulagéo da razao “cognitivo-instrumental”.

Para Habermas (2012a, p. 674):

[...] o foco da investigacdo desloca-se da racionalidade cognitivo-
instrumental para a racionalidade comunicativa. Para esta Ultima,
deixa de ser paradigmatica a relacao que o sujeito isolado mantém
com alguma coisa apresentavel e manipulavel no mundo, e passa a
ser paradigmatica a relacdo intersubjetiva assumida por sujeitos
aptos a falar e agir, quando se entendem uns com 0S outros sobre
alguma coisa. Para tanto, os que agem de maneira comunicativa
movimentam-se no médium de uma linguagem natural e fazem uso
das interpretacdes legadas pela tradicdo, ao mesmo tempo que se
referem a alguma coisa no mundo objetivo Unico, em seu mundo
social partilhado, e no respectivo mundo subjetivo

E interessante notar que o processo de entendimento intersubjetivo na
relacdo com o outro, ndo pode estar pautado na manipulacdo da realidade ou nos
mecanismos abstratos de interpretacéo. Isso pode coisificar, coagir e centralizar as
formas de experiéncia e o outro, por outro lado, deve acontecer em curso, segundo
um processo evolutivo e descentrado, que cresce, e complexifica-se entre 0s

sujeitos.

Na leitura habermasiana do conceito de agir comunicativo, 0 outro ndo pode
ser reduzido as relacdes de previsibilidades e pré-conceituacdes, pois agindo assim,
deixamos de lado o aspecto fundamental que envolve suas mutacdes, no qual o

outro estd em constante acontecéncia.

Acerca desta importante observagao, Habermas (1990, p. 72) destaca que:

O agir comunicativo distingue-se, pois, do estratégico, uma vez que a
coordenagdo bem sucedida da ag¢do ndo esta apoiada na
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racionalidade teleolégica dos planos individuais de acdo, mas na
forca racionalmente motivadora de atos de entendimento, portanto,
numa racionalidade que se manifesta nas condi¢cbes requeridas para
um acordo obtido comunicativamente.

Dito de outra forma, portanto:

[...] ndo ha uma concorréncia entre tipos de agir orientados pelo
entendimento e tipos de agir orientados pelo éxito, mas entre
principios de integracdo social: de um lado esta 0 mecanismo de
uma comunicagdo linguistica orientada segundo pretensfes de
validade, o qual advém, de maneira cada vez mais pura, da
racionalizacdo do mundo da vida; e de outro lado estdo os meios de
direcionamento despojados da linguagem, através dos quais
autonomizam-se e diferenciam-se sistemas de um agir que se orienta
pelo éxito (HABERMAS, 2012a, p. 590).

A partir desse ambito de pensamento, podemos perceber, portanto, que um
conhecimento ou acdo pautada apenas no campo das relacbes nado-linguisticas,

pode atrofiar as relacdes de entendimento matuo através da sociedade moderna.

Neste caso, a acdo “cognitivo-instrumental” que é envolta a resquicios
metafisicos pode abster o sujeito do entendimento linguistico e intersubjetivo,
racionalidades necessarias para as relacdes de integracdo social em um mundo tao

heterogéneo e multifacetado.

Dai, podemos concluir que a verdade ou a racionalidade ndo podem ser
caracterizadas nem pela instrumentalizacdo das pesquisas cientificas e seus dados,
nem pelo embrutecimento dos sujeitos sistémicos, mas centrar-se no vieis das
relacbes cotidianas, das vivéncias subjetivas e das experiéncias partilhadas

intersubjetivamente.

Noutras palavras, deve-se evitar buscar a petrificacdo das relacbes e a
manipulacdo dos resultados, ao invés disso, € necessario pautar-se no
entendimento comunicativo, mutuo e racional das interpretacdes e das experiéncias

sociais.

Vale destacar, portanto, que Habermas (1990) ndo vai abolir de forma
definitiva o agir estratégico, tendo em vista que, conforme o autor “nas interagdes
mediadas pela linguagem [...] esses dois tipos de acdo encontram-se ligados um ao

outro” (p. 70). Contudo, cabe aos atores distinguir e orientar-se por suas interagdes
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nas atividades com o outro. Lembrando que o outro ndo pode ser meio de ligagao
para nossas perspectivas e necessidades, mas fim na integracdo conjunta das

acles consensuais.

Esquema 2 - Estrutura da relagéo entre Agir Comunicativo por um lado e Agir
Estratégico por outro.
Conceito da acao conforme interacéo entre os sujeitos que agem e falam.

AGIR COOPERACAO
ESTRATEGICO | MUNDO DA VIDA | INTERSUBJETIVIDADE DISSENSO_
COLABORAGCAO
EXITO _ AGOES ACOES ENTENDIMENTO
PROPRIO NAO-LINGUISTICAS LINGUISTICAS MUTUO
AGIR AGIR INTEGRACAO
ALTER EGO SOBRE 0OS COM 0S SOCIAL
OUTROS OUTROS
AMEAGA ) AGIR
ENGANAGAO PRETENSAO DE MUNDO OBJETIVO | COMUNICATIVO
MANIPULACAO PODER

Fonte: Quadro desenvolvido pelo autor.

3.3 O agir comunicativo dispondo do mundo da vida como sua base

constitutiva

Para Habermas (1990), o mundo da vida tem sua conceituacéo no tratado de
Husserl sobre a “crise das ciéncias europeias”, no qual foi introduzido como ponto
chave para uma critica da razdo instrumental. Neste aspecto, Husserl caracterizou o
mundo da vida como um conceito oposto a uma ideia transcendental, ou mesmo,
contra as suposicdes de causalidade, isto € “Husserl conclama o mundo da vida
como esfera imediatamente presente de realiza¢des originarias; na perspectiva dela
ele critica as idealizagbes que 0 objetivismo das ciéncias naturais esqueceu’
(HABERMAS, 1990, p. 88).
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Nesse contexto, o pensamento de Husserl busca complementar o agir do
sujeito capaz de linguagem e acdo em um mundo subjetivo e envolvido nos
contextos das experiéncias sociais, quer dizer, para Habermas “[...] o tema ‘mundo
da vida’' deve ser introduzido como um conceito complementar do agir comunicativo”
(1990, p. 88).

Habermas (1990) estrutura o0 mundo da vida a partir de uma conceituacéo
‘objetiva’, ‘social’ e subjetiva’, isto é, seu conceito compreende as influéncias na
cultura como “armazém do saber, do qual os participantes da comunicagao extraem
interpretagées no momento em que se entendem mutuamente” (p. 96); por meio da
sociedade como “ordens legitimas através das quais os participantes da
comunicagao regulam sua pertenga a grupos sociais e garantem solidariedade” (p.
96); e mediante a personalidade como “motivos e habilidades que colocam um
sujeito em condicbes de falar e de agir, bem como de garantir sua identidade

prépria” (p. 96).

Noutras palavras, o fildsofo aleméo estrutura o mundo da vida influenciado
pela concepcéo dos trés mundos de Husserl, perspectiva que esta relacionada ao

falante e, portanto, em uma acéo linguistica:

. com algo no mundo objetivo (enquanto totalidade das
entidades sobre as quais sédo possiveis enunciados verdadeiros);

. com algo no mundo social (enquanto totalidade das relacbes
interpessoais reguladas legitimamente); e

. com algo no mundo subjetivo (enquanto totalidade das
vivéncias as quais o falante tem acesso privilegiado e que ele pode
manifestar de modo veraz diante de um publico) (HABERMAS
2012b, p. 220).

Dito de outra forma, a relacdo do mundo da vida (Lebenswelt) e os trés
mundos s&o explicados por Habermas (2012b, p. 219-220), por cinco vias de
pensamento: primeiro, pela via do entendimento como base necesséria para as
definicbes mutuas; segundo, em uma composicdo acerca das analises

fenomenolégicas®, e pela consciéncia coletiva, referindo-se ao conceito

®“A andlise pragmatico-formal — do mesmo modo que as analises fenomenoldgicas do mundo da vida

do Hurssel maduro e as andlises formais ndo sistematicas da vida, do segundo Wittgenstein — tem na
mira estruturas tidas como invariantes nos desdobramentos histéricos das formas de vida e dos
mundos da vida particulares [...] ao adotar a perspectiva de uma pesquisa pragmatico-formal
poderemos nos dedicar a questionamentos até agora tratados no dmbito da filosofia transcendental,
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durkheimiano; terceiro, pelos contextos do cotidiano que tém a ver com as
narrativas e as relacbes sociais; em quarto, por uma racionalizacdo que busca
estrutura-lo, limita-lo e explica-lo diante das condicbes necessarias; e, por fim, a
concepcgao de sociedade que engloba “ao mesmo tempo, como mundo da vida e
como sistema” (HABERMAS, 2012b, p. 220).

Dando continuidade:

O conceito “mundo da vida”, utilizado no &mbito de uma teoria da
comunicacgédo, nasceu da filosofia da consciéncia e continua trilhando
a vereda transcendental do conceito ‘mundo da vida’ oriundo da
fenomenologia. Ele é obtido gracas a reconstrucdo do saber pré-
tedrico de um falante competente. Isso significa que, na perspectiva
de participantes, o mundo da vida aparece como horizonte formador
de contextos para processos de entendimento [..] (HABERMAS,
2012b, p. 248).

E preciso observar que, mesmo Habermas tratando de um “Mundo da Vida
com veredas transcendentais”, sobretudo, ele apresenta-o como um conceito que é
subjetivamente partilhado e reciprocamente dialético. Nesse aspecto, o mundo da

vida é “pano de fundo”’

para O sujeito que age comunicativamente e
simultaneamente com o outro sobre conjuntos de certezas “néo-tematizados”, a
partir de experiéncias e interpretacbes comunicativas. Nesse ambito de pensamento
“‘compreendem o que o outro diz ou acha. Aprendem das informagdes e objecdes
dos oponentes e mostram, com ironia ou siléncio, suas conclusdes sobre assercoes

paradoxais, influéncias, etc.” (HABERMAS, 2012c, p. 53).

ou seja, estaremos em condi¢gdes de descortinar as estruturas do mundo da vida em geral”
(HABERMAS, 2012b, p. 219).

" Habermas (1990) define “pano de fundo” como um conjunto de certezas provenientes do “saber
nao-tematico”, ou seja: “[...] esta presente de modo implicito e pré-reflexivo. O que o caracteriza, em
primeiro lugar, € o modo de uma certeza imediata. Esse modo empresta ao saber, do qual vivemos
proximamente, no qual fazemos experiéncias, falamos e agimos, um carater paradoxal. A presenca
do pano de fundo, a0 mesmo tempo importuna e desapercebida, mostra-se como uma forma
intensificada e, ndo obstante, deficiente, do saber. O saber que serve de pano de fundo carece de
ligacao interna com a possibilidade de problematizacdo, pois, ele s6 entra em contato com pretensdes
de validez criticaveis no instante da pronuncia, quando é transformado em saber falivel. Certezas
absolutas permanecem inabalaveis até o momento em que se decompdem de maneira brusca; pois,
elas nao representam nenhum tipo de saber, no sentido estrito da falibilidade” (HABERMAS, 1990, p.
92).

De outro modo: “Essas suposi¢cdes habitualizadas culturalmente e que formam como que um pano de
fundo sdo apenas um dos componentes do mundo da vida; também as solidariedades dos grupos
integrados por intermédio de valores e as competéncias dos individuos socializados servem, de
maneira diferente das tradi¢cdes culturais, como recursos para o agir orientado para o entendimento
mutuo” (HABERMAS, 2013, p. 166-167).
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Neste contexto, de acordo com Habermas (1990) é imprescindivel criar um
conceito de sociedade pautado no entendimento, nas interagdes linguisticas e nos
contextos interpretados no mundo da vida, ou seja, uma sociedade constituida de
falantes e ouvintes podem fundamentar-se em uma concepg¢édo de mundo da vida

estruturado mutuamente nas pretensdes de validade.

Noutras palavras:

[...] precisa tomar como ponto de partida um conceito de sociedade
gue possa ser engatado nas perspectivas de acdo e no trabalho de
interpretacdo dos participantes da interacao. O mundo da vida é um
conceito que se oferece para esse primeiro passo (HABERMAS,
1990, p. 84-85).

Decisiva €, porém, que seguindo nesse pensamento, faz-se necessério que
evitemos a colonizacdo do mundo da vida pautado na razao comunicativa, na arte,
na cultura e no direito, tanto pelo sistema e sua burocratizacdo quanto por sua
racionalizacdo instrumentalizada. Evitar este estigma € superar um processo
retrogrado ao pensamento metafisico, ao sujeito transcendental e ao agir nao-
linguistico. Portanto, na concep¢do habermasiana de Boufleuer (2001): €
indispensavel superar “um processo de burocratizagado institucional que pode ser
interpretado como avanco do sistema sobre o0 mundo da vida, colonizando-0” (p.
101).

Salutar € perceber que o mundo da vida se da no ambito das experiéncias de
vida, ou seja, na vivéncia cotidiana dos sujeitos. Essas experiéncias denotam
relacdes de sentimentos, historia e intervengdes, que respectivamente, se realizam

nas comunidades linguisticas.

Por conseguinte, Habermas (2012b, p. 230) diz que:

Os participantes da comunicacao se defrontam com as ligacdes que
existem entre 0 mundo objetivo, 0 mundo social e 0 mundo subjetivo,
as quais, no entanto, jA aparecem pré-interpretadas. E, quando
ultrapassam o horizonte de uma situacéo dada, ndo pisam no vazio,
uma vez que se encontram, no mesmo instante, em outra esfera de
auto-evidéncias culturais, as quais, ao se atualizarem, ja aparecem
pré-interpretadas.
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Em vista dessa concepcédo, compreende-se, portanto que os componentes do
mundo da vida que se entrelacam com os integrantes do sistema pré-interpretado,
formam o ambiente dos atores participantes da comunicagao, pois, “0s que agem
comunicativamente se movimentam sempre no horizonte de seu mundo da vida, ndo
conseguindo se desvencilhar dele” (HABERMAS, 2012b, p, 231).

De outra forma, no ambito mais subjetivo, faz-se notar que o mundo da vida
em sintonia com o agir comunicativo, constitui parte daqueles que falam e agem no
mundo segundo seus contextos de mundo. Neste caso, o falar e o agir do sujeito
toma posse sobre as situagdes no qual estdo inseridos. Assim, Habermas (2012b)
deixa compreensivel, dois conceitos importantes para guiar esse falar e agir no
mundo: “O teleoldgico, relacionado a concretizacao de fins (ou a realizacdo de um
plano de acéo), e o comunicativo, que abrange o0s aspectos da interpretacdo da

situacao e da obtengdo de um acordo” (p. 233).

Neste aspecto, o0 agir comunicativo realca uma acéo influenciada pelo
entendimento consensual, por um entendimento matuo de objetivos, por relevancia
ou nao de sucesso, por uma interpretacao valida dos contextos linguisticos, tendo
em vista o0 outro e, consequentemente, estabelecido em uma relacdo de
reciprocidade. O fato, portanto, € que “o agir comunicativo depende do uso da
linguagem dirigida ao entendimento” (HABERMAS, 1990, p. 72).

Por outro lado, o agir teleologico é visto pelo autor alemdo como uma
importante acdo mediadora de fins, ou melhor, tem sua importancia no ambito da

negociacdo com o outro acerca de algo, objetivando a obtencé&o de um fim comum.

Nesse sentido, para Habermas (1990, p. 71):

Uma acédo teleoldgica pode ser descrita como a realizagcdo de um
plano que se apoia no significado da situacdo do ator. Ao executar
um plano de agédo, ele domina uma situacdo e a situagdo de acéo
forma uma parte do mundo ambiente interpretado pelo ator. Esse
recorte constitui-se a luz das possibilidades de acdo que o ator
considera relevantes tendo em vista o sucesso de um plano.

No entanto, é essencial evitar o agir forcoso e instrumentalizado. Logo, o
entendimento matuo deve seguir as regras linguisticas préprias do mundo da vida e

respeitar todos os ouvintes e falantes em uma perspectiva da compreensao, do
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reconhecimento e do didlogo. Com isso “em vez de uma coloniza¢gdo do mundo da
vida pela racionalidade sistémico-instrumental, teremos um sistema condicionado e
legitimado pela racionalidade comunicativa, propria do mundo da vida”
(BOUFLEUER, 2001, p. 96).

Assim, uma acéo pautada fora desse ambito de pensamento intersubjetivo,
evoca o processo colonizador das relagbes sistémicas ‘sujeito x objeto’ — vista no
primeiro capitulo —, pois, “aquilo que se obtém visivelmente através de gratificagao
Ou ameacga, sugestao ou engano, nao pode valer intersubjetivamente como acordo”
(HABERMAS, 1990, p. 72).

Diante desse contexto de pensamento, podemos concluir que, evitar uma
colonizacdo do mundo da vida, pode ocasionar o afastamento da possibilidade de
um sujeito fossilizado, sistematico e objetificado, pautado em uma razao instrumental

e, consequentemente, sob o prisma da dominacao e da repressao do outro.

Para Habermas (1990, p. 15): “As relagbes entre linguagem e mundo [...]
substituem as relacfes sujeito-objeto. O trabalho de constituicdo do mundo deixa de
ser uma tarefa da subjetividade transcendental para se transformar em estruturas
gramaticais”. Nesse intuito, a razdo esta na linguagem e a linguagem néo é meio,
mas agente que possibilita a reconstrucdo de uma sociedade autdbnoma,

descentrada e autorreflexiva.

3.4 Os atos de fala: Sua influéncia no mundo da vida como pretensdes de

validade.

Na concepgao de Habermas (2012a, p. 206): “Falar e agir sdo conceitos
fundamentais inexplicados, aos quais recorremos quando queremos aclarar [...] o
pertencer a um mundo da vida sociocultural, o ser-parte de um mundo [...]". Ora,
como vimos no primeiro capitulo, perceber o sujeito destranscendentalizado, é
percebé-lo mediante 0 seu protagonismo e autonomia, por meio de suas acdes

racionais e de seus atos de fala no mundo e como parte intrinseca desse mundo.

O sujeito em sua acdo comunicativa deixa de atuar no campo da
fundamentacdo, do preconceito e da intuicdo e passa a assumir posicdes de

intervencdes linguisticas, heterogéneas e intersubjetivas, ou seja, o agir racional
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comunicativo e destranscendentalizado sugere que “[...] os sujeitos agindo
comunicativamente se tratam literalmente como falantes e destinatarios, nos papéis
das primeira e segunda pessoas, no mesmo nivel do olhar” (HABERMAS, 2012c, p.
53).

Nesse sentido, se caracteriza, portanto, o uso cotidiano dos atos de fala entre
falantes e ouvintes, em conformidade com as comunidades linguisticas no enfoque
das relacbes subjetivas, tanto na sua intervencdo quanto na sua orientacdo e
entendimento do contexto de mundo, tendo como finalidade e critério as pretensfes
de validade. Para Habermas (2014a, p. 248): “[...] o especifico nessa comunidade

linguisticamente estruturada é que nela os individuos individuados se comunicam”.

Noutras palavras, este recorte constitui-se em uma relacdo pautada no olhar
horizontal com o outro, respeitando as estruturas, as normas e as regras da
linguagem, estabelecendo uma relacdo dialégica e embasada no convivio social, ou
seja, para Habermas (1990) € uma concepcdo pautada na justica, na ética, no
respeito e na verdade, pois “os atos de fala servem, em geral, a coordenacao,
tornando possivel um acordo racionalmente motivado entre varios atores; e nisso
colaboram também as outras duas funcbes da linguagem — a representacao e a
expressao” (p. 95). De fato, o uso expressivo do processo de interagdo social entre
0S sujeitos, € conceituado por Habermas, como um enlace que envolve as
interagdes linguisticas e suas agdes no mundo objetivo em conformidade com os

diferentes.

7z

Assim, é interessante notar que, por intermédio desse processo, Habermas
(1990) expressa a possibilidade de eventuais e diferentes a¢cbes e discursos sociais,
provenientes da pratica comunicativa dos diferentes atores e no seu entrelagamento
com o mundo da vida. Isso acontece no ambito das pretensdes de validade e da
retitude e, portanto, nos instiga para um processo da justica social. A perspectiva da
justica social pode ser definida como um cuidado, uma postura ética e uma

responsabilidade, consigo mesmo, com o mundo e, consequentemente, com 0 outro.

A partir disso, originam-se conjuntos de sentidos que envolvem uma
estruturacdo da relacédo subjetiva “resultante da reprodugédo cultural, da integragao
social e da socializacdo, e esse jogo esta, por sua vez, enraizado nessa pratica”

(HABERMAS, 1990, p. 100), isto €, o discurso linguistico tem sua génese no mundo
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da vida e, portanto, esta pautado em um processo de autorreflexdo histérica e na

experiéncia dos sujeitos, dentro de uma relacéo intersubjetiva.

Neste ambito de raciocinio:

A rede da pratica comunicativa cotidiana espalha-se sobre o campo
semantico dos contetdos simbdlicos, sobre as dimensdes do espaco
social e sobre o tempo histérico, constituindo o meio através do qual
se forma e se reproduz a cultura, a sociedade e as estruturas da
personalidade (HABERMAS, 1990, p. 96).

Compreende-se no pensamento de Habermas, a necessidade de percepcéao e
entendimento acerca do discurso que constitui 0 outro, reconhecendo-o nas suas
relagbes linguisticas de mundo. Dito de outra maneira € necessario compreender
gue os atos de fala e acdo no mundo tém como caracteristica; as acfes com
pretensdes de validez, quer dizer, esse ato linguistico ndo esta subjulgado acerca do
gue se diz expressamente, mas, sobretudo, como ac¢ao valida de sua intervencao no

mundo, pois na compreensao de Habermas (2012c, p. 60):

[...] os participantes da argumentacdo séo orientados pela verdade, o
conceito de uma verdade valida absolutamente se reflete, no plano
da certificacdo discursiva da verdade, nas idealizacdes efetuadas
performativamente, que emprestam seu carater cheio de exigéncias
a essas praticas de argumentacao.

E conclui:

Além disso, a pretensao de validez, com a qual o falante se refere as
condicbes de validade de seu proferimento, ndo pode ser definida
exclusivamente na perspectiva do falante. Pretensdes de validez
dependem do reconhecimento intersubjetivo através do falante e do
ouvinte; elas tém de ser resgatadas através de razdes, portanto,
discursivamente, e 0 ouvinte reage a elas tomando posicoes
motivadas pela razdo (HABERMAS, 1990, p. 123-124).

Neste aspecto, as condi¢cdes dos atos de fala que se referem as pretensdes
de validade acerca de um proferimento, ndo podem pautar-se apenas em um
falante, isto é, segundo aquele que julga ou proferi algo, mas em uma via dupla de
entendimento na qual se encontram falantes e ouvintes, ou melhor, na via da

intersubjetividade.
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Para Habermas, a reconstru¢do comunicativa acontece a partir do mundo da
vida, ndo baseado nas verdades absolutas, mas no lugar legitimo das pretensdes de
validade e do bem estar comum das comunidades capazes de fala e acdo. Acerca
disto, Hermann (1999, p. 88) propbe que “a reconstrucdo comunicativa das
estruturas do mundo da vida é o que permite ao sujeito aprender e validar, junto as

comunidades cultural, cientifica e social, as suas expectativas de uma vida melhor”.

Portanto, esses atos de fala com pretensbes de validade buscam o
entendimento mutuo entre todos e com diferentes contextos de mundo da vida,
noutras palavras: “Qualquer ato de fala, através do qual um falante se entende com
um outro sobre algo, localiza a expresséo linguistica em trés referéncias com o
mundo: em referéncias com o falante, com o ouvinte e com o mundo” (HABERMAS,
1990, p. 95). De fato, a linguagem buscar interpretar o mundo e, consequentemente,

romper com 0 semanticismo e o reducionismo das relagdes subjetivas.

Por fim, apds termos trilhado o caminho epistemoldgico do pensamento
habermasiano com a superacdo do pensamento metafisico e de um sujeito
transcendental no primeiro capitulo e, da mesma forma, apds, no segundo capitulo,
buscarmos trilhar esse sujeito pos-metafisico em uma concepg¢do do agir
comunicativo entrelacada ao mundo da vida e tendo a esfera publica como local
auténtico deste entrelacamento, assim, no proximo capitulo, buscaremos enfim,
tratar da possibilidade de reconstrucédo da perspectiva educacional, enfatizando um
importante reconhecimento do outro, em uma concepcdo de sujeito ndo mais
pautado na metafisica, mas na heterogeneidade e que esta em constante mutagao;
tendo o espaco da esfera publica - o ambito educacional escolar - como local
legitimo para as intersubjetividades, para o reconhecimento reciproco e para a
reflexdo critica da realidade; além de propor o saber biografico como possibilidade

para o desenvolvimento da agdo comunicativa no espaco do ensino da filosofia.
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4. DESDOBRAMENTOS EDUCATIVOS DO PENSAMENTO HABERMASIANO:
REABILITACAO DA LINGUAGEM, DA INTERSUBJETIVIDADE E DO
ENTENDIMENTO

Apesar de Habermas nunca ter escrito, especificamente, sobre a educacao, o
sSeu pensamento e sua proposta tedrica acerca de um sujeito pds-metafisico e de
uma proposta segundo a sua teoria do agir comunicativo, tem se tornado uma faixa
de terreno propicio para a possibilidade de uma reconstrucao tedrico/pratica de um

ambito educativo tradicionalista.

Deve-se destacar, contudo, que Habermas tem sido fonte instigante de muitas
pesquisas nesse sentido. Dessa forma, muito tem sido postulado tendo em vista a
atual fase de nossa educacdo. Ou seja, hoje caminhamos no horizonte da
superacao de uma concepcéo autorreferente de sujeito e de ensino/aprendizagem

puramente reprodutivista.

E necesséario romper com uma compreensdo que busca dessensibilizar o
aluno, reduzir o conhecimento e segregar as relacdes de experiéncia com o outro e
com o mundo, além é claro, de sistematizar cada vez mais o ambiente de formacao
educacional. Noutras palavras, “a educacdo escolar se esgota na dimensdo do
reprodutivismo” (MAAR, 2007, p. 46).

Neste sentido, desenvolver uma consciéncia critica através do contexto
educacional contemporaneo, tem sido um grande desafio. O ambito escolar pode ser
o lugar onde dispomos de tempo livre para produzir conhecimento, contudo, a
educacdo escolar tradicional e seus sujeitos vivem um descentramento para o
ambito do capitalismo moderno, isto é, esta em evidéncia um modelo de educacéo
gue busca primeiramente formar o individuo para a submissdo mercadoldgica, para
a reproducdo em escala e para 0 consumo em massa, dessa forma, sdo orientados
a atender e a submeterem-se, de forma alienante, as necessidades do proprio
capital. Para Habermas (2014c, p. 359): “Quando o tempo livre permanece preso ao
tempo de trabalho como um complemento, nele s6 pode prosseguir a realizacéo dos

negocios privados de cada um [...]”

Para Giroux (2008), “educadores e educadoras [...] necessitam estabelecer a

prioridade da ética e da justica social acima da légica do mercado e da linguagem do
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individualismo excessivo” (p. 73), ou seja, a educagao precisa lutar contra uma

rigorosa pretenséo sistémica de formacéao.

Para Vilela (2010, p. 41-42):

O trabalho pedagdgico passa a orientar-se somente para alcancar
aprovacdo em exames e o diploma, transformado em moedas nas
relacdes sociais mercantilizadas. Assim, a educacdo afasta-se de
seu valor essencial — o dominio do conhecimento, a verdadeira
instrucdo em valores morais e sociais (a Bildung), o verdadeiro
esclarecimento. Ele é substituido por aquela mercadoria distribuida
pelos mecanismos e instrumentos da Industria Cultural, fazendo, da
propria escola, um elemento controlado pela Industria Cultural, que
colocaria a sua disposicdo mercadoria “pedagdgica” — que, para
Adorno, é a propria semiformacéo, a expropriacdo da capacidade de
pensar por conta prépria -, adequada a seus fins. Essas praticas
pedagdgicas anulam a possibilidade de desenvolvimento da
autorreflexdo, de autonomia, de individuacdo, e a escola de massa
instala e cultua a massificagdo, cujo resultado € a deformacdo da
consciéncia.

A partir disso, percebemos a necessidade de conseguir desenvolver, ou
mesmo considerar, uma nova o6tica de educacao, como processo formador do sujeito
critico e como decurso de assimilagdo do outro a partir do entendimento mutuo.
Noutras palavras, portanto, é necessario pensar a educacdo como singularidade
formativa e ndo mercadoldgica. Para Menezes (2014, p. 88) “[...] a compreensao da
toéria do agir comunicativo aplicada a esfera educativa € a de postular a formacao de
cidaddos mais autbnomos e, portanto, mais esclarecidos tanto socialmente quanto

historicamente”.

Primeiramente, é importante revelar que ndo queremos propagar um caminho
salvifico e messianico para a educacao, contudo, tendo como base o pensamento
de Jurgen Habermas, almejamos enfocar a realidade educacional na qual estamos
inseridos que deve/precisa ser problematizada e ressignificada dentro de um
contexto que envolve professores, alunos, pais de alunos ou responsaveis, a

comunidade que convive com a escola e demais profissionais.

Baseado nessa realidade, nosso objetivo ndo pode ser a verossimilhanca dos
dados empiricos, das relagBes abstratas ou das projecfes metafisicas evidenciadas
nas relagbes entre sujeito cognoscente x objeto cognoscivel, nem sucumbir aos

mecanismos de dominacao e sistematizacdo; mas, a busca compreensiva do sujeito
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epistémico, do autor/vivenciador dos contextos destituidos e mal interpretados da

realidade social, econémica e educacional.

De fato, uma educacdo submissa aos meios pedagogicos que buscam
vislumbrar as necessidades do mecanismo de concorréncia, procura individualizar
0S sujeitos e provocar a realizagdo de um conhecimento visando competéncias e
rendimentos, deixando de lado necessidades educacionais de emancipacado que Sao
inerentes a sua formagao. Na concepg¢ado de Habermas “isso coloca em risco a
liberdade pedagdgica e a iniciativa do professor” (2012b, p. 668). Ou seja, o
professor fica acorrentado a uma pedagogia instrumental e o aluno submergido no

processo infértil da reprodutibilidade.

Noutras palavras, precisamos pautar uma educacdo no liame dos processos
do esclarecimento e da emancipacao, e, por outro lado, devemos distanciar-nos de
uma formacgdo puramente normativa e instrumental, que direciona a formagé&o

educacional para o ambito dos dispositivos valorativos do dinheiro e do poder.

Dito de outro modo:

Meios de direcionamento como esses substituem a linguagem
engquanto mecanismo da coordenacao de a¢bes. Dissolvem a ligacdo
entre o agir social e uma integracéo baseada no consenso de valores
e ajustam o agir social a uma racionalidade teleolégica dirigida por
meios (HABERMAS, 2012a, p. 589).

Nesse ponto encontramos a sintese do estigma atual que vive nossa
educacdo escolar. Consideramos que Habermas pode nos conduzir na
problematizacdo dessa realidade que nos expde inquietacbes e que revela uma

infecunda formagao do conhecimento e da humanizagéo do sujeito.

Claro, confrontar esses fatos histéricos pressupde impulsionar-nos na busca
de resolucbes e reconstrucdes do ambito educacional em que estamos imersos.
Pensar nesse horizonte reconstrutivo é propagar uma escola que “[...] deixa de ser o
lugar da mera reproducao (repeticdo, cépia) de conhecimentos, para tornar-se o
lugar da sua problematizagédo e de sua apropriagao critica” (BOUFLEUER, 2001, p.
77).

O ambito educacional escolar ndo pode adormecer nas condicdes estaticas

de um sistema instrumentalizado e fechado nas dinamicas da reprodutibilidade
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conteudista. Com essa presungao reificadora “tem-se a pretensdo de idiotizar as
pessoas inserindo-as num mundo objetivamente ‘homogéneo’ em face do
multiculturalismo, que € o paradigma que rege o mundo hodierno” (MENEZES, 2014,
p. 41), por outro lado, devemos pautar a educacdo dos sujeitoS em um processo
critico de questionamento, interpretacdo e compreensdo dessa realidade

multifacetada, na busca possivel de seu entendimento.

No que se refere a critica ao pensamento metafisico, pensar, por outro lado,
em uma educacgdo forjada no horizonte do conhecimento pds-metafisico, é pensar
uma educagdo com pressupostos embasados na formacao do sujeito linguistico, em
gue se levam em conta seus habitos, costumes, comportamentos, crencas, cultura,
etc. Melhor dizendo, é pensar em pressupostos que fundamentem a sua formacéo
humana. Segundo Boufleuer (2001): “Nesse sentido a educagdo se apresenta,
fundamentalmente, como uma acado humanizadora, formadora de sujeitos racionais,

que implica pressupostos antropolégicos que podem ser explicitados” (p. 85).

E aconselhavel que a educacdo ndo se paute em um conhecimento
puramente dedutivo, ou seja, ndo se pode nortear apenas nos principios provindos
das tradi¢des cientificas, dos dogmas religiosos ou da metafisica, mas também dos

anseios da sociedade.

Precisamos levar em consideracdo a ordem das coisas encontrada no mundo,
e que pode ser compreendida por uma racionalidade critica e emancipadora dos
sujeitos no mundo. Abandonar a perspectiva de uma educacao descentrada é ficar

preso aos modelos e concepg¢des historicas.

Para Lima (2003, p. 101):

A construcdo do sentido das praticas pedagégicas passa pela
tentativa de estabelecer um novo vinculo entre a escola e as
exigéncias da sociedade, superando a perspectiva finalistica que
reduz os conteldos éticos da educacdo aos moldes de uma razéo
procedural, monolégica e autorreferente. E sobre esses contetdos e
suas possibilidades que a teoria habermasiana se debruca.

Neste sentido, a educacao precisa superar a intencdo do convencimento dos

conteudos volatizados, pela verdade dos resultados, ou seja, € necessario evitar a
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busca incessante pela verdade e pela resolugdo dos problemas por meio da

manipulacdo e convencimento.

Para Habermas (1990): a “verdade nada mais € do que uma expressao
comendativa, através da qual procuramos convencer nossos parceiros de linguagem
a aceitar opinides que consideramos justificadas”. Deste modo, a educagao precisa
adentrar o processo de reconstrucdo do conceito de autonomia critica e

interpretativa do outro e do mundo.

Na concepcdo de Prestes (1996, p. 98), superar a 6tica de uma educacao
norteada pela transcendentalizacdo metafisica é estabelecer uma educacdo com

principios racionais, orientados pela formacao autbnoma e social do sujeito:

A recusa de um pensamento metafisico, que ofereca direcdo
teleoldgica para a formacdo do sujeito, leva a reconhecer que a
educacao é parte de uma socializacdo que se efetiva no mundo
pratico. Nesse processo, a formacao do sujeito (Eu) esta em muatua
dependéncia da mediacao social, da qual se retiram os contetudos
normativos.

Neste contexto, para Habermas (1990, p. 44) é necessario desvincular a
educacado escolar de uma razéo disseminada pela pré-concepc¢do dos sujeitos e do

mundo, pois:

Passa a valer como racional, ndo mais a ordem das coisas
encontrada no proprio mundo ou concebida pelo sujeito [...] mas
somente a solucdo de problemas que aparecem no momento em que
se manipula a realidade de modo metodicamente correto.

Portanto, pretendemos neste capitulo, a partir desta realidade e de acordo
com a epistemologia habermasiana, poder especular um olhar reconstrutivo sobre o
contexto educacional escolar no qual estdo inseridos 0s sujeitos e suas praticas

educativas, na pretensao de possiveis perspectivas.

Neste &ambito, buscaremos desenvolver um cenério conduzido pelo
pensamento pos-metafisico, no qual se estabelece uma necessidade de rompimento
com molduras e modelos de conhecimento e de sujeito, e com veeméncia, romper

com a visdo do outro como objeto.
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Em outros termos, tentaremos apreender a preocupacgdo de Habermas em
substituir uma visdo autorreferente de conhecimento, e consequentemente, de
sujeito no qual eu sou norma para vocé. Noutras palavras, € fundamental romper
com uma razdo compreendida apenas na metafisica em que se moldam as leis, as

relagdes, as ciéncias e as pessoas.

4.1 A Intersubjetividade no ambito da Educacédo Escolar: A interpretacédo das

mutacdes dos sujeitos capazes de fala e acdo

A mudanca de paradigma do pensamento habermasiano, que envolve o
processo de superacdo do sujeito metafisico pelo sujeito pos-metafisico, € também,
uma mudanca de ordem educacional, social, politica e cultural para um
desenvolvimento no aspecto da racionalizacéo, da autonomia e da emancipacao do
sujeito. Habermas (1983, p. 72) atribui a transicdo de um modelo do ponto de vista
da “moralidade” para a perspectiva da “autonomia”, ao fruto da passagem “de uma

ética formalista dos deveres a uma ética universal da linguagem”.

Na ética do ambito educacional escolar, Hermann (1999, p. 84) traduz essa
mudancga habermasiana como necesséria para a formacéo critica de um sujeito

linguistico que fala e age autonomamente. De modo diferente:

A formagédo do sujeito, como tarefa da educacado escolar, exige uma
ordem institucional e condicdes de mediacdo que produzam o
desenvolvimento [...] Disso decorre, por um lado, a necessidade de
uma mudanca politica, social e cultural em dire¢cdo a racionalizacdo
da sociedade e, por outro lado, um processo de aprendizagem dos
participantes [...] isto é, sujeitos capazes de éxito na obtencdo do
comportamento normativo, com capacidade interativa e autonomia
de acéo.

De fato, € necesséario pautar uma educacdo com objetivos emancipatorios,
tendo em vista que hoje vivenciamo-la instrumentalizada, preocupada com o0s
interesses técnicos e praticos reproducdo do conhecimento. Para Lima (2003, p. 89):
“A escola moderna foi organizada na logica positivista de uma linha natural de
progresso e estabeleceu um nexo reduzido entre cultura e formacdo. A ideia de

formacéo ficou retida em processos de subjetivagéo transcendental [...]".
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Quer dizer, no ambito da educacdo escolar atual, perde-se muito tempo
pensando nas formalidades dos resultados naquilo que envolve “o que fazer?” e
‘como fazer?” para obter os éxitos. Preocupagdes que exprimem o0 processo de
instrumentalizacdo do conhecimento. Para Boufleuer (2001, p. 80): a educacéo
precisa “contribuir para a reproducéo e renovagao da cultura, para o estabelecimento
e o reforco das solidariedades e para a formacdo de identidades pessoais”.
Efetivamente, essa perspectiva faz parte dos principios que denotam no sujeito

linguistico habermasiano.

Necessitamos de uma educacgéo conduzida pela formacdo humana e social
do sujeito linguistico. E preciso enfatizar uma educacdo que busca, em primeiro
lugar, a emancipacdo desse sujeito na luta contra todo tipo de preconceito e

barbarie® que fazem o ser humano desumanizar-se frente a sua insensibilidade.

Na perspectiva habermasiana de Muhl (2003), é fundamental contradizer os
anseios da burocratizagdo do ambito escolar, das formalidades de suas
metodologias reprodutivistas e da sistematizacdo das subjetividades, alias, € preciso
conduzir a educacdo nos liames das experiéncias concretas de vida e no

reconhecimento intersubjetivo de sua realidade destituida, ou seja:

A inclusdo abstrata dos individuos em um processo pedagogico
formal, que ndo leva em conta os individuos concretos, suas
vivéncias e necessidades, seu mundo da vida, desestrutura a forma
da acdo pedagdgica e transforma a socializagdo escolar em um
mosaico de atos administrativos e burocraticos, que geralmente
acabam se tornando inconsequentes (p. 281).

Diante deste aspecto, Habermas faz alusdo a necessidade do esclarecimento

do jovem:

8 “A tese que gostaria de discutir € a de que desbarbarizar tornou-se a questdo mais urgente da
educacdo hoje em dia. O problema que se impde nesta medida é saber se por meio da educacédo
pode-se transformar algo de decisivo em relagéo a barbérie. Entendo por barbarie algo muito simples,
ou seja, que, estando na civilizacdo do mais alto desenvolvimento tecnoldgico, as pessoas se
encontrem atrasadas de um modo peculiarmente disforme em relagdo a sua prépria civilizacdo — e
ndo apenas por ndo terem em sua arrasadora maioria experimentado a formacdo nos termos
correspondentes ao conceito de civilizagdo, mas também por se encontrarem tomadas por uma
agressividade primitiva, um 6dio primitivo ou, na terminologia culta, um impulso de destitui¢do, que
contribui para aumentar ainda mais o perigo de que toda esta civilizacdo venha a explodir, alias, uma
tendéncia imanente que a caracteriza. Considero tdo urgente impedir isto que eu reordenaria todos o0s
outros objetivos educacionais por esta prioridade” (ADORNO, 2012, p. 155).
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Quando, finalmente, o jovem aprender a questionar a validade de
normas de acdo e de papéis sociais, o setor de seu universo
simbdlico volta a se ampliar: emergem agora principios segundo os
quais podem ser julgadas as normas em conflito reciproco. Esse
modo de tratar as pretensdes de validade hipotética exige uma
suspensdo temporaria das a¢bes coercitivas; ou — como também se
pode dizer — exigem a elevacdo a discursos nos quais as questdes
praticas podem ser esclarecidas de modo argumentativo (Habermas,
1983, p. 59).

Dessa forma, podemos reconhecer que pautar uma educacao escolar nas
experiéncias de vida, € ampliar horizontes, quer dizer, é trilhar uma experiéncia
educacional envolvida por sujeitos como autores e atores autbnomos de suas
praticas e problematizacfes. Ou seja, é percebé-los como sujeitos criticos, inseridos
na participacdo e construcdo de uma sociedade multicultural, complexa e em
constante mutagcdo. Como afirma Menezes (2014, p. 56): “a escola passa a assumir
um espaco na sociedade enquanto lugar privilegiado da formacéao educacional [...] a
partir de uma triplice perspectiva: a do sujeito autbnomo, construtor de si e

construtor do mundo”.

Na concepcdo de Hermann (1999) para embasamento e sustentacdo desta
perspectiva educacional pautada nos sujeitos autbnomos, é preciso se libertar das
amarras metodoldgicas tradicionais e dos curriculos que acorrentam e escravizam o

individuo.

Noutras palavras, Hermann (1999) servindo-se de Marques (1966) afirma

que:

A aprendizagem aqui se da no plano pragmaético, onde a linguagem
socializa, individualiza e singulariza e, nesse processo intersubjetivo,
reconstrdi o sujeito de desejos, num movimento de fora para dentro.
A constituicdo do eu pelo paradigma da linguagem pressupbe a
solidariedade normativa, a construcao de objetos de conhecimento e
a expressao subjetiva de vivéncias e desejos [...] Marques reivindica
gue se preste mais atencdo a dimensao imaginaria do instituinte da
escola, onde estdo formuladas as razbes que a movem, pois ai se
expressa a razao de muitas vozes (p. 70).

Com isso, é primordial abandonar os modelos curriculares tradicionalistas e,
assim, focar nos sujeitos educacionais e na sua “destituigdo” — Esta caracteriza a

precarizagao da formag&o humana, as suas necessidades, 0S seus anseios pessoais
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e sociais ridicularizados — que salientam uma instavel construcdo subjetiva e
identitaria desse sujeito. Segundo, Carr e Kemis (1988, p. 15): “La educacioén de hoy
necesita hacer frente a los desafios que representan los estudiantes alienados, la

desmoralizacion del profesorado y los curricula prescritos y poco motivadores™.

Para Muhl (2003), uma educacéo escolar com pressupostos voltados para os
mecanismos da racionalidade sistémica € uma educacdo que busca formar um
sujeito despersonalizado culturalmente e com um forte carater individualista, ou seja,
‘o incentivo a competicdo inerente a ordem sistémica capitalista faz o individuo

pensar e agir contra seus pares, tornando-se insensivel a solidariedade” (p. 310).

De outra forma, o sujeito que faz parte do ambito educacional escolar
tradicionalista, tem destituido de sua formacdo as problematizacdes inerentes as
suas experiéncias de vida, nas quais séo caracterizadas pela degeneracdo do bem
estar comum desse, das condi¢des minimas de vida e da sofrivel relagdo familiar e
social na qual vivem. Para Habermas (1990) o “bem viver’ ndo deve ser aplicado
apenas ao contexto individualizado, mas constituido socialmente nas circunstancias

coletivas que engloba o mundo dos sujeitos capazes de fala e acéo, ou seja:

O individuo e a sociedade constituem-se reciprocamente. Toda a
integragdo social de conjuntos de agdo € simultaneamente um
fenbmeno de socializagdo para sujeitos capazes de acgéo e de fala,
0s quais se formam no interior desse processo e, por seu turno,
renovam e estabilizam a sociedade como totalidade das relacdes
interpessoais legitimamente ordenadas.

Cada sujeito que aparece no ambito da escola traz consigo suas
particularidades, seus estigmas e suas histérias de vida, que no contexto da
sociedade, muitas vezes se diferenciam (particularmente), mas por fim, se

reconhecem (intersubjetivamente).

Assim, €& preciso entender e problematizar essa realidade tradicional de
educacdo imposta pelo capital em que o saber “foi mercantilizado e o conteudo
pedagdgico se revela por aquilo que € vendavel e contribui para o aumento do poder
e da eficacia do sujeito” (LIMA, 2003, p. 91). Incorporar uma nova o6tica, agora com

vista nos sujeitos educacionais, em especifico, alunos e professores, € poder

9 «p educacgdo de hoje necessita fazer frente aos desafios que representam os estudantes alienados,
a desmoralizagdo do professorado e os curriculos prescritos € pouco motivadores” (Tradugdo nossa).
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explorar a perspectiva de uma reconstrugdo identitaria e epistemoldgica desses
sujeitos. Neste sentido, € necessario perceber e fazer perceptivel suas vozes. Notar
sua realidade € aprofundar-se na sua particularidade existencial, linguistica e
identitaria.

Noutras palavras, 0s sujeitos educacionais precisam identificar-se um no
outro, pois, muitas vezes sao sujeitos compreendidos nas mesmas dificuldades e
aspiracdes. Nessa concepcdo, a educacdo escolar necessita manter uma relacéo
dialégica, reciproca e intersubjetiva na via dupla das experiéncias com os sujeitos

envolvidos.

Ficar inerte a essa realidade € deixar de perceber um contexto educacional
com fortes resquicios de uma iminente crise, na qual pode ser vislumbrada a partir
da reprodutibilidade dos contetdos e ndo mais do reconhecimento de seus sujeitos.
Para Menezes (2017, p. 203): “A escola esta em crise porque assumiu o
instrucionismo como mola-mestra do ato educativo em detrimento do ensinar e muito

mais ainda do formar”.

4.2 O entendimento como processo legitimo do agir comunicativo.

Para, Habermas (2014a), devemos educar para o0 entendimento em um
processo de autorreflexdo identitaria e histérica, ou melhor, o sujeito passa a
espantar-se, no momento que ele concebe e experiencia, na relacao intersubjetiva,
sua condi¢ao social e politica. Segundo Matos (2013) o ato de educar deve superar
0 contexto dos livros e da instrumentalizagcdo que configura no aprovar/reprovar, ou
seja: “E necessario atentar para a realidade, que é muito mais rica e complexa, e
rever, a luz de suas provocacdes, todo esse volume de saber sistematizado, o qual,
por sua vez, origina novos estimulos em face dessa realidade sempre dinamica” (p.
45).

Contudo, como conceber a realidade do outro? Como percebé-lo? Como
escuta-lo? Como seria possivel isto no ambito da educacédo escolar atual? Em
harmonia com o pensamento de Wilfred Carr e Stephen Kemmis (1988, p. 173) “...]

una ciencia educativa critica exige que los docentes se conviertan en investigadores
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dentro de sus propias practicas, sus entendimientos y sus situaciones’. 19 Noutras
palavras, o ambito da sala de aula em comunhd@o com as experiéncias de vida
compreendidas a partir do cotidiano dos sujeitos capazes de fala e acdo, pode
revelar um ambiente propicio para o enlace das reflexdes, das problematizacdes e
do possivel entendimento da realidade de cada sujeito.

Recorremos a Lima (2003, p. 93) na esteira de Habermas (2000, p. 448) para
afirmar que com base em um discurso reflexivo e intersubjetivo, poderemos
introduzir na educacdo do sujeito uma producéo de sentidos, ou melhor, fazer o
sujeito refletir criticamente sobre a sua realidade a partir de sua propria
subjetividade, ou seja, no processo de entendimento intersubjetivo. Nesse sentido,
Habermas afirma que sobre a relagdo dos sujeitos no solo da intersubjetividade “[...]
eles se concordam em um universal de tal maneira que se identificam entre si, tanto
conhecendo quanto se reconhecendo mutuamente como sujeitos semelhantes [...]”
(HABERMAS, 2014a, p. 248).

Dessa forma, os sujeitos passam a conhecer as experiéncias dos outros —
percebidas a partir do momento em que olhamos para fora dos muros da escola —
em um processo intersubjetivo de reelaboracéo histérica e autorreflexdo critica de

seu cotidiano.

Na leitura habermasiana de Boufleuer (2001, p. 87):

Uma pedagogia que se inspira no paradigma da comunicacdo se
apresenta como praxis emancipatdria, humanamente libertadora,
pois implica o reconhecimento de cada sujeito como um “outro”,
distinto e livre, possuidor de seu proprio horizonte de sentido [...] Na
acao comunicativa 0s sujeitos assumem o enfoque performativo do
reciproco reconhecimento. Supera-se, assim, o enfoque objetivador,
em gue o0s outros aparecem como objetos ou entes manipulaveis.

Nesse sentido, uma relevante educagdo a partir das experiéncias de vida é
situada por Menezes (2014, p. 48), como um processo de reelaboracéo frente ao

dia-a-dia, isto é:

10 “[...] uma ciéncia educativa critica exige que o0s docentes se convertam em investigadores (ou
pesquisadores) dentro de suas proprias praticas, seus entendimentos e suas situagdes” (Tradugao
nossa).
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O papel da educacao esta em formar sujeitos criticos, capazes de re-
elaboracao historica, capazes de resistirem a todo tipo de dominacao
de forma meramente resignada. A educacao, neste sentido, passa a
ter um carater Unico, ou seja, uma educacdo dirigida para a
autorreflexdo critica.

E interessante pensar uma proposta de educacdo na qual a escola possa
formar e educar o sujeito, tornando-o autor critico deste processo historico e
identitario. Por outro lado, é necesséario desenvolver uma reconstru¢cdo do conceito

de educacéo e do sujeito em constante evolucgéo.

Ainda neste ambito de pensamento, Coutinho (2002, p. 377) afirma que “a
relacao intersubjetiva é [...] uma atuacdo reciproca entre sujeitos que constroem
sentidos”. Noutras palavras, desenvolver uma perspectiva coletiva que compreenda
todos os participantes com reais e igualitarias oportunidades € tracar uma educacao
nos principios da reciprocidade subjetiva, do bem comum coletivo e da humanizacéo

do sujeito.

Para Habermas (1989, p. 153-154):

Todos los participantes potenciales en un discurso tienen que tener
la misma oportunidad de emplear actos de habla comunicativos [...]
Todos los participantes en el discurso tienen que tener igual
oportunidad de hacer interpretaciones, afirmaciones,
recomendaciones, dar explicaciones y justificaciones y problematizar,
razonar o refutar las pretensiones de validez de ellas [...] Para el
discurso sélo se permiten hablantes que como agentes, es decir, em
l6s contextos de accion, tengan iguales oportunidades de emplear
actos de habla representativos, esto es, de expresar sus actitudes,
sentimientos y deseos. Pues sélo la reciproca sintonizacion de los
espacios de expresion individual y la complementariedad en el juego
de proximidad y distancia en los contextos de accién garantizan que
los agentes, también como participantes en el discurso, Sean
también veraces unos con otros y hagan transparente su natureza
interna. Para el discurso soOlo se permiten hablantes que como
agentes tengan la misma oportunidad de emplear actos de habla
regulativos, es decir, de mandar y oponerse, de permitir y prohibir, de
hacer y retirar promesas, de dar razon y exigirla. Pues sélo la
completa reciprocidad de expectativas de comportamiento, que
excluye privilegios en el sentido de normas de accién valoraciéon que
sb6lo obliguen unilateralmente, puede garantizar que la
equidistribucion formal de las oportunidades de abrir una discuriéon y
proseguirla, se emplee también facticamente para dejar en suspenso
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las coacciones de la realidad y pasar al ambito de comunicacion
exento de experiencia y descargo de accion que es el discurso.™

Neste dominio de compreensédo e diante dos delineamentos desse processo,
inferimos que ao viver sem essa reflex@o critica, social e politica de nossa vida e,
consequentemente, da vida do outro, passamos a nos submeter e a viver sob as
tradicdes, estigmas e dogmas que modelam e cicatrizam a forma de ser, pensar e
viver das pessoas, pois, como afirma Pinto (1996, p. 207): “agimos sem refletir sobre
as nossas possibilidades de alternativas a agdo em curso”, isto €, somos ensinados

a viver e a se submeter ao que ja esta ‘heteronomamente’ dado.

Nesse sentido, embasado no pensamento de Habermas (1990) podemos
concluir que “[...] quando essas experiéncias se tornam independentes, [...] passam
a ser objetos capazes de abrir os olhos, de provocar novas maneiras de ver, novos
enfoques e novos modos de comportamento” (p. 94). De fato, € necessario, no
entanto, modificar o olhar metddico, para assim poder visualizar melhor as estruturas

gerais e os significados que constituem o mundo da vida.

E preciso enfatizar a a¢&o dos sujeitos no mundo a fim de compreender sua
realidade segundo os seus atos linguisticos e argumentativos, pois, na concepcao
de Habermas (2013, p. 167):

Os atos de fala ndo servem apenas para a representacdo (ou
pressuposicdo) de estados e acontecimentos, quando o falante se
refere a algo no mundo objetivo. Eles servem ao mesmo tempo para
a producdo (ou renovacdo) de relacdes interpessoais, quando o
falante se refere a algo no mundo social das interacdes

"“Todos os participantes potenciais num discurso tem que ter a mesma oportunidade de empregar

atos de fala comunicativos [...] Todos os participantes no discurso tem que ter igual oportunidade de
fazer interpretacdes, afirmacdes, recomendacbes, dar explicacdes e justificativas e problematizar,
raciocinar ou refutar as pretensfes de validez delas [...] Para o discurso s6 se permitem falantes
como agentes, ou seja, nos contextos de acdo, tenham iguais oportunidades de empregar atos de
fala representativos, isto €, de expressar suas atitudes, sentimentos e desejos. Pois s6 a reciproca
sintonizacdo dos espacgos de expressédo individual e a complementariedade no jogo da proximidade e
distancia nos contextos de acdo garantem que 0s agentes, também como participantes no discurso
sejam também verdadeiros uns com os outros e fagcam transparentemente sua natureza interna. Para
o discurso s6 se permitem falantes que como agentes tenham a mesma oportunidade de empregar
atos de fala reguladores, ou seja, de mandar e se opor, de permitir e proibir, de fazer e retirar
promessas, de dar razdo e exigi-las. Pois s6 a completa reciprocidade de expectativas de
comportamento, que exclui privilégios no sentido de normas de a¢éo valorizacdo que sé obriguem
unilateralmente, pode garantir que a equidistribuicdo formal das oportunidades de abrir uma
discussdo e prossegui-las, empregue-se também factualmente para deixar em reprovacdo as
coacdes da realidade e passar ao ambito de comunicacéao isolado de experiéncia e descargo de acéo
que é o discurso” (Tradug&o nossa).
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legitimamente reguladas, bem como para a manifestacdo de
vivéncias, isto é, para a autorrepresentacdo, quando o falante se
refere a algo no mundo subjetivo a quem tem um acesso privilegiado
[...] Assim, um acordo na préatica comunicativa da vida cotidiana pode
se apoiar ao mesmo tempo num saber proposicional compartilhado
intersubjetivamente, numa concordancia normativa e numa confianga
reciproca.

Nesse ambito de compreensao, ressalta-se o papel primordial da educacéo,
da filosofia e de seus sujeitos como pensadores autdbnomos, para o0 salutar
desenvolvimento da autorreflexdo critica acerca das vivéncias e de um entendimento

racional, comunicativo e intersubijetivo.

Na esteira da reflexdo adorniana (1995), a auséncia de uma consciéncia
critica e autbnoma se da pelo esquecimento historico. Nesse sentido, € inexistente
uma reconstrucdo do sujeito epistémico sem uma revisitacao histérica. Pensar nessa
perspectiva e em uma saida para essa realidade, é pensar, primeiramente, nos
atores (sujeitos) dessa realidade e na problematizacdo das destituicdes de suas

relacdes experienciais.

Deveras, ¢é relevante desenvolver uma epistemologia pautada na
reconstituicdo histérica contra 0s mecanismos do monismo, que buscam atrofiar as

relagdes intersubjetivas e dessensibilizar os sujeitos ricos em experiéncia historica.

4.3 A relacdo intersubjetiva e a arte narrativa-discursiva-reconstrutiva como

processo de formagédo do sujeito aprendente.

Fazer com que o sujeito possa harrar e interpretar sua histéria é percebé-lo
como narrador fundamental daquilo que o define, que o compreende, ou seja, sua
formacdo humana no “processo epistemologico-identitario” em curso. Segundo
Walter Benjamin (1987, p. 201) “o narrador retira da experiéncia o que ele conta: sua

prépria experiéncia [...]".

Na concepcao de Habermas (2000, p. 418) as narrativas das experiéncias de
vida: “refere-se a totalidade de um curso de vida ou de uma forma de vida
presentificado por narrativas”. Partindo desse pressuposto, pensamos que a
narrativa pode refletir a imagem concreta das experiéncias de um sujeito e de um

determinado momento histérico de sua vida.
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E de fundamental importdncia que o sujeito como investigador possa
desenvolver uma continua autorreflexdo de suas narrativas e, principalmente, de sua
importancia no contexto dos processos educativos. Desenvolver esta
autoconsciéncia critica é perceber o outro nas suas narrativas linguisticas,

traduzidas nas suas reflexdes e nas suas situacoes cotidianas.

Além disso, argumentamos que a sala de aula pode ser o ambiente das
narrativas, dos relatos pessoais e inerentes a todos que buscarem compartilhar suas
experiéncias de vida. De outro modo, seria um ambiente composto por um
pluralismo de relatos, com diferentes atores, de diferentes lugares e com possiveis e

diversificadas experiéncias, perspectivas ou destituicdes.

Na esteira de Falabelo e Brito (2010, p. 338) a narrativa-discursiva-
reconstrutiva pode ser no ambito da sala de aula “o locus de criacdo de
disseminagdo desses saberes, de conhecimentos e enriguecimento das

experiéncias, no processo de intersubjetividade”.

Conforme Habermas (2012b), experiéncias de vida representam as
identidades dos sujeitos historicos e que ao serem compartilhadas, a partir de um
contexto narrativo, pode salientar uma interacdo social constituida nas

intersubjetividades.

Nesse aspecto:

Para formar uma identidade pessoal, elas tém de reconhecer que a
sequéncia de suas acdes constitui uma historia de vida representavel
mediante narrativas; e a formacdo de sua identidade social s6 é
possivel mediante o reconhecimento de que a manutencdo de sua
pertenca a grupos sociais depende da participacdo em interagdes,
pois elas estdo envolvidas em histérias de coletividades
representaveis de modo narrativo (p. 249).

Para Habermas, acontece no processo da relagcdo narrativa com o outro, uma
autocompreensado das emocdes, das forcas, das fraquezas, das necessidades e dos
impulsos inerentes a experiéncia intersubjetiva, ou seja: “Como em Fichte, a
autoconsciéncia surge de encontro com um outro Eu colocado perante mim’
(HABERMAS, 1990, p. 212).
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O entrelagamento com o outro “EU” emerge da relagao dos enunciados, das
problematizacfes e das experiéncias de vida, a partir disto, podemos propiciar uma
relacdo social critica da realidade, pois “nos descobrimos quem nds somos porque
aprendemos, ao mesmo tempo, a nos ver numa relagdo com os outros”
(HABERMAS, 1993, p. 99).

Nesse ambito, a percepgcao do outro “EU” apresenta-se como fonte do
conhecimento identitario que tenho de mim mesmo. Por isso, uma relagao
intersubjetiva a partir de um processo narrativo, pode ndao apenas deixar 0 outro
perceptivo aos meus olhos, mas também enfatiza o meu “EU” que ndo pode ser
esquecido, noutras palavras “quanto mais 0 ouvinte se esquece de si mesmo, mais

profundamente se grava nele o que é ouvido” (BENJAMIN, 1987, p. 205).

As narrativas de vida como algo a ser transposto e exercitado, tem em vista a
construcdo identitaria do sujeito. Nisso, podemos ressaltar uma educacao pautada
na palavra narrada. Assim defendemos que a narrativa € um contributo formativo no
ambiente da sala de aula. Ou melhor, o narrador no ambito da sala de aula, é uma
figura chave no processo da educacao, naquilo que envolve a percepc¢do do outro,

os atos de fala e a vivéncia das experiéncias subjetivas.

Na percepcédo de Benjamin (1987, p. 205):

A narrativa [...] € ela propria, num certo sentido, uma forma artesanal
de comunicagdo. Ela ndo esta interessada em transmitir o “puro em
si” da coisa narrada como uma informacdo ou um relatério. Ela
mergulha a coisa na vida do narrador para em seguida retira-la dele.
Assim se imprime na narrativa a marca do narrador, como a mao do
oleiro na argila do vaso [...] Assim, seus vestigios estdo presentes de
muitas maneiras nas coisas narradas, seja na qualidade de quem as
viveu, seja na qualidade de quem as relata.

De outro ponto de vista, para Menezes (2014, p. 122), poder notar a realidade
do outro é poder vivenciar sua experiéncia biografica, que € indispensavel para a

emancipagao do meu “EU”, ou seja:

E interessante notar como o saber biografico € um contributo
fundamental e essencial para os dispositivos de formacéo. Seria,
neste sentido, a formacdo centrada nas histérias de vida. Este
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enfoque muda toda a compreensao dos processos educativos que
desloca o ensinar e pde em relevo o aprender (sujeito aprendente).

De fato, na perspectiva das narrativas das experiéncias de vida, a concepc¢éo
do sujeito aprendente condiciona-o a leitura do outro, isso pode remeté-lo ndo s6 ao
conhecimento, mas também, ao processo de descentramento de meu “EU” para
uma amplitude de horizontes. No aspecto habermasiano, Muhl (2003, p. 307)
caracteriza o EU “como pessoa igual a outras pessoas, mas a0 mesmo tempo, delas

se diferencia como individualidade”.

O termo “sujeito aprendente” esta intrinsecamente relacionado a um sujeito
em constante transformacao e ressignificacdo de suas concepc¢bes anterior. As
experiéncias passadas precisam ser levadas em consideragcdo, contudo, quando
estamos inseridos em um ambiente heterogéneo, como € o caso da sala de aula, por
exemplo, nos deparamos com as multiplicidades. Ou seja, o falante ndo pode ser
visto como objeto pelo ouvinte, mas como um “outro” que pode desempenhar um

papel para além do ensinar, o de sujeito aprendente.

Para Josso (2002) a narrativa das experiéncias de vida, que desloca nossa
percepgao para o outro e para sua realidade, pode nos impulsionar a rever nossa

posicao inicial e a reinterpretar nossos atos de fala e agdo no mundo, quer dizer:

Eu aprendo com o que cria ou criou “experiéncia” para mim, de que
extraio “alguma coisa”, alguma coisa que guardo a partir dai comigo,
cuja evocacdo me pode permitir uma retoma, uma reinterpretacéo e
gue serve de referencial para a accdo ou o pensamento (p. 163).

Pode-se, portanto, concluir que a arte das narrativas das experiéncias de vida
€ um enriquecedor do carater formativo realizado no ambiente da sala de aula.
Contudo, devemos estar atentos para que essa perspectiva, ndo nos remeta ao
conceito fenomenoldgico e generalizante do agir dramatlrgico e sua preocupac¢ao

com a “plateia”, ou seja:

O conceito de agir dramatudrgico ndo se refere primeiramente ao ator
solitario, nem ao membro de um grupo social, mas aos participantes
de uma interacdo que constituem uns para 0s outros um publico a
cujos olhos eles se apresentam. O ator suscita em seu publico uma
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determinada imagem, uma impressao de si mesmo, ao desvelar sua
subjetividade em maior ou menor medida [...] a esfera de suas
préprias intencdes, pensamentos, posicionamentos, desejos,
sentimentos etc. [...] Portanto, ndo significa um comportamento
expressivo espontaneo, mas a expressdo de vivéncias proprias.
Portanto, o conceito central de autorrepresentagdo néo significa um
comportamento expressivo espontdneo, mas a estilizacdo da
expressao de vivéncias proprias, enderecada a espectadores. Esse
modelo dramatlrgico de acdo serve em primeira linha a descricbes
da interagéo [...] (HABERMAS, 2012a, p. 165).

Por outro lado, necessitamos pautar-nos em uma narrativa com
caracteristicas no agir comunicativo e no entendimento intersubjetivo acerca de um
problema, de uma a¢édo ou de uma interpretacdo do mundo, sem a preocupacao de
suscitar no outro uma compreensao pré-concebida ou pré-formalizada, mas sim, o

descentramento, o espanto e a estranheza.

Neste aspecto, uma narrativa conduzida pelo agir comunicativo:

[...] refere-se a interacdo de pelo menos dois sujeitos capazes de
falar e agir que estabelecam uma relacdo interpessoal (seja com
meios verbais ou extraverbais). Os atores buscam um entendimento
sobre a situagdo da acdo para, de maneira concordante, coordenar
seus planos de acéo e, com isso, suas a¢cfes. O conceito central de
interpretacéo refere-se em primeira linha a negociacéo de definicbes
situacionais passiveis de consenso. (HABERMAS, 2012a, p. 166).

Portanto, esse sujeito ndo pode estar envolvido em um processo
dramaturgico de educacao, mas de reelaboracao histoérica. O foco da educacéo néao
pode ser a interacdo da plateia, mas a problematizacéo da realidade. Neste ambito,
0 agir comunicativo se desenvolve na relacdo de entendimento sobre algo com o

outro sobre o mundo.

Assim, esse processo necessita de atores que busquem interpretar e
guestionar a ordem das coisas. Para isso, € tarefa dificil educar-se, é necessario, no
entanto, que exista 0 outro, pois o0 outro nos humaniza, nos condiciona a
interpretacdes e reconstrugdes. Na presenca do outro a acdo linguistica consensual

acontece.

Conforme essa maneira de compreenséo, interpretamos que a subjetividade

do outro pode suscitar em mim os contextos de minha subjetividade. Para Habermas
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(2014a, p. 249): “...] na interpretagdo retrospectiva do curso de vida, o EU se
comunica consigo mesmo como com seu outro [...] do plano horizontal do
entendimento intersubjetivo com os outros e do plano vertical do entendimento

intersubjetivo consigo mesmo”.

Dai percebe-se que o meu “EU” pode adquirir significado quando se
compreende a importancia de sair de si e encontrar o outro “EU” diferente, numa
relacdo dialética de conhecimento, de aprendizado e de possivel ressignificacéo.
Quanto mais compreendo meu “EU” mais posso ter condigdes de dialogar com o
outro “EU”. Portanto, & necessario superar a centralidade individualista em que se
encontra o “EU” contemporaneo, para uma possibilidade de descentramento no

rumo da intersubjetividade, ao modo piagetiano.

Para Habermas “a experiéncia de vida se constr6i na comunicagdo com
outras experiéncias de vida” (2014a, p. 245-246). A partir dessa asser¢cao, podemos
concluir, portanto, que o sujeito mediante a experiéncia com o outro enfatiza e
reconstroi novas perspectivas, novos conhecimentos e novas ressignificancias, em
outros termos, afirmamos, no entanto, que um sujeito ndo sai 0 mesmo apoés entrar

em uma experiéncia com o outro.

Nesse postulado central das narrativas das experiéncias de vida, encontrar-se
com o outro “EU” é encontrar-se muitas vezes com a contradi¢ao de seu “EU”, nesse
sentido, a percepcao de uma contradicdo identificada no outro diferente, pode nos

remeter a um processo reconstrutivo de nossa percepgao anterior.

4.4 A filosofia no contexto da sala de aula: O saber biografico como mediacéo

e interpelacéao

Apoés trilhar o pensamento habermasiano, sua epistemologia identitaria e
histérica, pensamos, neste item do Ill Capitulo, especular uma possivel contribuicao
para o processo do ensino da filosofia no Ensino Médio. Esse ambito pedagogico
gue engloba um ponto de vista epistemoldgico e empirico buscard pautar-se nas
principais caracteristicas do pensamento de Habermas, naquilo que se refere ao agir

comunicativo, ao entendimento intersubjetivo e o saber biografico.
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A partir desse contexto, tentaremos junto a perspectiva habermasiana de
educacado, pensar em uma proposta pedagdgica com vista na percepcao critica da
realidade, no outro, nas suas historias de vida e na relacdo linguistica partilhada

intersubjetivamente.

Do ponto de vista de Habermas (2000, p. 530):

O entrosamento entre individuo e sociedade, biografia individual e
forma coletiva de vida, individuacao e constituicdo social, que, sob os
aspectos da reproducdo -cultural, da integracdo social e da
socializacdo, explicamos a partir do entrelacamento interno e do
concurso de componentes do mundo da vida, precisam tornar-se
plausiveis com base em hipOteses adicionais, tiradas do
entrelacamento de relacdes externas.

O fato € que o outro é invisivel até que se mostre, ou até que busquemos
compreender sua realidade, que muitas vezes precaria, fica imperceptivel até que
escutemos sua voz. Obviamente, as patologias sdo despercebidas até o momento

gue depreendemos que S0 as mesmas que as nossas.

Para Habermas (2014a, p. 241-242).

Relacbes de vida sdo integradas em uma biografia individual [...] sdo

abstracbes de um contexto cuja unidade € estabelecida por uma
experiéncia de vida cumulativa [...] todos os eventos passados
respectivos de uma biografia sdo submetidos ao poder de uma
interpretacdo retrospectiva [...] A experiéncia de vida integra as
relacbes de vida convergentes em um curso de vida, formando a
unidade de uma biografia individual.

De fato, perceber a narracdo biogréafica do outro é perceber-se inserido nas
relagcbes historicas e identitarias de cada sujeito envolvido. Habermas (1990)
considera que: “[...] os sujeitos que agem comunicativamente experimentam seu
mundo da vida como um todo que no fundo € compartilhado intersubjetivamente” (p.
100).

No que concerne ao breve panorama desse pensamento de habermasiano, é
de suma importancia a necessidade de um processo biogréfico que envolva as
experiéncias comunicativas entre os sujeitos sobre as problematizacdes paradoxais

do mundo objetivo, social ou subjetivo.
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Desse modo:

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 relagcéo aos outros, a pretensdo de que suas
exteriorizacbes com o0 mundo objetivo, social ou subjetivo; e onde
podem criticar ou confirmar tais pretensdes de validade, resolver seu
dissenso e obter consenso (HABERMAS, 2012b, p. 231).

Faz-se necessario que o sujeito compreenda que a narracao biografica € um
contributo relevante no processo de ensino-aprendizagem e de entendimento
intersubjetivo, a partir de uma reciprocidade acerca das vivéncias, como historias de
vida, forma de perceber o outro e seu contexto que pode ser igual ao meu. Portanto,
na leitura do pensamento habermasiano, Muhl (2003, p. 296-297) propde que as
pré-compreensdes do mundo da vida “determinam, em geral, as formas de
compreender e de agir de professores e alunos no seu dia-a-dia [...] O modo de ser,
de pensar, de agir e de sentir de cada individuo encontra explicagcdo no mundo da
vida”.

No horizonte dessa leitura, Habermas (2014a, p. 239-240) confere que:

A biografia € a unidade elementar do processo de vida que abrange
a espécie humana [...] constitui-se de relacbes de vida
[Lebensbezuge]. Relagdes de vida existem entre um Eu, por um lado,
e coisas e seres humanos que surgem no mundo do Eu, por outro.
Uma relacdo de vida fixa tanto certas significancias de coisas e seres
humanos para um sujeito quanto certos modos de comportamento do
sujeito com seu entorno.

Compreender o sujeito epistemoldgico abrangido na nossa realidade é
compreender 0s varios sujeitos existentes que passam despercebidos por nosso
olhar. Diante desse pensamento, € necessario reconhecer a diversidade dos sujeitos
e do cotidiano que os envolvem, e, a partir disso, problematizar a atual educacéo
escolar no qual estamos imersos. Para Falabelo e Brito (2010, p. 337): “trata-se de
estimular a elaboracdo do que os alunos vivem e sentem, ampliando sua experiéncia
e seu pensamento, ressignificando a docéncia e a aprendizagem enquanto lugares

de intercambiamento de conhecimento [...]".

Por sua vez, Habermas (1990, p. 82) afirma que:
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No momento em que um falante assume, através de sua pretensao
de validez criticavel, a garantia de aduzir eventualmente razdes em
prol da validade da acdo de fala, o ouvinte, que conhece as
condi¢Bes de aceitabilidade e compreende o que é dito, € desafiado
a tomar posicao, baseado em motivos racionais; caso ele reconheca
a pretenséo de validez, aceitando a oferta contida no ato de fala, ele
assume a sua parte de obrigatoriedades decorrentes do que é dito,
as quais séo relevantes para as consequéncias da interacdo e se
impdem a todos os envolvidos.

De outro modo, o fato é que Habermas ndo propde que o sujeito possa se
colocar no lugar do outro, nem tdo menos abandonar suas pretensdes iniciais, mas

que falantes e ouvintes possam perceber e se identificar com o contexto do outro.

Para Habermas (2000, p. 438) o discurso na pretensdo do entendimento
condiciona a comunidade linguistica a rever sua posi¢cao inicial e se possivel
ressignifica-la, ou seja, “comporta as conotagbes da capacidade que tem um
discurso de unificar sem coercao e instituir um consenso no qual os participantes
superam suas concepc¢des inicialmente subjetivas e parciais em favor de um acordo

racionalmente motivado”.

Nesse aspecto, o entendimento linguistico com o outro remete o sujeito para
uma compreensdo mutua sobre algo no mundo, contudo, vale ressaltar que o outro
nao pode ser meio nesse processo, tendo em vista que os envolvidos € sempre fim

em si mesmo.

De outra forma, Habermas (1983, p. 69-70) institui a construgcéo do “EU”, a
partir dos conflitos exposto pelas narrativas biograficas, ou seja:

Na identidade do EU se expressa a relacdo paradoxal pela qual o
EU, como pessoa em geral, € igual a todas as outras pessoas, ao
passo que — enquanto individuo — € diverso de todos os demais
individuos. Por isso, a identidade do EU pode se confirmar na
capacidade que tem de construir, em situacées conflitivas, novas
identidades, harmonizando-as com as identidades anteriores agora
superadas, com a finalidade de organizar — numa biografia peculiar —
a si mesmo e as proprias interagdes, sob a direcdo de principios e
modos de procedimento universais.
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Deveras, € dificil enxergar-me no outro diferente, contudo, é necessario lutar
contra a ditadura do meu “EU” e a deposigao do outro, pois, ndo é possivel existir

interagcao quando o meu “EU” é irredutivel.

Para Josso (2002, p. 29):

S8o0 as experiéncias que posso utilizar como ilustracbes para
descrever uma transformacdo, um estado das coisas, um complexo
afectivo, uma ideia, mas também uma situacdo, um acontecimento,
uma atividade ou um encontro, que sdo contadas numa histéria, uma
historia que me apresenta ao outro em formas socioculturais, em
representacdes, conhecimentos e valorizagbes que sdo diferentes
formas de falar de mim, das minhas identidades e da minha
subjetividade. Assim, a construcéo da narrativa de formac&o de cada
individuo conduz a uma reflexdo antropoldgica, ontolégica e
axiologica.

E de fundamental importancia perceber que as experiéncias biograficas
narradas linguisticamente na sala de aula, podem salientarr um processo de
formacdo do sujeito a partir do conhecimento interpretativo, compreensivo e

perceptivo do cotidiano historico do outro.

O que de fato queremos realgar é que a realidade do outro se torna minha,
guando me reconheco no seu discurso linguistico, nesse caso, passo a interpretar e
me incluir nas suas necessidades, que sdo na maioria das vezes iguais as minhas.
Prestes (1996, p. 82) conforme, Habermas (1991, p. 121) afirma que “o discurso
pratico exige a inclusdo de todos os interesses afetados em cada caso e se estende,
inclusive, a um exame critico das interpretacbes que nos permitem perceber

determinadas necessidades como interesses proprios”.

Para Habermas o processo biografico pode acontecer simultaneamente a
partir das relagdes de entendimento mutuo. Noutras palavras “Eu compreendo a mim
mesmo somente naquela ‘esfera de comunidade’ na qual simultaneamente
compreendo o outro [...]; pois ambas nossas manifestacdes vitais se articulam na
mesma linguagem, intersubjetivamente vinculante para nés” (HABERMAS, 2014a, p.
247).

Relevante é perceber que muitas das experiéncias de vida que apresentam
destituicdes e que contribuem para o fracasso da escola, e, por conta disso, justifica

o fracasso dos estudantes, sdo as problematizacdes relacionadas as “minorias”, ou
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seja, as desigualdades provenientes da pobreza, da sexualidade, do racismo e de
tantos outros problemas sociais que fazem parte das experiéncias biogréficas de
vida dos sujeitos no ambito educacional escolar, mas que estdo fora do modelo

curricular da educacéo e do ambiente problematizador das salas de aulas.

Para Giroux (2008, p. 66) é lamentavel um modelo de curriculo educacional

gue néo trata das emergentes necessidades sociais:

[...] esse modelo ndo s6 ndo consegue reconhecer como estdo
entrelacados os assuntos de raca, género, idade, orientacdo sexual e
classe, mas também se nega a reconhecer a funcdo pedagodgica da
cultura como lugar em que as identidades séo constituidas, os
desejos sdo mobilizados e os valores morais sédo formados.

De fato, esse saber biografico que se destaca nas experiéncias de vida e
representam as “minorias” esta fora dos conteudos escolares, dos curriculos de
formacdo e das problematizacbes da filosofia na sala de aula. Portanto, esta
mudanga paradigmatica, aludida em todo capitulo, nos impulsiona a entender que a
percepcao do outro nos remete a um descentramento necessario para emancipagao

do meu “EU”.

Na compreensdo de Habermas (2014a, p. 246):

Biografias ndo se constituem apenas na vertical como um contexto
temporal de experiéncias cumulativas de um individuo; elas se
formam em cada instante horizontalmente, no plano da
intersubjetividade de uma comunicacdo comum a sujeitos diversos.

E conclui:

A experiéncia reflexiva de vida, que estabelece a continuidade da
biografia mediante uma compreensdo cumulativa de si mesma como
um agrupamento de interpretagdes autobiograficas tem de se mover
desde sempre no médium do entendimento com outros sujeitos
(HABERMAS, 2014a, p. 247).

De fato, Habermas nao busca tratar particularmente sobre a biografia de vida,

contudo, suas formulacdes acerca do pensamento de Wilhelm Dilthey (1833 — 1911)
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sobre a “ldentidade do Eu e a Comunicagdo Linguistica” (2014a) constituem
estruturas biograficas de formacdo do sujeito que podem ser compreendidas como

processos intersubjetivos de entendimento social na sala de aula.

4.5 Metodologia no ambito das experiéncias biogréficas: construcdo de um

idedrio no contexto da disciplina de filosofia no Ensino Médio

A proposta pedagdgica ndo seria um substituto de metodologias ou s6 mais
um modelo didatico utilizado para reproducdo de conhecimento, mas um contributo
hermenéutico-critico, pautado nas historias de vida e na capacidade critica e
autorreflexiva de reconstruir e ressignificar as experiéncias que estédo para fora das

fronteiras da educacao sistémica.

Pensamos que é preciso reconstruir um conceito de educacédo fundada nos
modelos funcionalista e mercadolégico para uma concepcdo de educacdo guiada
pelos anseios dos sujeitos aprendentes, dando énfase as suas perspectivas, ou
seja, é substancial conhecer o que fazem, como vivem e 0 que pensam 0S sujeitos

discursivos do ambito da educacéo escolar.

Aplicado neste horizonte de compreensdo — ampliar a capacidade discursiva-
alargamento da compreensdao intersubjetiva — o contexto da biografia revela-se a
partir das experiéncias narradas, além de testemunhar o mundo da vida
intersubjetivamente e estreitar as relagdes que compreende a vida dos sujeitos
simultaneamente, tanto entre “alunos x alunos” quanto entre “professores x alunos”
ou outros atores. Escutar o0 mundo da vida do outro € poder reconhecer o outro.
Nesse sentido, o reconhecimento pode quebrar as barreiras do preconceito, da

exclusdo e do egocentrismo que nos afasta de um entendimento reciproco.

Nessa perspectiva, portanto, argumentamos que a constituicdo de narrativas
biograficas, alinhado a disciplina de filosofia dentro da sala de aula, e com a
participacdo de alunos e professores, pode revelar uma ruptura com a rotina dos
curriculos autoevidentes, com o aprender formalista e com as metodologias

extenuantes.

Para Habermas (1990, p. 85), as experiéncias reconstroem o dissenso:
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E que o risco de dissenso é alimentado sempre a cada passo através
de experiéncias. E experiéncias quebram a rotina daquilo que é auto-
evidente, constituindo uma fonte de contingéncias. Elas atravessam
expectativas, correm contra os modos costumeiros de percepcéo,
desencadeiam surpresas, trazem coisas novas a consciéncia.
Experiéncias s8o sempre novas experiéncias e constituem um
contrapeso a confianca.

E relevante pensar em metodologias com sentidos amplos e com finalidades
voltadas para a compreensdo das experiéncias de vida. Neste sentido, pensar uma
pratica com caracteristicas constituidas na relacdo intersubjetiva, significa o desafio
de apresentar uma perspectiva para além dos livros e, conseguentemente, da sala
de aula. Pois, “esse movimento, que tem por base a auto-reflexdo, ndo se da
linearmente e ocorre numa construcdo paradoxal e contraditéria [...]"” (PRESTES,
2007, p. 89). Na escola atual vivemos o habito da reproducéo linear dos saberes, da
instrumentalizagdo das coisas e das rela¢cdes pré-direcionadas. Por outro lado,
pensar a contradicdo € conflitar as desigualdades e 0s instrucionismos

mercantilizantes.

Observamos que diante desse movimento paradoxal no qual tentaremos
considerar com as experiéncias de vida frente aos contextos tradicionais da
educacéo, remete-nos aquilo que Habermas vai tratar como “saber-acerca-de-um-

contexto, dependente-de-temas”, ou seja, como 0 autor prioriza:

by

O falante que aborda um determinado tema traz implicitamente a
tona contextos objetivos; & luz deles, o que é dito pode parecer trivial
ou surpreendente, informativo ou inverossimil. Do saber acerca de
um contexto, que € atualizado juntamente, € possivel extrair,
conforme a necessidade, informacdes e razfes. Isso € necessario
sempre que se constatar ser errbnea a suposicao de que o saber
gue-caminha-juntamente de modo nao-tematico é compartilhado
intersubjetiva e consensualmente. Minha tentativa de introduzir o
conceito “mundo da vida” no ambito de uma teoria da comunicacgao,
como estou fazendo neste momento, provocara objecdes e
perguntas especializadas de colegas, mas elas variardo,
dependendo do publico que estiver me ouvindo [...] (HABERMAS,
1990, p. 90).

Isto é, tratar das problematizacfes sociais, das necessarias reconstrucdes da
pratica educativa e de uma acao guiada no entendimento intersubjetivo, mediante ao

nosso atual sistema educacional, de fato, provocara repulso.
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Assim, é de suma importancia, com a ascensdo de nossa discussao, pensar a
maneira mais adequada de planejar e organizar as narrativas biograficas de vida a
luz do agir comunicativo dentro do ambito da sala de aula. Vale ressaltar, contudo,

ndo podemos recusar o ajuste da atividade, com as orienta¢des do curriculo escolar.

Neste sentido, a questdo, em nossa proposta, ndo é desenvolver um manual
de como sera realizada a atividade, pois pensando assim, estaremos reproduzindo
aquilo que é realizado no ambito da escola, o costumeiro formato instrumentalizador
do “ensinar-aprender-aprovar-reprovar’. Por outro lado, consideramos que esse
processo busque enveredar pontos importantes no contexto da formagao humana e

social dos sujeitos envolvidos.

O agir comunicativo assim como o entendimento intersubjetivo, reclamam a
interacdo e conhecimento entre os sujeitos. O seu cume acontece com o dialogo nas
relagbes experienciais. Nesse sentido, as experiéncias intersubjetivas sao validadas
no mundo da vida, nas vivéncias, nas partilhas e no entendimento consensual. A

partir desse contexto, as relacdes se estreitam.

Para Josso (2002, p. 29):

A situacdo de construcdo da narrativa de formacgédo, independente
dos procedimentos adaptados, oferece-se como uma experiéncia
potencialmente formadora, essencialmente porque o aprendente
guestiona as suas identidades a partir de varios niveis de atividade e
de registro [...] o trabalho biografico exige criatividade para evoluir na
singularidade da situagéo de narracao.

Nesse intuito, vale ressaltar quem serdo os sujeitos envolvidos: Professores;
alunos; a comunidade de pais ou responsaveis; outros profissionais da escola ou da
comunidade que convive com a escola, etc. O que ressaltaremos na atividade? As
destituicbes das experiéncias sociais; o contexto geografico, econémico e politico
em que o sujeito e a escola estdo inseridos; as alienacdes midiaticas, etc. E como
finalizaremos o processo de discussdo? Através de semindrios; murais; textos
dissertativos; dramatizagbes, apresentacdes narrativas, etc. Ou seja, sao questoes
gue devem ser planejadas com objetivos que poderdo ser realizados ou néao,

alcancados ou nao, contudo, serdo questbes que fardo com que 0s sujeitos
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envolvidos possam perceber, problematizar e ressignificar suas experiéncias de

vida.

7

Significativo € identificar que muitas dessas experiéncias nao tém
representacdo ou reconhecimento na sociedade, na escola ou mesmo na sala de
aula. Na contribuicdo de Habermas (2002, p. 247): “as pessoas [...] formam como
gue juncdes dos fios de uma rede agrafa de culturas e tradigcdes, de concatenacdes

vitais e experiéncias intersubjetivamente partilhadas”.

A ideia na sala de aula, na forma da narrativa biografica discursiva, é juntar
todas essas historias, todas as experiéncias e todas as diferencas e assim, fazer
conhecé-los e torna-los conhecedores de suas realidades, de suas praticas e de
suas experiéncias que podem refletir-se mutuamente, na sala de aula e na disciplina
de filosofia. Ora, para Matias (2000, p. 199): “a filosofia € uma disciplina criadora,

forja conceitos por necessidade de nos situar melhor no espago-tempo”.

Nesse aspecto, precisamos desenvolver um processo de experiéncia que
busque reconhecer os varios sujeitos presentes no ambito educacional escolar. Este
espaco € compreendido por muitos “EUs”. Um “EU”, como ja tratado, que é
aprendente. E o sujeito aprendente se narra e se reconstroi, pois, “porque nos

identificamos com as nossas experiéncias, fixamo-nos nelas” (JOSSO, 2002, p. 30).

E necessario evitar que a modernizacdo acelerada do mundo e,
consequentemente, as praticas e curriculos educativos instrumentalizados,
estabilizem a evolugdo das subjetividades. Pois como afirma Habermas (2002, p.
252): “A mudancga acelerada das sociedades modernas manda pelos ares todas as
formas estacionarias de vida. As culturas sO sobrevivem se tiram da critica e da

cisdo a forga para uma autotransformagao”.

O sujeito caracteriza-se como um outro, ndo s6 nas particularidades de cada
um, mas também nas semelhantes exclusdes sociais, na qual envolve
desigualdades e necessidades historicas, além das aspiracbes estacionadas. E
preciso transpor a sistematizacdo da educacdo naquilo que se atribui as

identificacdes dos sujeitos.

Salutar é romper com uma ideia de educacédo tradicional em que se da mais

valor aos numeros, na sua quantidade, valoragdo ou intensidade. Por exemplo, na
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nossa experiéncia como aluno do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a

Docéncia (Pibid), pudemos perceber essa realidade.

Ora, em algumas escolas presenciamos o0 professor representado pelo
ndamero de matricula — o docente € reconhecido no sistema primeiramente nao pelo
nome, mais pelo nimero de ficha, de cadastro ou registro — o0s alunos séo
reconhecidos pelos niumeros de chamada na caderneta — na maioria das salas de
aula, chamam-se 0s numeros ao invés dos nomes dos alunos, para economizar
tempo de reprodugéo da disciplina —; 0os numeros referentes as notas avaliativas —
0s atores sdo pré-conceituados de acordo com a nota atribuida, se tirou nota
satisfatéria, professor bom, aluno estudioso, mas se tirou nota nao-satisfatoria,
professor ruim, aluno desinteressado —; nos conselhos de escola, referem-se aos
alunos “problematicos” pelo numero de chamada, como presenciamos, duas
professoras conversando sobre determinado aluno — “como esta o n° 20 na sua
aula? Aquele menino dorme o dia inteiro na minha” —, ou seja, 0s nameros que
representam os sujeitos tem mais visibilidade que suas proprias vivéncias, portanto,
podemos observar que o sistema de educacédo, na qual estdo envolvidos e suas
experiéncias, estd sobposto as automatiza¢cdes numéricas da educacao quantitativa,
na qual buscam cada vez mais diminuir e coisificar o sujeito linguistico, que esta em

constante evolucao.

Acerca disso, servindo-se do “principio da individuacdo” desenvolvida por
Habermas (1990, p. 188-189), argumentamos que a educac¢do atual esta vinculada a
“desvalorizagdo do elemento individual”, ou seja, vivemos uma educagao envolta aos
mecanismos aniquiladores das experiéncias biograficas. Em contra partida, “o
individuo deve poder ser identificado, ndo mais de modo numérico, através da
relacdo com a matéria, mas qualitativamente, através de variadas diferencas de

forma”.

Os numeros ndo podem reduzir-nos por inteiro. Ndo conseguem sintetizar-nos
por completo. Uma nota avaliativa ndo nos compreende na sua integralidade, nao
podem representar a totalidade sobre alguém. Somos mais que um numero de

matricula, um nimero de chamada ou nota avaliativa.

Assim, destacado essas preocupagdes, temos em vista desenvolver um

panorama para a arte das narrativas-discursivas-reconstrutivas, forjada a partir dos
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sujeitos capazes de falar agir, das experiéncias biogréficas, dos processos de
entendimento e baseado conceitual na perspectiva habermasiana. Vale ressaltar,
ndo € um modelo metodologico, mas um contributo que deve proporcionar um

descentramento nos sujeitos, considerando suas vivéncias.

O Ensino de filosofia, como proposta para esse contributo, pode ser o
caminho, tendo em vista seu poder de reflexdo e problematizacdo da realidade.
Professores e alunos do ensino médio podem participar desse percurso, como
sujeitos aprendentes e inseridos nesse contexto da filosofia na sala de aula. A
comunidade escolar e a comunidade que circunda a escola podem englobar o
processo de uma “Educacédo Nao-Escolar’, haja vista, como o lugar para além da
sala de aula, pois como vimos no segundo capitulo, o sujeito € formado no espaco

publico no qual envolve muitos “EUs”.

Agrada-nos o pensamento de Menezes (2017, p. 207), quanto a questdo de

se pensar uma educacédo além da escola, ou seja, no mundo da vida:

A experiéncia se constitui em aprendizagem quando se da na escola,
mas, fundamentalmente adquire relevancia quando se da fora do
ambito escolar. Dai a revalorizagdo epistemoldgica da experiéncia.
Nesta perspectiva, € cientifico ndo s6 0 que se ensina na escola,
mas, sobretudo, o que se aprende no mundo ndo-escolar, ou melhor,
no mundo-da-vida.

Portanto, podemos enfatizar que isso € uma perspectiva de sintese, com
objetivo de pensar caminhos para que o sujeito possa trilhar as experiéncias praticas
da realidade e testemunhar o mundo da vida. Nesse sentido, € necessario
desenvolver uma educacdo em que se inclui a formagéo ética, politica e intelectual

do suijeito.

Como podemos observar no na sequéncia do quadro acima, quanto aos
objetivos especificos desse contributo biografico, tais como, o que aprender? Ou o
gue sera importante problematizar? Ou o que ensinar? Ou como ensinar? Ou
mesmo, qual habilidade possuir? Mesmo no inicio sendo importante 0s seus
planejamentos pelo professor, no fim, devem ser as questdes que menos importam

no desenvolvimento desse processo.
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Esquema 3 - Estrutura da idealizagdo do Método Biogréfico: Sua estrutura no
processo narrativo-discursivo-reconstrutivo

(7 > 7 S 7 S
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=

Fonte: Quadro desenvolvido pelo autor.

= ==

Pois, esta acdo pautada em um agir racional e descentrado, se diferencia do

gue 0 senso comum sistémico apresenta e propde, ou seja, alguém que deve ser

dotado de conhecimentos e com finalidades pautadas na qualificagdo para o

trabalho, por outro lado, como o préprio Habermas (2012a) dispde, a racionalidade

comunicativa tem mais haver com o agir/préatica intersubjetiva do individuo no seu

envolvimento cotidiano, que com o grau de conhecimento que ele tem, pois,

‘racionalidade tem menos a ver com a posse do conhecimento do que com a

maneira pela qual os sujeitos capazes de falar e agir adquire e emprega o saber” (p.

31).
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Consideracgdes finais

No percurso da nossa escrita deste texto dissertativo, refletimos algumas
vezes de como o filésofo, Jirgen Habermas, poderia nos falar acerca da educacéao
no Brasil. Como um pensador que trabalha outra perspectiva de vida e que fala e
escreve dispondo como foco outras realidades de mundo, como ele poderia
contribuir tendo em vista o Brasil, suas desigualdades e seus contextos tao

paradoxos de educacao, de sociedade e de ambito politico?

Pensando nisso, mediante atenta leitura e releitura habermasiana, e
percebendo sua acado dialégica relacionada a “Comunicagdo Linguistica”, ao
‘Entendimento Mutuo”, a “Relagdo Intersubjetiva”, e a “Percepgdo do outro
diferente”, conseguimos reconhecé-lo como autor necessério para nossa
ressignificacdo. O entendimento reciproco disposto no pensamento de Jirgen
Habermas configura aquilo que buscamos durante toda vida no ambito familiar,

mediante a sociedade e no mais diversificado e multifacetado espaco publico.

De fato, para compreensdo e acolhimento desse pensamento, tivemos que
reconhecé-lo, do ponto de vista, da perspectiva do sujeito pds-metafisico, na qual se
estabelece uma nova compreensao dialégica de sujeito, de sociedade e de mundo.
Menezes (2014, p. 127) enfatiza com muita propriedade, “a intuicdo habermasiana
centra-se numa epistemologia da comunicacdo, em que a razdo nao pode ser

reduzida aos meros mecanismos da técnica e da ciéncia”.

Habermas resgata o0 conceito de sujeito pés-metafisico, como uma
perspectiva fundamental para o desenvolvimento de uma sociedade coletiva.
Percebemos que romper com o pensamento exclusivo da metafisica, como Unica
condicao de fazer ciéncia, € romper com um Unico protétipo de conhecimento, de
filosofia e de percepcdo do outro, nesse sentido, superar a transcendentalizacéo do

sujeito é sobrelevar sua pré-configuracédo e pré-determinacéo.

A perspectiva habermasiana demonstra que quanto mais aberto e
compreensivo eu for ao mundo e ao outro, mais terei condicbes de perceber e
dialogar com o meu diferente, naquilo que envolver a miséria, a segregacao, o pré-

conceito, o egoismo, a dominacgdo e a barbarie. Para Boufleuer (2001, p. 92): “Essas



100

caracteristicas, presentes em maior ou menor grau nos sujeitos, revelam conjuntos

de valores capazes de influenciar decisivamente os rumos da sociedade”.

Todavia, diante desse estigma, um diferente olhar pode e deve ser trilhado
por meio de uma concepcdo de educacado vista como l6cus onde os conflitos e as
contradicbes se reunem e se revelam. Para Habermas, “O individuo que faz
experiéncias de vida €, de certo modo, somente o resultado de seu préprio processo
de formacao” (HABERMAS, 2014a, p. 247). O convite habermasiano, nesse sentido,
€ de conseguir perceber os outros em suas profundas constituicdes identitarias, de
forma dialética e reciproca, através das suas histérias de vida. E poder perceber que
a experiéncia intersubjetiva, proposta por Habermas, pode ser a base da
reconstrucdo formativa e de uma possivel ressignificacdo do conceito educacional

na qual envolve: sujeitos capazes de linguagem e dotados de diversidades.

A critica de Habermas a uma educacdo instrumentalizada nos estimula a
recriar uma educacao dialdgica, que envolva todos os ambitos da educacéo, ou seja,
um dialogo entre educacéo, seus curriculos, suas praticas, a escola, a comunidades
e seus sujeitos. Pois, a proposta do autor alemdo € encontrar 0 outro que é
linguagem. Pensamos que as narrativas biograficas podem ser uma das
contribuicbes necesséarias para esse fazer linguistico. E necessario notar os fortes
vestigios da precaria realidade em que estdo os sujeitos educacionais, quer dizer, é
necessario evitar as patologias da comunicacdo que envolve o ambito educacional.

Isso denota no embrutecimento do ser humano.

Neste sentido, 0 mundo da vida pode ser o0 enlace que envolve as narrativas e
as biografias individuais. Pode ser o forum onde validamos os saberes e as
experiéncias, a partir de suas praticas linguisticas no dia-a-dia. Por isso, se faz
necessario reconstruir o processo de experiéncia cotidiana, de sensibilidade

subjetiva e de autorreflexdo historica.

7z

Assim, pautar uma educagdo no ambito instrumental € enfatizar uma
metodologia definidora, pré-estabelecida do sujeito e do mundo, no qual se moldura
previamente o pensamento e a acao do individuo. Neste sentido, € preciso romper
com os estigmas herdados das relagdes educacionais pautadas no cientificismo, no

conhecimento abstrato e nas tradices metafisicas.
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Neste intuito, esbocamos aqui as etapas de uma solugao a questdo de como
fundamentar o ambito educacional na teoria do agir comunicativo e estrutura-la nas
relacdes intersubjetivas do pensamento habermasiano? De fato, podemos nao ter
tratado de forma direta, mas buscamos postular sua necessidade frente as teorias

educacionais de nosso tempo.

Por conseguinte, no pensamento de Habermas, a esfera publica ndo pode ser
0 espaco publico em si, mas o local onde se revelam as vibragcbes comunicativas e
democréticas, ou melhor, € necesséario perceber a multiplicidade das vozes que
fazem parte destes espacos publicos. Compreender a multiplicidade € considerar
sua histéria de vida, suas experiéncias biograficas e suas identidades. E
fundamental superar a compreensdo de um sujeito inauténtico, pré-definido e
inteiramente capturado, somos mais que isso, somos imprescindiveis e estamos em

um processo continuo, descentrado e para além de uma definicao totalitéria.

Neste percurso de nosso texto dissertativo, escreverei na primeira pessoa do

singular, colocando-me no contexto das narrativas de vida e como sujeito biografico.

Desde a adolescéncia trabalhei durante quatorze anos em uma empresa de
Onibus em Maceié. Trabalhava diariamente entre oito a dez horas de servi¢co. Nesse
periodo, fiquei cerca de dez anos sem estudar. No ambiente do trabalho existia um
lema, “ou trabalha ou estuda”, fazer as duas coisas seria impossivel pelas
alternancias de horario. Por muito tempo me matriculava e desistia. Era algo
continuo e debilitante, pois o querer estudar esbarrava no querer sobreviver. Diante
dessa curta autorreflexdo histérica de minha vida, percebo hoje que toda minha
experiéncia vivida nesse tempo - aquilo que compreendia tempo livre e a relacao
com o outro -, eram frutos do ambiente em que vivia: As posicdes éticas, 0s juizos
morais e a forma de pensar, falar e agir seguia um paradigma de vida. Isso ha uns
dez anos atras, determinavam a instrumentalizacdo de minhas acdes e meu agir
estratégico com as pessoas e com 0 mundo. Ora, quantas dessas experiéncias
vivenciamos ainda hoje? Muitas... Essa é a realidade da vida de muitas das
criancas, adolescentes e jovens de nosso pais. Devido as condicbes de vida
precaria, trocamos a educacao por trabalho e o conhecimento por dinheiro. E
quando que vocé resolve ressignificar? E dificil sair da caverna quando vocé
vivenciou quase trinta anos dentro dela. Mas, quando saimos e adentramos o

horizonte da educacdo escolar, as nossas dificuldades se igualam com tantas
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outras. As dificuldades de aprendizagem é o menor dos dilemas, ou seja, expdem-se
a ignorancia. Penso gque a ignorancia causa 0 caos. Penso que nesse sentido, a
escola se torna o ponto de acolhimento das biografias de vida, cada um com suas
narrativas, historias precérias ou ndo, mas com experiéncias de vida que estédo
ocultas nos curriculos. E imprescindivel perceber a multiplicidade das vozes. De
outro modo, penso que os professores precisam conhecer as experiéncias de vida
de seus alunos, assim como o0s alunos precisam compreender a vida planejada de
um professor até sua chegada a sala de aula, por exemplo... No ambito escolar
estamos embrulhados nas experiéncias sociais. Um sujeito que é pobre em
experiéncias sociais empobrece sua relagdo com o outro. Essa pode ser uma das
principais causas do embrutecimento dos sujeitos. Por outro lado, o conhecimento e
a vivéncia com o outro, segundo o mundo da vida, ndo mudaram sé a minha forma
de ver a vida, mas de experiencia-la. O respeito ao outro “EU” € a maior riqueza que
0 ser humano pode configurar para sua vida. E, nesse aspecto, me identifiquei muito
com Habermas. E imprescindivel quando encontramos alguém que nos destréi e nos
reconstroi conceitualmente... Atualmente, faz dez anos que venho reconstruindo
minha identidade. Hoje tenho menos tempo de Universidade — desde 2010 com o
inicio na graduacdo em Filosofia - que os extenuantes anos de vivéncia no mundo
da reproducéao do trabalho bracal, que ocorreram desde os meus dezesseis anos de
idade (1996). Tratando agora da minha mais nova experiéncia, na curta vivéncia do
Mestrado em Educacao, busquei reelaborar minha histéria, nesse caminho da minha
formacao identitdria académica, obtive algumas producdes, véarias experiéncias e

muitas ressignificacdes.

Ponderamos, portanto, que o postulado aqui acerca do dialogo entre a
Filosofia e a Educacdo em uma concepcdo habermasiana, foi resultado de
problematizacbes das experiéncias que vivenciamos. Nesse sentido, mesmo nao
tendo sua concretizacdo empirica na sala de aula, o presente estudo trouxe alguns
vestigios de nossas experiéncias biograficas de vida. Neste segmento, pretendemos
continuar essa pesquisa nos desdobramentos da realidade escolar, ou seja, nosso
intuito ndo é “concluir’” o estudo neste momento, mas apresentar contributos

necessarios para uma continua ressignificacdo dos moldes educativo.
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