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RESUMO

Atualmente o crescimento econdémico brasileiro demanda, de forma crescente, méo de
obra com qualificagdo técnica e tecnoldgica e, os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia (IFETs) sdo criados nesse contexto como uma proposta que visa superar um
historico de educacdo dual e tecnicista por meio da implantacdo de uma educacdo
emancipatéria. A questdo que problematizamos nesse trabalho é justamente as possibilidades
emancipatorias desse modelo de educacdo técnico-cientifica implantado como educacéo
profissional e tecnoldgica nos IFETs. Para tal, definimos o que compreendemos como
educacdo técnico-cientifica emancipatoria tomando como referencial o pensamento de
Habermas e Freire. Com esse objetivo, nos remetemos inicialmente a Immanuel Kant e Karl
Marx, tendo em vista a centralidade do pensamento desses dois filésofos na configuracéo da
concepcao de emancipacdo na modernidade. Em seguida, apresentamos a suspeita de
Nietzsche, Heidegger e Adorno/Horkheimer a essa ideia. Tais suspeitas tiveram um efeito
terapéutico na medida em que demonstraram os limites da filosofia da consciéncia e do
otimismo moderno em uma racionalidade que foi reduzida ao seu aspecto instrumental.
Buscando o caminho da reconstrucdo da proposta emancipatdria moderna, prosseguimos
através da analise do pensamento de Habermas. Ele se apoia na centralidade do mundo da
vida para a formulacdo de uma concepcdo de racionalidade que ndo se refere ao sujeito
logocéntrico, mas sim a intersubjetividade: a racionalidade comunicativa. O interesse em
emancipacdo, para Habermas, € um interesse em comunicacao livre de coacdes a partir da
propria estrutura da linguagem. Como chave para a formulagdo de nossa concepcdo de
educacdo emancipatora, além do conceito de racionalidade comunicativa, utilizamos o
conceito de racionalidade dialdgica elaborado a partir do pensamento de Paulo Freire.
Apresentamos a concepg¢do antropoldgica, espistemoldgica, politica e ética de Freire para
demonstrar como através delas ele formula uma concepcdo intersubjetiva de razdo, que
estabelece a dialogicidade como a raiz da constituicdo do humano. A concepcao de educacéo
técnico-cientifica emancipatéria, na nossa pesquisa, se estabelece através da
complementaridade dos conceitos racionalidade dialdgica e racionalidade comunicativa e,
aponta para uma educacao que supera o estreitamento da razdo a sua dimensao instrumental
promovida pelo positivismo e tecnocracia. Articulamos esse referencial tedrico com os dados
obtidos na anéalise documental da legislacdo que cria e regulamenta os IFETs e com os dados
obtidos nas entrevistas focalizadas. A partir desses trés elementos elencamos os temas centrais
para a analise de como a educacado profissional e tecnolégica em implantacdo nos IFETS esta
realizando suas potencialidades emancipatorias. A discussdo desses temas € feita em torno de
quatro eixos tematicos, superacdo da dicotomia formacdo humana e capacitacdo técnica,
superacdo da dependéncia tecnolégica, compromisso social, politica e cidadania. Os temas
gue emergiram da articulacdo entre pesquisa empirica, analise documental e analise da teoria
de Habermas e Freire, indicam que a educagdo técnico-cientifica emancipatoria ndo se
restringe a capacitacdo técnica, envolve formacdo mais ampla que possibilite uma relagdo
intelectual com o conhecimento e prepare para a vida em suas mdaltiplas dimensdes. Ao
desenvolvermos tal hermenéutica, sdo indicados potenciais emancipatorios instalados, bem
como, aspectos problematicos no processo de implantacdo dos IFETS.

Palavras-chave: 1. Emancipacdo; 2. Educagéo Técnico-cientifica; 3. Educagdo Profissional e
Tecnoldgica; 4. Institutos Federais de Educacéo.



ABSTRACT

Nowadays the Brazilian economic development demand increasingly work force with
vocational and technological qualification. In this context, the Federal Institutes of Education
(IFETSs) are established as a proposal for overcoming technician and dual education history
through the introduction of an emancipatory education. In this thesis, we research
emancipatory possibilities in technical and scientific education performed at IFETs. To that
end, we defined the concept of vocational and technologic education at IFETs based on
Habermas and Freire studies. For starting, we research Immanuel Kant and Karl Marx
theories due to the importance of their studies for the conception of emancipation in the
modernity. After that, we present Nietzsche, Heidegger and Adorno/Horkheimer criticism
about this idea, which demonstrates some good effect in that it shows the boundaries of the
philosophy of consciousness and modern optimism within a rationality reduced to their
instrumental viewpoint. We continue through the analysis of Habermas thinking in order to
find the way to reconstruction of emancipatory modern proposal. He is based on the idea of
world centralization for the re-draw the rationality conception connected to intersubjectivity
and communicative rationality rather than logocentric subject. Habermas’s concerning with
emancipation is connected to the communication without coercion from language structure. A
key for education thinking changes, besides the communicative rationality, is the dialogic
rationality conception based on Paulo Freire studies. We present some anthropological,
epistemological, political and ethical views by Freire and we also show how he creates an
intersubjective conception of reason through them, which establish the dialogism as the root
of human composition. In this research, the conception of technical and scientific
emancipatory education is made of the complementarity between dialogic and communicative
rationality. It looks for an education which overcomes reason boundaries in its vocational
perspective brought forth by the positivism and the technocracy. We match this theoretical
data, some data obtained through IFETs law analysis and interviews. After that we list the
central points for the analysis of how IFETs vocational and technological education has been
using its emancipatory possibilities. This discussion is made through some points:
overcoming the dichotomy between human education and technical training, the dependence
of technology, social undertaking, politics and citizenship. The points emerged by the
interface between empirical research, documental theoretical analysis show that
technical/scientific and emancipatory education is not restrict itself to technical skills. It
involves a larger education, which enables some intellectual knowledge and life preparation in
different ways. Through the development of this hermeneutics, we analyse some
emancipatory strengths and some weaknesses along the IFETs establishment.

Keywords: 1. Emancipation. 2. Technical and scientific education; 3. Vocational and
technological education. 4. Federal Institutes of Education.



SUMARIO

LN ERI0] 51610710 T 8
1 SOCIEDADE, TECNICA, CIENCIA E EDUCAGAO.......cccooiiimreneisineiseinsieeiseenn 16
1.1 DIAGNOSTICO HABERMASIANO ......coouieieieieeeeeeeeeetee et 16
1.1.1 A QUESELEO0 A0 POSITIVISIMO. ....ceiiiiiieiieieie ettt 17
1.1.2 Técnica e Ciéncia como 1deologia.........ccoveieiieiiiie i 21
1.1.3 Suspeita a Filosofia da CONSCIENCIA...........cccveiieiieieciece e 27
1.1.4 Racionalidade Sistémica e Coloniza¢do do Mundo da Vida...........cc.cceeerirvniiinennnne 31
1.2 DIAGNOSTICO FREIREANO: A OPRESSAO NA ORDEM CAPITALISTA........... 35

1.2.1 Colonialismo e INVasdo CUltUral.............cccoiiiiiiiiiiiie e 36
1.2.2 NeoliberaliSmo € TECNICISIMO. ......ccciiiiiieieie e sne e 38
2 PROJETO EMANCIPATORIO MODERNO E A CRISE DO
ESCLARECIMENTO. . cutititiuiuiuiarnrararnrnrsassiessssssssssssssssssssssssssssssssssnsasnssscs 42
2.1 IMMANUEL KANT E O IDEARIO EMANCIPATORIO DA MODERNIDADE.......... 45
2.2 KARL MARX E A EMANCIPACAO. ......c.oiteieeteeeeeseeeeeserssesesesienesses s aaneneas 51
2.3 NIETZSCHE E HEIDEGGER: PROJETO EMANCIPATORIO MODERNO SOB
RS 0] o = N A SR 55
2.4 ESCOLA DE FRANKFURT: A DIALETICA DO ESCLARECIMENTO........ccocoeun..... 66
2.5 HABERMAS: REVISAO DA TEORIA CRITICA......cooiieeeeeeeeeeeeevee e, 73
3 HABERMAS E A RECONSTRUCAO DO PROJETO EMANCIPATORIO DA
MODERNIDADE . ... ettt e st e et e e st e e e st e e st e e e snte e e snaeeenneeeenneeas 78
3.1 CONHECIMENTO E INTERESSE...........cioie ettt 82
3.2 GUINADA LINGUISTICA E VIRADA PRAGMATICA........coovveieeeeeeeseeeerenninns 88
3.3 TEORIA DA ACAO COMUNICATIVA. ....cootiieeeieeeeseeesesessses st 93
3.3.1 Teoria dos Atos de Fala e Pretensdo de Validez...........ccccevevieivevesieseece e 99
3.3.2 Teoria Consensual da Verdade............ooevveieiieiieie e 105

3.4 TEORIA DA MODERNIDADE: SISTEMA E MUNDO DA VIDA........cccccoiiiiiiinnn. 108



3.5 EDUCACAO EMANCIPATORIA NA PERSPECTIVA DA RACIONALIDADE

COMUNIC ATV A ettt e st s e e st e e st e e e sabe e e ssaeeessaeeesneeeans 113
4. PEDAGOGIA CRITICO-EMANCIPATORIA DE PAULO FREIRE.........ccccouu...... 117
4.1. RACIONALIDADE DIALOGICA. ......coveeeeeeeeveeeeeseeeees e sesisss s sss s 118
4.2. CONCEPCAO ANTROPOLOGICA.......co.oveerieeeiereeeseeeseeseesessseseensssis s 123
4.3. CONCEPCAQ EPISTEMOLOGICA.........ovivieeeeieeseseeeeessessssseeseens s essssses s 126
4.4, CONCEPCAO POLITICA E ETICA ...ttt 132
4.5. FORMAGAO TECNICO-CIENTIFICA......coiiirinrieineineeesisesseesesssesssseeseessssssssseees 136
5 EDUCAC}AO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA EMANCIPATORIA: OS
INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCAQAO .................................................................... 139
5.1 CONSIDERACOES METODOLOGICAS........covivieereiieeieetesstesesses s srssesissnssnensen, 139
5.2 INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCACAO: UM NOVO MODELO DE EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA........oeceeeeeeeeeeeeeeeeeeee et s 142
5.3 SUPERACAO DA DICOTOMIA FORMACAO HUMANA E CAPACITACAO
TECNICA ..ottt 147
5.3.1 Emancipacédo como Formagcado Para Além da TEcnica...........ccceveeveiverecciesnecnenne, 148
5.3.2 IFETs como Herancga e Superagao dos CEFETS........ccccviiiiiiiiiiiciesc s 150
5.3.3 Ambiente Escolar/Académico como Espago INterativo...........ccccvereeiciiiineienen, 151
5.3.4 O Curriculo Integrado N0 ENSiN0 MEdI0.........cocviiriiiieriiiniseneese e 153
5.3.5 Superacdo da Fragmentacdo: Uma Nova Mentalidade de Formacdo N&o
DI Tol0] (010 042 o - VSRS 155
5.3.6 Verticalizagdo como Forma de INtegragao............coervrereiiiieieic e 156
SR I =To [N or: Tor- To N @F ) {[or- USSR 158
5.3.8 Educacdao Profissional e Tecnoldgica e Mundo da Vida...........cccccevevieiieceecccnenne. 160
5.4 SUPERAGAO DA DEPENDENCIA TECNOLOGICA.......c.ovviineinrieieeeseinsieeiseene 162
5.4.1 Superacao da Dependéncia Cultural..............ccooiiiiiiiii e, 162
5.4.2 O Papel da Pesquisa Aplicada: Desenvolvimento Local e Regional........................ 164
5.4.3 Indissociabilidade de Ensino, Pesquisa € EXtEeNSA0...........ccccceveeieiieiiccie e, 166
5.4.4 Multiplicidade de FOco e Verticalizagao...........ccovveeieeriiiie e 168
5.5 COMPROMISSO SOCIAL......oociiieiiiteieeee ettt 169
5.5.1 IFETs como Politica PUBIICA. ........cooieiieeee e 169
5.5.2 A Perspectiva de INCIUSA0 SOCIal.........ccccoviiiiiiiiiiic e 171
5.5.3 Formagao Inicial @ CoNtiNUAdA............ccooiiiiiiniiiieice e 173

5.5.4 A FOrmaga0o 0 PrOfESSOIES......cc.eiviiiiiiiiiiiiiiieiie ettt 174



5.5.5 A Transformagédo Concreta da Realidade..............ccooerviiieiiiie i 176

5.5.6 Transformacéao Para Além da Transformacdo Material.............cc.ccooeneineinnnnnn, 177
5.6 POLITICA E CIDADANIA.........oooieeeeeeeteeeeeeesee s ses e sesss s sssss s tsses s s s s senassenns 179
5.6.1 Teécnica, Ciéncia e Educacdo como Acao Intencional............c.ccccvevviieiccicceceene, 180
5.6.2 Praticas Institucionais Democraticas como Forma de Educacdo Democratica.....181
5.6.3 Dialogo como Principio PolitiCo-edUCAtiVO...........cccoviiieriiiicieieecese e 184
CONGCLUSAO. ..ottt 187
REFERENCIAS. ......o ottt es e tesie s es st es st sss st s en s s st nsessn s s 197
ANEXO L.ttt e e e ba e ar e e e rraearaes 206

ANEXQO 2. s 208



INTRODUCAO

Vivemos em uma sociedade que, movida pela busca infindavel da eficiéncia para
alimentar a sede de maximizacdo dos lucros no capitalismo, estende a racionalidade
instrumental a todos os campos da vida humana, o que promove a colonizagdo do mundo da
vida, gerando uma sociedade em muitos aspectos desumanizante e irracional, que prioriza o
econbémico em detrimento do humano. Tal realidade social permeada pela racionalidade
instrumental estende seus desdobramentos diretamente sobre a educacdo, exemplo disso sdo
0s modelos tecnicistas de educacéo, que, preocupados fundamentalmente em treinar méo de
obra para atender aos interesses de crescimento econdmico do mercado capitalista, deixam de
lado a formacdo do educando enquanto homem e cidaddo. Esse contexto social e educacional
nos alerta para a ainda néo realizacdo das expectativas emancipatdrias do projeto pedagdgico
da modernidade, a racionalidade, que no projeto moderno era a possibilidade de emancipagéo,
foi estreitada ao seu aspecto instrumental e tornou-se mecanismo de dominagéo e controle
técnico-cientifico estendendo-se sobre esferas da vida humana que legitimamente deveriam
ser definidas por meio da interacdo e entendimento entre as pessoas.

A organizacdo do trabalho, nessa sociedade capitalista, tem exigido dos trabalhadores
cada vez mais especializacdo técnica. Em funcdo disso, esta ocorrendo no Brasil uma rapida
expansdo da educaco técnico-cientifica, denominada Educacdo Profissional e Tecnolégica®,
voltada para a formacdo de mao de obra que atenda aos niveis de especializacdo exigidos
atualmente. Como os interesses do capitalismo se resumem ao lucro que é atingido em nivel
estratégico-instrumental, h& o perigo de que tal educacdo se faca como formacao tecnicista.
Por estar voltada apenas ao treinamento técnico, uma educacdo tecnicista atenderia apenas o
anseio capitalista de lucro e crescimento econdmico, esquecendo as demais esferas formativas
humanas ligadas ao mundo da vida, e ndo teria potencial para promocao do pensar, do refletir,
da liberdade e emancipacdo. Dessa maneira, a educacdo tecnicista contribuiria para a
manutencdo de uma ordem social estabelecida que é opressora e depende da continuidade da

! Segundo Delphino (2010, p. 203) hé4 diferencas de nomenclatura em diferentes paises. Na Argentina, por
exemplo, chama-se Educacdo Técnico Profissional. No Brasil a denominagdo Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, e ndo apenas ensino técnico, representa a ampliacdo do espago de atuagdo da modalidade. Essa
ampliacéo nos IFETSs, por exemplo, se caracteriza pela abertura de licenciaturas, PROEJA, etc.



desigualdade social para operar seu modo de exploracdo do trabalhador. Contrapondo o
modelo de educacgdo tecnicista, a educacdo pode ser emancipatéria na medida em que as
aprendizagens dos conhecimentos técnico-cientificos ocorrem de forma integrada a formacéo
humana, elementos como ética, estética e politica fazem parte do mesmo processo de
desenvolvimento humano que produziu e produz a técnica e a ciéncia. Nesse sentido, no
Brasil, o Decreto 5154/2004 promove um importante avanco pois estabelece a integragdo do
Ensino Médio com a Educacéo Profissional.

Embora a expansdo da Educacdo Profissional e Tecnoldgica esta ocorrendo tanto na
rede privada quanto na rede publica de ensino, essa pesquisa analisa 0 caso dos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFETs)? criados pela Lei 11.892, de 29 de
dezembro de 2008, e busca analisar as possibilidades emancipatdrias do modelo de educacéo
técnico-cientifica implantado nessas instituicbes. A concepcao de emancipacdo que adotamos
para analise é elaborada a partir dos conceitos de racionalidade comunicativa de Habermas e
racionalidade dialégica de Freire. Segundo Miuhl (2003, p. 37), o sentido que Habermas
atribui a emancipacao ¢ “expansdao dos processos de comunicacdo”. No pensamento de
Habermas, o desenvolvimento técnico-cientifico é de fundamental importancia para o
melhoramento da vida material da humanidade e aquisicdo de conhecimentos indispensaveis
para o desenvolvimento social, mas considera que a humanidade s6 se emancipa através do
desenvolvimento da competéncia comunicativa de todos os seus membros, ou seja, pelo
desenvolvimento da capacidade de questionar e de fundamentar argumentativamente
reivindicacdes de validade para as posicGes assumidas na interacdo social. Desse modo,
emancipada torna-se a sociedade que se liberta da coercdo do dominio instrumental e
estabelece a coercdo do melhor argumento como critério de validade de qualquer decisdo. A
emancipacdo é possivel quando a sociedade for capaz de alcancar consensos fundados
argumentativamente. Para Habermas (2009, p. 144) numa sociedade emancipada, a comunicacgdo
se desdobra como dialogo de todos com todos, livre de dominagdo, que possibilita o verdadeiro
consenso. A emancipacdo, portanto, representa uma atitude ou uma disposi¢cdo quase-
transcendental dos individuos de sempre buscarem através da argumentacdo, e somente
através dela, o fundamento do agir entre si e a respeito do mundo. Através dos conceitos de
acdo comunicativa, razdo comunicativa, entendimento, Habermas possibilita refundamentar a
proposta educacional emancipatéria (que possui suas raizes na modernidade, especialmente

em Kant), sob bases comunicativas e ndo mais metafisicas. Segundo Pinzani (2009, p.10),

2 Ao longo da pesquisa nos referimos aos Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (IFETS),
também como Institutos Federais de Educacéo.
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Até a primeira fase do seu pensamento, influenciada por Heidegger, €
marcada por uma ideia a qual Habermas nunca renunciou e que pode ser
chamada, sem problemas, também de kantiana: a ideia de uma emancipacgéo
dos individuos enquanto seres autbnomos. Esse interesse emancipatorio guia
todo o pensamento de Habermas e pode ser considerado sua marca
caracteristica.

Desse modo partimos das obras da primeira fase de Habermas como Técnica e Ciéncia como
Ideologia, Conhecimento e Interesse, Trabalho e Interacéo e A logica das ciéncias sociais.
Ao longo do trabalho utilizamos também outras obras, especialmente Teoria da Acéo
Comunicativa e Pensamento Pds-metafisico, para clarificar conceitos centrais na concepcao
habermasiana de emancipacgdo, como sistema e mundo da vida e, razdo comunicativa.

A proposta pedagdgica de Paulo Freire também aponta no sentido de recuperar o papel
emancipatério da educagdo. Em sua obra, ha uma forte critica aos modelos de racionalidade
dominante e a proposicdo de uma pratica pedagogica dialdgica capaz de transformar as
estruturas opressoras através do acionamento da “razdo dialégica” (ZITKOSKI, 2000, p.
135)°. Para Freire (1983, p. 186), educacdo é humanizacio e, para além do tecnicismo, é
responsavel por formar o ser humano em sua totalidade. A humanizagdo do mundo exige que
repensemos muitos aspectos da vida em sociedade, pois vivemos uma realidade de exploracéo
e opressdo. Dentre os elementos a serem transformados, estdo a educacdo e a producdo dos
conhecimentos técnico-cientificos, os quais estdo na base da reproducdo dos sistemas
hegemonicos de sociedade. Freire (1983) demonstra que hd uma relacdo entre o modelo de
educacdo de uma sociedade e a manutencdo ou transformacdo da mesma, desse modo, a
educacdo possui uma dimensdo politica e 0 processo emancipatério decorre de uma
intencionalidade politica comprometida com a transformacdo das condicdes sociais. Propde
praticas pedagdgicas voltadas para o desenvolvimento de relagbes pautadas por uma
racionalidade dialdgica a qual supera a concepcdo reducionista de racionalidade instrumental
que produz e legitima a ordem opressora.

Partindo da concepcdo de emancipacdo elaborada a partir de Habermas e Freire, 0
objetivo geral dessa pesquisa é analisar as possibilidades emancipatérias do modelo de
educacdo técnico-cientifica implantado como Educacdo Profissional e Tecnologica nos
Institutos Federais de Educacdo. De forma mais especifica objetivamos inicialmente
diagnosticar, a partir de Habermas e Freire, como o modelo de desenvolvimento técnico-

cientifico, gestado na modernidade, ndo cumpriu suas expectativas emancipatérias ao

® Freire ndo utiliza explicitamente o termo razéo dialégica, ele fala amplamente em dialogicidade, dialogo, acdo
dialdgica, etc. Zitkoski (2000, p. 135) utiliza o termo argumentando que ele esta de forma implicita no
pensamento de Freire. Tal questdo € desenvolvida no item 4.1 Racionalidade Dialdgica.
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restringir-se a racionalidade instrumental. Apds, analisamos tanto a proposta emancipatéria
moderna cujos principais representantes sdo Kant e Marx, quanto a critica que Nietzsche,
Heidegger e Adorno/Horkheimer fazem a concep¢do de emancipacdo e ao projeto técnico-
cientifico moderno, buscando esclarecer as origens e criticas a tal projeto emancipatorio.
Demonstramos entdo como Habermas e Freire, através da concepcdo de razdo comunicativa e
razdo dialdgica, respectivamente, promovem a reconstrucdo do projeto emancipatorio
moderno oferecendo base tedrica adequada para a discussdo atual de nosso problema de
pesquisa. Fundados numa compreensdo de emancipacdo desenvolvida através da
complementaridade do pensamento de Habermas e Freire, debatemos em que medida a
ampliacdo da educacdo profissional e tecnoldgica, através dos Institutos Federais de
Educacao, oferece possibilidades de uma educacédo técnico-cientifica emancipatdria e, em que
aspectos segue uma abordagem tecnicista, ou seja, pautamos seus limites e suas possibilidades
emancipatorias. Tal debate é feito considerando legislacdo e documentos que criam os IFETs
e estabelecem suas Concepgoes e Diretrizes, bem como, os dados obtidos com a pesquisa
empirica por meio de entrevistas focalizadas.

A metodologia da pesquisa compreende trés elementos fundamentais: 1) Analise,
interpretacdo, reflexdo e descricdo de bibliografia, como livros, artigos, dicionarios. 2)
Anélise documental da legislacdo que criou e regulamentou os IFETs. 3) Realizacdo de
“entrevista focalizada™ (MINAYO, 2009, p. 64) com professores dos Institutos Federais de
Educacdo. As obras e documentos utilizados passaram por uma andlise tedrico-critica
criteriosa, a fim de que o trabalho ndo tenha carater apologético, ideoldgico ou metafisico e
sim critico-reflexivo. Esse trabalho tem carater tedrico-pratico e pensa a educacédo profissional
e tecnolégica a luz do arcabougo conceitual habermasiano e freireano analisando as
possibilidades emancipatorias da educacdo técnico-cientifica que é proposta nos Institutos
Federais de Educacdo. Embora seja um trabalho filosofico e, portanto, tem carater reflexivo e
tedrico, sua problematica estd fundada na praxis, promove o debate de um tema de
fundamental importéncia para a educacdo brasileira na atualidade. Portanto, as fontes da
pesquisa serdo bibliograficas, documentais e a entrevista focalizada. A bibliografia utilizada
compreende obras de Habermas, Freire, seus comentadores e demais autores que possibilitam
um dialogo com os autores acima e com o problema a ser investigado. Os documentos
abordados séo principalmente a Lei 11.862/2008, que cria os Institutos Federais de Educacdo,

e 0 documento Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia: um novo modelo em

* Também conhecida como “grupo focal” ou “grupo de discussdo focalizada”.
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educacao profissional e tecnoldgica. Concepcéo e Diretrizes elaborado pelo MEC em 2010,
além de demais documentos e legislacdo que corroboram com o modelo de educagéo técnico-
cientifica contido na proposta de Educacdo Profissional e Tecnologica dos IFETs. A
entrevista focalizada foi realizada com seis professores que trabalham em Institutos Federais
de Educacédo. Os entrevistados foram divididos em dois grupos de trés pessoas, cada grupo
atuando em Campus diferente, no IFRS — Campus Canoas e no IFRS — Campus Caxias do
Sul. ®

No primeiro capitulo desse trabalho buscamos analisar a insercdo da técnica e da
ciéncia na sociedade e na educago. Partimos do diagnostico realizado por Habermas® quanto
ao papel que a técnica assume tanto como colonizadora de diferentes esferas do mundo da
vida quanto de legitimadora de uma ordem capitalista de dominacdo, para isso, analisamos
questdes como positivismo, filosofia da consciéncia, tecnocracia, colonizacdo do mundo da
vida. Também analisamos o diagndstico freireano que demonstra como a técnica transforma-
se em instrumento nas maos das classes dominantes para criar uma estrutura social opressora,
para tal, analisamos a questdo do colonialismo, invasdo cultural, neoliberalismo e tecnicismo.
A andlise social de ambos pensadores aponta para a ndo realizacdo das expectativas
emancipatorias do projeto da modernidade. Tal ideario emancipat6rio ndo se concretizou pois
0 conceito de racionalidade foi restrito a sua dimens&o instrumental.

No segundo capitulo resgatamos brevemente o projeto emancipatério moderno a partir
de dois dos principais filésofos que fundam o projeto emancipatério moderno, Immanuel
Kant e Karl Marx. O retorno a Kant busca demonstrar que sua proposta de esclarecimento, de
emancipacdo, ndo fica restrita a uma dimenséo instrumental e busca a promocéo da liberdade
e autonomia do individuo enquanto homem e cidaddo, no entanto desemboca em uma
metafisica subjetivista na qual o mundo é compreendido a partir de uma concepcéao
racionalista. Marx apresenta uma concepcdo de emancipacao que deixa de ser uma categoria
referente ao sujeito autbnomo e passa a estar relacionada a categoria de trabalho, a superacédo
da alienacdo e a formacdo omnilateral do homem aparecem como elementos centrais. Em
seguida desenvolvemos o pensamento de Nietzsche, Heidegger e Adorno/Horkheimer para
demonstrar como o projeto emancipatério da modernidade foi colocado sob suspeita e sua

possibilidade questionada. Nietzsche desconstroi a concepgédo de racionalidade metafisica da

® Os aspectos metodoldgicos, especialmente aqueles que se referem a anélise documental e entrevista focalizada,
sdo descritos no item 5.1 Consideragdes Metodologicas.

® Para isso utilizamos especialmente o primeiro Habermas. Desse modo, as obras centrais sdo A légica das
ciéncias sociais, Conhecimento e interesse e Técnica e ciéncia como ideologia. No entanto, para discutir a
questdo da racionalidade sistémica e colonizagdo do mundo da vida, também nos valemos da Teoria da agao
comunicativa. Esta Ultima questdo é retomada no item 3.4.
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modernidade demonstrando que a razdo se estabelece a partir da acdo do homem na busca em
firmar sua vontade de poder diante do mundo, desse modo ndo possui potencial
emancipatério, ¢ uma maneira de o0 homem firmar sua perspectiva. Heidegger remonta as
origens do pensamento ocidental e demonstra que na busca em estabelecer uma relacao
objetiva eficaz tecnicamente com o ente, 0 homem esqueceu a questdo do ser e estabeleceu
uma relagéo objetivadora com 0 mundo. A partir da crenca na apreensédo racional do mundo,
relacionou liberdade a vontade. Heidegger desconstrdi essa relacdo e remete a liberdade a
temporalidade, ndo considerando possivel a emancipacdo como pensada na tradi¢do ocidental.
Adorno diagnostica uma contradi¢cdo fundamental no processo civilizatorio, em sua origem o
processo de esclarecimento se desenvolveu a partir de uma relagdo de dominagdo com o
mundo, relacdo que foi repetida na relagdo do homem consigo mesmo e na relacdo com outros
homens, portanto, em sua origem a razdo possui um interesse técnico, instrumental. Desse
modo, a racionalidade ndo possui necessariamente status emancipatério. A critica ao projeto
emancipatorio moderno desenvolvidas por Nietzsche, Heidegger e Adorno/Horkheimer
possuem um valor terapéutico na medida em que possibilitam a desconstrucdo dos
fundamentos metafisicos de tal projeto.

No terceiro capitulo abordamos a reconstrucao do projeto emancipat6rio moderno sob
bases comunicativas. Habermas afirma que o projeto emancipatorio moderno nédo se realizou
pois a racionalidade foi reduzida a sua dimensdo instrumental, desse modo, ele reconhece a
critica de Nietzsche, Heidegger e Adorno/Horkheimer a metafisica subjetivista de Kant e ao
modo como a racionalidade ocidental se desenvolveu, mas vai buscar reconstruir a proposta
kantiana sob bases pds-metafisicas, através da racionalidade comunicativa. Demonstramos
nesse capitulo como a partir da guinada linguistica e da virada pragmatica, Habermas
desenvolve sua teoria da acdo comunicativa e nela funda uma nova concepcdo de
racionalidade que reacende as possibilidades de pensarmos uma educacdo emancipatéria.
Tematizamos também, a educacdo técnico-cientifica pensada sob a luz dessa proposta
habermasiana.

No quarto capitulo analisamos a concepc¢ao de racionalidade dialdgica de Paulo Freire
que, da mesma forma que a concepgdo de razdo comunicativa de Habermas, supera a visao
estreitada de racionalidade da modernidade e reacende as possibilidades emancipatorias da
educacdo ao propor uma racionalidade cujo fundamento é a intersubjetividade. A proposicao
de Freire é de uma racionalidade dial6gica e dialetizadora, que compreende o humano como
inconcluso, aberto ao outro e a0 mundo, por isso sua posi¢do diante da historia é de afirmacao

esperangosa da transformacao social. Demonstraremos que a partir de sua concepgéo de razao
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dialogica, articula suas propostas antropoldgica, epistemoldgica, politica e ética, e, esses
aspectos oferecem subsidios para pensarmos uma educacéo técnico-cientifica que se distancia
e contrapde a proposta tecnicista.

No quinto capitulo, analisamos a legislacdo que cria os Institutos Federais de
Educacdo e documentos que estabelecem suas diretrizes, em especial a Lei 11.862 de 29 de
dezembro de 2008 e o documento Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia: um
novo modelo em educacéo profissional e tecnoldgica. Concepcéo e Diretrizes elaborado pelo
MEC em 2010, bem como, as entrevistas focalizadas. Nesse capitulo, tendo por base a
concepgdo de emancipacdo elaborada nos capitulos anteriores a partir do pensamento de
Habermas e Freire, faremos a discussdo das possibilidades emancipatérias do projeto de
educacdo técnico-cientifica implantada nos IFETs. No primeiro item do capitulo tratamos de
fazer consideracbes metodoldgicas objetivando esclarecer os procedimentos da pesquisa
documental e das entrevistas focalizadas. Em seguida, descrevemos resumidamente a historia
da educacdo técnica no Brasil, desde sua origem até a criacdo dos IFETSs, objetivando
demonstrar como a nossa tradi¢do de educacdo técnica esta ligada a dependéncia tecnolégica
em relacdo aos paises ricos e a uma concepc¢do elitista de sociedade que historicamente
promoveu educacdo de qualidade para poucos. Portanto, nos falta uma tradicdo de educacéo
técnico-cientifica emancipatoéria. A partir dai, abordamos os temas centrais para a questao que
colocamos referente a educacdo técnico-cientifica emancipatéria nos IFETs. Tais temas
emergiram da hermenéutica, fundada na teoria de Habermas e Freire, dos documentos e das
entrevistas focalizadas. Os referidos temas sdo organizados em torno de eixos tematicos, que
correspondem a subcapitulos: superacdo da dicotomia formacdo humana e capacitacdo
técnica, superacdo da dependéncia tecnoldgica, compromisso social e, politica e cidadania.

Compreendemos que é de fundamental importancia a analise de como o processo de
expansdo da educacao profissional e tecnoldgica estd ocorrendo no Brasil de hoje. A simples
reproducdo de méo de obra para atender a demanda gerada pelo atual crescimento econémico
seria mais uma forma de reproduzir uma situacdo histérica de dependéncia herdada do
colonialismo. Uma educacdo profissional e tecnoldgica que promova a emancipagdo precisa
ser capaz de educar para O pensar, para a participacdo cidadd, para uma postura
epistemoldgica de inconclusdo que busca a compreensdo do processo de producdo do
conhecimento, o que ndo é possivel com simples treinamento. Desse modo, cabe perguntar
nessa pesquisa, a partir da perspectiva de emancipacdo elaborada através da
complementaridade do pensamento de Freire e Habermas, considerando-se a legislagdo acima

citada e as diretrizes estabelecidas pelo MEC, além das entrevistas realizadas com professores
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dos Institutos Federais de Educacdo, quais as possibilidades emancipatérias da educagdo
técnico-cientifica oferecida como educacgdo profissional e tecnoldgica nos Institutos Federais
de Educacdo? Essa questdo implica em, ao mesmo tempo, analisar a perspectiva estabelecida
pela legislacdo para compreendermos suas potencialidades emancipatorias, bem como, a
discussdo sobre como estd ocorrendo a articulagdo do legal com o real no processo de
implantacdo dos IFETS.
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1. SOCIEDADE, TECNICA, CIENCIA E EDUCACAO

Nesse capitulo analisamos a insercdo da técnica e da ciéncia na nossa sociedade a
partir do diagnostico habermasiano e freireano. Em Habermas buscamos analisar as relagdes
entre racionalidade instrumental e mundo da vida, para isso, abordamos temas centrais no
pensamento do filésofo alem&o, especialmente em sua primeira fase, como positivismo,
tecnocracia, colonizagdo do mundo da vida, suspeita a filosofia da consciéncia. Em Freire
buscamos analisar como a técnica e a ciéncia transformam-se em instrumento nas méos das
classes dominantes para criar uma estrutura social opressora. Nossos temas centrais aqui sdo
neoliberalismo e tecnicismo, colonialismo e invasdo cultural. Ao realizar tal anélise critica,
ndo estamos pondo em questdo a técnica e a ciéncia como tais, pois estas sdo necessarias ao
desenvolvimento tecnoldgico com vistas a libertar o homem dos determinismos da natureza.
O que fazemos é questionar seus desvios miticos, ideoldgicos, que obstaculizam a
emancipacgdo e as estabelecem como instrumentos de dominagdo. A questdo é clarificar o
ambito de atuacdo legitima da técnica e da ciéncia, para que 0s ambitos comunicativos e

dialdgicos possam cumprir seu papel na organizacéo e reproducao da vida humana.

1.1. DIAGNOSTICO HABERMASIANO

Segundo MacCarthy (1995, p. 42) Habermas em seu diagnostico da sociedade nédo faz
uma critica a razdo técnica como tal. Sua critica se volta a sua universalizacdo, a perda de um
conceito mais compreensivo de razdo em favor da validade excessiva do pensamento
cientifico e tecnoldgico, a reducdo da praxis a técnica, e a extensdo da agdo racional com
respeito a fins a todas as esferas de decisdo. Portanto, a resposta adequada ndo € a ruptura
radical com a razdo técnica, sendo situar adequadamente esta dentro de uma teoria da
compreenséo da racionalidade.

A critica habermasiana se dirige ao positivismo que estabeleceu uma ideologia
tecnocratica segundo a qual a racionalidade instrumental é estendida como a Unica
possibilidade de critério de validacédo, desse modo, a praxis, ambito de legitimidade do mundo
da vida, fica reduzida a técnica. “[...] a forma racional da ciéncia e da técnica, isto é, a

racionalidade materializada em sistemas de ag&o racional teleoldgica acaba por constituir uma
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forma de vida, uma ‘totalidade historica’ de um mundo vital.” (HABERMAS, 2009, p. 55).
Isso representa a colonizagdo do mundo da vida pelo sistema, o que reduz a liberdade humana
ao invadir espacos legitimos de interacdo. Em seu diagndstico social, Habermas encaminha a
critica ao positivismo, a tecnocracia, a filosofia da consciéncia e a colonizacdo do mundo da
vida pelo sistema, o que vai lhe permitir resgatar a racionalidade como instancia

emancipatoria através da proposi¢do da racionalidade comunicativa.

1.1.1. A Questao do Positivismo

No comeco da década de 60 ocorreu a chamada polémica sobre o positivismo na
sociologia alemd, iniciada por Adorno e continuada, dentre outros, por Habermas. Os
desdobramentos das discussbes que se travaram em torno desse assunto aparecem
principalmente em Conhecimento e Interesse’, A légica das ciéncias sociais e Técnica e
Ciéncia como Ideologia®. Segundo Pinzani (2009, p. 50) o que Adorno e Habermas pdem em
questdo é o fato de as ciéncias sociais assumirem uma atitude indiferente em relacdo ao
mundo criado pelo homem, da mesma forma como acontece nas ciéncias naturais. Eles
acusam as ciéncias sociais positivistas de quererem encontrar de forma dedutiva leis que
possam ser pensadas em analogia com as leis das ciéncias naturais. Desse modo, também as
questdes de pratica da vida humana ficam subsumidas as questfes técnicas:

Nesta civilizagdo a-historica, por isto, as ciéncias nomoldgicas, que excluem
metodologicamente uma relagdo com a histdria, assumem a ‘dire¢do da agdo
e do conhecimento’. A sociedade moderna ‘obedece as leis da reconstrugcao
do mundo por meio das ciéncias naturais e sociais que se transformam em
técnica; a calcificacdo e a autonormatividade da civilizacdo cientifica e
cientifico-industrial moderna suspendem a possibilidade de produgdo de um
efeito por parte da personalidade dirigida por ideais, assim como a
necessidade de se compreender historicamente na acdo e na intervengédo
politica e social. (HABERMAS, 2011, p. 35).

No prefacio de Conhecimento e Interesse, Habermas (1982, p. 23) define o
positivismo: “Recusar a reflexdo, isso é o positivismo”. Essa recusa a reflexdo est4 associada
a elevacdo do método cientifico, tipico das ciéncias naturais, como Unica instancia de verdade.
Segundo MacCarthy (1995, p. 62), com 0 positivismo, a partir da metade do século XIX, ha
uma alteracéo radical na heranca critica deixada por Kant segundo a qual a razdo compreendia

” Abordado de forma mais especifica no item 3.1.
8 Abordado no item 1.1.2, na sequéncia deste subcapitulo.
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ndo somente a razao tedrica mas também a razao pratica, o juizo reflexivo e também a critica
mesma. O conhecimento passa a ser identificado com a ciéncia, a teoria do conhecimento se
converteu em filosofia da ciéncia, ou seja, estabelece-se uma fé na validade exclusiva da
ciéncia empirica.

Habermas, a partir das teses sobre o método das ciéncias naturais apresentadas por
Adorno e Horkheimer na Dialética do Esclarecimento, critica a hipotese de Albert e Popper
segundo a qual a base empirica das ciéncias rigorosas seria independente dos proprios padrdes
que a ciéncia aplica a experiéncia. Habermas aponta que séo pensaveis também outras formas
de experiéncia que ndo correspondem a tais padrdes e ndo podem ser elevadas ao nivel da
instancia experimental. Surge a ideia de que pode haver outras formas de conhecimento que
servem de critério diferente das ciéncias exatas para verificar a cientificidade. Habermas sabe
que Popper se distancia da tese positivista classica, segundo a qual a experiéncia sensivel nos
coloca em contato direto com o que é. Popper reconhece que podemos constatar e
compreender fatos somente a luz de teorias, no entanto, entende que as teorias séo testadas em
fatos independentes, as teorias sdo verdadeiras se suas hipdteses correspondem a fatos
constataveis empiricamente, esse é o resquicio positivista de Popper. (cf. PINZANI, 2009, p.
51).

Habermas acusa Albert e Popper de terem uma concepcao limitada da forma
de racionalidade que se articula nas ciéncias empiricas. Pois, para Habermas,
em tais ciéncias € presente ndo somente uma racionalidade técnica
interessada em dominar a natureza; as ciéncias naturais sdo, antes, objeto de
um debate que acontece no &mbito de uma comunidade cientifica (uma ideia
gue ele retoma de Pierce). (PINZANI, 2009, p. 52).

Ou seja, a pesquisa € uma instituicdo de homens que agem juntos e falam entre si, 0s
principios da pesquisa metodica sdo estabelecidos a partir do consenso entre a comunidade de
pesquisadores por meio de um processo de debate critico no qual séo ativas outras formas de
racionalidade que ndo a técnica. Essa racionalidade é orientada pela compreensdo e pela
interpretacdo. Ao debater os principios e critérios em questdo, os pesquisadores ndo estdo
formulando nenhuma teoria, mas tentando entender-se com o0 objetivo de alcangar um
consenso’. Temos entdo a ideia que paralelamente & racionalidade técnica tipica das ciéncias
naturais hd uma racionalidade voltada a compreensdo. Mas o positivismo nega isso ¢ “[...]

prefere uma abordagem tedrica, que torna supérfluo o principio da interpretacdo subjetiva dos fatos.

[...] No plano da experiéncia de estados de coisa sociais, portanto, um quadro de comunicagdo

9 «...] consenso tem a ver com o reconhecimento intersubjetivo da pretensio de validade que o falante une a uma

exterioriza¢do.” (HABERMAS, 2012b, p. 221).
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linguistica ndo seria necessario; seria sempre suficiente a observagdo ao invés de uma compreensdo
problematica de sentido.” (HABERMAS, 2011, p. 90).

Outro aspecto da critica habermasiana em A I6gica das ciéncias sociais € com respeito
ao carater instrumental das ciéncias sociais, ou seja, ao fato de que elas visam o
desenvolvimento de técnicas para solucionar problemas sociais. Teorias cientificas se deixam
guiar por um determinado interesse, o interesse na possibilidade de assegurar o agir
controlado pelo seu sucesso. Hipoteses sdo leis desenvolvidas para antecipar regularidades e
gerir acdes controladas pelo seu sucesso. Assim, as ciéncias empirico-analiticas sdo
conduzidas por um interesse cognitivo técnico. No caso das ciéncias sociais cujo interesse é
desenvolver técnicas sociais, uma ciéncia empirico-analitica ndo consegue compreender a
sociedade como um todo, apenas auxilia a dar respostas pontuais. Ao ndo contribuir para a
compreensédo da sociedade como um todo, ndo contribui para solucionar de forma efetiva 0s
problemas sociais. De acordo com Pinzani (2009, p. 53), ao falar em interesse que dirige o
conhecimento, Habermas quer contestar a ideia de que as teorias cientificas surgem do
“amor” ao conhecimento e sdo neutras em relagcdo aos valores. As teorias se baseiam, antes,
em um certo contexto pré-cientifico e numa certa préatica de vida que determinam sua origem
e desenvolvimento.

Tais ciéncias perseguem, entdo, determinados interesses, gque Habermas
inicialmente (partindo de Marx, Gehlen, Rothacker e Heidegger) interpreta
em sentido antropoldgico. A espécie humana pode assegurar sua
sobrevivéncia somente por meio do trabalho social. Por isso ela necessita do
saber técnico. O interesse cognitivo negado ou negligenciado pelo
positivismo surge porque o homem precisa modificar a natureza com seu
trabalho. Ao lado dessa forma de ag&o técnica, instrumental, aparece outra: a
comunicativa. Enquanto a tarefa primeira consiste na reproducdo da
existéncia material, isto é, em assegurar a sobrevivéncia da espécie, a
segunda diz respeito a manutencdo da identidade pessoal dos sujeitos
socializados. Enquanto a primeira tarefa leva ao surgimento das ciéncias
empirico analiticas, a segunda da lugar ao surgimento das ciéncias
hermenéuticas interpretativas, que se ocupam com a explicagéo das tradicdes
transmitidas ou das cosmovises atuais. (PINZANI, 2009, p. 53).

Desse modo Habermas retoma uma diferenciacdo entre ciéncias naturais que buscam
criacdo de teorias empiricas que permitem progndstico sobre o futuro e, ciéncias do espirito
gue ndo tentam apenas descrever 0s acontecimentos mas compreender o sentido deles,

portanto, € incorreto atribuir as ciéncias sociais 0 mesmo estatuto das ciéncias naturais.

Os sistemas de pesquisa que geram um conhecimento tecnicamente
utilizavel tornaram-se de fato forcas produtivas da sociedade industrial.
Como eles s6 produzem técnicas, porém, ndo sdo capazes precisamente da
orientagdo no agir. O agir social € de inicio uma conjugacdo de fatores
mediada pela tradicdo em uma comunicacdo corrente, uma conjugacao que
exige respostas a questbes praticas. A praxis sO equivaleria ao agir
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instrumental, se a vida social tivesse se reduzido a uma existéncia em
sistemas de trabalho social e de autoafirmacdo violenta. A autocompreensao
positivista das ciéncias monoldgicas favorece certamente uma repressdo do
agir por meio da técnica. (HABERMAS, 2011, p. 36).

Habermas (2011) cita trés enfoques que tentam lidar com a problemética da
compreensdo do sentido nas ciéncias empirico-analiticas da acdo: fenomenoldgico, linguistico
e hermenéutico.

A fenomenologia demonstra que todas as experiéncias sao interpretadas, hd um pano
de fundo, um saber pre-cientifico que constitui a perspectiva do prdprio pesquisador. “A
experiéncia comunicativa ndo se orienta, contudo, tal como a observacao, por estados de fato
‘nus’, mas antes por estados de fato previamente interpretados: nao ¢ a percepgao de fatos que
¢ simbolicamente estruturada, mas os fatos enquanto tais”.(HABERMAS, 2011, p. 147).
Tipico do enfoque fenomenoldgico orientado por Husserl sdo as obras de Schiitz:

Schiitz parte da intersubjetividade do mundo das intera¢Ges cotidianas. Neste
plano da intersubjetividade, nés dependemos de outros homens como
sujeitos; nos lidamos com eles ndo como lidamos com coisas naturais, mas
nos encontramos de antemdo em perspectivas mutuamente restritivas e em
papeéis reciprocos do mesmo contexto comunicativo, falando e agindo uns
com os outros. (HABERMAS, 2011, p. 170).

O conhecimento prévio legado pela tradicdo é intersubjetivo, mas nas méos do
positivismo o plano da intersubjetividade se dissolve. O enfoque fenomenoldgico salienta o
carater intersubjetivo das relacGes cotidianas. Tal configuracdo que se da no mundo da vida é
constitutiva das visdes pré-cientificas do pesquisador. Nesse ponto Habermas também
encontra os limites da abordagem fenomenoldgica, ja que os fenomendlogos partem sempre
da experiéncia de mundo da vida individual, permanecendo nos limites da analise da
consciéncia, ndo fazendo justica ao papel central da linguagem na constituicdo do mundo da
vida.

Somente a partir do enfoque linguistico a problematica tradicional da consciéncia foi
substituida pela problemética da linguagem, de tal modo que a critica transcendental a
linguagem substitui a critica a consciéncia. “As ‘formas de vida’ de Wittgenstein, que
correspondem aos ‘mundos da vida’ de Husserl, ndo seguem mais as regras da sintese de uma
consciéncia em geral, mas as regras da gramatica de jogos de linguagem”. (HABERMAS,
2011, p. 187). Com o enfoque linguistico, passamos a compreender que apenas temos acesso
ao mundo social por intermédio da linguagem.

Para o enfoque hermenéutico, as compreensfes fenomenoldgica e linguistica caem

ambas no objetivismo, na medida em que, o fenomendlogo e o filésofo analitico da linguagem
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assumem uma atitude teorica, enquanto para a hermenéutica ndo existe a figura do
observador, 0 que garante a objetividade é a participacao refletida.

Uma comunicacdo realiza-se segundo regras que 0s parceiros de didlogo
envolvidos dominam; essas regras nao possibilitam, porém, apenas o
consenso, elas também encerram a possibilidade de afastar situacfes de
perturbacdo do entendimento. Falar um com o outro significa as duas coisas:
efetivamente entender-se e poder se fazer compreensivel no caso dado.
(HABERMAS, 2011, p. 227).

Contudo, Habermas situa os limites de tal enfoque hermenéutico principalmente na

incapacidade de ir além da mera interpretacdo dos fen6menos sociais.

1.1.2. Técnica e Ciéncia como Ideologia

Os antecessores a Habermas da Escola de Frankfurt j& haviam feito a analise das
consequéncias nefastas da visdo positivista predominante na técnica e ciéncia que se
estabeleceu desde a modernidade. Eles ja buscavam analisar as contradi¢des e limitacdes do
positivismo, diagnosticando as patologias da modernidade e explicando os mecanismos
ideoldgicos que regem as consciéncias dos individuos na sociedade capitalista. De acordo
com Miihl (2003, p.93), “tais abordagens identificam como principal limitacao do positivismo
a sua tentativa de estender os principios das ciéncias naturais como padrdo metodologico para
todas as areas do saber”. O positivismo considera o método cientifico neutro, sem qualquer
relacdo com aspectos normativos, sendo, portanto, ahistérico. Tal neutralidade funda-se em
uma superestimacdo do fato como dado objetivo e na possibilidade de o método garantir por
meio de regras l6gico-formais o acesso a verdade.

Na obra Técnica e Ciéncia como Ideologia, Habermas (2009, p. 45) inicia a discussdo
sobre a técnica™ e a ciéncia analisando o conceito de racionalidade desenvolvido por Max
Weber. Este introduziu o conceito de “racionalidade” para definir a forma da atividade
econdmica capitalista, do trafego social regido pelo direito privado burgués e da dominacéo
burocratica. Portanto, racionalizacdo significa a ampliacdo das esferas sociais submetidas ao
critério de decisdo racional, ao que corresponde a industrializacdo do trabalho social com a
consequéncia de que os critérios da agdo instrumental penetram também noutros ambitos da

vida. A racionalizagdo progressiva da sociedade depende da institucionalizacdo do progresso

1% Habermas (2009, p. 101) entende por técnica “[...] a disposi¢do cientificamente racionalizada sobre processos
objetivados”.
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cientifico e técnico €, no momento em que isso acontece, as proprias instituicdes sociais sao
transformadas. Herbert Marcuse afirma que nesses processos que Weber chamou de
“racionalizacdo”, ndo se implanta a racionalidade como tal, mas em nome da racionalidade se
estabelece uma dominacao politica oculta. Para Marcuse, o proprio conceito de razdo técnica
é ideologia, ndo sé sua aplicagdo, mas a propria técnica é dominacdo metodica, cientifica,
calculada e calculante. Portanto, a prdpria técnica ja € um projeto social em que os interesses
dominantes estabelecem um projeto para 0os homens e as coisas. Além disso, a
institucionalizacdo do progresso tecnico-cientifico faz com que as relagcdes de producao se
apresentem como a forma de organizacdo tecnicamente necesséria de uma sociedade
racionalizada. “A racionalidade da dominacdo mede-se pela manutencdo de um sistema que
pode permitir-se converter em fundamento da sua legitimacdo o incremento das forcas
produtivas associado ao progresso técnico-cientifico [...]”.(HABERMAS, 2009, p. 47). Dessa
forma, no desenvolvimento técnico-cientifico as forcas produtivas ja ndo funcionam em prol
de um esclarecimento politico como fundamento da critica das legitimacfes vigentes, mas
elas proprias se convertem na base da legitimacao. Habermas (2009, p. 50) considera que se 0
a priori material da ciéncia e da técnica é o projeto oculto de um mundo determinado por
interesses da classe dominante, ndo ha como pensar a possibilidade de emancipagdo sem uma
revolucdo prévia da propria técnica e ciéncia. Por isso Habermas vai procurar reformular os
conceitos de Weber e Marcuse, buscando um diagnostico mais satisfatorio para a questao.

Para reformular o que Max Weber chamou de “racionalizacao”, Habermas utiliza-se
da distingao entre trabalho e interacdo™.

Por traballho ou agdo racional teleol6gica entendo ou a agdo instrumental
ou a escolha racional ou, entdo, uma combinacdo das duas. A agdo
instrumental orienta-se por regras técnicas que se apbiam no saber empirico.
Estas regras implicam em cada caso prognoses sobre eventos observaveis,
fisicos ou sociais; tais prognoses podem revelar-se verdadeiras ou falsas. O
comportamento da escolha racional orienta-se por estratégias que se baseiam
num saber analitico.[...].

Por outro lado, entendo agdo comunicativa uma interagdo simbolicamente
mediada. Ela orienta-se segundo normas de vigéncia obrigatéria que definem
as expectativas reciprocas de comportamento e que tém de ser entendidas e
reconhecidas, pelo menos, por dois agentes. [...] Enquanto a validade das
regras e estratégias técnicas depende da validade de enunciados
empiricamente verdadeiros ou analiticamente corretos, a validade das
normas sociais s6 se funda na intersubjetividade do acordo acerca de
intencbes e sO é assegurada pelo reconhecimento geral das obrigacfes. A
infracdo das regras tem nos dois casos consequéncias diferentes. Um
comportamento incompetente que viola regras técnicas ou estratégicas de
correcdo garantida estd condenado per se ao fracasso, por ndo conseguir 0

1 A questo do trabalho e interagio sera retomada no capitulo 2, subcapitulo Habermas: a revisao da teoria
critica.
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que pretende, o castigo esta, por assim dizer, inscrito no fracasso perante a
realidade. Um comportamento desviado, que viola as normas vigentes,
provoca sansdes que s6 estdo vinculadas a regra de forma externa, isto é, por
convencgdo. As regras apreendidas da acao racional teleoldgica equipam-nos
com a disciplina de habilidades. As normas internalizadas dotam-nos com as
estruturas da personalidade. (HABERMAS, 2009, p. 57-58).

A racionalizacdo enquanto acdo estratégica e instrumental busca o aumento das forcas
produtivas e extensdo do poder técnico, ja a racionalizagdo enquanto acdo comunicativa busca
a extensdo da comunicacdo isenta e a emancipacdo®. A partir dessa distingdo dos tipos de
acao, podemos distinguir os sistemas sociais segundo predomine a acdo racional teleologica
ou a interacdo. Ha subsistemas como o aparelho estatal e o sistema econémico que
institucionalizam proposicGes acerca de agdes racionais teleoldgicas. Por outro lado,
subsistemas como a familia e o parentesco se baseiam sobretudo em regras morais de
interacdo.

Habermas (2009, p. 60-61), identifica as sociedades tradicionais como aquelas que
habitualmente distinguimos como superiores (civilizations), diferenciam-se das formas sociais
mais primitivas e, sdo caracterizadas pela existéncia de um poder central, pela diviséo de
classes socio-econdmicas e pelo fato de estar em vigor algum tipo de mundividéncia central
gue tem como fim a legitimacao eficaz da dominacéo. O fildsofo (2009, p. 62), acrescenta que
a expressdo sociedade tradicional refere-se a circunstancia de que o marco institucional
repousa sobre um fundamento legitimatorio inquestionado contido nas interpretacdes miticas,
religiosas, metafisicas. Portanto, as sociedades tradicionais s6 existem enquanto a evolucdo
dos subsistemas da acdo racional dirigida a fins se mantém dentro dos limites da eficacia
legitimadora da tradicdo cultural. A partir do momento em que o capitalismo dotou o sistema
econdmico de um mecanismo regular, que assegura o crescimento a longo prazo, a inovagao é
institucionalizada e a superioridade tradicionalista do enquadramento institucional perante as
forcas produtivas é abalada. Com o processo de modernizacdo instaura-se um estado
evolutivo das forcas produtivas que torna permanente a expansdo dos subsistemas de acdo
racional teleoldgica e que, deste modo, impugna a forma que as culturas superiores tém de
legitimar a dominacdo mediante interpretacdes cosmoldgicas de mundo. Essas imagens do
mundo, miticas, religiosas, metafisicas, obedecem & logica dos contextos de interacdo. (cf.
HABERMAS, 2009, p. 63).

Ora bem, a racionalidade dos jogos linguisticos religada a acdo comunicativa
vé-se confrontada, no limiar da modernidade, com uma racionalidade das

12 Tal discusséo que aqui é realizada através de Técnica e ciéncia como ideologia, é retomada no item 3.3 através
da obra Teoria da acdo comunicativa.
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relacbes fim/meio, que estd ligada & acdo instrumental e estratégica. Logo
gue se chega a esta confrontacao, instaura-se o principio do fim da sociedade
tradicional: entra em colapso a forma de legitimacdo da dominacdo.
(HABERMAS, 2009, p. 63-64).

O capitalismo se pde como o modo de producdo que resolve esse problema pois
oferece uma legitimacdo da dominacdo que ndo depende mais da tradicdo cultural, mas que
surge da base do trabalho social. O mercado surge como a instituicdo baseada na
reciprocidade, entdo a legitimacdo da dominacgdo deixa de estar na relagdo politica (como nas
sociedades tradicionais) e passa a estar na relacdo de producdo (racionalidade do mercado,
ideologia da sociedade de troca). As legitimacdes enfraquecidas séo substituidas por outras,
que nascem da critica a dogmatica das interpretacGes tradicionais e, pretendem possuir um
carater cientifico. “S6 assim surgem as ideologias em sentido estrito: substituem as
legitimacdes tradicionais da dominacdo, ao apresentarem-se com a pretensao da ciéncia
moderna e ao justificarem-se a partir da critica as ideologias”.(HABERMAS, 2009, p. 66). A
ciéncia moderna e o direito natural fundamentaram as revolugdes burguesas que destruiram a
legitimaco da antiga ordem politica de dominag&o. Introduzem ent#o a ideologia®® como base
da nova dominacdo. Com o fim da sociedade tradicional, o capitalismo oferece a legitimacao
da dominacao no sistema de trabalho social. Tal programa politico exclui as questdes praticas
e a discussdo acerca de critérios que s6 poderiam ser acessiveis a formacdo da vontade
democratica®®. Ao excluir a discussdo publica e legar seu programa ao funcionamento do
sistema regulado, exige uma despolitizacdo da massa da populacéo.

Desde o final do século XIX, a cientificizacdo da técnica surge como uma
caracteristica marcante do capitalismo. O Estado fomenta o progresso técnico-cientifico e, a
ciéncia e a técnica tornam-se a primeira forca produtiva. Com a institucionalizacdo do
progresso técnico-cientifico, o potencial produtivo assumiu uma forma que leva o dualismo
do trabalho e interacdo a ocupar um segundo plano na consciéncia dos homens. O progresso
da técnica e da ciéncia parece como quase autdbnomo e a evolugdo social parece estar

determinada pelo progresso técnico-cientifico. Temos entdo a tecnocracia que permanece

13 Segundo Habermas (2011, p. 66), as ideologias em sentido estrito surgem a partir do momento em que as
legitimagdes tradicionais da dominacédo se enfraquecem e sdo substituidas por outras legitimac6es que nascem da
critica a dogmatica das interpretag@es tradicionais de mundo e pretendem possuir carater cientifico. Essa nova
visdo mantém a funcdo legitimadora e subtrai as relagdes de poder a andlise e a consciéncia publicas “Nesse
sentido, ndo pode haver ideologia pré-burguesa.”(Idem).

!4 Para Habermas, democracia se refere“[...] as formas institucionalmente garantidas de uma comunicacio geral e
publica, que se ocupa das questes praticas: de como os homens querem e podem conviver sob as condigdes
objetivas de uma capacidade de disposi¢do imensamente ampliada”.(HABERMAS, 2009, p.101).
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como uma ideologia de fundo na consciéncia das massas despolitizadas e dessa forma

estabelece sua forga legitimadora.
A eficécia peculiar desta ideologia reside em dissociar a autocompreenséao da
sociedade do sistema de referéncia da acdo comunicativa e dos conceitos da
interacdo simbolicamente mediada, e em substitui-lo por um modelo
cientifico. Em igual medida, a autocompreensdo culturalmente determinada
de um mundo social da vida é substituida pela autocoisificagdo dos homens,
sob as categorias da acdo racional dirigida a fins e do comportamento
adaptativo. (HABERMAS, 2009, p. 74).

A ideologia faz com que as pessoas pensem que o0 bem estar social depende do
desenvolvimento técnico-cientifico, dessa forma, os interesses sociais passam a coincidir com
0s interesses sistémicos. Tal forca ideoldgica tecnicista apoia-se no poder pratico que a
técnica e a ciéncia possuem para promover o desenvolvimento econémico, incrementar niveis
cada vez mais elevados de consumo da populacdo. O progresso técnico-cientifico, como
primeira forca produtiva, tornou-se o fundamento da legitimagdo. “Essa nova forma de
legitimagdo perdeu, sem duvida, a velha forma de ideologia”.(HABERMAS, 2009, p. 80).
Para Habermas (2009, p. 80), a ideologia de fundo da consciéncia tecnocratica € mais
irresistivel e de maior alcance do que as ideologias precedentes pois sua dissimulacdo ndo s
justifica o interesse parcial de dominagdo de uma determinada classe e reprime a necessidade
parcial de emancipagdo de outra classe, mas também afeta o interesse emancipador do género
humano. Habermas (2009, p. 81) argumenta que a nova ideologia (tecnocracia) se distingue
da velha ideologia por dois aspectos. Primeiro, a ligacdo com uma forma politica de
distribuicdo que garante a lealdade ja ndo é o fundamento da exploragéo e opressdo. Segundo,
a lealdade das massas s6 pode obter-se por meio de compensacgdes destinadas a satisfacdo de
necessidades privatizadas. Por isso a ideologia tecnocratica se distingue das antigas pelo fato
de separar os critérios de justificacdo da organizacdo da convivéncia, das regulacdes
normativas da interacdo em geral, e 0s vincular as funces de um suposto sistema de acdo
racional dirigida a fins. Desse modo, ocorre a despolitizacdo das regulagdes normativas da
interacdo em geral. “O nucleo ideoldgico desta consciéncia ¢ a eliminagdo da diferenga entre
praxis e técnica [...]”.(HABERMAS, 2009, p.82).

A consciéncia tecnocratica faz com que o interesse de manutencdo de uma
intersubjetividade da compreensdo e do estabelecimento de uma comunicacdo liberta da
dominacdo, desapareca detras do interesse de amplia¢do do poder de disposicéo técnica.

A nova ideologia [tecnocratica] viola assim um interesse que é inerente a
uma das duas condi¢cdes fundamentais da nossa existéncia cultural: a
linguagem ou, mais exatamente, a forma da socializa¢do e individualizagéo
determinada pela comunicacdo mediante a linguagem comum. Este interesse
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estende-se tanto & manutencdo de uma intersubjetividade da compreensdo
como ao estabelecimento de uma comunicacdo liberta de dominacdo. A
consciéncia tecnocratica faz desaparecer este interesse pratico por detrds do
interesse pela ampliagdo do nosso poder de disposicdo técnica.
(HABERMAS, 2009, p. 82).

Segundo Honneth (2009, p. 392), a teoria habermasiana est4d profundamente
influenciada pela experiéncia da autonomizacdo da técnica: o dominio tecnologico
progressivo provoca a desertificacdo das relacdes vitais constituidas comunicativamente.
Quanto mais se estende o progresso técnico-cientifico, mais se amplia paulatinamente o
perimetro dos subsistemas da acdo racional conforme a fins. Com as transformacoes culturais
ocorridas no capitalismo liberal ao tardio, este processo se intensifica até chegar numa
situacdo social perigosa, essa combinacdo de politica administrativa de governo e ideologia
tecnocratica, levam ao desaparecimento da distingdo elementar entre préxis comunicativa e
acdo técnica. De acordo com MacCartthy (1995, p. 22), a esfera do préatico € absorvida pela
esfera do técnico, o problema pratico da vida virtuosa dos cidaddos da pdlis, se transforma em
problema técnico de como regular a interacdo social para assegurar a ordem e o bem estar dos
cidadéos do Estado.

Nesse sentido, Habermas (2009, p. 107) diagnostica a existéncia da politica
cientificada. A classica relacdo de dependéncia do especialista em relacdo ao politico parece
ter se invertido. O especialista torna-se 6rgdo executor de uma inteligéncia cientifica que
desenvolve tanto as técnicas e fontes auxiliares disponiveis como as estratégias de otimizacédo
dos imperativos de controle. Quanto mais a competéncia do especialista pode determinar as
técnicas da administracdo racional e da seguranca militar, tanto mais a pratica politica
depende das regras cientificas e menos é objeto de decisdo propriamente politica. Mas cabe
destacar que as decisdes praticas ndo sdo de ambito técnico. “Sobre ‘sistemas de valores’, ou
seja, sobre necessidades sociais e situagOes objetivas da consciéncia, sobre as direcdes da
emancipacao e da regressdo ndo podem fazer-se quaisquer proposic¢des vinculantes no ambito
das investiga¢des que alargam o nosso poder de disposi¢ao técnica.” (HABERMAS, 2009, p.
110). Habermas (2009, p, 127) ainda afirma que uma sociedade cientificada s6 poderia
constituir-se como sociedade emancipada, na medida em que a ciéncia e a técnica fossem
mediadas pelas cabecas dos homens juntamente com a prética vital.

A discussdo publica sem coacgdes e sem restri¢des, sobre a adequacdo dos principios e
normas orientadoras da acdo, como processo de reflexdo generalizada, modificaria as
instituicOes para além de uma simples mudanca de legitimacdo. Uma racionalizacdo das

normas sociais seria entdo caracterizada por um decrescente grau de repressividade, um
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decrescente grau de rigidez e a aproximacgdo de um tipo de controle do comportamento que
permitiria a distanciacdo relativamente aos papéis e uma aplicacdo flexivel de normas
internalizadas passiveis de reflexdo. Uma racionalidade que fosse avaliada pelas modificagdes
nessas dimensdes, ndo leva a um incremento do poder de disposicdo técnica, nem a um
melhor funcionamento dos sistemas sociais, mas dotaria 0s membros da sociedade com
oportunidades de uma mais ampla emancipacdo ¢ de uma progressiva individuagdo. “O
aumento das forcas produtivas ndo coincide com a intencédo da vida boa, pode, no entanto,
por-se ao seu servico”.(HABERMAS, 2009, p.89). Portanto, Habermas nédo esta colocando
em questdo a técnica e a ciéncia em si, mas sua forma positivista, articulada como consciéncia

tecnocratica, que assume a forma de ideologia.

1.1.3 Suspeita a Filosofia da Consciéncia

A critica de Habermas a tecnocracia e a reducao da razdo a sua dimensao instrumental,
esta relacionada a suspeita que ele submete a filosofia da consciéncia. Segundo Siebeneichler
(1989, p. 61) no paradigma da filosofia da consciéncia, que serviu de moldura para Descartes,
Spinoza, Leibniz, Kant, Schelling e Hegel, o sujeito é interpretado como dotado de
capacidade de assumir um duplo enfoque em relacdo ao mundo: o conhecimento dos objetos e
a capacidade de dominacdo, ou seja, de interferir neles e torna-los como deveriam ser. A
razdo centrada no sujeito possui suas medidas em critérios de verdade do conhecimento de
objetos e de sucesso no dominio sobre objetos e coisas. Prossegue Siebeneichler (1989, p. 63)
afirmando que Habermas considera esse enfoque como resultado de uma usurpacdo e de uma
fissura de um determinado processo social, que faz com que um momento particular
subordinado, tome o lugar do todo sem possuir, porém, a forca para assimilar a estrutura do
todo culminando na subjetivacao do todo.

Habermas abandona a ortodoxia historico-filoséfica e da um giro para ndo cair nos
erros do cientificismo e da filosofia analitica. Procura desmascarar o déficit da racionalidade
instrumental e do poder, 0 que o afasta do paradigma da filosofia da consciéncia. Mas quais
motivos levaram Habermas a colocar sob suspeita e abandonar o caminho da filosofia da
consciéncia? “Sao quatro pontos: o circulo sem saida da prdpria filosofia da consciéncia, o

carater unilateral da racionalidade enclausurada no modelo sujeito-objeto, a ilusdo da
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autofundamentagéo cognitivista-instrumental, e, por fim, a recusa ao mundo da vida”.(PIZZI,
2005, p. 25).

O primeiro motivo da suspeita é que a filosofia da consciéncia move-se em um circulo
sem saida, suas antinomias ndo possuem possibilidade de superacdo pois permanecem presas
a individualidade monoldgica. O paradigma da filosofia da consciéncia considera a
autoconsciéncia como fenémeno originario. Mas a tentativa de reduzir o sujeito a objeto
empirico coloca a filosofia num emaranhado sem alternativa, a teoria do conhecimento reduz
a filosofia a delineamentos tedricos, salientando os dados da experiéncia objetiva. 1sso deixa
transparecer um tipo de experiéncia do sujeito que se constitui a si mesmo em consonancia
com os dados da natureza objetiva. Nesse sentido, a filosofia da consciéncia ndo tem outra
saida sendo incrementar uma teoria do conhecimento que torna plausivel a circunstancia
empirica do conhecimento fatico. Desse modo, o paradigma da consciéncia alimenta uma
teoria do conhecimento cuja primazia esta na observacdo e na constituicdo do objeto. O
sujeito se transforma em objeto do conhecimento, porque se situa no mesmo nivel do objeto.
(cf. P1ZZ1, 2005, p. 25-26).

O segundo ponto de desconfianca de Habermas quanto a filosofia da consciéncia é em
relagcdo a uma teoria do conhecimento reduzida ao bindmio sujeito-objeto. Segundo Habermas
(2002d, p. 54), desde a época de Frege, a logica e a semantica deram um duro golpe na
concepgdo da teoria do objeto que resulta da estratégia conceitual da filosofia da consciéncia,
na medida em que 0s objetos ndo sdo apenas objetos, os atos do sujeito vivenciador, agente e
sentenciador somente podem referir-se a objetos de forma intencional, desse modo a
consciéncia é sempre consciéncia de algo. Se a consciéncia é consciéncia de algo, a teoria do
conhecimento precisa responder como é possivel o agir social. Mas uma teoria do
conhecimento elaborada em termos de filosofia da consciéncia, permanece presa a verdade
proposicional dos enunciados particulares de cada asser¢do e ndo consegue restabelecer a
conexao com o agir social.

O terceiro argumento que justifica a suspeita a filosofia da consciéncia é que a
consciéncia transcendental ndo se reduz as ciéncias objetivantes, pois “[...] o sujeito agente e
cognoscente pode adotar diversas atitudes basicas frente a um mesmo mundo.”(HABERMAS,
1989, p. 429, traducdo nossa). A racionalidade cognitivo-instrumental, ao rejeitar 0s
fundamentos normativos, torna-se uma razdo excludente e despotica, centrada no sujeito
monoldgico. Segundo Pizzi (2005, p. 29), Habermas ndo aceita a crenga de que a Unica forca
a exercer a estratégia objetivante sobre o mundo da vida e a servir como ponto de partida e

solucgéo, encontra-se no sistema de referéncias suscetivel de verificagdo empirica. Nesse caso
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a filosofia abandonaria sua capacidade de justificacdo racional pois ndo seria capaz de
distinguir o procedimento especifico da constituicdo dos objetos da experiéncia e o sentido da
racionalidade pratica. “O equivoco consiste em supor que a auto-referéncia da teoria do
conhecimento pode também fundamentar a experiéncia intersubjetiva, isto €, os principios de
carater normativo.”(P1ZZ1, 2005, p.30).

No quarto ponto a respeito da suspeita de Habermas a filosofia da consciéncia, ele
afirma que a constituicdo do objeto e a validade das proposi¢cdes pressupde uma conexado
congruente, ou seja, uma percepcdo do objeto possui sempre um conteddo valorativo.
Segundo Habermas (1982, p.340-341), em todas as ciéncias a argumentacdo esta sob as
mesmas condicdes de realizacdo, inerente a reivindicagfes que pretendem ser satisfeitas no
médium do discurso. Na investigacdo envolvendo os processos de pesquisa das ciéncias
naturais ou das ciéncias do espirito, Pierce e Dilthey defrontam-se com os dominios pré-
cientificos a cada vez diferentes dos objetos da experiéncia possivel. Portanto, a teoria da
constituicdo do conhecimento é precedida por uma teoria do mundo da vida. Aqui a suspeita
de Habermas volta-se ao fato de a filosofia da consciéncia rejeitar a quase-infinidade de
conteddos do mundo da vida. Desse modo, segundo Pizzi (2005, p. 31), a proposta
habermasiana tem como finalidade superar as categorias da filosofia da consciéncia, as quais
obrigam compreender o saber como saber sobre algo no mundo objetivo e a racionalidade
restrita a0 modo como o sujeito isolado se orienta em funcdo dos contelidos das suas
representacdes e enunciados. Nesse sentido, segundo Habermas (1989, p. 39) o conceito de
mundo da vida, oriundo de Husserl, promove uma virada que pde no centro da discussao a
experiéncia cotidiana como parte de um mundo compartilhado intersubjetivamente, no qual
cada sujeito vive, fala e atua com os demais sujeitos. Essa experiéncia intersubjetiva
comunicalizada se expressa em sistemas simboélicos nos quais o saber acumulado é dado aos
sujeitos particulares como tradicdo cultural. Também as ciéncias naturais estdo inseridas nesse
contexto.

Errariamos a constituicdo de um mundo da experiéncia se elegéssemos como
paradigma o ambito objetual do conhecimento cientifico e ndo
percebéssemos que a ciéncia esta enraizada no mundo da vida e de que este
mundo da vida constitui o fundamento de sentido da realidade
cientificamente objetivada. A teoria da constituicdo do conhecimento da
natureza tem que anteceder, portanto, uma teoria do mundo da vida [...].
(HABERMAS, 1989, p. 40, traducéo nossa).

Para Habermas (2002d, p. 60), a filosofia que ndo se esvai na auto-reflexdo das

ciéncias, ao libertar seu olhar da fixacdo no sistema das ciéncias, detendo-se nas veredas do
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mundo da vida, liberta-se do logocentrismo. Ela descobre uma razdo ja operante na préatica
comunicativa cotidiana. No espectro de validez da pratica cotidiana de entendimento™
aparece uma racionalidade comunicativa que se abre num leque de dimensdes. A filosofia da
consciéncia ndo permite ir além da verificacdo dos fendbmenos, portanto seu alcance € restrito.
A partir da superacdo da filosofia da consciéncia a critica ao cientificismo situa-se na
possibilidade de proporcionar uma explicagdo da comunicacgdo, que seja a0 mesmo tempo
técnica e normativa, ultrapassando os limites da hermenéutica e sem se reduzir a uma ciéncia
empirico-analitica restrita. (cf. MacCarthy, 1995, p. 315). Vislumbramos assim dois
paradigmas do pensamento filosofico, o paradigma da filosofia da consciéncia ou do sujeito e
0 paradigma da intersubjetividade:

A razdo centrada no sujeito encontra sua medida nos critérios de verdade e
éxito, que regulam as relagfes do sujeito que conhece e age segundo fins
com o mundo de objetos ou estado de coisas possiveis. Em contrapartida,
assim que concebemos o saber como algo mediado pela comunicacédo, a
racionalidade encontra sua medida na capacidade de os participantes
responsaveis da interacdo orientarem-se pelas pretensdes de validade que
estdo assentadas no reconhecimento intersubjetivo. A razdo comunicativa
encontra seus critérios nos procedimentos argumentativos de desempenho
diretos ou indiretos das pretensbes de verdade proposicional, justeza
normativa, veracidade subjetiva e adequacdo estética. (HABERMAS, 2002c,
p. 437).

Segundo Gomes (2007, p. 25-26), no paradigma da filosofia da consciéncia, a razao é
concebida como relacdo de uma subjetividade com o objeto do conhecimento, de tal modo
que o sujeito possui primazia sobre o objeto, prevalecendo a dimenséo instrumental da razéo,
uma vez que tem como intencdo dominar e controlar o objeto. Em contrapartida, no
paradigma da intersubjetividade, a razéo € intersubjetiva e interativa e pressupde sempre ao
menos dois participantes que buscam o entendimento. Esse paradigma considera a linguagem
como recurso pragmatico da interacdo dos seres humanos entre si, de modo que, 0 aspecto
cognitivo-instrumental fica inserido em um conceito mais amplo, a racionalidade
comunicativa. Assim, Habermas supera a teoria do conhecimento tipica da filosofia da
consciéncia.

Segundo Pizzi (1995, p. 34), o abandono da teoria do conhecimento reforca a opgéo
em “renovar uma teoria critica da sociedade, que possa assegurar seus proprios fundamentos
normativos”.(HABERMAS, 1989, p. 416). Habermas fala em reconstru¢do racional dos
pressupostos do conhecimento que permita garantir o carater pratico da acao e da experiéncia.
A tentativa de fundamentacdo, em termos de metodologia da teoria do conhecimento, reduz a

> “Entendimento significa a unido dos participantes da comunicacio sobre a validade de uma

exterioriza¢do.”(HABERMAS, 2012b, p. 221).
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verdade apenas a uma dimensdo, a saber, a manipulacdo dos objetos. A mudanca de
delineamento estabelecida por Habermas, esta em elaborar uma concepcéo de razdo situada,
“salientando a capacidade de os sujeitos chegarem, sem coacdes, a um acordo racionalmente
motivado”.(PIZZI, 1995, p. 34). O esgotamento do paradigma da consciéncia e a analise de
como a filosofia pode resgatar o saber pré-tedrico, presente desde sempre na praxis cotidiana,

levam Habermas da dar um status central ao conceito de mundo da vida.

1.1.4 Racionalidade Sistémica e Coloniza¢do do Mundo da Vida

Habermas aprofunda a tese da colonizacéo do mundo da vida'® no diagnéstico sobre a
crise da modernidade que faz na obra Teoria da agdo comunicativa. Habermas (1987b)
reconhece a validade do trabalho de Weber e utiliza seu diagndstico sobre a perda do sentido
e a perda da liberdade como consequéncia da tecnificacdo e burocratizacdo do mundo
moderno. Mas Habermas reavalia as conclusdes de Weber apontando seus limites. Segundo
Cenci (1996, p.42-43), Habermas destaca dois problemas na teoria weberiana que precisam de
reformulacdo. Primeiro, Weber desenvolve um conceito de racionalizagdo parcial, tendo em
vista apenas o ponto de vista da racionalidade com respeito a fins, a racionalidade
instrumental. Para um diagndstico mais completo, Habermas prop6e um conceito de
racionalidade que englobe também aspectos pratico-morais e estético-expressivos. Segundo,
Weber equipara a racionalizagao capitalista com a racionalizacdo social em geral, o que o leva
a uma percepcao negativa sobre o potencial emancipatdrio da razéo.

Para superar o modelo restrito de racionalidade de Weber, Habermas apresenta uma
concepcao de racionalidade fundada no modelo comunicativo. Reconhecendo um ambito de
atuacdo especifico para a racionalidade instrumental, postula que o0s processos de
racionalizacdo dos subsistemas de acdo econémica e administrativa ndo esgotam 0 processo
de acdo racional. H& esferas legitimas de acdo comunicativa. Essa separacdo permite que
Habermas apresente as categorias de mundo da vida e sistema, a partir das quais ele
desenvolveu sua tese sobre a colonizacdo do mundo da vida.

Colonizacdo do mundo da vida refere-se a interferéncia da racionalidade sistémica no

mundo da vida. Segundo Muhl (2003, p. 99-100), Habermas funda-se em Marx e retoma a

16 Os conceitos de sistema e mundo da vida séo aprofundados no capitulo 3, subcapitulo Teoria da modernidade:
sistema e mundo da vida.



32

ideia que no capitalismo ocorre a instrumentalizagdo das formas tradicionais de vida,
especialmente transformacdo do trabalho concreto em trabalho abstrato. Esse processo e a
reificacdo das relacbes de trabalho, que as naturaliza, torna-se a mediatizacdo da vida
provocando o desacoplamento e autonomizacgéo do sistema econdmico. Mas Habermas pensa
que esse processo ndo ocorre somente no plano econdmico, ele estende-se a outras esferas da
vida. Assim a colonizacdo nédo representa apenas uma ameaca de reificacdo das relagoes
econbmicas, mas a dominacdo da racionalidade sistémica, instrumental, das instancias
legitimas de racionalidade comunicativa.

Segundo Freitag (2005, p. 169) a colonizagdo do mundo da vida “refere-se a
penetracdo da racionalidade instrumental e dos mecanismos de integracdo do ‘dinheiro’ e do
‘poder’ no interior das institui¢des”. Quando ha essa penetracdo dos meios sistémicos, eles
passam a assumir o papel de funcdo integradora do plano de interacdo social e os elementos
prético-morais acabam sendo eliminados da vida publica.

A hipdtese global que se obtém para a analise dos processos de
modernizagdo é que o mundo da vida, progressivamente racionalizado, acaba
desacoplado dos ambitos de acdo formalmente organizados e cada vez mais
complexos que sdo a economia e a administragdo estatal, ficando sob sua
dependéncia. Esta dependéncia, que provém de uma mediatizacdo do mundo
da vida pelos imperativos sistémicos, assume a forma patolégica de uma
colonizagdo interna na medida em que os desequilibrios criticos na
reproducdo material s6 podem evitar-se a custo de perturbacdes na
reproducdo simbolica do mundo da vida. (HABERMAS, 1987b, p. 432,
traducao nossa).

Habermas (1987b) afirma que para Weber a perda da liberdade e a perda do sentido,
gerados pelo avanco da burocratizagdo € decorrente do processo de racionalizacdo. A
burocratizacdo da sociedade global imp&e uma forma suprema de racionalizacdo social como
subjugacdo dos sujeitos sob o poder objetivo de um aparato autonomizado. Mas Habermas
(1987b, p. 435) considera a tese da perda da liberdade mais plausivel se considerarmos a
“burocratizagdo como um sinal de um novo nivel de diferenciacao sist€émica” vinculada a
crescente desacoplacdo da economia e do Estado do sistema institucional do mundo da vida.
Surgem ambitos de acdo formalmente organizados que se dissociam do mundo da vida e
estabelecem uma sociedade vazia de substancia normativa. Esse desacoplamento pode ser
constatado pela indiferenca da organizacdo com relacdo a cultura, a sociedade e a
personalidade. A indiferenca em relacdo a personalidade ocorre na medida em que as
instituicOes desvinculam as agdes ajustadas ao sistema e as estruturas de sentido e motivacdo
das pessoas. Através de condicBes de pertenca voluntaria e obediéncia generalizada, a

organizacéo se faz independente dos contextos particulares do mundo da vida, com o objetivo
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de possuir um controle mais eficiente. A indiferenca da organizacdo em relagéo a cultura e
sociedade se manifesta na neutralidade ideoldgica, as organizagfes desconsideram 0s
programas das sociedades tradicionais e configuram seus proprios programas de legitimacéo
através dos mecanismos de instrumentalizacdo da cultura. A independéncia também ocorre
em relagdo aos contextos do mundo da vida por meio da neutralizagdo do ambito normativo
pelas acOes sistémicas.

Mas, diferentemente de Weber, Habermas pensa que o processo de racionalizacdo tem
possibilidades e a humanidade n3o estda condenada a “jaula de ferro”. Ele vé no
“desacoplamento” entre mundo da vida e sistema a possibilidade concreta de a humanidade
superar limitacdes que impediram o desenvolvimento racional. O diagnostico weberiano da
racionalizacdo, na analise de Habermas, mostra-se incompleto, por isso propde uma releitura
do diagnostico buscando compreender a perda da liberdade como efeito do distanciamento
entre sistema e mundo da vida. A perda do sentido e perda de liberdade ndo séo consequéncia
do desenvolvimento da racionalidade burocratica no mundo do sistema, mas do avan¢o da
racionalidade sistémica sobre o mundo da vida, fazendo com que “a mediatizagdo do mundo
da vida mude para uma colonizagdo do mundo da vida”.(HABERMAS, 1987b, p. 451).

O capitalismo e o Estado moderno sdo subsistemas através dos quais o dinheiro e o
poder se diferenciam do componente social, 0 mundo da vida. Na sociedade burguesa os
ambitos de acdo integrados socialmente adquirem, frente ao capitalismo e ao Estado, a forma
de esfera privada e esfera publica. O nlcleo da esfera privada é a familia, exonerada das
funcBes econbmicas e especializada nas tarefas de socializacdo. O nlcleo da esfera da opinido
publica é constituido por redes de comunicacdo que se materializam nos meios de
comunicacdo de massas e possibilita a participacdo do publico de consumidores na
reproducdo da cultura e participacdo do publico de cidaddos na integracéo social mediada pela
opinido publica. “As esferas da opinido publica cultural e politica ficam definidas na
perspectiva sistémica do Estado como o entorno relevante para a obtencao da legitimagao”.
(HABERMAS, 1987b, p. 452). Na medida em que o modo metodico-racional do sistema
impde ideologicamente um estilo de vida unilateral, a esfera publica deixa de ser espago de
mediacdo comunicativa e a agdo politica torna-se luta pelo exercicio do poder.

Dessa forma, o mundo da vida, progressivamente racionalizado, fica desligado dos
ambitos de acdo formalmente organizados, representados pela economia e administracdo
estatal, e ficando sob sua dependéncia. Na medida em que o mundo da vida torna-se
mediatizado pelos imperativos sistémicos, ele adquire uma forma patoldgica de colonizacéo.

As questdes de ordem econdmica e administrativa séo resolvidas por meio da monetarizacéao e
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burocratizacdo da vida pratica nos ambitos do privado e do publico. O sistema econdmico
resolve seus problemas de forma unilateral, submetendo a seus imperativos o modo de vida de
consumidores e empregados. O sistema administrativo encontra suas solucdes apoderando-se
dos processos de formacéo da opinido e vontade coletiva, esvaziando seu conteudo tradicional
e conectando-as a processos técnicos e a legitimacGes procedimentais.

Por meio da colonizagdo do mundo da vida, o sistema capitalista tem mascarado a luta
de classes tornando-a camuflada e in6cua, tem neutralizado cada vez mais a esfera publica
como espaco de participacdo ativa e legitima dos cidaddos. Segundo Muhl (2003, p. 104),
para Habermas o capitalismo oferece compensagdes em troca do controle sobre os papéis de
empregado e cidaddo. Com isso as sociedades tornam-se dependentes tanto pela transferéncia
do poder decisério como cidaddao para a instancia burocratica do Estado, quanto pela
submissdo aos ditames do consumo. Dessa forma o individuo torna-se submisso ao controle
burocrético, administrativo e econdmico em detrimento de sua liberdade.

Mihl (2003, p. 105) destaca que essa colonizagdo sobre o0 mundo da vida gera o
empobrecimento cultural do mundo da vida, que esta relacionado também com o progressivo
ingresso da cultura de especialista na base pratica da vida cotidiana das pessoas. A
especializacdo, ao ingressar no mundo da vida, deforma-o por deixar a comunicacgdo cada vez
mais incompreensivel e inacessivel, as informagdes técnicas e cientificas quando usadas para
validar certas concepcdes de vida, excluem a participacdo de grande parte da populacéo nas
tomadas de decisdes. Dessa forma, o poder de sintetizacdo da consciéncia cotidiana é anulado
e a consciéncia torna-se fragmentaria. Essa fragmentacdo promovida pela cultura
desintegradora do especialista, provoca o enfraquecimento do poder critico e transformador
da sociedade. O sistema politico econémico se beneficia dessa ideologia do especialista pois a
utiliza para legitimar-se em raz@es técnicas e cientificas, silenciando as razdes politicas e
éticas. Também se beneficia no momento em que a fragmentacdo da consciéncia mina as
forcas de solidariedade promovendo isolamento e alienagéo.

O diagnéstico habermasiano sobre a colonizacdo técnica do mundo parece agravar-se
guando os avangos registrados pelas biociéncias e pelos estudos no campo da inteligéncia
artificial estendem a racionalidade tecnoldgica sobre os até entdo insondaveis mistérios da
vida, franqueando progressivamente o acesso a um territorio considerado como privativo da
natureza, a base somatica e psicoldgica da natureza humana. Para Habermas (2004b, p.33), 0s
avangos espetaculares da genética molecular conduzem aquilo que somos ‘por natureza’ cada

vez mais ao campo das intervengdes biotécnicas. Essa tecnifizagdo da natureza humana da
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continuidade a conhecida tendéncia de tornar progressivamente disponivel o ambiente natural,
0 que é legitimado nas sociedades liberais:

Com efeito, com o alcance e a profundidade crescentes da disposicéo técnica
sobre a natureza, tanto a promessa econO0mica de progressos na
produtividade e de aumento do bem-estar quanto a esperanga politica de
maiores margens de decisdo individuais encontra-se unidas. Como a
crescente liberdade de escolha incentiva a autonomia privada do individuo, a
ciéncia e a técnica estiveram até o momento informalmente aliadas ao
principio liberal de que todos os cidaddos devem ter a mesma chance de
moldar sua prépria vida de maneira autbnoma. (HABERMAS, 2004b, p. 34-
35).

E a ‘l6gica’ da aplicacdo de tecnologias cientificas que fez prevalecer os imperativos da forma

de acdo instrumental sobre as esferas do mundo da vida e que atualmente estende-se sobre 0s

até entdo insondaveis designios da natureza humana.

1.2. DIAGNOSTICO FREIREANO: A OPRESSAO NA ORDEM CAPITALISTA

A anélise do diagndstico habermasiano demonstrou que muitos aspectos da vida
humana estdo controlados indevidamente pelo sistema que se impbe como processo de
racionalizag&o social ancorado na racionalidade instrumental. Essa colonizagdo sistémica dos
espacos do mundo da vida intensifica os processos de alienacdo e a opressdo, que Sao
camuflados pela dissiminacdo da ideologia dominante.

Essa questdo da opressdo promovida pela ordem capitalista foi amplamente abordada
pelo educador brasileiro Paulo Freire, principalmente na obra Pedagogia do Oprimido . Freire
(1983, p.35) define opressdao como negagdo da vocagdo do homem de ““ser mais”, € a negacao
da liberdade, nega¢do do homem como “ser para si” (1983, p. 189). Ao anular a vocacgdo
humana de ser mais, a opressao insere a dura realidade de ser menos. A opressdo se verifica
hoje em situacdes concretas como a miséria, a desigualdade social, a exploracéo do trabalho
do homem, as rela¢des autoritarias, etc, situacdes que limitam ou anulam a liberdade de optar
e 0 poder de realizar. Segundo Freire (1983, p. 44-45), a proibigéo de ser mais estabelecida
pela opressdo € em si mesma uma violéncia. Segundo Zatti (2007, p. 39), nas nossas
sociedades, o processo de violéncia passa de geracdo em geracdo, o que vai formando uma
consciéncia possessiva do mundo e dos homens, tudo é transformado em mercadoria, 0

dinheiro é a medida para tudo e o lucro torna-se o objetivo principal. No momento em que por
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meio dessa ganancia desmedida dispOe da vida de pessoas, tirando-lhes a dignidade e a
liberdade, transformando-as em coisa, as legam a situacéo de heteronomia.

No capitalismo contemporaneo, especialmente a industria cultural e os meios de
comunicacdo de massa, promovem a disseminagdo do modo de pensar do capitalismo, o que
em termos freireanos representa 0 modo de pensar do opressor impondo-se sobre o oprimido,
e, ocasiona o fendmeno conhecido como massificagdo. A massificagdo transforma os homens
em seres passivos, acomodados, ajustados, incapazes de decidir, sem liberdade. Por isso, 0
homem ndo deve acomodar-se no mundo, e sim integrar-se no e com o mundo. “A integrag¢ao
resulta da capacidade de ajustar-se a realidade acrescida da vontade de transforméa-la a que se
junta a de optar, cuja nota fundamental ¢ a criticidade” (FREIRE, 1977, p. 42). Segundo Zatti
(2007, p. 40-41) a integracdo € um conceito ativo que envolve além do ajustamento, a opcao e
a acao transformadora de um homem sujeito enraizado no seu mundo, por iSso promove a
autonomia. A acomodacdo é fruto da prescricdo que minimiza as decisdes e faz com que se
perca a capacidade de optar, por isso impede a autonomia. A acomodagéo vai implicar no
simples ajustamento e na consequente massificacdo, situacdo em que a liberdade do sujeito e
sua autonomia séo negadas. Freire denunciou que as tarefas do tempo do homem moderno em
vez de serem fruto de decisdo consciente a partir da propria realidade, sdo decisGes de uma
elite que por meio da prescricdo massifica, domestica, acomoda, rebaixando o homem a

condicéo de objeto.

1.2.1. Colonialismo e Invasado Cultural

O Brasil cresceu em condicBes negativas as experiéncias democraticas, nossa
colonizagdo foi fortemente predatéria: exploracdo econdmica, escravidao, concentracdo das
terras, mandonismos, falta de liberdade de expresséo e de livre iniciativa, etc. (cf. FREIRE,
1977, p. 67). Ndo havia o desejo por parte dos colonizadores de construirem uma nacdo, uma
civilizagdo, sua empreitada era apenas comercial: enriquecer e voltar para a Europa. O homem
brasileiro surgiu nessa condi¢é@o culturologica, ela € a origem do paternalismo, do mutismo,
da tradicdo pouco propensa ao dialogo e a democracia que nos acompanha ao longo da
histéria. (cf. ZATTI, 2007, p. 41). A economia colonial brasileira era marcadamente
autdrquica, impediu a participacdo popular e 0 autogoverno, necessarios para uma nacao

constituir-se autonomamente. “Nao ha autogoverno sem dialogagdo, dai ter sido entre nos
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desconhecido o autogoverno ou dele termos raras manifestacfes” (FREIRE, 1977, p. 70). Nao
houve participacdo popular na vida publica do pais, quem governava era um poder externo ao
povo, 0 senhor das terras, os fiscais da Coroa, nobres membros da Coroa, etc, (cf. FREIRE,
1977, p. 71), o que criou uma consciéncia hospedeira da opressao, consciéncia habituada a
seguir leis e preceitos de outros, em vez de consciéncia livre e criadora necessaria para a
constituicdo de um espaco de discussdo politica, por consequéncia, democratico.

Quando o Brasil iniciou a tentativa de criar um Estado democrético, o fez importando
modelos e sem considerar o0 contexto préprio, atitude tipica de um povo alienado
culturalmente (cf. FREIRE, 1977, p. 79). Importdvamos uma solucdo pronta para 0S n0ssos
problemas sem termos nenhuma experiéncia de autogoverno e sem que a democracia fizesse
parte de nossa cultura. Freire afirma que um dos problemas cruciais para o Brasil ¢ “O de
conseguir o desenvolvimento econémico, como suporte da democracia, de que resultasse a
supressdo do poder desumano de opressédo das classes muito ricas sobre as muito pobres. E de
coincidir o desenvolvimento com um projeto autdbnomo da nagdo brasileira” (FREIRE, 1977,
p. 86-87).

Freire (1983, p. 189), afirma que sociedades colonizadas ou invadidas culturalmente
sdo sociedades alienadas. Isso porque os sistemas coloniais, ao longo da historia, invadiram
também o contexto cultural dos povos colonizados, impondo sua visdo de mundo, ocorrendo
assim, invasdo cultural. A invasdo cultural é sempre alienante e violenta. Segundo Freire
(1983, p. 178), a invasao cultural possui dupla face, é ao mesmo tempo dominacao e tatica de
dominacdo. A invasao ja é uma forma de dominar econdmica e culturalmente, de dispor, de
objetificar o invadido. Mas a invasdo cultural também promove a alteracdo nos valores do
invadido, fazendo com que ele veja a realidade sob a édtica do invasor, e isso garante a
estabilidade do invasor e se torna uma tatica de dominacdo. O capitalismo contemporaneo tem
se valido amplamente dessa estratégia.

A invasdo cultural precisa convencer os invadidos de que eles s&o inferiores, assim
passam a ver 0s invasores como superiores, adquirem seus valores, seus habitos, sua maneira
de vestir, de falar, de produzir, de pensar. Dessa forma, sdo submetidos a condi¢Bes concretas
de opressdo e sdo incapazes de lutar para se libertar delas, sdo incapazes de perceber a propria
heteronomia e se acomodam a ela. Por meio da submissdo a opressédo os homens se alienam,
pois passam a ser “seres para outro” (FREIRE, 1983, p. 188). S6 ha desenvolvimento para 0s
oprimidos quando superam a contradi¢do opressor-oprimido e se fazem “seres para si”. As
sociedades também apenas podem se desenvolver quando escaparem da alienacdo e forem

“seres para si”.
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As sociedades que ndo buscam “ser para si”, através da constituicdo de um espaco de
debate publico, reforcam as estruturas da cultura do siléncio construidas ao longo da
dominacdo. Freire (1980, p. 62) defende que ha relacdo necessaria entre dependéncia e cultura
do siléncio, ja que ser silencioso é seguir as prescri¢cdes daqueles que impde a sua voz e nao
ter voz propria. “Ser silencioso ndo ¢ ter uma palavra auténtica, mas seguir as prescrigoes
daqueles que falam e impdem sua voz” (idem). Essa cultura do siléncio nasce das relagdes
opressoras do dominante em relacdo ao dominado (cf. FREIRE, 1982, p. 70). Podemos
afirmar que a invasdo cultural € um exemplo disso, pois promove o silenciamento do
dominado enquanto impBe a forma de pensar do dominante. Outro exemplo é a educacéo
bancéria, que procura silenciar o aluno para que ele seja uma espécie de receptaculo dos

conhecimentos do professor.

1.2.2. Neoliberalismo e Tecnicismo

O neoliberalismo promove uma crescente desigualdade social e deixa grande parcela
da populagéo em condicbes econdmicas de pobreza. A ideologia neoliberal amacia, mascara,
a verdadeira realidade, o que gera modos de pensar massificados. 1sso nega a liberdade de
cada qual pensar por si mesmo, fundamental para a constituicdo de uma esfera politica ndo
regida pelas estruturas de dominacgdo. Paulo Freire (2007, p. 126) da alguns exemplos desse
amaciamento ideoldgico: o desemprego que € considerado pelos neoliberais uma desgraca da
época, 0 pragmatismo pedagdgico que treina em vez de formar afirmando que os sonhos
morreram e 0 importante é preparar para 0 mercado de trabalho, etc. A globalizacdo
neoliberal é posta como uma evolucdo natural da economia, como se nao houvesse outra
opcéo, os paises tém que se adaptar, independente das condi¢des historicas com as quais 0
capitalismo se desenvolveu neles.

No campo da educacdo, para Freire (1995, p. 32), a perspectiva neoliberal procura
reforcar a “pseudo-neutralidade da pratica educativa, reduzindo-a a transferéncia de
contetdos”, reduzindo a formagdo ao treino de técnicas e procedimentos. Considera toda
pratica educativa que vai além disso, que procura superar a dicotomia leitura do mundo/leitura
da palavra, leitura do texto/leitura do contexto, como mera ideologia (cf. FREIRE, 1995, p.
32-33). Com isso despolitiza a préatica educativa e suspende a esperanca em transformar a

realidade social em algo mais justo e igualitario.
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Se 0 sonho morreu e a utopia também, a pratica educativa nada mais tem que
ver com a dendncia da realidade malvada e o anuncio da realidade menos
feia, mais humana. Cabe a educag¢do como pratica rigorosamente pragmatica
— ndo no sentido deweyano — treinar os educando no uso de técnicas e
principios cientificos. Treind-los, nada mais. O pragmatismo neoliberal ndo
tem nada que ver com formacdo. (FREIRE, 2000, p. 123).

O pragmatismo neoliberal compreende a realidade como simples acomodagéo, o que
indica uma educacdo para a adaptacdo aos rumos que 0 mercado e o sistema estabelecem. E,
como afirma Freire (2000, p. 40), “a acomodagdo ¢é a expressdo da desisténcia da luta pela
mudanca”. O discurso da impossibilidade da mudanca do mundo para melhor néo é discurso
de constatagdo da impossibilidade mas o discurso ideoldgico da inviabilizagdo do possivel.
Tal discurso ideoldgico estabelece um fatalismo que imobiliza pois compreende o futuro
como algo que se desenvolve de um modo necessério e imutavel*’.

A educacéo de carater neoliberal procura promover o individualismo com um discurso
que incentiva os alunos a subir na vida por si mesmos. E o discurso da educacéo para a ética
do mercado: bom é o mais forte. “O discurso da globalizagdo que fala da ética esconde,
porém, que a sua ética e a ética do mercado e ndo a ética universal do ser humano, pela qual
devemos lutar bravamente se optamos, na verdade, por um mundo de gente” (FREIRE, 2007,
p. 127). Paulo Freire identifica uma “ditadura do mercado” que impde uma ética do lucro,
bem diversa da ética universal defendida por ele. “A liberdade de comércio ndo pode estar
acima da liberdade do ser humano” (FREIRE, 2007, p. 129). Para que tenhamos um homem
autébnomo, a liberdade e a dignidade humana ndo podem ser desrespeitadas ou esquecidas em
favor dos interesses de grupos econémicos, por isso denuncia a ética do mercado em favor da
ética universal. E o que afirma ao responder a questdo de como e em nome de qué fazer a luta
politica: “Para mim, em nome da ética, obviamente, ndo da ética do mercado, mas da ética
universal do ser humano, para mim, em nome da necessaria transformacdo da sociedade de
que decorra a superacao das injusticas desumanizantes”. (FREIRE, 2000, p. 56-57). Freire
(2000, p. 49), como arduo defensor da democracia, denuncia a situacdo politica das
democracias fundadas na ética do mercado, o que inviabiliza a prépria democracia. Nas
referidas democracias se estabelece o principio da maximizacdo da liberdade de transagdes
econdmicas e comerciais tendo em vista a maximizacdo dos lucros, mas paradoxalmente, a
liberdade das pessoas é tolhida devido as condi¢cdes desumanizantes que sdo estabelecidas a
partir da ética do mercado.

Y7 Freire (1999, p. 101-102) afirma que estabelecem essa visdo fatalista tanto os reacionarios quanto os
revolucionarios que compreendem o amanhd como algo pré-dado, ou determinado. Isso nega a liberdade,
caracteristica antropoldgica fundamental.
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Segundo Freire (1999, p. 99) a desumanizacdo € um fato concreto na histdria, ou seja,
surge a partir de situacdes historicas de injustica e opressdo que impedem a humanizacdo. No
capitalismo uma das principais formas de desumanizacéo é a exploracdo do trabalhador. E em
funcdo da exploracdo do trabalho para obter lucro que sociedades produzem um grande
volume de riquezas e mesmo assim, grande parte da populacdo permanece na pobreza, o que
configura uma conjuntura de forte desigualdade social. Para que o capitalista possa ter o lucro
ele depende do trabalhador com a qualificacdo adequada para produzir. A obtencédo de tal
qualificacdo esta relacionada com a educacdo. Dentro da logica capitalista acima mencionada,
hd uma grande preocupacdo de que o trabalhador tenha a qualificagdo necesséria para a
producdo, mas os demais aspectos da educacdo sd@o negligenciados ou intencionalmente
subsumidos. Desse modo, a qualificacdo técnica € desvinculada da formacdo humana geral,
pois 0 que interessa ao sistema é ter a disposicdo apenas mao de obra qualificada. O
pragmatismo neoliberal defende modelos tecnicistas de educagdo para que se tenha
trabalhadores eficientes do ponto de vista técnico e submissos e alienados do ponto de vista
cultural e politico.

A ideologia fatalista do pragmatismo neoliberal, ao despolitizar a educacéo e reduzir a
formagdo a treinamento do uso de técnicas e tecnologias, estabelece um modo tecnicista de
educacdo. E pelo tecnicismo que o neoliberalismo reduz o homem a um simples objeto da
técnica, em vez de autbnomo transforma o ser humano em autdmato. Sendo autdmato, ndo
tem determinacdo propria, ¢ determinado por outro e assim, ¢ heterénomo. “[...] o individuo
cessa de ser ele mesmo; adota inteiramente o tipo de personalidade que lhe é oferecido pelos
padrdes culturais e, por conseguinte, torna-se exatamente como todos os demais séo e como
estes esperam que ele seja” (FROMM, 1977, p. 150). Transformando-se em autdmato, vive
na ilusdo de que possui vontade propria, de que possui estilo, opinides e sentimentos proprios.
O medo da liberdade e as davidas sdo substituidos pela ilusdo de uma individualidade que
possui sua seguranga em uma autoridade externa. (cf. ZATTI, 2007, p. 41).

Os tecnicistas, “Deformados pela acriticidade, ndo sao capazes de ver o homem na sua
totalidade, no seu quefazer-agdo-reflexdo, que sempre se da no mundo e sobre ele” (FREIRE,
1981, p. 23). E a racionalidade fria e calculista da civilizacio ocidental sobrepondo interesses
egoistas e individualistas sobre os valores humanos e o bem estar comum. A civilizagédo
ocidental “Degenerada num projeto de mundo identificado com o des-amor da ganancia
fratricida, da posse, do lucro e da especulacdo financeira, conduziu a humanidade a beira da
destruicao total” (ANDREOLA, 2000, p. 24). Para Zatti (2007, p.42) as configuragdes atuais

do mundo ocidental sdo um alerta; o projeto neoliberal estd negando as pessoas do mundo, a
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possibilidade de viver com mais dignidade e autonomia, em vez disso, estd levando o mundo

a beira da autodestruigdo ocasionada pela exploracéo.
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2. PROJETO EMANCIPATORIO MODERNO E A CRISE DO ESCLARECIMENTO

Na modernidade a escola surge como “instituicdo universal” com a pretensao de
formar sujeitos capazes de autonomia intelectual e moral, sujeitos capazes de superar as
heteronomias, ignorancias, opressfes. A funcdo principal da escola era promover o
esclarecimento, emancipar o homem por meio de uma educagdo voltada para o
desenvolvimento do sujeito racional. Segundo Prestes (1996, p. 17), a escola nasce enraizada
nas aspiracdes do projeto moderno de uma razao esclarecedora e encontra a fundamentacéo de
sua acdo na racionalidade e no principio da subjetividade. A tarefa educativa moderna era
formar um sujeito racional capaz de atingir a pretendida emancipacao.

A modernidade é um periodo historico de dificil delimitacdo. Em termos gerais
podemos dizer que iniciou no século XVI com a descoberta do novo mundo, com o
Renascimento, com a Reforma Protestante, etc, e chegou ao seu auge no final do século
XVIII. Para nés o essencial é definirmos o conjunto de ideias que compde 0 movimento que
chamamos modernidade. Esse periodo passou a estabelecer uma relacdo essencial com a
racionalidade, o que segundo Habermas ¢ diagnosticado por Weber:

Descreveu como ‘racional’ aquele processo de desencantamento ocorrido na
Europa que, ao destruir as imagens religiosas do mundo, criou uma cultura
profana. As ciéncias empiricas modernas, as artes tornadas autbnomas e as
teorias morais e juridicas fundamentadas em principios formaram esferas
culturais de valor que possibilitaram processos de aprendizado de problemas
tedricos, estéticos ou pratico-morais, segundo suas expectativas legalidades
internas. O que Max Weber descreveu do ponto de vista da racionalizacdo
ndo foi apenas a profanagdo da cultura ocidental, mas sobretudo, o
desenvolvimento das sociedades modernas. As novas estruturas sociais sdo
caracterizadas pela diferenciacdo daqueles dois sistemas, funcionalmente
interligados, que se cristalizam em torno dos nucleos organizadores da
empresa capitalista e do aparelho burocréatico do Estado. Weber entende esse
processo como a institucionalizacdo de uma acdo econdmica e administrativa
racional com respeito a fins. (HABERMAS, 2002c, p. 3-4).

Mas para Habermas (2002c, p. 9), foi Hegel quem pela primeira vez tomou
consciéncia da relacdo interna entre modernidade e racionalidade ao denominar a
modernidade como novos tempos ou tempos modernos e caracteriza-los pela expectativa
positiva estabelecida em relacéo ao futuro. Essa expectativa do novo tempo anuncia a ruptura
com o passado e a aurora do esclarecimento. “O novo tempo ¢ o tempo da revolugdo, da
emancipacao, do progresso, do desenvolvimento, da crise, do espirito do tempo, do dominio

pleno da razdo.”(MUHL, 2003, p. 112). O homem busca libertar-se de toda e qualquer
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obediéncia e dependéncia que ndo seja a da autofundamentacdo racional. Para Habermas
Hegel é o primeiro critico da modernidade e a0 mesmo tempo completa seu ciclo.

Segundo Prestes (1996, p. 17) as origens da racionalidade moderna remontam ao
empirismo e ao racionalismo do século XVI, cujos principais representantes foram,
respectivamente, Bacon e Descartes. O empirismo de Bacon langa os fundamentos da ciéncia
moderna ao pensar que a racionalidade com aplicagdo cientifica pode chegar a resolver
problemas por meio do controle e da previsdo dos eventos naturais. Sua proposta de
conhecimento estd alicercada em uma visdo pratica e utilitaria, segundo a qual o
conhecimento pode transformar de forma concreta para melhor a vida humana e, seu critério
de avaliagdo deve ser justamente os resultados efetivos. Nessa concepg¢do o conhecimento é
um instrumental de poder e sua legitimidade esta em proporcionar ao homem o dominio e
manipulacdo da natureza, além de possibilitar a organizacdo da sociedade de acordo com
parametros cientificos. O racionalismo de Descartes busca ndo apenas tematizar a natureza
mas também tematiza a validade do conhecer. Por meio da elaboracdo e aplicagdo do método
cientifico chega a verdade fundamental do Penso, logo existo, 0 que estabelece 0 pensamento
como ponto de partida da verdade e seu critério supremo. Em outras palavras, estabelece a
subjetividade’® como instancia de fundamentacdo do conhecimento. E o advento da
metafisica™ da subjetividade, que estendera seus desdobramentos em Kant. Segundo Martini
(2009, p. 19) para Habermas podemos concordar com Hegel e afirmar que a filosofia moderna

'8 Segundo Habermas (2002c, p. 25) Hegel descobre a subjetividade como o principio da modernidade. Valendo-
se desse principio Hegel explica simultaneamente a superioridade e a tendéncia a crise da modernidade, por isso
a primeira tentativa de levar a modernidade ao nivel do conceito é originalmente uma critica da modernidade.
Tal subjetividade é elucidada por meio da liberdade e da reflexdo. Nesse contexto da modernidade a expressao
subjetividade comporta sobretudo quatro conotagdes: “a) individualismo: no mundo moderno, a singularidade
infinitamente particular pode fazer valer suas pretensdes; b) direito de critica: o principio do mundo moderno
exige que aquilo que deve ser reconhecido por todos se mostre a cada um como algo legitimo; c) autonomia da
acdo: é proprio dos tempos modernos que queiramos responder pelo que fazemos; d) por fim, a propria filosofia
idealista: Hegel considera como obra dos tempos modernos que a filosofia apreenda a ideia que se sabe a si
mesma.”(HABERMAS, 2002c, p. 25-26).

% 0 termo metafisica foi inicialmente utilizado por Andrénico de Rodes, no século | a.C., para classificar as
obras de Aristételes, referindo-se aos estudos que transcendem o mundo da natureza como ta meta ta physika, ou
seja, “as coisas que estdo depois da fisica”. A esses estudos Aristoteles havia denominado de Filosofia Primeira,
cujo objeto de estudo é o “ser enquanto ser”, a esséncia, o principio e fundamento das coisas. Com 0 passar da
historia ocidental, a metafisica sofre alteracBes, no periodo medieval passa a ter contetdo teolégico, na
modernidade esta vinculada a ideia de sujeito. No pensamento moderno o sujeito constitui a base de justificagdo,
o fundamento, a condicdo de possibilidade do conhecimento. Habermas (2002d, p.39-43) descreve as
caracteristicas do pensamento metafisico: pensamento da identidade, idealismo, prima philosophia como
filosofia da consciéncia, conceito forte de teoria. Também em Pensamento pos-metafisico (HABERMAS, 2002d,
p. 38), define “Deixando de lado a linha aristotélica e simplificando bastante, caracterizo como ‘metafisico’ o
pensamento de um idealismo filos6fico que se origina com 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 o
empirismo moderno constituem movimentos anti-metafisicos que permanecem, porém, no interior do horizonte
das possibilidades do pensamento da metafisica.”
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comeca com Descartes quando o Discurso do método critica a metafisica tradicional e
estabelece o eu pensante como o novo fundamento.

Apesar de possuirem pensamentos que em muitos aspectos se contrapde, Bacon e
Descartes fundam uma concepcéo de razdo todo-poderosa capaz de conduzir a verdade e ao
progresso da humanidade. Toda e qualquer legitimidade de verdade estd ligada a uma
concepgdo empirico-matematica que busca a objetivacdo do mundo através de procedimentos
racionais demonstrativos, matematicos, quantitativos. Segundo Muhl (2003, p. 115) em
ambos 0s autores a razdo, como medida de todas as coisas, ndo tem um estatuto apenas l6gico,
mas axioldgico, que se expressa no reconhecimento do homem como valor, a partir de sua
condig&o racional. Dessa forma em ambos, conhecimento e emancipagédo estdo atrelados pois
sdo produzidos por uma subjetividade que tem o poder de dominar a natureza e estabelecer o
sentido da realidade. A razdo possui 0s meios adequados para estabelecer os fins tornando-se
fator de progresso e felicidade. Em Bacon e Descartes a realizagdo racional levaria a
humanidade ao progresso cientifico e moral por meio da expansdo do modelo de
racionalidade a todos os dominios do saber.

Pensar € representar, trazer as coisas diante de si mesmo como
representadas; desse modo, a consciéncia de si € a condigdo de possibilidade
para a consciéncia do objeto. Isso tem como consequéncia a objetificacéo,
presente no modo de proceder das ciéncias modernas, gerando a
racionalidade instrumental e as mais diversas formas de dominag&o.
(HERMANN, 1999, p. 41).

Para Giacoia Junior (2005, p. 136), esses pioneiros da Aufklarung®® possuiam na base
de seu credo cientifico um otimismo triunfalista: a razdo, pela ciéncia e técnica, pode
enfrentar e resolver os problemas humanos, de modo a garantir o dominio sobre as forcas da
natureza e realizar a justica nas relagdes entre os homens. Para Prestes (1996, p. 19), “a
modernidade que nasce com o iluminismo, no século XVIII, apoia-se justamente na
possibilidade da razdo de enunciar verdades universais, de entender e dominar o mundo,
superar os mitos ¢ as for¢as magicas, de forma a emancipar o homem”. Vejamos como tal
ideério emancipatorio aparece no pensamento dos filésofos da modernidade Immanuel Kant e
Karl Marx. Em seguida, nos deteremos na critica estabelecida por Nietzsche, Heidegger e a
Escola de Frankfurt, em especial Adorno e Horkheimer. Por fim, nesse capitulo, analisaremos
a revisdo do pensamento de Kant e Marx que Habermas realiza em Trabalho e Interacéo.
Notas sobre a filosofia do espirito de Hegel em Jena, o que langa os fundamentos para o

filésofo alemé&o propor a reconstrugdo do projeto emancipatério moderno.

20 Nenhum termo portugués oferece equivaléncia satisfatéria ao termo alemao Aufklarung. As tradugdes mais
freqlientes sdo: iluminismo, ilustragdo, filosofia das luzes, época das luzes, esclarecimento.



45

2.1. IMMANUEL KANT E O IDEARIO EMANCIPATORIO DA MODERNIDADE

Para Prestes (1996, p. 20), a compreensdo de como o conceito de razdo fundamenta a
educacdo, sobretudo na justificacdo de a razdo ser capaz de enunciar principios com validade
universal, requer o entendimento da insercdo de Kant no debate entre racionalismo e
empirismo. Kant ndo podia concordar com os racionalistas que por meio das noc¢des a priori
do espirito, as ideias inatas, pretendiam atingir verdades absolutas e constituir uma metafisica,
mas também ndo concordava com os empiristas que ndo admitiam a possibilidade de a razéo
pensar a priori e estabelecer conhecimentos com validade universal e necessaria. Entdo Kant
interroga-se sobre as possibilidades da razdo e chega ao que se denomina “Revolugdo
Copernicana de Kant”: o fundamento do conhecimento ndo é a natureza, mas o sujeito com
suas leis da sensibilidade e do intelecto. S6 conhecemos das coisas aquilo que ndés mesmos
colocamos a priori nelas. Para Kant h4d uma capacidade originaria da razéo e o sujeito impde
ao mundo suas condi¢des de compreensao.

Para Messer (1946, p. 342) o sentido da revolucao copernicana consiste em ter Kant
acabado com o predominio absoluto do pensamento fisico e da filosofia naturalista. A
libertagdo do naturalismo iluminista que impunha uma necessidade natural onipotente e ndo
deixava lugar genuino para a liberdade, consiste na descoberta de que o objeto considerado
pela fisica, a natureza, ndo € a realidade absoluta. Assim, a natureza ndo € mais considerada
coisa em si, mas sim o sistema regular daquilo que o eu se representa. O eu se torna o Sol em
torno do qual os objetos giram. Ainda segundo Messer (1946), Kant ndo teria realizado tal
revolugdo se seu pensamento ndo se achasse tdo profundamente enraizado na sua consciéncia
moral, se ndo tivesse levado em conta a vontade que se determina a si propria e a lei que a
vontade impBe a si propria, ou seja, se ndo estivesse enraizado em sua concepcao de
autonomia moral. Kant manteve a leitura empirica e matematica da natureza que era corrente
desde Galileu, mas a manteve restrita a natureza, ndo a aplicando ao homem. Quanto ao
homem, Kant o pensou como dotado de uma razdo com o poder de pensar o universal,
vinculando a isso, sua liberdade e dignidade, sua autonomia.

Na Critica da Razdo Pura, Kant demonstrou a possibilidade das ciéncias matematicas
e naturais e acabou chegando a negacdo de uma metafisica que se apoia na mesma
objetividade e universalidade dessas ciéncias. A razédo tedrica ficaria limitada ao ambito da
experiéncia. S6 podemos conhecer os fenbmenos que nos sdo acessiveis pelos sentidos;
liberdade, imortalidade da alma e Deus, temas da metafisica, ndo sdo objetos de

conhecimento. O progresso humano no campo especulativo ndo significa o progresso moral
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do homem. A partir da impossibilidade da metafisica enquanto conhecimento, Kant precisa
construir uma critica para conhecer as possibilidades que a razdo dispe para elaborar uma
metafisica. Na Critica da Razdo Pratica, Kant demonstra que a razdo pura é pratica por si
mesma, ou seja, ela da a lei que alicerca a moralidade, a razdo fornece as leis préaticas que
guiam a vontade. Leis praticas sdo principios praticos objetivos, regras validas para todo ser
racional. Elas se diferenciam das maximas que sdo principios praticos subjetivos, regras que o
sujeito considera como validas apenas para sua propria vontade. “Admitindo-se que a razéo
pura possa encerrar em si um fundamento pratico, suficiente para a determinacéo da vontade,
entdo ha leis praticas, mas se ndo se admite o mesmo, entdo todos os principios praticos serdo
meras maximas” (KANT, sd, p. 31).

Segundo Zatti (2007), para Kant, se os desejos, 0s impulsos, impressdes, ou qualquer
objeto da faculdade de desejar forem condi¢bes para o principio da regra pratica, entdo o
principio sera empirico, ndo sera lei pratica, ndo havera unidade nem incondicionalidade do
agir, e assim, ndo garantird a autonomia. A lei moral deve independer da experiéncia. Uma
vontade boa determina-se a si mesma, independentemente de qualquer causalidade empirica,
sem preocupar-se com prazer ou dor que a agdo possa provocar. Somente a razdo,
determinando por si mesma a vontade, ¢ uma verdadeira faculdade superior de desejar. “Um
ser racional ndo deve conceber as suas maximas como leis praticas universais, podendo
apenas concebé-las como principios que determinam o fundamento da vontade, ndo segundo a
matéria, mas sim pela forma” (KANT, sd, p.37). Um ser racional ndo pode conceber seus
principios subjetivos praticos, suas maximas, como leis universais. A vontade para ser moral
ndo deve determinar-se pelo objeto, devera abstrair a matéria da lei para reter-lhe apenas a
forma, a universalidade.

Em suma: ou um ser racional ndo pode conceber os seus principios
subjetivamente praticos, isto €, as suas maximas como sendo a0 mesmo
tempo leis universais ou, de forma inversa, deve admitir que a simples forma
dos mesmos, segundo a qual se capacitam eles para uma legislacdo
universal, reveste esta de caracteristico conveniente e apropriado. (KANT,
sd, p.37).

Dessa forma, para Kant a vontade s6 pode ser determinada pela simples forma
legislativa das maximas. A mera forma da lei s6 pode ser representada pela razdo e ndo pelas
leis naturais que regem os fendmenos. A vontade deve ser independente da lei natural dos
fendmenos, e essa independéncia se denomina liberdade. Entdo, a vontade que tem como lei a
mera forma legisladora das maximas é uma vontade livre. “A razdo pura é por si mesma

pratica, facultando (a0 homem) uma lei universal que denominamos lei moral” (KANT, sd, p.
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41). A forca da lei moral estd em sua absoluta necessidade e em sua universalidade. A
universalidade da lei moral, para Kant, significa que ela tem de valer para todos os seres
racionais em geral. Em Kant, universalidade significa racionalidade. J& a absoluta necessidade
denota uma necessidade que ndo seja condicionada a nenhum outro fim, mas que seja
necessaria por si mesma. Por isso a lei moral deve ser um mandamento, um imperativo, que
seja categorico e ndo hipotético. Em virtude de ser incondicional e universal, o imperativo
categorico possui apenas conteddo formal, sendo portanto, uma formula. A lei moral deve ser
assim formulada, em termos de imperativo categodrico: “Age de tal forma que a maxima de tua
vontade possa valer-te sempre como principio de uma legislagdo universal” (KANT, sd, p.
40). Segundo Kant, n6s temos consciéncia imediata dessa lei, ela se imp&e como um fato, um
fato da razdo. Mas ndo é um fato empirico, é o Unico fato da razdo pura que se manifesta
como originariamente legisladora, impde-se a nds de forma a priori.
Todavia, no homem, a lei possui [...] a forma de um imperativo, porque, na
gualidade de ser racional, pode-se supor nele uma vontade pura; mas, por
outro lado, sendo afetado por necessidades e por causas motoras sensiveis,
ndo se pode supor nele uma vontade santa, isto é, tal que ndo lhe fosse
possivel esbocar qualquer méxima em contraposi¢cdo a lei moral. Para
aqueles seres a lei moral, portanto, € um imperativo que manda
categoricamente, porque a lei € incondicionada. (KANT, sd, p. 42).
A lei moral é para n6s um dever. E a consciéncia do dever que nos mostra que a razao
é legisladora em matéria moral, que a razdo € pratica em si mesma e que 0 homem é livre. A
partir disso, Kant na Critica da razdo préatica formula o seguinte teorema: “A autonomia da
vontade € o unico principio de todas as leis morais e dos deveres correspondentes as mesmas”
(KANT, sd, p.43). O principio da moralidade ¢ a independéncia da vontade em relacdo a todo
objeto desejado, ou seja, de toda matéria da lei €, a0 mesmo tempo, a possibilidade da mesma
vontade determinar-se pela simples forma da lei. Assim, a liberdade possui 0 aspecto negativo
e 0 positivo, 0s quais convergem na ideia de autonomia. A lei moral apenas exprime a
autonomia da razdo pura pratica, ou seja, a liberdade. A lei moral implica que a vontade possa
ser livre na medida em que se determina por um motivo puramente racional. Mas o homem
esta sujeito as leis da causalidade enquanto pertencente ao mundo sensivel, e por outro lado
tem consciéncia que € livre enquanto participante da ordem inteligivel.

Pelo dever, o homem sabe, pois, que ndo é somente o0 que aparenta a i
mesmo, isto €, uma parte do mundo sensivel, um fragmento do determinismo
universal, mas é também uma coisa em si, a fonte de suas proprias
determinacBes. A razdo pratica justifica assim o que a razdo tedrica tinha
concebido como possivel no terceiro conflito da antinomia: a conciliagdo da
liberdade que possuimos como nodmenos, com a necessidade de nossas
acBes como objetos da experiéncia no fendmeno. (BREHIER, sd, p.205).
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Assim Kant postula um homem participante de dois mundos, 0 mundo da causalidade,
no qual ndo é possivel prever grau de liberdade para um fendmeno fisico e, 0 mundo da
liberdade, que € o ambito da razdo pratica no qual é possivel autonomia. O homem é
considerado como fendbmeno, sujeito a necessidade natural, e como coisa em si, ou livre. A
liberdade s6 é possivel porque a coisa em si ndo estd determinada e, portanto, ndo é
cognoscivel. A razdo tedrica ndo atinge o “ser nouménico”, ja a razao pratica se refere ao “ser
nouménico”. Assim, os conhecimentos devem limitar-se a sintese entre a sensibilidade e
categorias do entendimento, ou seja, aos fenomenos. Ja no dominio pratico, “a razao se aplica
a motivos determinantes da vontade, enquanto faculdade de produzir objetos correspondentes,
podendo determinar-se a si mesma, engendrando sua prépria causalidade, na sua atuacdo em
relagdo a si mesma” (MARTINI, 1993, p. 114). Assim, como participantes do mundo
nouménico, somos livres, e como participante do mundo fenoménico, somos determinados.
No entanto, segundo Bréhier (sd, p. 199), o determinismo é uma lei do nosso conhecimento,
ndo uma lei do ser, se aplica a realidade tal como a conhecemos, e ndo tal como ela é.

Segundo Zatti (2007) é essa distin¢do kantiana entre dois mundos que abre um espaco
legitimo para o livre-arbitrio, pois 0 mundo nouménico ndo é determinado pelas leis da
causalidade que determinam o mundo fenoménico. Mas se o livre-arbitrio ndo deixar
fundamentar-se pelo dever, que é dado na razdo préatica, ou fundamentar-se em algo que é
contrario a esse dever, a acdo serd heterbnoma. Em resumo, acdo autdbnoma é aquela que se
guia pela propria lei, que € lei da razdo pratica, e acdo heteronoma € aquela que se guia por
algo que é externo ou contrario a lei da razdo préatica. Para Kant, a liberdade prética é, entdo, a
independéncia da vontade em relacdo a toda lei que ndo seja a lei moral. O homem néo €
determinado pela natureza, e, pelo livre-arbitrio, pode escolher agir por dever, e nisso consiste
sua autonomia. O homem assume a reivindicacao de responsabilidade total.

Para Kant tudo que ha na natureza se conforma com suas leis, exceto 0 homem. Isso
porque o homem, na condicdo de ser racional, conforma-se as leis universais que ele proprio
formula. Por isso 0s seres racionais sdo autbnomos e tém uma dignidade particular, se
destacam da natureza por serem livres e autodeterminantes. (cf. TAYLOR, 1997, p. 467).
Esse status racional nos impde a obrigagéo de viver como agente racional. A natureza racional
¢ a Unica coisa que existe como um fim em si mesmo. Esse status de reivindicacdo de
responsabilidade total ao homem aparece de forma clara quando Kant define que é

Aufklarung:

Esclarecimento [Aufklérung] é a saida do homem de sua menoridade, da
qual ele proprio é culpado. A menoridade é a incapacidade de fazer uso de
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seu entendimento sem a direcdo de outro individuo. O homem é o proprio
culpado dessa menoridade se a causa dela ndo se encontra na falta de
entendimento, mas na falta de decisdo e coragem de servir-se de si mesmo
sem a direcdo de outrem. Sapere aude! Tem coragem de fazer uso de teu

proprio entendimento, tal € o lema do esclarecimento [Aufklarung]” (KANT,
2005b, p. 63-64).

Essa citacdo de Kant expressa com muita forga o ideal de homem emancipado que a
modernidade funda. O Aufklarung significa mais que conhecer simplesmente, acima de tudo,
significa a realizacdo de sua filosofia pratica, que busca a moralizacdo da acdo humana
através de um processo racional. Segundo Rouanet (1987, p. 209) o lema Sapere aude (ouse
saber) refere-se a razdo em seu sentido mais amplo, ndo exclusivamente a razdo cientifica. O
Aufklarung implica na superagdo da menoridade, requer a decisdo e a coragem de servir-se de
si mesmo, ou seja, de servir-se de sua propria razdo para pensar por conta propria, e guiar-se
sem a direcdo de outro individuo. Segundo Mihl (2005, p. 309), o principio fundamental da
pedagogia kantiana esta relacionado a palavra Aufklarung, o esclarecimento, dado pelas luzes
da razdo, “possibilita o individuo abandonar a ignorancia, permitindo sua ascensdo a um nivel
superior de cultura, educacdo e formacgdo” (idem). Kant alerta que ¢ dificil para um homem
desvencilhar-se da menoridade quando ela se tornou para ele quase uma natureza, mesmo
assim, para que tal ocorra, nada mais se exige a ndo ser liberdade de fazer uso publico da
razdo em todas as questdes. Kant (2005b, p.66) entende como uso publico da razéo aquele que
qualguer homem, enquanto sébio, faz dela diante do grande publico letrado, todavia, entende
como uso privado aquele que qualquer homem pode fazer de sua razdo em um cargo publico
ou funcdo a ele confiado. A liberdade de fazer uso publico da razéo é necessaria para que se
possa pensar por conta propria, ou seja, segundo a propria razao.

Segundo Larrosa (2005, p. 86-87), Kant com a definicdo de Aufklarung acima citada,
estabelece um conceito de liberdade com duas faces. De um lado a liberdade é libertacdo de
qualquer tipo de tutela e exige coragem, esforco. E a face na qual o sujeito aparece como
protagonista de uma luta pela libertagdo. Por outro lado a liberdade € algo que se tem na
forma de autonomia. A liberdade é a autonomia da vontade, a autonomia da razdo prética, ou
seja, capacidade de o homem, individual ou coletivamente, dar a si mesmo sua propria lei. E
livre o individuo que se submete obedientemente & prépria lei. E uma forma de autogoverno
cuja ndo arbitrariedade esta garantida pela raz&o. E nisso onde se reconhece a maioridade: um
sujeito é livre quando se guia por principios racionais. Dessa forma, um homem se torna
maior, emancipado, quando se liberta de tudo o que se Ihe impde como heteronomia e quando

se torna capaz de seguir sua propria lei.
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A formulagdo kantiana de razdo como algo ndo restrito & atividade dedutiva,
manipuladora de objetos, mas como expressdo de eticidade e liberdade, da origem a uma
concepcao de sujeito de acdo e conhecimento, portanto, é também sujeito moral. Segundo
Vincenti (1994, p. 8), existir como sujeito significa ndo precisar referir-se a outro ser ou
existéncia para definir, compreender ou justificar o que se é, sujeito € aquele que se sustenta
ele mesmo na existéncia. A concepcao de sujeito de Kant funda as concepgfes de educacao
como formadora de sujeitos racionais, capazes de acdo intelectual e moral, com condic6es de
construirem a si e a0 mundo de forma emancipada. Segundo Hermann (1999, p. 47), a
liberdade é uma qualidade central na filosofia do sujeito e implica em elevar ao méaximo a
responsabilidade do homem pela prépria construgdo. Como a liberdade se estabelece na
medida em que se guia por principios racionais, ela é a garantia do aperfeicoamento.

Segundo Martini (1993, p. 112), Kant trabalha nas duas primeiras criticas com dois
conceitos de liberdade: a liberdade como espontaneidade e a liberdade como autonomia. A
questdo que se coloca é como passar de um estado de independéncia para o estado de
adequacao livre a lei moral? Na obra Sobre a Pedagogia Kant (1996b, p. 30), se refere a
educacdo como composta por um aspecto negativo e um positivo. A educacdo negativa, ou
seja, a disciplina, é necessaria para que a vontade do educando ndo seja corrompida por suas
inclinacbes sensiveis e, a educacdo positiva é a instrucdo e o direcionamento, portanto,
pertence a cultura. Desse modo a educacgdo consiste em exercer uma espécie de imposi¢do de
limites sobre o estado da natureza a fim de que a liberdade possa se expandir abrindo espaco
para a cultura. Kant busca um conceito sintético que concilie essa passagem e os dois
conceitos de liberdade subsumidos nela, liberdade como espontaneidade e liberdade como
autonomia e que, portanto, possa ligar obediéncia e liberdade, submiss@o e vontade. Para o
filésofo, os animais sdo treinados e 0 homem também pode ser, mas para este, 0 treinamento €
insuficiente. O treinamento ndo é um fim e por isso ndo pode ser usado como conceito
sintético que mediatiza natureza e cultura, animalidade e humanidade, disciplina e liberdade.
Kant indica esse conceito sintético no conceito de trabalho. Segundo Martini (1993, p. 113),
para Kant o trabalho é, a principio, obediéncia. O trabalho traz consigo a necessidade, a
submissdo ao outro, o peso do mundo, mas a0 mesmo tempo o trabalho é liberdade, pois nele
0 homem se descobre obra de si mesmo, assim o trabalho é liberdade e autorrealizacdo. Desse
modo, liberdade e obediéncia sdo unidas sinteticamente na nogdo de trabalho, mediante a
passagem da natureza a cultura. Por isso, “E de suma importancia que as criangas aprendam a
trabalhar. O homem € o Unico animal obrigado a trabalhar. Para que possa ter seu sustento,

muitas coisas deve fazer necessariamente para tal” (KANT, 1996b, p. 65). Ao apresentar o
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conceito de trabalho como conceito sintético da educacdo, Kant liga a experiéncia individual
do homem & experiéncia da humanidade:

Concluindo, podemos ver que as Reflexbes sobre a Educacdo de Kant
encontram na idéia de trabalho, na sua acep¢do mais ampla, uma forma de
integrar experiéncia de cada geracdo humana ao operar 0 mundo com a
questdo metafisica da liberdade que permite a ligacdo dessas experiéncias a
um ideal de humanidade esclarecida e emancipada. (MARTINI, 1993, p.
113).

O trabalho possibilita a sintese entre submissdo e liberdade pois permite 0 acesso a
ideia de uma humanidade em formacdo. Nesse processo de formacdo o homem emancipa-se

na medida em que é capaz de estabelecer racionalmente seu proprio projeto.

2.2. KARL MARX E A EMANCIPACAO?

Em Marx a emancipacdo deixa de ser uma categoria que se refere ao sujeito autbnomo
e passa a estar relacionada a categoria de trabalho. Segundo Flickinger (1992, p. 499), o termo
emancipacdo em Marx ndo tem mais a ver com o encanto do sujeito liberal burgués enraizado
na velha ideia de subjetividade, ou seja, no individuo autdnomo e senhor de si mesmo. Para
compreendermos 0 que Marx entende por emancipacdo, precisamos compreender sua
categoria de trabalho e as deformacbes sociais nela incluidas. Para Saviani (2004, p. 71),
guando Marx procura entender em que consiste a natureza humana, a resposta formulada € o
trabalho. O conteudo da esséncia humana consiste no trabalho, o ser do homem, ndo é dado
pela natureza mas produzido pelos préprios homens. Diferentemente dos outros animais que
possuem a existéncia garantida pela natureza, bastando a adaptacdo para garantir a
sobrevivéncia, 0 homem necessita agir sobre a natureza, transformando-a e adaptando-a as
suas necessidades. Esse ato de agir sobre a natureza transformando-a é que em Marx aparece
como a categoria de trabalho. Assim Marx constréi a base de sua concepcdo materialista da

historia®?:

21 Utilizaremos nesse subcapitulo especialmente A ideologia Alema e Teses sobre Feuerbach, pois nessas obras
“[...] o conceito de esséncia humana passa a coincidir com a praxis, ou seja, 0 homem passa a ser entendido
como ser préatico, produtor, transformador. Em consequéncia, o conceito de alienacéo deixa de desempenhar o
papel central que desempenhava nos Manuscritos. Em lugar de ser o fundamento explicativo da situacdo
humana, passa a ser considerado como um fendmeno social, que, por sua vez, é fundamentado e explicado por
outro fendmeno histdrico, a saber, a divisdo do trabalho.” (SAVIANI, 2004, p. 78-79).

22 Segundo Abbagnano (1962, p. 624) o materialismo histérico é o canon de interpretagéo histérica proposto por
Marx e consiste em reconhecer os fatores econémicos (relacbes de trabalho e producéo) como elementos
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“Podemos distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido,
por tudo o que se quiser. Mas eles comecam a distinguir-se dos animais
assim que comegam a produzir os seus meios de vida [...]. Ao produzirem os
seus meios de vida, os homens produzem indiretamente a sua prdpria vida
material. [...]. Aquilo que eles séo, coincide, portanto, com a sua producao,
com o que produzem e também com o como produzem. Aquilo que os
individuos sdo, depende, portanto, das condi¢des materiais da sua
produgdo.”(MARX; ENGELS, 1984, p. 15).

Para Marx e Engels (1984, p. 22), a producdo das ideias e representacfes da
consciéncia estdo diretamente entrelacados com a atividade material dos homens. Os homens
desenvolvem a sua producdo material e, no seu intercdmbio material, a0 mudarem essa
realidade, mudam também seu pensamento. “Nao ¢ a consciéncia que determina a vida, ¢ a
vida que determina a consciéncia.”(MARX; ENGELS, 1984, p. 23). Essa concepgéo
antropoldgica segundo a qual o homem se constitui enquanto tal e constitui a propria
consciéncia através do trabalho, é o pressuposto a partir do qual Marx desenvolve sua
concepcdo materialista de historia. Sendo a consciéncia o resultado das rela¢cGes materiais dos
homens com o mundo e entre si, a transformacdo da sociedade ndo é uma questdo que se
refere a consciéncia, mas sim a transformacéo concreta da realidade. “A libertagdo é um ato
histérico, ndo um ato de pensamento, e é efetuada por relacbes histéricas, pelo nivel da
indUstria, do comércio, da agricultura, do intercdmbio [...](MARX; ENGELS, 1984, p. 25).

A concepcdo antropologica de Marx, pressuposto do materialismo histdrico,
estabelece o trabalho como constituidor do homem, mas aqui se trata do trabalho entendido
como trabalho social. E o que podemos ver na citacio abaixo sobre linguagem e consciéncia:

A linguagem é tdo velha quanto a consciéncia — a linguagem é a consciéncia
real pratica que existe também para outros homens e que, portanto, s6 assim
existe também para mim, e a linguagem s6 nasce como a consciéncia, da
necessidade, da caréncia fisica do intercdmbio com outros homens. [...] A
consciéncia €, pois, logo desde o comego, um produto social, e continuara a
sé-lo enquanto existirem homens. (MARX; ENGELS, 1984, p. 34).

Mas, se o trabalho é trabalho social como Marx explica o fenbmeno da desigualdade
social, ou, desigualdade na divisdo dos produtos do trabalho? De acordo com Marx e Engels
(1984, p. 35) é a divisdo do trabalho que da origem a reparticdo desigual do trabalho social.
Para eles tal divisdo do trabalho sé se torna realmente divisdo a partir da divisdo entre

trabalho material e intelectual. A maior divisdo entre trabalho material e intelectual é a

preponderantes na determinagdo dos acontecimentos historicos. O pressuposto dessa concepgdo é o ponto de
vista antropolégico de Marx segundo o qual a personalidade humana € constituida intrinsecamente por relagdes
de trabalho e producgdo que o0 homem entra para fazer frente a suas necessidades. A consciéncia do homem é um
resultado dessas relagBes e ndo seu pressuposto. Marx elaborou esta teoria em oposicdo a Hegel, para este, € a
consciéncia que determina o ser social do homem.
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separacdo da cidade com o campo. A partir de tal divisdo que surge o trabalho coercitivo no
qual esta presente a exploracdo do trabalhador. Segundo Sarup (1980, p. 109), para Marx, 0
trabalho é coercitivo ndo devido a sua natureza, mas as condic¢des historicas em que ele é
realizado. No capitalismo, a producdo é realizada em circunstancias tdo alienadoras que o
trabalho, a atividade criativa do homem, se torna um processo de desumanizagdo. No
capitalismo os objetos, produtos da atividade auto-realizadora e criativa do trabalhador, lhe
sdo tomados. Ele ndo consegue ser dono do produto do seu trabalho, que se torna hostil e
alheio a ele. “No trabalho alienado interrompe-se 0 ciclo da exteriorizacdo e da apropriacédo
das forcas essenciais objetivadas. O produtor é separado da fruicdo de seus produtos, nos
quais podia reencontrar-se a si mesmo e, com isso, aliena-se de si mesmo.”(HABERMAS,
2002c, p. 92). Essa alienacdo do homem em relacdo a seu produto também implica em
alienacdo na relacdo entre os homens na medida em que no capitalismo o trabalho se torna
uma mercadoria. Desse modo, o trabalho se torna néo a satisfagdo de uma necessidade, mas
um meio de satisfagdo de outras necessidades; a vida do trabalhador se torna apenas meio para
ele existir. Ou seja, 0 sujeito humano se transforma no objeto de seus préprios produtos. Ao
contrario de Feuerbach, para Marx a alienacdo néo € algo decorrente de uma esséncia humana
universal e abstrata, ela é uma forma concreta do trabalho humano que esta condicionado
historicamente. Desse modo, Marx e Engels nas Teses sobre Feuerbach estabelecem a relacéo
entre materialismo e praxis: “A insuficiéncia principal de todo o materialismo até 0s nossos
dias (o de Feuerbach incluido) é a de a coisa, a realidade, 0 mundo sensivel, serem tomados
sob a forma do objeto ou da contemplagdo; mas ndo como atividade humana sensivel, praxis”.
(MARX; ENGELS, 1984, p. 107). Marx e Engels (1984, p. 108), estabelecem a praxis®
revolucionaria como a possibilidade para a mudanca das circunstancias e para a
autotransformacdo. Desse modo, a emancipacao esta relacionada necessariamente a praxis.
Segundo Canielles e Oliveira (2011, p. 6-7), Marx estabelece uma diferenciacdo entre

emancipacao politica e emancipacdo humana. A emancipagdo politica representa um grande

2 A praxis revolucionéria em Marx estd relacionada a transformagdo concreta das estruturas sociais de
exploragéo:

“A transformagdo da teoria, isto é, sua transformacdo de utopia (ou ideologia) em ciéncia, é condicdo
indispensavel da préxis revoluciondria. [...] Trata-se ndo de criar a consciéncia de um fato existente, mas, sim, de
derrubar o que existe, de transformar as coisas.”(VAZQUEZ, 2011, p. 155).

“A necessidade da praxis revolucionaria que conduz a essa solucdo ndo surge de uma contradi¢do entre a histdria
e a verdadeira esséncia humana, mas, sim, de uma contradicdo entre as forgcas produtivas e as relagdes de
producdo. O proletariado ndo é agora o ser que encarna o sofrimento humano universal, ou o trabalhador que
nega sua esséncia humana no trabalho, mas sim, antes de tudo, o0 membro de uma classe social que, pelo lugar
gue ocupa na producéo, e por estar vinculado a forma mais avangada de producao, entra em conflito com a classe
dominante e, ao adquirir a consciéncia da necessidade da revolucao, leva-a a cabo para abolir o dominio de todas
as classes, abolindo as proprias classes.”(VAZQUEZ, 2011, p. 157-158).
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progresso mas ndo é a ultima etapa da emancipa¢do humana em geral. A emancipacao politica
representa a emancipagdo da sociedade civil. Dentro de um ordenamento capitalista, a
emancipacao politica € 0 maximo a que se pode aspirar e a emancipa¢do humana sé é possivel
em um novo ordenamento social. Por exemplo, com a emancipacdo politica é possivel
conseguir liberdade religiosa o que ndo liberta 0 homem da religido, é possivel conseguir
liberdade de propriedade, o que ndo liberta 0 homem da propriedade e do egoismo gerado
pela ambicdo de seu acumulo. No contexto marxiano, a emancipacdo sO podera ser
concretizada com a superacdo do sistema do capital, e ninguém alcanca esse objetivo na
individualidade, pois € um processo coletivo e social. A emancipa¢do humana estd no
horizonte de toda a producdo de Marx, é o principio pelo qual haveria a possibilidade de
rompimento e superacdo do modelo social do capital e a possibilidade de instauracdo de um
novo modelo social que acabaria com a dualidade do homem na sociedade. Ou seja, a
emancipagdo humana s6 é possivel quando o homem individual for superado e,
coletivamente, determinar-se como ser genérico. “Para isso, € necessario uma nova
consciéncia politica e social, e isto, exigiria uma formacdo integral do Homem e de suas
potencialidades - através da Educacdo e do Trabalho”. (CANIELLES; OLIVEIRA, 2011, p.
7). Para Marx a emancipagdo possui um carater Unico — sé é possivel através da superacdo do
sistema do capital.

Assim, 0 homem ndo é capaz de se emancipar na individualidade. Logo, a
emancipacdo envolve algumas caracteristicas especificas e complexas: a)
Como ja mencionamos, é um processo coletivo e social; b) Para que a
emancipagdo ocorra é necessaria uma mudanca na forma de pensar e agir em
sociedade - através da formacéo omnilateral do homem (Educacéo integral —
aspectos intelectual e trabalho manual); c) superagdo da alienacdo em suas
diferentes formas. (CANIELLES; OLIVEIRA, 2011, p. 17).

Para uma educacdo emancipatoria, sob o ponto de vista marxista, ha centralidade da
formacg@o omnilateral do homem. Segundo Markert (1996, p. 31), as ideias de Marx sobre a
formacédo e o principio da omnilateralidade nos levam a concluir que a caracteristica principal
da praxis politécnica esta no estabelecimento da integracdo da educacdo geral e da formacéo
para o trabalho. Quase todos os autores definem como objetivo Ultimo da politecnia o
desenvolvimento da omnilateralidade nos individuos. “Talvez ndo seja dificil obter um
consenso sobre principios de politecnia, tais como: relacdo entre educacdo e trabalho; ligacdo
entre educacdo intelectual e préatica; integracdo entre educacdo geral e profissional;
aproximacao entre uma sintese de areas especializadas [...]. (MARKERT, 1996, p. 16). Essa

educacdo omnilateral se desenvolve como préaxis pedagogica em que a formacdo para o
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trabalho e a formagdo cultural estdo integrados com o objetivo de superar a consciéncia
alienada e construir uma praxis transformadora da realidade concreta.

Segundo Habermas (2002c, p. 91) a filosofia da préaxis concebe o processo de
formacéo da espécie como autoproducéo, portanto, considera o trabalho como o principio da
modernidade e ndo a consciéncia de si. Do principio trabalho, derivam as forcas produtivas
técnico-cientificas. Se considerarmos o pensamento habermasiano, tal concep¢do marxista €
redutora na medida em que elege a categoria trabalho como a unica que pode realizar o0s
potenciais da racionalidade contidos na histéria. Em Marx a emancipacdo estd ligada
diretamente a categoria trabalho, em Habermas o resgate da concep¢do emancipatoria de
razdo ndo se da automaticamente com a superagdo das relacGes de trabalho alienadas, mas

exige uma nova mediacdo, a categoria da intersubjetividade.

2.3. NIETZSCHE E HEIDEGGER: PROJETO EMANCIPATORIO MODERNO SOB
SUSPEITA

O projeto emancipatdrio moderno, que em educacédo estende suas raizes especialmente
em Kant e Marx, do ponto de vista tedrico, é posto sob suspeita especialmente com Nietzsche,
Heidegger e pensadores da Escola de Frankfurt®. Para Habermas (2002c, p.80) ha em comum
entre os pensadores/filosofos da suspeita a acusacdo contra uma razdo fundada no principio da
subjetividade. Para eles a razdo s6 denuncia a opressao, degradacao, exploracdo e alienacéo,
para implantar em seu lugar a dominacao implacédvel de sua racionalidade. “Uma vez que esse
regime de subjetividade dilatada em falso absoluto transforma os meios da conscientizagédo e
da emancipacdo em outros tantos instrumentos da objetivacdo e do controle, ele se
proporciona uma imunidade sinistra nas formas da dominacio oculta”. (Habermas 2002c, p.
80).

Para Habermas (2002c) Nietzsche é o ponto de viragem, ou placa giratoria, que altera
a direcdo da trajetoria anteriormente seguida pelo discurso filosofico da modernidade. Essa

virada representa a opgdo por uma critica radical a raz&o, renunciando a uma nova revisdo do

2 Trazemos para a discussdo autores que criticam a ideia de emancipacéo para demonstrar que a reconstrugio
elaborada a partir dos conceitos de razdo comunicativa e razdo dialdgica de Habermas e Freire, respectivamente,
leva em conta tais criticas e desconstrug@o. Elas possuem um valor “terapéutico” fundamental por possibilitarem
a superacgdo da abordagem metafisica contida na proposta moderna.
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conceito de razdo, e uma postura contréria ao projeto da modernidade, desacreditando na
razdo como recurso capaz de promover a emancipagédo humana.

Trata-se agora de um total abandono da modernidade esvaziada pelo
niilismo. Com Nietzsche, a critica da modernidade renuncia, pela primeira
vez, a reter seu conteldo emancipador. A razdo centrada no sujeito €
confrontada com o absolutamente outro da razdo. E, enquanto instancia
contraria a razdo, Nietzsche invoca as experiéncias de autodesvelamento,
transferidas ao arcaico, de uma subjetividade descentrada e liberta de todas
as limitacbes da cognicdo e da atividade com respeito a fins, de todos os
imperativos da utilidade e da moral. A ruptura com o principio da
‘individuacdo’ torna-se a via para escapar da modernidade. (HABERMAS,
2002c, p. 137).

O projeto moderno, como elaborado especialmente por Kant, centrava a emancipagao
na ideia de sujeito, que pela razdo chegaria a acdo moral e intelectual esclarecidas. E o projeto
pedagdgico moderno funda-se na metafisica de subjetividade, aspira a universalidade e
pressupbe a ideia de aperfeicoamento moral, de emancipa¢do, cré no sentido e no
aperfeicoamento histdrico. Segundo Hermann (2001, p. 89) o pensamento de Nietzsche é uma
das criticas mais profundas da ideia de ética universal, base para o projeto pedagogico
moderno. Como profundo conhecedor do homem, Nietzsche em seu tempo, ja percebeu a
impossibilidade de realizacdo plena dos ideais iluministas e vai procurar tirar o véu de Maia
(NIETZSCHE, 2003, p. 30) da realidade. Para ele, o sentido da vida, da histdria, os valores
morais, ndo se estabelecem por um suprassensivel, por um a priori, mas, estabelecem-se
como perspectivas humanas. Tanto o conhecimento quanto a moral sdo tentativas do homem
em impor ordem ao mundo. A forca da qual deriva tanto a capacidade de conhecer quanto a
capacidade de produzir valores ¢é a vontade de poder.

Para Safranski (2001, p.294), Nietzsche pensa a vida como poténcia criadora e nesse
sentido a chamara de vontade de poder. A vontade de poder é o impulso basico, esta em obra
em todo vivente, ndo se restringe a autoconservacdo, € uma busca em tornar-se mais. Os seres
vivos ndo procuram apenas se manterem vivos, querem dar vazao a sua forga. “Os fisidélogos
deveriam refletir antes de estabelecer o impulso de autoconserva¢do como o impulso cardinal
de um ser organico uma criatura viva quer antes de tudo dar vazdo a sua forca — a propria vida
é vontade de poder-: a autoconservacdo € apenas uma das indiretas, mais frequentes
consequéncias disso”. (NIETZSCHE, 2005, p.19). O “conceito chave” vontade de poder esta
na origem inclusive da nossa atividade racional: “O mundo visto de dentro, o mundo definido
e designado conforme o seu carater inteligivel — seja justamente vontade de poder e nada
mais.” ( NIETZSCHE, 2005, p. 40). Para Nietzsche “A razdo nao é mais do que poder, do que

vontade de poder pervertida que esconde tao esplendidamente”. (Habermas, 2002c, p. 81).
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Safranski (2001, p.264) afirma que Nietzsche enxergou que o poder ndo é algo
substancial, mas relacional, e, a vontade de poder é a multiplicidade das forcas em combate
umas com as outras. E 0 jogo e o contrajogo dessa multiplicidade de forcas. As unidades de
poder sdo mutaveis, a unidade é apenas organizacdo, sob a ascendéncia transitoria de vontades
de poder dominantes. Dessa forma: “A unidade de formacdo de dominio, nas quais esta
inserida a multiplicidade de quanta de for¢a, ndo tem nenhum ser.” (MULLER-LAUTER,
1997, p. 75). O ser é uma ficgdo vazia. A unidade é uma tentativa de nosso intelecto para
compreender e simplificar a realidade, o que leva ao engano ¢ a ilusdo. “De fato, nada até
agora teve mais ingénua forga persuasiva do que o erro do ser,...” (NIETZSCHE, 1996, p.
375). Por isso, na tentativa de autoafirmacdo, de criar, de querer mais, a vontade de poder cria
um numero infinito de “verdades”. Dessa forma, para Nietzsche, conhecer ¢ um processo de
poder no qual estdo em jogo forcgas criativas, e que produz figuras e ideias acabadas, que se
afirmam como verdade na medida em que possuem poder para tal, na medida em que se
impde como tal. Se as verdades ndo sdo dadas a nds a priori e sim criadas por nds, elas séo,
portanto, interpretacbes que fazemos da realidade, sdo perspectivas em meio a inimeras
outras. O critério de verdade deixa de ser universal e passa a ser condicionado ao poder que a
interpretagdo possui para se estabelecer.

Todas as interpretacBes sdo perspectivas; ndao ha qualquer parametro de
medida no qual se pudesse provar qual é mais correta e qual a menos correta,
0 Unico critério para a verdade de uma exposi¢do da efetividade consiste em
que medida ela estd em condicGes de se impor contra outras exposigdes.
Cada exposicdo tem tanto direito quanto tem poder. A compreensdo da
perspectiva de todas as interpretagdes, a que conduz a doutrina da vontade de
poder de Nietzsche, pode por isso, propiciar aos que sdo fortes em poder a
boa consciéncia para a incondicional imposicio de seus ideais. (MULLER-
LAUTER, 1997, p. 131).

Segundo Zatti (2008, p. 105), Nietzsche refuta a existéncia de conhecimentos
profundos no sentido metafisico, para ele o conhecimento é uma forca de superficie. Para o
filésofo alemdo, o conhecer se faz por meio de conceitos e assim sendo, 0 pensar é um
denominar, o que decorre do arbitrio do homem e ndo provém de nenhuma esséncia. Afirma
gue 0s conceitos correspondem a imagem, portanto, superficiais. Ndo havendo esséncia, o
conhecimento permanece na superficie. “O que ¢ verdade, portanto? Um batalhdo movel de
metaforas, metonimias, antropomorfismos [...], apds longo uso, aparecem a um povo solidas,
candnicas e obrigatorias: as verdades sao ilusdes [...]”(NIETZSCHE,1996, p. 57). Verdades
sdo ficcionais, séo ficcdes Uteis a servigo da autoconservagdo, mas nao apenas, servem para a
afirmacéo da vontade de poder. Dessa forma Nietzsche p6e em suspeita o poder esclarecedor

da razao.
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N&o havendo um sujeito transcendental, ndo havendo um mundo em si, ndo havendo
um absoluto que garanta a universalidade; s6 o sujeito pode constituir-se e constituir o mundo
como forma de autoconservacao e expressdo de sua vontade de poder. Nietzsche mostra que 0
sujeito identifica-se com utilitarismo e subordinacdo, da mesma forma que a verdade, o
sujeito possui carater ficcional e se estabelece com funcdo de autoconservacao sob a forma de
dominagdo e de disfarce. “O sujeito — tanto o sujeito da razdo como o sujeito moral — é o
grande invento no qual o proprio sujeito assume a dupla tarefa de vigiar e ser vigiado, de
dominar e de ser dominado, de julgar e de ser julgado, de castigar e de ser castigado, de
mandar e de obedecer.” (LARROSA, 2005, p. 113).

Nietzsche exclui a validade incondicional de qualquer construgdo que impde o
conhecer e 0 agir como fundamento absoluto. Para ele o Gnico fundamento ¢ o ato de fundar,
impor, valorar, ato criativo que aprecia ou deprecia. Esse ato criativo é uma forma de
interpretagdo que impde sua perspectiva, também no campo moral. “A interpretagcdo
instituidora de novos valores, por parte dos futuros poderosos s6 pode ser, do mesmo modo,
perspectivas” (MULLER-LAUTER, 1997, p. 132). Na Genealogia da Moral, Nietzsche
(1998) procura mostrar que 0s conceitos de bom e mau ndo sdo conceitos que se estabelecem
de acordo com uma razdo pratica universal. Esses conceitos sdo expressdes do modo de ser
daqueles que avaliam. Quem avalia estabelece um valor, que, portanto, ndo é fato moral e sim
uma interpretacdo moral. Para Nietzsche (1998, p. 33-34), a instituicdo da moralidade teve
papel central na formacdo do que chamamos de civilizagdo. O homem foi tornado confiavel,
sociavel, por meio do que Nietzsche chamou de moralidade do costume, que teve papel
fundamental para inscrever no homem o social, contendo-lhe os instintos. A moralidade do
costume transformou o homem em animal manso, civilizado, doméstico. Foi a partir do
momento em que o homem foi capaz de fazer promessas que foi possivel um homem
constante, uniforme, confidvel. Mas, como o homem tem tendéncia natural para esquecer, e
também o que causa dor fica por mais tempo na memdria, 0s povos utilizaram castigos,
sacrificios, martirios para que as promessas ndo fossem esquecidas. Isso foi feito em especial
pelas religies. Com a ajuda dessa espécie de memdria, chegou-se a razdo, que proporciona
seriedade, dominio sobre os impulsos.

Segundo Muhl (2005, p. 123), para Nietzsche, a compulsdo por considerar como
verdadeiros os pre-juizos a priori da razdo néo resulta do fato desses serem verdadeiros no
sentido transcendental, mas seu sentido de verdade emerge da necessidade que temos em
considera-los de tal forma em funcdo da exigéncia de nossa sobrevivéncia. A constituicdo da

razdo humana, da sua ldgica, das suas categorias a priori, de principios praticos a priori,
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decorre da necessidade de sobrevivéncia da espécie, mas com o tempo sua origem é esquecida
e toma status de verdade com pretensdo de validade metafisica. Dessa forma o processo
civilizatorio se desenvolve muito mais por meio de um interesse técnico de autoconservacao
do que por um interesse emancipatorio.

Nietzsche é o ponto de viragem que deu inicio a critica ao poder unificador,
fundamentador e emancipatério da razdo. Segundo Habermas (2002c, p. 141), Heidegger
retoma 0s motivos essenciais do messianismo dionisiaco de Nietzsche, escapando porém das
aporias de uma critica auto-referencial da razdo. Heidegger pressente um resto ndo extinto do
pensamento iluminista na estratégia de desmascaramento da teoria do poder de Nietzsche.
Heidegger quer atingir a meta de Nietzsche, mas para tal, busca a destruicdo da metafisica
ocidental de modo imanente. Para Heidegger a concepcdo de ser presente na metafisica
ocidental originou uma concepcdo de mundo que conduz a dominacédo e a exploracdo. Esses
males da racionalidade cientifica e técnica, a racionalidade instrumental, ndo decorrem de um
desvirtuamento ou de uma patologia que se manifesta nas sociedades modernas, mas sdo
resultado da perda do sentido do ser, 0 que remonta ao inicio da racionalidade ocidental. De
acordo com Habermas (2002c, p. 189), Heidegger vé na esséncia totalitaria de sua época,
caracterizada pelas técnicas de dominacdo da natureza de abrangéncia global, de estratégia
bélica e de criacdo de racas, a absolutizacdo da racionalidade com respeito a fins, propria do
‘calculo meticuloso de toda acdo e planejamento’. Essa racionalidade funda-se na
compreensdo especificamente moderna do Ser: 0 homem tornou-se meio e medida do ente. A
dominacdo moderna do sujeito estd inserida na histéria da metafisica, e, a histéria da
sociedade moderna é a histéria da metafisica nascida na Grécia com Platdo que se caracteriza
como histéria do esquecimento do ser, por isso Heidegger vai remontar as origens da
metafisica. Ele analisa a metafisica como o pensamento que se ocupa com o ente e se esquece
do problema do ser.

Dessa forma, Heidegger (2005), em Ser e Tempo, busca a problematizacdo da
pergunta feita por Aristoteles no inicio da filosofia: o que é o ser? Para Heidegger, a pergunta
é significativa, mas a resposta de Aristételes é equivocada porque diz que o ser é algo, isso ou
aquilo. O ser do ente consiste, dessa forma, na entidade. Ao dizer que o ser € algo que
aparece, somos determinados por uma estrutura de racionalidade como modo de pensar, pois
o0 ser € aquilo que é identificado pela razdo. Isso encerra a questdo porque estabelece uma
resposta definitiva, determinista, ao entender o ser como aquilo que se desvela a nés. Por isso,
Heidegger propde dar um “passo atras” e retomar a pergunta feita por Aristoteles para irmos

além da chamada historia oficial da filosofia ocidental.
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A filosofia grega nasce com a atitude de admiracdo e espanto diante do fato de que o
ente € no ser. Mas o saber filosofico grego ndo se deteve somente nesse espanto, moveu-se na
direcdo da busca de uma compreensdo do ser do ente, para além da percepcdo do ente no ser.
“Isso foi feito basicamente por Platdo e Aristoteles, que certamente Sabiam muito bem que o
ente é no ser, mas estabeleceram nesse campo um pensamento do ser do ente: a ideia em
Platdo e a enérgeia em Aristoteles.” (WERLE, 2008, p. 24). Foi com essa ontologia que
fundaram a metafisica que é base para o pensar ocidental e, concomitantemente, criaram
dogmas fundantes para tal pensar.

No solo da arrancada grega para interpretar o ser, formou-se um dogma que
ndo apenas declara supérflua a questdo sobre o sentido do ser como lhe
sanciona a falta. Pois se diz: ‘ser’ é o conceito mais universal e 0 mais vazio.
Como tal, resiste a toda tentativa de definigdo. Esse conceito mais universal
e, por isso, indefinivel prescinde de definicdo. Todo mundo emprega
constantemente e também compreende o que ele, cada vez, pretende
designar. Assim o que, encoberto, inquietava o filosofar antigo e se mantinha
inquietante, transformou-se em evidéncia meridiana, a ponto de acusar quem
ainda levantasse a questdo de cometer um erro metodoldgico.
(HEIDEGGER, 2005, p. 27-28).

Heidegger procura remontar 0 pensamento ao Seu COmego, a sua origem, e isso
principalmente por ter havido um afastamento do homem de seu destino no mundo que, na
linguagem heideggeriana, se traduz como sendo o esquecimento do ser na metafisica
ocidental e redunda na confusdo entre ser e ente. Para esclarecer essa questdo, precisamos
atentar a diferenca ontoldgica entre ser, ente e dasein (pre-senga). As coisas que estdo a nossa
volta sdo os entes. O ser é o fundamento escondido, é uma imersdo que ao aparecer nos entes
se esconde. O dasein é o ser que interpreta. O ser humano possui uma relagdo com o proprio
ser, ao que Heidegger chama de existéncia. “Dasein ou existéncia significam, pois: ndés ndo
apenas somos, mas percebemos que somos. E nunca estamos acabados, [...], mas em todos 0s
pontos estamos abertos para o futuro.” (SAFRANSKI, 2000, p. 190). Heidegger (2005) define
o0 homem como dasein (pre-senca), enquanto ente da linguagem, o Unico que faz a pergunta
sobre o sentido do ser. Segundo Werle (2008, p. 26-27), com Heidegger a nogédo de razéo e,
por conseguinte, da filosofia, sofre uma profunda mudanca de registro, pois trata-se de pensar
0 logos pela sua forma inicial de manifestacdo e de surgimento, o que remete para o tema da
linguagem, como sendo justamente esse logos em estado nascente. A correspondéncia mais
forte e original ocorre pela experiéncia da linguagem. E aqui a Gltima instancia que se realiza
propriamente o sentido do logos. Exercer a razdo é torna-la como processo de recolha, o que

de fato ocorreu pela linguagem. A linguagem n&o consiste entdo numa mera operagao
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especifica de emitir palavras ou sons com significado, e sim, num ato de se pdr ou se inserir
no ente em sua totalidade, de recolhé-lo deixando que seja.

Para Heidegger, o dasein (pre-senga) compreende seu ser, sendo. Ou seja, a pre-senca
sempre compreende a si mesma a partir de sua existéncia. Em outras palavras, a caracteristica
ontica do dasein consiste em que ele é ontologicamente. “A expressdo Ontico designa tudo o
que existe. A expressdo ontoldgico designa o pensar curioso, espantado, assustado, sobre o
fato de que eu existo e que qualquer coisa exista.”( SAFRANSKI, 2000, p. 190). O homem ¢
um ente que possui existéncia e, enquanto tal, ndo possui a esséncia previamente determinada,
cabe a ele estabelecer 0s projetos para a propria existéncia. “Em Ser e Tempo Heidegger
trabalha com a prova filosofica de que o Dasein humano ndo tem outro apoio sendo esse ai
(da), que ¢ seu.” (SAFRANSKI, 2000, p. 187). Isso remete a interpretagdao do tempo como o
horizonte possivel de qualquer compreensdo do ser. O tempo € o horizonte aberto.
Temporalidade é a experiéncia do passar presente, futuro e finalmente mortal. A
temporalidade estabelece dois aspectos para 0 dasein: o ser para-a-morte e 0 ser-possivel.
Dessa forma, o tempo € o sentido do ser, mas o tempo ndo nos da sentido. Diante da pergunta
pelo sentido hd uma tendéncia em busca-lo como algo no qual seja possivel se orientar: Deus,
moral, leis universais. Mas para Heidegger, isso representa uma fuga do dasein de sua
temporalidade e de seu ser possivel. Na tradicdo filosofica a pergunta pelo sentido foi feita e
respondida como uma metafisica da presenca, e ai caiu em absurdo engano. Para Heidegger o
verdadeiro sujeito da pergunta pelo sentido do ser é a situacdo fundamental da angUstia. E na
angustia pela morte que o homem indaga pelo sentido de seu ser. Para Safranski (2000) a
angustia é diferente do temor, ela é indeterminada e ilimitada. Temos angustia do mundo
como tal. Diante da angustia tudo cai por terra, nu, despido de qualquer importancia. “O que
foi queimado pela angustia revelou o cerne de fogo do dasein: o ser-livre para a liberdade do
escolher-a-si-mesmo e do apreender-a-si-mesmo.” (SAFRANKI, 2000, 192).

A condig¢do humana de ser-livre nos remete a um elemento central no pensamento de
Heidegger, a historicidade. Sendo o homem um ente em especial (dasein), que escolhe-a-si-
mesmo, o sentido s6 surge no homem e sua historia. “Heidegger quer fazer seus ouvintes
despencarem no grande vazio, escutarem o rumor fundamental da existéncia, quer abrir 0
momento em que nada mais interessa, em que ndo se oferece nenhum contetudo de mundo em
que a gente possa se agarrar ou com que possa se preencher.”(SAFRANSKI, 2000, p. 236).
Dai a critica heideggeriana a objetificacdo. A vida humana nos escapa quando a queremos
compreender de uma postura teérica, objetivadora. No pensamento objetivador desaparecem

as relacbes de mundo e vida. Segundo Safranski (2000), para Heidegger, a objetificacdo
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cientifica do ser humano é um fugir da temporalidade inquietante do dasein. Para Stein
(2002, p. 129) a subjetividade elevada ao extremo faz de tudo o que ela encontra apenas
material para a objetificagdo, dessa forma, a técnica se estabelece como ‘deserto do ser’, nela
0 ser esta ausente. A técnica olha apenas nessa perspectiva, esquece que tudo é sustentado por
algo mais profundo, que subjaz, se esconde e se vela. Por isso a técnica é o deserto do ser e 0
filosofar de Heidegger se volta para a “treva do mundo vivido”. “A técnica ¢ a perfeita
objetivagdo da representagdo, portanto da tendéncia essencial da metafisica.”(STEIN, 2002, p.
155).

Pela analitica existencial, em Ser e Tempo, Heidegger busca demonstrar que a
racionalidade humana ndo se esgota no nivel, légico, epistemologico, metodoldgico. A
modernidade ao estabelecer uma relacéo objetifivadora com as coisas, esquece do ser e busca
na subjetividade individual o subterfugio para implementar um processo de controle e
manipulacdo. O desenvolvimento das ciéncias modernas é feito a custa do desaparecimento
do pensamento dos fundamentos Ultimos do saber e do ser. Para Habermas (2002c, p. 194),
Heidegger volta-se sempre contra a abordagem monolégica da filosofia da consciéncia.

O homem possui diante de si um horizonte temporal aberto e disponivel no qual tem
de viver. Para Heidegger o dispositivo fundamental para lidar com esse mundo € a
preocupacgdo (Sorge). “Heidegger usa a expressdo no sentido de providenciar, planejar,
importar-se, calcular, prever.” (SAFRANSKI, 2000, p. 198). Como estamos jogadoS na
existéncia, somos acontecimento do ser, vislumbramos um horizonte aberto, temos que nos
importar com aquilo que nossa vida é e pode ser. O pensamento ndo tem nada a criticar e a
combater, apenas deixar o ser acontecer, revelar-se. O homem ndo determina o sentido da
existéncia e da historia, quem determina € o ser. “O homem ndo ¢ mais o guardador de lugar
do nada, mas o guardido do Ser, o ser-mantido-para-fora na angustia cede a alegria e ao
agradecimento pela benevoléncia do Ser, a teimosia do destino cede a submissdo do destino
do Ser, a autoafirmag¢do ao devotamento.”(HABERMAS, 2002¢, p. 214). O ser € o mistério
que se revela ao homem de forma imprevisivel, aleatéria, contingente.

O acontecer do Ser pode ser apenas experimentado com devogao e exposto
em narrativas ndo podendo ser alcangado nem explicado com argumentos.
Heidegger rejeita o conceito de liberdade da ontologia existencial. O ser-ai
ndo é mais considerado como o autor dos projetos do mundo a luz dos quais
0 ente se mostra e se retira de uma sé vez; ao contrario, a produtividade da
criacdo de sentido que abre o mundo passa para 0 Ser mesmo. O ser-ai
submete-se a autoridade do sentido incontroldvel do Ser e despoja-se da
vontade de auto-afirmacgéo, suspeita de subjetividade. (HABERMAS 2002c,
p. 215).
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Dessa forma, para Heidegger, a liberdade ndo diz respeito a vontade do ser humano,
ela € inerente ao ser. Se ndo esta ligada a vontade do ser humano, ela ndo pode ser entendida
como autonomia e ndo possui poder emancipador. Liberdade representa antes o retorno ao
estado auténtico do ser-para-a-morte. Para ele, ndo ha liberdade no coletivo, este é sempre
manifestacdo de perda da autenticidade. Dessa forma Heidegger nega o poder emancipador da
humanidade na coletividade e pela critica ao sujeito solipsista, apresenta um individuo que
encontra sua autenticidade ao assumir sua condicao de ser mortal e elimina a possibilidade do
sujeito consciente, ativo, transformador, critico capaz de emancipacao.

Nietzsche e Heidegger séo os filésofos que levantam suspeitas radicais a metafisica
ocidental e seu otimismo de construcdo racional de sociedades esclarecidas. Nietzsche
descontroi a nocdo de telos, ao inverter o platonismo pde fim a visdo dualista de mundo
(sensivel/suprassensivel) e estabelece o niilismo como horizonte de interpretacdo da
metafisica. Heidegger descontrdi a nocéo de arché, “nega o fundamentalismo do pensamento
que se baseia em um primeiro, tanto faz se se apresenta nas formas tradicionais da metafisica
ou nas da filosofia transcendental de Kant até Husserl.” (HABERMAS, 2002c, p. 215). Essa
suspeicdo dos fundamentos metafisicos leva a meditacdo sobre a técnica, tendo em vista que a
tendéncia essencial da metafisica é a objetivacdo da representacdo, o que é feito de forma
mais perfeita pela técnica.

Penso que podemos vislumbrar aqui, paradoxalmente, uma estranha
cumplicidade entre Heidegger e Nietzsche, pelo menos quanto a certos
aspectos de seu pensamento ligados a sua intransigente recusa da sociedade
dos dltimos homens. Em ambos os filésofos podemos discernir uma
dendncia do delirio onipotente, configurado na vontade coletiva de poder
gue determina o modo de ser do mundo moderno: em Nietzsche ela assume
mais a forma de uma reflexdo sobre o aprofundamento e a extensdo do
niilismo, ao passo que em Heidegger se apresenta mais como uma meditagéo
sobre a esséncia da técnica. Em comum entre ambas existe uma tentativa de
alertar para os perigos inerentes a cega confianga nas virtualidades do fazer
humano, potencializado pela ciéncia moderna. (GIACOIA JUNIOR, 2005, p.
207).

Segundo Martini (2009, p. 25), para Vattimo a articulacdo da posicdo de Heidegger e
Nietzsche aponta para a crise do humanismo pois ele se identificou com a metafisica ao
estabelecer a técnica como projeto global da ciéncia moderna que reduz a compreensao de
todos os entes a vinculos causais, previsiveis e dominaveis. A técnica em sua aparéncia parece
ameacar a metafisica e o humanismo, mas, humanismo, metafisica e técnica ttm a mesma
origem, a “concep¢do de ser como fundamento que assegura a razdo e na qual a razdo se

assegura”(idem).
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Heidegger aborda a questdo da técnica de forma mais especifica na conferéncia A
Questdo da Técnica, realizada em Munique no ano de 1953. Segundo Safranski (2000, p.
460), Heidegger néo foi o Unico a abordar a questdo da técnica nesse periodo; em plena guerra
fria a técnica era apresentada como um destino ora de forma demonizada ora como salvagéo.
Em 1953, por exemplo, é publicado Admiravel Mundo Novo de Aldous Huxley, romance que
apresenta seres humanos que sdo programados na proveta quanto a profissao e felicidade, em
uma sociedade totalitaria regida apenas pela técnica. No mesmo ano Alfred Weber publica O
Terceiro ou 0 Quarto Homem que descreve o horror de uma civilizacdo técnica e homens-
robds que surgem a partir de uma etapa de evolucdo da espécie mas regridem intelectual e
espiritualmente. Ainda em 1953 Friedrich Georg Junger publica A Perfeicdo da Técnica no
qual defende que a técnica ndo € apenas um meio, um instrumento, porque o técnico ja
transformou o ser humano internamente e os objetivos a que ele se propde ja sdo tecnicamente
determinados. Enfim, a conferéncia A Questdo da Técnica de Heidegger ndo € um esforco
isolado, havia um grande debate estabelecido ao qual o fil6sofo toma a palavra.

Nessa conferéncia, distancia-se das concep¢fes extremistas que diabolizavam a
técnica e das que de forma positivista apresentavam a técnica como salvacdo, como algo
neutro que traria progresso infinito & humanidade. “A maneira mais teimosa, porém, de nos
entregarmos a técnica é considera-la neutra, pois essa concepcao, que hoje goza de um favor
especial, nos torna inteiramente cegos para a esséncia da técnica.”(HEIDEGGER, 2006, p.
11). N&o estar cego para a esséncia da técnica é questiona-la para estabelecer um
relacionamento livre, capaz de abrir a Pre-senca a esséncia da técnica. Questionar a técnica
significa perguntar o que ela é. Para Heidegger (2006, p. 12-13) permanece correta a
afirmacdo que estabelece a técnica como um meio para um fim, um instrumento. Mas, embora
correta, a determinacao instrumental da técnica ndo mostra sua esséncia.

O que a esséncia da técnica tem a ver com desencobrimento? Tudo. Pois é no
desencobrimento que se funda toda a pro-dugdo. Esta recolhe em si, atravessa
e rege os quatro modos de deixar-viger a causalidade. A esfera da causalidade
pertencem meio e fim, pertence a instrumentalidade. Esta vale como o trago
fundamental da técnica. Se questionarmos, pois, passo a passo, 0 que é
propriamente a técnica conceituada, como meio, chegaremos ao
desencobrimento. Nele repousa a possibilidade de elabora¢do produtiva. A
técnica ndo é, portanto, um simples meio. A técnica é uma forma de
desencobrimento. Levando isso em conta, abre-se diante de nds todo um outro
ambito para a esséncia da técnica. Trata-se do ambito do desencobrimento,
isto ¢, da verdade. (HEIDEGGER, 2006, p. 17).

A origem grega da palavra técnica se refere tanto ao fazer na habilidade artesanal

quanto ao fazer na arte, é poiesis, por isso € algo poético. Mas ndo apenas, técnica aparece nos
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filésofos gregos, juntamente com a ciéncia, relacionada com o desencobrimento, é uma forma
de verdadeiro. O decisivo da técnica ndo reside para os gregos no fazer ou manusear, nem na
aplicacdo dos meios, mas no desencobrimento e, é nele que se constitui em uma pro-ducdo. A
técnica moderna € incomparavelmente diferente da anterior, ela também € desencobrimento,
mas o desencobrimento dominante na técnica moderna ndo se desenvolve numa producéo no
sentido da poiésis. “O desencobrimento, que rege a técnica moderna, ¢ uma exploragdo que
impbe a natureza a pretensdo de fornecer energia, capaz de, como tal, ser beneficiada e
armazenada.”(HEIDEGGER, 2006, p. 18-19). O desencobrimento que domina a técnica
moderna possui como caracteristica o pdr, no sentido de explorar. Realizando a técnica o
homem participa da dis-posi¢do, como um modo de desencobrimento. Sendo o
desencobrimento da dis-posicéo, a técnica moderna ndo se reduz a um mero fazer do homem.
Heidegger situa a esséncia da técnica moderna na com-posicdo®. O verbo por, inscrito no
termo com-posicdo, ndo indica apenas exploragdo, também pro-por, ex-por, no sentido da
poiésis. Este pro-por produtivo e o dis-por explorador sdo diferentes mas preservam um
parentesco de esséncia, ambos sdo modos de desencobrimento do verdadeiro. A técnica
moderna utiliza as ciéncias exatas da natureza porque sua esséncia repousa na com-posicao,
desse modo nasce a aparéncia enganosa de que a técnica moderna se reduz a aplicacdo das
ciéncias naturais. (cf. HEIDEGGER, 2006, p. 26).

A esséncia da técnica é de grande ambiglidade. Uma ambiglidade que
remete para 0 mistério de todo desencobrimento, isto ¢, da verdade. De um
lado, a com-posicéo impele a furia do dis-por que destroi toda visdo do que o
desencobrimento faz acontecer de proprio e, assim, em principio, pde em
perigo qualquer relacionamento com a esséncia da verdade. De outro lado, a
com-posic¢do se da, por sua vez, em sua propriedade na concessao que deixa
0 homem continuar a ser — até agora sem experiéncia nenhuma, mas talvez
no porvir com mais experiéncia - o encarecido pela veri-ficagdo da esséncia
da verdade. (HEIDEGGER, 2006, p. 35).

Para Heidegger (2006, p. 35), a questdo da técnica é a questdo da constelacdo em que
acontece, em sua propriedade, em desencobrimento e encobrimento, a vigéncia da verdade.
Portanto, a esséncia da técnica ndo tem nada de técnico, a consideracdo essencial de seu
sentido e sua discussao decisiva tém de dar-se num espaco que de um lado seja consanguineo

e de outro fundamentalmente estranho. A arte® proporciona um espaco assim, desde que ela

% «Chamamos aqui de com-posi¢do o apelo de exploragéo que reiine o homem a dis-por do que se dés-encobre
como disponibilidade”. (HEIDEGGER, 2006, p. 23).

% Heidegger (2006, p. 36), faz referéncia as origens ocidentais na Grécia em que a técnica estava ligada tanto ao
fazer da habilidade artesanal quanto a producéo, a poiésis. A arte era um des-encobrir produtor e pertencia a
poiésis, a arte era piedade, isto é, integrada na regéncia e preservacédo da verdade.
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ndo se feche a constelacdo da verdade que se estd a questionar. “Pois questionar ¢ a piedade
do pensamento?””. (HEIDEGGER, 2006, p. 38).

2.4. ESCOLA DE FRANKFURT: A DIALETICA DO ESCLARECIMENTO

Adorno (2006, p. 181) na obra Educacéo e emancipacao, afirma que Kant definiu a
emancipacdo de uma forma inteiramente consequente, como uma categoria dindmica, como
um vir-a-ser e ndo um ser, ao afirmar que ndo vivia em uma época esclarecida e sim de
esclarecimento. Mas Adorno alerta que se ndo quisermos usar a palavra emancipagao em um
sentido meramente retorico, é preciso ver efetivamente as enormes dificuldades que se opde a
emancipagdo em nossa organizagdo do mundo. Adorno e Horkheimer na obra Dialética do
esclarecimento partem do diagnostico da racionalidade prevalecente e constatam um
paradoxo que ndo apresenta um horizonte de superacdo: a racionalidade perdeu seu carater
emancipador, concebida como esclarecimento ndo consegue esclarecer-se a si mesma.

Segundo Adorno e Horkheimer (2006, p. 17), “[...] o esclarecimento tem perseguido
sempre 0 objetivo de livrar os homens do medo e de investi-los na posi¢do de senhores”, seu
programa “[...] era o desencantamento do mundo. Sua meta era dissolver os mitos e substituir
a imaginagao pelo saber”. Bacon compreendeu bem a mentalidade da ciéncia que se seguiu a
ele ao perceber que o suposto casamento feliz entre entendimento humano e natureza se
estabelece como uma relagdo “patriarcal”, ou seja, o entendimento vence a supersticdo ao
imperar sobre a natureza desencantada. Esse saber ndo visa conceitos, imagens ou o prazer do
entendimento, mas o método, a utilizagdo do trabalho, o capital, é portanto, técnico. “A
técnica ¢ a esséncia desse saber.” (ADORNO; HORKHEIMER, 2006, p. 18). Para os
iluministas, por meio da técnica e da ciéncia, 0s homens se tornariam senhores do mundo
libertos do mito e da magia, no entanto, 0 homem tornou-se vitima do progresso da
dominacdo técnica. Dessa forma, a razdo vai perdendo seus vinculos com a proposta
originaria de uma pretensa emancipacao, segundo Prestes (1996, p.28), a confianca na razéo
capaz de assegurar o0 progresso da humanidade é submetida a um desmoronamento pela ndo
realizacdo de metas previstas de libertacio do homem e advento de formas de tirania e

obscurantismo.

% Na tradugdo que consta na obra de Safranski (2000, p. 459), o mesmo trecho é traduzido como “Pois indagar é
a devogao do pensar”.
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Por isso Adorno e Horkheimer elaboram uma critica ao processo de
instrumentalizacdo da razdo. Segundo Mihl (2003, p. 136), eles entendem que o sentido
fundante da modernidade é o dominio sobre a natureza externa objetivada e a natureza interna
reprimida, o que fez com que toda a racionalidade fosse submetida aos ditames da
racionalidade instrumental, cuja expressdo tedrica suprema € a ciéncia moderna, que
entendida positivamente, substitui toda aspiracdo de conhecimento do mundo por sua
utilizacdo técnica.

O saber que é poder ndo conhece barreira alguma, nem na escravizacdo da
criatura, nem na complacéncia em face dos senhores do mundo.[...] O que os
homens querem aprender da natureza é como emprega-la para dominar
completamente a ela e aos homens. Nada mais importa. Sem a menor
consideragdo consigo mesmo, o esclarecimento eliminou com seu cautério o
altimo resto de sua propria autoconsciéncia. S6 o pensamento que se faz
violéncia a si mesmo ¢ suficientemente duro para destruir os mitos”. (
ADORNO; HORKHEIMER, 2006, p. 18).

Dessa forma os filésofos diagnosticam um paradoxo constitutivo no processo de
esclarecimento, para o qual ndo hd um horizonte de superacdo. A razdo, na medida em que é
concebida e gerada como esclarecimento, perde seu carater emancipador por ndo ser capaz de
esclarecer-se a si mesma. Desse modo, 0 motivo basico da frustracdo do projeto emancipador
moderno reside no conceito de razdo que orientou tal projeto, a razéo instrumentalizada.
Segundo Jaehn (2005, p. 53), ela constituiu-se como razdo que pondera, calcula e ajusta os
melhores meios a fins, portanto, acontece em sentido contrario ao projeto moderno de
emancipacao que exigia a determinacdo racional de fins. A racionalidade instrumental é um
processo que absorve o sujeito, tolhe a reflexdo sobre seu préprio pensamento e, produz
assim, “[...] o pensamento coisificado e, por consequéncia, a coisificacdo do sujeito, que para
os autores de Dialética do Esclarecimento, significa a subjetivacdo dos sujeitos em forma de
‘coisas’ ou ‘objetos’.”(JAEHN, 2005, p. 53). Esse processo tem inicio com a abstracdo da
ciéncia moderna, o sujeito se distancia do objeto para conhecer e dominar a sua natureza, o
que resulta num processo de intensa exploracdo que se estende para a natureza psiquica.
Dessa forma, a ciéncia procede da mesma maneira com a natureza fisica e psiquica,
oferecendo uma poderosa base de sustentacdo para a cultura moderna continuar com o
processo de dominagdo e exploragio. E a ‘coisificacio do sujeito’, que em Luckécs se
expressa como ‘reifica¢do dos sujeitos’.

Adorno e Horkheimer iniciam a obra Dialética do esclarecimento falando sobre o
conceito de esclarecimento, o que é fundamental para compreendermos a critica que fazem a

razdo moderna. Como ja vimos nesse capitulo, para Kant o conceito de esclarecimento estava
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ligado a um processo de emancipacdo intelectual resultado da supera¢do da menoridade auto-
culpada, que levava 0 homem a pensar por conta propria, ou seja, de acordo com os ditames
das proprias leis racionais. Segundo Almeida (1985, p. 7), em Adorno e Horkheimer o termo
esclarecimento ¢ usado para designar um processo de “desencantamento do mundo”, pelo
qual as pessoas se libertam do medo de uma natureza desconhecida, com poderes ocultos. Por
isso o esclarecimento de que falam se diferencia do conceito dos filésofos iluministas: é o
processo pelo qual ao longo da historia os homens se libertam das forgcas miticas da natureza,
“¢€ o processo de racionalizagdo que prossegue na filosofia e na ciéncia”.

Assim compreendem o esclarecimento como um movimento que iniciou com a
filosofia pré-socratica, tendo como caracteristica 0 embate entre mito e razdo e que culminou
na modernidade com o embate entre razdo e religido. (cf. JAEHN, 2005, p. 54). A ciéncia
moderna ao tentar sobrepor a mitologizacdo por meio da instrumentalizacdo racional, se
transforma em uma nova mitologia. Segundo Jaehn (2005, p. 54-55), para Adorno e
Horkheimer, tanto o mito quanto a ciéncia trazem como caracteristica central o desejo e
necessidade de dominacdo da natureza e do préprio homem. Mas na magia a dominacéao era
um processo explicito, significando a verdade das coisas e a base do mundo. Ja no
esclarecimento moderno, a dominagdo ocorre de maneira implicita. Por meio da abstracdo,
que se caracteriza como fragmentacdo das partes e distanciamento do sujeito em relacdo ao
objeto, se estabelece um processo de reducdo, mensuracao, controle, dominacéo. A concepcao
de verdadeiro passa a estar ligada ao mensuravel. “O que ndo se submete ao critério da
calculabilidade e da utilidade torna-se suspeito para o esclarecimento”. (ADORNO;
HORKHEIMER, 2006, p. 19). Pautado na calculabilidade o esclarecimento busca construir
um sistema através do qual possa deduzir todas as coisas. “O esclarecimento ¢ totalitario”.
(Idem).

Para Adorno e Horkheimer (2006, p.20), nos ultimos escritos de Platdo exprime-se o
anseio de desmitologizacdo, tornando o numero o cénon do esclarecimento. Para o
esclarecimento tudo o que ndo se reduz aos numeros, & unidade, é ilusdo. Essa busca por
unidade exige a destruicdo dos deuses e mitos. “Mas os mitos que caem vitimas do
esclarecimento ja eram o produto do proprio esclarecimento. [...] O mito queria relatar,
denominar, dizer a origem, mas também expor, fixar, explicar’. (ADORNO; HORKHEIMER,
2006, p. 20). Os mitos, da forma como se encontram nos poetas tragicos, ja estavam sob o
signo da disciplina e do poder que Bacon enaltece como 0 objetivo a ser alcangado na
modernidade. Com o desenvolvimento da filosofia o ser se resolve no logos e a distin¢do

entre logos e realidade submete todas as outras distin¢des; 0 mundo é submetido ao dominio
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dos homens. “O despertar do sujeito tem por prego o reconhecimento do poder como 0
principio de todas as relagdes.” (ADORNO; HORKHEIMER, 2006, p. 21). A unidade da
razdo estabelece a separacdo entre Deus e homens, mas também impBGe uma semelhanca
qguanto a soberania, ao comando. Tanto na religido judaica quanto na religido olimpica o
mundo aparece como submetido aos dominios do homem.

O mito converte-se em esclarecimento, e a natureza em mera objetividade. O
preco que os homens pagam pelo aumento de seu poder é a alienacdo
daquilo sobre o que exercem o poder. O esclarecimento comporta-se com as
coisas como o ditador se comporta com os homens. Este conhece-os na
medida em que pode manipula-los. O homem da ciéncia conhece as coisas
na medida em que pode fazé-las. E assim que seu em-si torna para-ele.
Nessa metamorfose, a esséncia das coisas revela-se como sempre mesma,
como substrato da dominagdo. Essa identidade constitui a unidade da
natureza. Assim como a unidade do sujeito, ela tampouco constitui um
pressuposto da conjuracdo magica. (ADORNO; HORKHEIMER, 2006, p.
21).

Na magia os rituais se dirigiam aos fendmenos da natureza como seres espirituais,
exemplo sdo os ritos através dos quais 0 xama se dirigia ao vento, a chuva, a serpente, e ndo a
matérias ou exemplares da natureza. A ciéncia através da classificacdo e abstracdo
desqualifica a natureza para abstracdo. A partir da abstracdo e da consequente dominacao
sobre 0s objetos, a ciéncia consegue transformar em coisa ndo apenas 0s objetos mas o
préprio homem. Segundo Habermas (2002c, p. 157), Adorno e Horkheimer buscam
demonstrar que os homens formam sua identidade na medida em que aprendem a dominar a
natureza exterior ao preco da repressdo da natureza interior. Tanto a ciéncia quanto a magia
buscam alternativas para aproximar-se da natureza e compreendé-la. Ambas visam fins, mas
a magia os persegue pela mimese, ja a ciéncia pelo distanciamento progressivo em relacéo ao
objeto. Para Adorno e Horkheimer (2006, p. 22-23), para substituir as praticas do curandeiro
pela técnica industrial universal foi preciso, primeiro, que 0s pensamentos se tornassem
autbnomos em face dos objetos.

Segundo Jaehn (2005, p. 57), a pretensdo de explicar tudo através de um processo
repetitivo de fragmentacdo da natureza, tendo por objetivo conhecé-la para domina-la e livrar
0 homem do medo e da inseguranca do desconhecido, € para a ciéncia moderna uma defesa e
superacao da mitologia. Para Adorno e Horkheimer isso representa um retorno a mitologia, a
ciéncia se transforma em um novo mito. Por isso desenvolvem a tese de que mito e ciéncia se
comportam da mesma forma diante do objeto. “A abstracdo, que € o instrumento do

esclarecimento, comporta-se com seus objetos do mesmo modo que o destino, cujo conceito &

por ele eliminado, ou seja, ela se comporta como um processo de liquida¢ao”. (ADORNO;
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HORKHEIMER, 2006, p. 24). De forma contraditéria, a continuidade da tentativa de
superacao do mito e de dominacédo é sustentada pela tese da autopreservacdo. Segundo Maar
(2004, p. 171) as pessoas aceitam as determinacdes objetivas porque esta aceitacdo € uma
espécie de “passaporte” para viverem na sociedade vigente. Dessa forma as pessoas produzem
a barbéarie no préprio processo de reproducdo material da vida em sociedade, produzem a
barbarie que as aprisiona, ou, produzem o produto a se que se sujeitam. Mas o distanciamento
entre sujeito e objeto, a consequente ldgica discursiva que postula a universalidade do
pensamento, se estabelecem fundadas na dominacao do real, na distancia em relacédo a coisa
que o senhor conquista através do dominado.

A universalidade dos pensamentos, como a desenvolve a logica discursiva, a
dominagdo na esfera do conceito, eleva-se fundamentada na dominagéo do
real. E a substituicdo da heranga magica, isto ¢, das antigas representagdes
difusas, pela unidade conceptual que exprime a nova forma de vida,
organizada com base no comando e determinada pelos homens livres. O eu,
que aprendeu a ordem e a subordinagdo com a sujei¢do do mundo, ndo
demorou a identificar a verdade em geral com o pensamento ordenador, e
essa verdade ndo pode substituir sem as rigidas diferenciagdes daquele
pensamento ordenador. Juntamente com a magia mimética, ele tornou tabu o
conhecimento que atinge efetivamente o0 objeto. (ADORNO;
HORKHEIMER, 2006, p. 25).

Dessa forma Adorno e Horkheimer visualizam uma cumplicidade entre mito e
esclarecimento. Habermas (2002c, p. 158) referindo-se a ideias de Adorno e Horkheimer,
afirma que no processo histérico-universal do esclarecimento, a espécie humana distanciou-se
cada vez mais de suas origens, mas ndo se livrou da compulsdo mitica de repeticdo. O mundo
moderno como mundo racionalizado, ¢ desencantado apenas na aparéncia. “Nos fendmenos
de paralisia de uma emancipacdo a correr no vazio, manifesta-se a vinganca dos poderes
originarios contra aqueles que precisavam emancipar e, todavia, ndo conseguiam escapar”.
(Idem). A presséo para dominar racionalmente as forgas naturais colocou os sujeitos num
processo de formacao que intensifica as forcas produtivas em prol da autoconservacao. Assim
a dominacdo de uma natureza exterior objetivada e uma natureza interior reprimida sdo
constituidores do esclarecimento. Segundo Muhl (2003, p. 145-146), para Adorno e
Horkheimer a historia mundial ndo é o progresso na consciéncia da liberdade, mas a
totalizacdo progressiva da dominacgdo. O esclarecimento se faz por meio de uma contradi¢do
irremediavel entre progresso e liberdade, a vitdria sobre a natureza externa, por meio do
desencantamento do mundo e desenvolvimento das forgcas produtivas, traz o preco da

repressdo crescente da natureza interna. Portanto a histéria da racionalidade ocidental se
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configura pela dominagéo e abnegacdo. Assim a dominacdo e a reificagdo sdo fendmenos
derivados da propria razdo.

Adorno e Horkheimer compreendem o esclarecimento como a relacdo racional do
homem com o mundo, que é um processo de dominacdo do homem sobre a natureza, processo
de unificagdo da cultura ao redor de elementos abstratos do conhecimento. A cultura para nos
dar liberdade em relagdo a natureza cobra a subjugacdo do homem ao aparato técnico que nos
permite subjugar a natureza, assim, a dominacdo que os homens estabelecem em relacdo a
natureza € repetida no interior da sociedade. O esclarecimento caminha na direcdo da
unificagdo da cultura que se faz por meio da falsificagdo da vida humana e cobra o
esquecimento dos aspectos individuais que sdo contrarios a unificacdo. Portanto, ndo sdo
apenas 0s regimes totalitarios que sdo unificadores, eles sdo um exemplo extremo daquilo que
toda cultura buscou, a unificacdo total dos individuos. A racionalidade é o que possibilitou ao
longo da histéria aos seres humanos constituir a cultura que tende a unificagdo. Adorno e
Horkheimer buscaram questionar esse movimento de unificacdo. Demonstraram que 0
pensamento mitico antigo ja se configurava como um processo de racionalizacdo, ou seja, ao
mesmo tempo uso de uma capacidade humana para dominar a natureza e unificacdo dos seres
humanos para degladiar com ela de forma mais eficiente. O mito ja é um processo de
racionalizacdo que opera por meio da repeti¢do, remonta as origens e busca por meio da
repeticdo atualizar um elemento fundamental. Adorno afirma que a ciéncia possui elementos
mitoldgicos, estabelece verdades, formulagbes genéricas, explicacdes substanciais, que se
repetem independente das particularidades, dessa forma valem para todas as coisas. Isso é
mais do que uma analogia entre mito e razdo, ambos repetem elementos que s&o postos como
fundamento e possibilitam a unificagdo, assim, ambos fazem parte do mesmo processo de
dominacdo da natureza. Os fildsofos frankfurtianos afirmam que o conhecimento nunca foi
cultivado por meio de um desejo de verdade, sempre houve um desejo técnico, operatorio, a
origem da ciéncia esta ligada ao desejo humano de dominar a natureza. O processo de
unificacdo da cultura é repetido internamente e estabelece a dominagdo da natureza interna,
isso faz com que 0 homem ganhe identidade. A subjugacdo faz com que a sociedade produza
uma identidade de progresso material em detrimento das diferencas individuais qualitativas,
as pessoas tornam-se eficazmente iguais. Ha a submissdo aos processos de producéo para que
se renda mais, e isso anula as diferencas entre as pessoas. Essa padronizacdo ocorre inclusive
na industria cultural.

Para Adorno e Horkheimer o motivo basico da frustracdo do projeto emancipador

nascido na modernidade com o iluminismo, foi o préprio conceito de razéo que o orientou, a
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racionalidade instrumentalizada. “A razdo instrumental ¢ reducionista, unidimensional,
levando o sujeito a desenvolver um tipo de procedimento em que o mundo exterior é reduzido
a um objeto que pode ser manipulado de acordo com seu interesse”. (MUHL, 2003, p. 140).
De acordo com Habermas (2002c, p. 170), com o conceito de razao instrumental Horkheimer
e Adorno querem acertar as contas com um entendimento calculador que usurpou o lugar da
razdo. Demonstram que a racionalidade instrumental, com respeito a fins, entertigada em
totalidade, estreita a diferenca entre aquilo que pretende validade e aquilo que é Util para a
autoconservacdo, demolindo assim a barreira entre validade e poder, anulando aquela
diferenciacdo conceitual basica que a apreensdo moderna do mundo acreditava dever a uma
superacéo definitiva do mito. Dessa forma a razéo, enquanto razdo instrumental, assimilou-se
ao poder e renunciou a sua forca critica. Horkheimer e Adorno, com sua critica total a razéo,
descrevem a autodestruicao da capacidade critica de modo paradoxal, visto que no instante da
descricdo ainda tem de fazer uso da critica que declararam estar morta. Denunciam o
esclarecimento que se tornou totalitario com os meios do proprio esclarecimento. Segundo
Habermas (Idem), Adorno estava perfeitamente consciente dessa contradicdo performativa da
critica totalizada.

Horkheimer e Adorno encontram-se no mesmo embarago que Nietzsche: se
ndo renunciam ao efeito de um dltimo desvelamento e querem prosseguir a
critica, precisam conservar intacto pelo menos um critério de todos os
critérios racionais em sua explicagdo da corrupgao. Em vista desse paradoxo,
a critica que atropela a si mesma perde a direcdo. (HABERMAS, 2002c, p.
181).

Da mesma forma que Nietzsche, Adorno e Horkheimer promovem uma critica total a razéo e
pela tese da dialética do esclarecimento, desembocam em um “beco sem saida”, que no
entender de Habermas é uma saida irracional.

O legado de Nietzsche, de desconstrucdo do projeto de esclarecimento, teve influéncia
sobre os frankfurtianos e estendeu-se até a pés-modernidade, em pensadores como Foucault,
Derrida, Lyotard, Vattimo. Todos eles desenvolvem suas criticas, fundados especialmente em
Nietzsche e Heidegger, a concepc¢do de razdo e sujeito moderno com suas pretensdes de
unidade e universalidade. Portanto ddo continuidade a corrente iniciada por Nietzsche que pde

em suspeita o0 projeto emancipatério moderno.
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2.5. HABERMAS: REVISAO DA TEORIA CRITICA

Em 1967 Habermas publica um ensaio com o titulo Trabalho e Interacédo. Notas sobre
a filosofia do espirito de Hegel em Jena. O confronto de Habermas com a filosofia hegeliana
vai ocasionar também a revisdo do pensamento de Kant e Marx. Segundo Habermas (2009b,
p. 12), no escrito de juventude chamado Filosofia do espirito de Jena, Hegel desenvolve a
ideia de trés formas de mediacdo entre sujeito e objeto, a linguagem, o trabalho e a relagédo
ética, expressos em trés modelos béasicos de relaces dialéticas: linguagem, instrumento e
familia.

Diferentemente de Kant, Hegel nessa obra, “ndo conecta a constituicdo do Eu com a
reflexdo do Eu solitario sobre si mesmo”’(HABERMAS, 2009b, p. 23), mas a concebe a partir
de processos de formacdo, a unificacdo comunicativa de sujeitos opostos.

A experiéncia da autoconsciéncia ja nao figura como originaria. Para Hegel,
resulta antes da experiéncia da interacdo, em que Eu aprendo a ver-me com
os olhos do outro sujeito. A consciéncia de mim mesmo deriva de um
entrelacamento das perspectivas. S6 com base no reconhecimento reciproco
se forma a autoconsciéncia, que se deve fixar no reflexo de mim mesmo na
consciéncia de um outro sujeito.(HABERMAS, 2009b, p. 15).

Para Hegel o Eu sé pode conceber-se como autoconsciéncia se for espirito, isto €,
passar da subjetividade para a objetividade de um universal no qual, com base na
reciprocidade, os sujeitos se unificam como ndo idénticos. Justamente porque o Eu é
identidade do universal e do particular, a individuacdo de um recém-nascido s6 pode
conceber-se como um processo de socializagdo. Socializa¢do aqui ndo se entende a insercao
de um individuo na sociedade, mas sim € a socializacdo que suscita o ser do individuo. (cf.
HABERMAS, 2009b, p. 17).

De acordo com Pinzani (2009, p. 57), o conceito hegeliano de espirito € interpretado
por Habermas como um meio em que os individuos se comunicam e se formam como sujeitos
em geral por meio do reconhecimento reciproco, o espirito €, desse modo, comunicacao.
Hegel explica essa forma de interacdo usando o exemplo do amor, que concebe como um
reconhecer-se no outro. Segundo Habermas (2009b, p. 17-18), na segunda serie de li¢cbes de
Jena, Hegel elucida o amor como o conhecer que no outro se conhece, apresenta 0 amor como
reconciliacio de um conflito prévio. O sentido de uma identidade, o Eu, baseada no
reconhecimento reciproco, se revela sob o ponto de vista de que a relacdo dialdgica da unido
complementar de sujeitos opostos representa simultaneamente uma relagcdo da logica e da

praxis vital. Conforme Pinzani (2009, P. 57) Habermas retoma a critica hegeliana de Kant e a
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amplia. Em Kant, as leis morais sdo pensadas como leis abstratas e gerais, que valem para
todos seres racionais, o que faz com que a interacdo se dissolva em acGes de sujeitos solitarios
que agem como se fossem a Unica consciéncia existente. O agir ético se reduz a acéo

monoldgica.

A intersubjetividade da validez das leis morais, admitida a priori mediante a
razdo pratica, permite a reducdo do agir ético a acdo monologica. A relacdo
positiva da vontade com as vontades dos outros é subtraida a comunicacao
possivel e substituida pela concordancia transcendentalmente necessaria de
atividades teleoldgicas isoladas, que obedecem a leis universais abstratas.
Sendo assim, a acdo moral, no sentido de Kant, apresenta-se mutantis
mutandis como um caso especial do que hoje chamamos acdo estratégica.
(HABERMAS, 2009b, p. 22).

Mas além do amor (familia), ha duas categorias que Hegel desenvolve como meios do
processo de formacdo: linguagem e trabalho. A linguagem ndo abrange s6 a comunicacao
entre 0s sujeitos, mas também a atividade pela qual o individuo da nome as coisas. Para
Hegel, com a linguagem a consciéncia consegue separar 0 ser da consciéncia e o ser da
natureza, ou seja, desenvolve uma experiéncia de si como sujeito separado dos objetos. A
linguagem, desse modo, € a primeira categoria sob a qual o espirito é pensado ndo como algo
interior, mas como um meio. O espirito é aqui logos de um mundo, e ndo da reflexdo da
autoconsciéncia solitaria. (cf. HABERMAS, 2009b, p. 25). O trabalho é uma forma
especifica de satisfacdo das necessidades que distingue o espirito da natureza. Enquanto a
linguagem ordena o caos das mdultiplas sensacdes em coisas identificaveis, o trabalho
suspende 0 processo de satisfagcdo das necessidades. “E assim como o meio era, além,
constituido pelos simbolos linglisticos, aqui, € 0 mesmo constituido pelos instrumentos
[...]”(HABERMAS, 2009b, p. 25). Enquanto os simbolos permitem o reconhecimento do
mesmo, 0s instrumentos fixam as regras segundo as quais pode se repetir a sujeicdo dos
processos naturais, assim a subjetividade do trabalho é no instrumento elevada a algo
universal, todos podem imitd-lo e trabalhar da mesma forma. A dialética do trabalho
estabelece uma relacdo sujeito-objeto. Inicialmente hd a sujeicdo do sujeito ao poder da
natureza externa, mas, na experiéncia do trabalho o homem elabora o instrumento e através
dele faz a natureza trabalhar em seu favor, ficando livre de seu poder. Assim, pela astucia,
mediante os instrumentos, a sujei¢cdo do sujeito pela natureza segue-se a sujeicdo da natureza
pelo sujeito.

Os trés tipos de relagdo dialética entre sujeito e objeto desenvolvidas nas Lices de
Jena, realcam os processos de formacdo da identidade constituida da consciéncia que da

nomes, da consciéncia astuta e da consciéncia reconhecida, contrapondo a concepcao de Eu
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de Kant. Mas a critica da moralidade corresponde uma critica da cultura. Kant considera a
cultura como o fim ultimo da natureza, o que significa, objetivamente, a cultura como a
totalidade do dominio técnico sobre a natureza. O eu cultivado a que Kant atribui a
idoneidade para a acdo instrumental €, pelo contrario, concebido por Hegel como um
resultado de um processo de trabalho que se modifica com o movimento da historia. (cf.
HABERMAS, 2009b, p. 27). Analogamente, ao demonstrado por Hegel quanto a consciéncia
moral e técnica, a dialética da representacdo mediante simbolos linguisticos dirige-se contra o
conceito kantiano de uma consciéncia transcendental em geral abstraida de processos de
formagdo. A identidade do Eu ndo pode pressupor-se aos processos de conhecimento e
também ndo aos processos de trabalho e interacdo, dos quais provém a consciéncia astuta e
reconhecida. A identidade da consciéncia cognoscente sé se constitui com a linguagem na
qual é possivel a sintese dos momentos separados do Eu e da natureza como mundo do Eu.
Enquanto Kant parte da identidade do Eu como uma unidade originaria da consciéncia
transcendental, Hegel € levado a experiéncia fundamental do Eu enquanto identidade do
universal e do particular. Hegel desenvolve a triplice identidade da consciéncia que da nomes,
da consciéncia astuta e da consciéncia reconhecida, que contrapde a unidade abstrata da
vontade pratica, da vontade técnica e da inteligéncia, como pensara Kant.

Mas como pensar a unidade do processo formativo que segundo as LigcOes de Jena
ocorre através da dialética da linguagem, do trabalho e da interagdo? Segundo Habermas
(2009b, p.30-31), Hegel introduz a utilizacdo de simbolos representativos como a primeira
determinacdo do espirito abstrato, as duas determinacBes seguintes pressupdem esta. Na
dimensdo do espirito real, a linguagem adquire existéncia como sistema de uma determinada
tradicdo cultural. Como tradi¢do cultural, a linguagem entra na acdo comunicativa, pois s6 as
significacbes intersubjetivas vélidas e constantes, que se obtém da tradicdo, facultam
orientacdes com reciprocidade, assim, a interacdo depende das comunicacdes linguisticas que
se tornam familiares. Também a acdo instrumental, logo que aparece como trabalho social,
estd inserida numa rede de interagdes e depende das condi¢cdes comunicativas e da
cooperacdo. Mas a acdo instrumental pode ser uma acdo monoldgica na medida em que
abstraida do trabalho social e se considerarmos o ato solitario do uso do instrumento.
“Certamente as regras técnicas s6 se formam sob as condi¢des da comunicagdo linguistica,
mas nada t€ém em comum com as regras comunicativas de interacao”. (HABERMAS, 2009b,
p. 31). Hegel constrdi a conexdo entre acdo instrumental e a interacdo no produto reconhecido
do trabalho, no sistema do trabalho social. A relacdo do reciproco reconhecimento em que se

funda a interacdo é regulamentada por meio da reciprocidade implicada na troca dos produtos
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do trabalho. As normas juridicas que se estabelecem nas sociedades é que consolidam a acéo
com base no reconhecimento reciproco e, consequentemente, consolidam o resultado de uma
libertacdo da natureza mediante o trabalho social.

Marx, sem conhecer 0os manuscritos de Jena, redescobre na dialética de forcas
produtivas e relacbes de producdo, a conexdo entre trabalho e interagéo, no entanto, a aplica
ao processo de formacdo da espécie e ndo do espirito. Marx “[...] tentou reconstruir o0 processo
histérico-mundial de formacdo do género humano a partir das leis de producdo da vida
social”. (HABERMAS, 2009b, p. 41). Mas Marx nao explica efetivamente a conexao entre
trabalho e interacdo, sob o titulo de préaxis social, reduz um ao outro, ou seja, acdo
comunicativa a acdo instrumental. Na atividade produtiva o uso dos instrumentos estabelece
uma mediacdo entre sujeito que trabalha e os objetos naturais, essa acdo instrumental se
transforma em paradigma para obtencéao de todas as categorias. Habermas critica Marx por ele
ndo ter percebido que ao lado do trabalho h4 uma outra dimensdo igualmente decisiva para a
reproducéo social, a interacdo e portanto, a comunicacgdo. Nesse contexto, Habermas utiliza-se
do par conceitual agir instrumental e agir comunicativo. A teoria social de Habermas leva em
conta ndo somente o0s aspectos da reproducdo material por meio do trabalho, mas também a
dimensdo comunicativa pela qual é efetuada a integracdo social por meio de normas. Desse
modo, a histéria do género humano constitui um processo em que ambas dimensdes estdo
conectadas. Segundo Pinzani (2009, p. 36), Habermas compartilha com Heidegger a
desconfianga contra a técnica moderna que conquistou sub-repticiamente todos os ambitos de
nossa cultura. Por isso, ele acusa Marx de ndo ter prestado atencdo ao papel da técnica na sua
teoria da alienacdo, o que aliena o trabalhador da sua atividade e do produto do seu trabalho &,
ndo tanto a forma capitalista de produgdo, como pensava Marx, mas a técnica.

Habermas (2009b, p. 42) afirma que o desencadeamento das forcas produtivas
técnicas, que inclusive sdo capazes de exercer controle e superam a capacidade humana no
que se refere a atividade instrumental, ndo se identifica com a formacdo de normas que
possam consumar a relacdo ética numa interacdo isenta de dominacdo, com base numa
reciprocidade que se desenvolve sem coacBes. “A emancipacdo relativamente a fome e a
miséria ndo converge necessariamente com a libertacdo a respeito da serviddo e da
humilhacédo, pois ndo existe uma conexdo evolutiva automatica entre trabalho e interagdo”.
(Idem). Segundo MacCarthy (1995, p.42), ndo devemos identificar emancipagéo politica e
progresso teécnico, enquanto a racionalizagdo na dimensdo instrumental significa o
crescimento das forcas produtivas e a ampliagdo do controle tecnologico, a racionaliza¢do na

dimensdo da interacdo social significa a extensdo de uma comunicacdo livre de dominio.
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Portanto, o desenvolvimento das forgas produtivas, a emancipacdo do homem em relacéo a
coacdo da natureza, ndo significa de forma imediata a substituicdo das relacbes de dominagéo
por relacBes comunicativas, ndo significa que a sociedade esteja emancipada da forga social.
Desse modo, para Habermas (2009b, p.43) nem a Filosofia do espirito de Jena nem a
Ideologia alema esclarecem de forma satisfatoria a relacdo entre trabalho e interacdo da qual
depende essencialmente o processo de formacéo do espirito e da espécie.

Mas de acordo com MacCarthy (1995, p. 55) mesmo assim essas interpretaces de
Marx e Hegel sdo instrutivas para a compreensdao do proprio Habermas. Com trabalho
Habermas pretende tematizar o processo pelo qual o0 homem se emancipa da natureza, com
interacdo tematiza as relag@es sociais entre individuos capazes de comunicagdo. A insisténcia
de Habermas na irredutibilidade e heterogeneidade entre trabalho e interacdo € justamente
para evitar a fusdo de técnica e praxis, de progresso técnico com comportamento racional na
vida pratica. Tal fusdo esta na raiz da ideologia tecnocréatica. Para MacCarthy (1995, p. 108),
para reabilitar as no¢Bes de razdo compreensiva e um interesse emancipatorio da razdo, é
necessario retomar uma dimensdo do pensamento aberta por Hegel e Marx, a reflexdo critica.
Isso Habermas buscara realizar em Conhecimento e interesse®®, onde se abre o caminho para a

reconstrugdo do projeto emancipatorio da modernidade.

28 A referida obra e tematica sdo analisados no item 3.1 desta tese.
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3. HABERMAS E A RECONSTRUCAO DO PROJETO EMANCIPATORIO DA
MODERNIDADE

Com a analise filosofica de Nietzsche, Heidegger, Adorno, entre outros, 0s
fundamentos metafisicos do mundo moderno foram mostrados como historicos, ou seja, como
produto de uma histéria de interpretacio humana. Os fundamentos absolutos s&o
desestabilizados e a ideia de uma razdo transcendente capaz de fornecer principios e normas
com validade racional meta-historica é negada. Sem uma razdo metafisica como fundamento,
0 projeto moderno de emancipacdo humana é posto sob suspeita. Essa suspeita estd
relacionada a uma espécie de desencantamento em relacdo ao poder transformador da razéo,
que implica em descrédito na ciéncia e nas perspectivas que ela oferece ao futuro da
humanidade.

As criticas apontam, insistentemente, que os conhecimentos cientificos —
inicialmente concebidos como meios de supressdo das angustias dos seres
humanos perante os poderes da natureza e de libertacdo diante dos poderes
sociais -, em seu sentido geral, tém sido utilizados na 6tica da racionalidade
estratégica, sendo encarados como recursos ideoldgicos voltados para
dominagdo, manipulac&o e controle dos individuos. (MUHL, 2003, p. 26).

Assim a ciéncia que, dentro da proposta moderna, era o principal meio de libertacdo
do homem, torna-se cada vez mais dependente e impotente, usada como meio de dominacao
de poucos sobre muitos. Dessa forma, a ciéncia moderna aparece como profundamente
paradoxal: promete um destino promissor convidando o individuo a pensar e agir, mas torna-
se manipulavel econémica, politica e ideologicamente e submete o individuo ao conformismo
e consumismo. A mentalidade nascida no iluminismo alimentava a esperanca de conseguir
realizar por meio da razdo uma sociedade igualitaria, regida pela perspectiva do progresso e
do aperfeicoamento continuo que se dariam por meio de sucessivas revolugdes cientificas e
culturais. O acordo perfeito entre razdo e realidade possibilitaria um desenvolvimento
cientifico e estabeleceria condi¢cbes de vida melhor a humanidade. Tal ideario otimista
alimentou tanto os sonhos de progresso dos capitalistas quanto as utopias revolucionarias dos
trabalhadores. Mas hoje, tal sonho de através da racionalidade aplicada a realidade levar ao
esclarecimento geral da sociedade, esvaneceu-se e a humanidade encontra-se confusa entre
inimeros irracionalismos. “A razdo nascida com o iluminismo mantém-se fortalecida quase
que tdo-somente na sua dimensdo técnico-cientifica, instrumental, teleologica, destinada a
dominagdo e a manipulacdo dos fendmenos externos”. (MUHL, 2003, p.28). Ao converter-se

em forga produtiva e instrumento ideoldgico, a ciéncia transforma-se em meio de manutencgao
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da estratégia de dominacéo do capitalismo liberal. E, enquanto tudo é posto sob suspeita, 0
capitalismo mantém-se imponente como o modelo de desenvolvimento baseado em uma
cientificidade técnica.

Ao ser reduzida apenas como racionalidade técnico-cientifica, a razdo € destituida de
sua dimensdo mais ampla e, perde seu carater de auto-referencialidade e criticidade. Segundo
Habermas (2002c, p. 7), os dois reducionismos mais marcantes da atualidade sdo o
neoconservadorismo e o relativismo pos-moderno. O neoconservadorismo esta baseado na
ideologia positivista, tecnocratica e funcionalista, e obstrui 0 caminho da emancipagdo pois
elimina a reflexividade, reduzindo o conhecimento a procedimentos técnicos e recomendacfes
estratégicas. Os neoconservadores defendem as vantagens e a legitimidade dos avangos
técnico-cientificos e negam a validade das conquistas culturais e 0s avan¢os no campo dos
direitos humanos. Eles defendem o mundo moderno enquanto mundo do progresso técnico-
cientifico que possibilita o desenvolvimento capitalista, e defendem que como o progresso
cientifico tem pouco a oferecer a vida cotidiana, nesse aspecto o legado da tradi¢do deve ser
conservado tanto quanto possivel. Atém-se a uma concep¢do de ciéncia e negam a
possibilidade de uma fundamentacdo racional para as acfes pratico-morais humanas, o que
reduz a atividade racional a procedimentos técnicos. Aos p6s-modernos, na obra O Discurso
Filosofico da Modernidade, Habermas denomina de “anarquistas”:

No entanto, entre os tedricos que nao consideram que tenha ocorrido um
desacoplamento entre modernidade e racionalidade, a ideia de pos-
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 razdo, da qual a modernidade
europeia entendeu outrora fazer parte, e fincam o pé na pds-histéria. Mas,
diferente da neoconservadora, a despedida anarquista dirige-se a
modernidade como um todo. (HABERMAS, 2002c, p. 7).

Mas Habermas (2002c, p.1), inicia O Discurso filoséfico da modernidade defendendo
a ideia de que a modernidade é um projeto inacabado®, o que nos remete a uma ainda néo
concretizacdo das suas pretensGes emancipatorias. Para ele, ndo vivemos o esgotamento do
ideario emancipatorio da modernidade, mas apenas o esgotamento de um modelo de
racionalidade que se tornou predominante. Esse modelo dominante é consequéncia de um
reducionismo produzido com o objetivo de controlar a natureza e submeté-la aos dominios

técnico-cientificos. Habermas ndo é cético em relagdo aos avangos da razdo moderna.

23 Bannel (2006, p. 18) define como uma caracteristica marcante do pensamento habermaseano a sua defesa do
projeto da modernidade diante dos pensadores pds-modernos. No entanto, Habermas nfo defende a “Alta
Modernidade” (Idem), com suas certezas e otimismo no processo capitaneado pela ciéncia moderna e pela
economia capitalista, “[...] mas vislumbra, no processo da racionalizacdo da sociedade moderna, um potencial
para emancipagdo humana”(Idem).
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Reconhece a importancia das conquistas proporcionadas pelo progresso cientifico, mas insiste
na necessidade de se fazer uma critica rigorosa sobre tais conquistas para que estas possam se
tornar recursos para a emancipacao da humanidade.

Segundo Bannell (2006, p. 18), Habermas vislumbra no processo da racionalizagédo da
sociedade moderna um potencial para a emancipacdo humana e enfatiza a necessidade de
completar esse projeto sem abrir mdo do que j& se conseguiu em termos de conhecimento,
liberdade subjetiva, autonomia ética e auto-realizacdo. O filésofo, por meio de seu
pensamento reconstrutivo®®, refundamenta a possibilidade de uma razdo com poder critico e,
dessa forma, reacende as possibilidades emancipatorias, bem como, a retomada da discussao
sobre o papel emancipatério da educac&o.

Habermas (2002d, p. 16) reconhece que os “efeitos céticos da filosofia tiveram um
efeito terapéutico sobre a filosofia, desencantando-a e confirmando-a na sua funcdo de
guardid da racionalidade”. Ele aceita a critica a concep¢do metafisica de sujeito logocéntrico
da modernidade mas ndo compartilha a ideia de que isso representa a morte da razdo. Para o
filésofo alemédo a racionalidade ndo se reduz a racionalidade instrumental. No que se refere
aos efeitos terapéuticos do que Habermas chamou de pensamento cético, destaca os impulsos
mais importantes que a ele se sucederam: “[...] pensamento pds-metafisico, guinada
linguistica, modo de situar a razdo e inversdo do primado da teoria frente a pratica, ou seja,
superagdo do logocentrismo”.(HABERMAS, 2002d, p. 14). Habermas, valendo-se desses
impulsos, estabeleceu uma filosofia que ao mesmo tempo se distanciou da metafisica moderna
ao desenvolver uma concepcdo de razdo destrancendentalizada e distanciou-se dos filésofos
da desconstrugéo, ao reconstruir o potencial de emancipagdo humana.

Habermas (1987a, p. 15), inicia a introducdo da Teoria da acdo comunicativa
afirmando que a racionalidade é o tema fundamental da filosofia e, sem buscar estabelecer
uma “metateoria” (idem, p. 9), vai desenvolver uma teoria da racionalidade. A elaboracdo de
tal teoria estd ligada ao seu propoésito intelectual de reconstruir a ideia de uma razdo
universalista que se aplica a dimensédo pratico-moral e que pode superar a visao reducionista
de racionalidade instrumental, restabelecendo seu poder emancipador. A concep¢do de
racionalidade por ele desenvolvida se diferencia da concepg¢do moderna por se distanciar da

filosofia da consciéncia®’.

%0 «A reconstrugio habermasiana traz implicita uma dupla intengio educativa: uma referente ao projeto da
modernidade com sua ideia de formacdo de uma humanidade esclarecida, que criou a instituicdo educativa,
outra, mais ampla, relativa ao proprio projeto reconstrutivo da modernidade”.(MARTINI, 1996, p. 18).

31 Tal aspecto j foi abordado no item 1.1.3 Suspeita & Filosofia da Consciéncia.
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Segundo Siebeneichler (1989, p. 61-63), a filosofia do sujeito, paradigma que
preponderou de Descartes a Hegel, atribui ao sujeito a capacidade de assumir um duplo
enfoque na relagdo com o mundo, 0 conhecimento e a dominacdo dos objetos. A razdo
centrada no sujeito estabelece seus critérios de relacdo com o mundo a partir da verdade do
conhecimento e do dominio sobre os objetos e as coisas. Habermas propds o paradigma da
comunicagdo segundo o qual o sujeito cognoscente ndo é mais definido exclusivamente como
sendo aquele que se relaciona com objetos para conhecé-los e domina-los. Ele analisa o
entendimento intersubjetivo entre sujeitos capazes de falar e de agir e pde em descoberto uma
dimensdo da racionalidade que ndo tinha sido abrangida na cléssica teoria de Weber sobre a
racionalizagédo, trata-se de uma racionalidade processual, “[...] configurando-se como a
intersubjetividade do possivel entendimento no nivel interpessoal e interpsiquico”.
(SIEBENEICHLER, 1989, p. 63).

Ao superar 0 paradigma da consciéncia e propor o paradigma da comunicagéo,
Habermas busca a reconstrugdo racional da interacdo linguistica, busca explicitar as regras
inerentes & linguagem que tornam os sujeitos universalmente competentes®® para interagirem
comunicativamente e chegarem ao entendimento racional. O desafio do fildsofo é reconstruir
as regras pragmatico-formais que tornam os sujeitos competentes no uso linguistico com o
objetivo de alcancar o entendimento. Assim, Habermas apresenta uma concepgdo ampliada de
razdo que substitui tanto a visdo transcendentalista quanto a visdo cientificista, a razéo
comunicativa. Resgata a validade da razdo sob novas bases, restabelecendo seu potencial
emancipador. “Chegou o momento de nos darmos conta de que ndo ¢ a razdo que oprime, mas
o irracionalismo. E ele que no impede de iniciar verdadeiros processos comunicativos,
capazes de assegurar emancipagdo auténtica”. (ROUANET, 1987, p. 20).

Na tarefa de analisar o pensamento habermaseano no que se refere a reconstrucdo do
projeto emancipatorio moderno, nos debrucamos nesse capitulo, inicialmente, na obra
Conhecimento e Interesse na qual Habermas resgata a ideia de um interesse emancipatério do

conhecimento. Apds, tematizamos a guinada linguistica e a virada pragmatica os quais

%2 De acordo com Miihl (2003, p. 181) o ator competente de Habermas é aquele que tem o dominio das regras
das operacOes formais, a capacidade de assimilar o mundo objetivo e 0 mundo social do seu entorno, sabendo
interiorizar agdes e pontos de vista dos outros (assimilacdo) e concomitantemente, apresentar a capacidade de
reorganizar suas estruturas cognitivas e esquemas mentais (acomodacao) com o objetivo de interagir cada vez de
forma mais reflexiva e consciente. Para isso 0 ator precisa ser capaz de estabelecer um processo evolutivo de
descentracdo que consiste na implementacéo de esquemas cognitivos e morais cada vez mais universais, levando
a racionalidade social a atingir niveis mais sofisticados e generalizaveis. Dessa forma hd uma progressiva
evolugdo da capacidade pratico-cognitiva, tanto individual quanto social. “A competéncia do discurso representa
a capacidade dos individuos em interagdo de usarem suas formas de expressao de um modo tal que permitam o
entendimento acerca da realidade objetiva, da realidade social e da realidade subjetiva”.(MUHL, 2003, p. 182).
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estabelecem as condicdes tedricas para a elaboracdo de uma teoria da acdo comunicativa,
outro ponto debatido. Seguimos com a anélise das categorias sistema e mundo da vida,
centrais para essa tese e, por fim, tematizamos a educacdo emancipatdria na perspectiva do

pensamento habermasiano aqui desenvolvido.

3.1. CONHECIMENTO E INTERESSE

De acordo com Pinzani (2009, p. 61), na década de 60 houve um distanciamento de
Habermas em relacdo a Adorno, sem que houvesse uma ruptura. Adorno em sua teoria da
dialética negativa assume uma atitude fundamentalmente pessimista que via na realidade um
mundo irreparavelmente corrompido pelo modo de vida capitalista e que quase ndo deixava
esperanca para uma possivel emancipacdo humana. Habermas, opondo-se a esse pessimismo,
procura desenvolver uma teoria social emancipatdria. A partir da ideia de um interesse® que
guia nosso conhecimento, ele distingue entre um interesse técnico, um pratico e um
emancipatorio. O interesse técnico é tipico das ciéncias empirico-analiticas e busca a
manipulacdo racional teleoldgica da natureza; o interesse pratico é tipico das ciéncias
hermenéuticas que buscam a compreensao do sentido; o interesse emancipatdrio é constitutivo
da natureza humana e esta presente nas ciéncias sociais criticas, na critica da ideologia e na
psicanalise.

Para demonstrar tais relacfes entre conhecimento e interesse, segundo Honneth (2009,
p. 305), Habermas retoma a critica husserliana das ciéncias naturais. Husserl tinha acusado as
ciéncias naturais de desconsiderarem o pano de fundo a partir do qual elas mesmas tinham
surgido. Contra essa postura positivista, Husserl propde uma autorreflexdo transcendental, a
fenomenologia, que através da clarificacdo sistematica do contexto genético mundo-vital das
ciéncias, seja capaz de emancipar-se das possiveis condicGes pré-cientificas de interesse.
Husserl postula a volta ao mundo da vida para que as ciéncias tornem conscientes 0s
interesses cognitivos que Ihe oferecem fundamento e s@o guia. No entanto, Habermas critica
Husserl por querer desconectar o conhecimento do interesse e estabelecer uma teoria pura.

Habermas demonstra que todo conhecimento cientifico procede de uma conexdo pré-

%3 «Chamo de interesses as orientagdes basicas que aderem a certas condigdes fundamentais da reproducdo e da
autoconstituicio possiveis da espécie humana: trabalho e interagdo. E por isso que cada uma destas orientacdes
fundamentais ndo visam a satisfagdo de necessidades empiricas e imediatas, mas a solugdo de problemas
sistémicos propriamente ditos”.(HABERMAS, 1982, p. 217).
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cientifica com a experiéncia, de modo que a ideia de construcdo tedrica pura se revela como
uma iluséo objetivista. “Habermas denomina ‘interesses’ precisamente a esses modelos ou
padrdes de orientacdo pré-cientificos que assim mesmo conformam as perspectivas sob as
quais se constituem a realidade em geral para os seres humanos em primeiro lugar como
objeto de experiéncia”. (HONNETH, 2009, p. 311, traducéo nossa).

Na obra Conhecimento e interesse, parte da tese de que a filosofia moderna é
essencialmente teoria do conhecimento, mas depois de Kant desenvolveu uma concepcao
positivista e cientificista®* que identifica conhecimento com ciéncia. “Gostaria, por isso, de
defender a tese de que a ciéncia ndo foi, a rigor, pensada filosoficamente depois de
Kant”.(HABERMAS, 1982, p. 26). Habermas dirige sua critica contra o positivismo porque
este converte o plano tedrico dos modos de investigacdo das ciéncias naturais exatas que
procedem do contexto particular de acdo do trabalho, na unica forma de racionalidade
humana, de tal forma, que todas questdes socialmente relevantes aparecem submetidas a
perspectiva unilateral dos problemas manipulaveis tecnicamente.(cf. HONNETH, 2009, p.
325). O contexto que trouxe a doutrina positivista a luz passa por Hegel e Marx.

Habermas considera a critica de Hegel a Kant como exemplo da supresséo da teoria do
conhecimento tradicional. Segundo Pinzani (2009, p. 62-63), Hegel ataca a concepcao pela
qual o conhecimento seria meramente um instrumento e critica as pressuposi¢oes desta
concepcao: 1?) a tradicional teoria do conhecimento utiliza-se de um modelo normativo, no
caso de Kant é a matematica e a fisica; 2%) a suposicdo de que o sujeito do conhecimento é
dado, isto ¢, “um conceito normativo do eu”, o sujeito € visto como ndo problematico e Hegel
demonstra que o sujeito ndo é transparente por si mesmo; 3%) a diferenciacdo entre razao
prética e razdo tedrica, que Hegel recusa. A posicdo de Hegel é atacada por Marx por ficar
presa na filosofia do sujeito. Marx demonstra que o sujeito da constru¢do do mundo nédo é
uma consciéncia transcendental mas a espécie concreta que reproduz suas condi¢cdes de vida
sob condi¢des naturais. O trabalho € um processo entre 0 homem e a natureza, através do qual
a natureza se constitui para ndés como natureza objetiva.

Trabalho social s6 é fundamental como categoria da mediacdo da natureza
objetiva e natureza subjetiva. Ele designa o mecanismo do desenvolvimento
histérico da espécie humana. N&o apenas a natureza trabalhada se transforma
mediante o processo de trabalho mas, pelos produtos do trabalho, também se
altera a natureza carente do préprio sujeito.(HABERMAS, 1982, p. 47).

3 «Cientificismo significa a fé da ciéncia nela mesma, a saber, a convicgéo de que ndo mais podemos entender
ciéncia como uma forma possivel de conhecimento més que este deva identificar-se com aquela”.(HABERMAS,
1982, p. 27).
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Como a natureza constitui-se para n6s como natureza objetiva por meio do trabalho
social, ela representa ndo apenas uma categoria antropoldgica, mas uma categoria da teoria do
conhecimento. Para Marx, as condicGes do agir instrumental emergiram da evolucgdo natural
da espécie humana e, a0 mesmo tempo, prendem nosso conhecimento da natureza, de maneira
transcendentalmente necesséria, ao interesse em dispor dos processos naturais em termos
tecnicamente possiveis. Desse modo, através de Marx, Habermas introduz a ideia do interesse
técnico do conhecimento. (cf. HABERMAS, 1982, p. 53-54). No entanto, o alicerce filosofico
do materialismo historico revela-se insuficiente para estabelecer uma autorreflexdo que possa
superar a atrofia positivista da teoria do conhecimento. “A razao disto eu vejo, em perspectiva
imanente, na reducdo do ato autogerador da espécie ao trabalho.”(HABERMAS, 1982, p. 59).
Ao conferir tal instancia ao trabalho, Marx reduz o curso da reflexdo ao nivel do agir
instrumental. Como Marx entende a reflexdo seguindo o modelo da producdo, ele nédo
distingue entre o status Idgico das ciéncias da natureza e o status da critica. (cf. HABERMAS,
1982, p. 61).

No segundo capitulo de Conhecimento e interesse, Habermas situa o positivismo®
como o fim da teoria do conhecimento e instauracdo de uma teoria das ciéncias, a questdo
I6gico-transcendental acerca das condi¢des do conhecimento possivel é suprimida pois o
conhecimento passa a ser definido pelas realizac6es da ciéncia.

A medida, porém, que o positivismo dogmatiza a fé das ciéncias nelas
mesmas, ele assume a funcéo proibitiva de blindar a pesquisa contra uma
autorreflexdo em termos de teoria do conhecimento. O Unico trago filosofico
do positivismo é a necessidade de imunizar as ciéncias contra a filosofia. [...]
A postura positivista mascara a problemética da constituigdo-de-mundo. O
sentido do préprio conhecimento torna-se irracional, e isso em nome de um
conhecimento exato. Mas disso apenas resulta a consagracdo da ingénua
ideia de que o conhecimento descreve a realidade. (HABERMAS, 1982, p.
90-91).

O positivismo reprimiu de forma tdo persistente as tradicdes mais antigas de teoria do
conhecimento, monopolizando a compreensdo de ciéncia, que depois da auto-supressdo da
critica do conhecimento por Hegel e Marx, a “quimera objetivista” ndo pode ser mais rompida
com o simples retorno a Kant. A iluséo objetivista de que os fatos sdo estruturados em si por
leis, 0 que encobre a precedente auto-constituicdo dos fatos, ndo pode ser mais superada com
o simples retorno a teoria do conhecimento. Habermas (1982, p. 92), destaca que o conteido
positivista segundo o qual o conhecimento legitimo sé € possivel no sistema das ciéncias

experimentais, esta em contradicdo com a forma histérico-filosofica na qual o positivismo

%Tal tematica também é abordada nessa tese no item 1.1.1 A Quest&o do Positivismo.
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aparece pela primeira vez. A lei dos trés estagios (teologia, metafisica, ciéncia) em seu
desenvolvimento possui uma légica ndo correspondente ao status das hipoteses monoldgicas
das ciéncias experimentais, o0 saber que Comte reivindica para interpretar o significado do
saber positivo, ndo esta subsumido no positivismo. Temos entdo, um paradoxo, Comte busca
distanciar a ciéncia da reflexao filosofica, mas vale-se de uma filosofia da histéria segundo a
qual o espirito dos individuos e da espécie atravessa o0 estagio teoldgico, o metafisico, até
chegar na idade do espirito positivo (ciéncia positiva).

Habermas (1982, p. 110), apresenta Pierce como um contraponto ao positivismo na
medida em que compreende a ciéncia como um método que deveria permitir a obtencdo de
um consenso permanente e livre de qualquer imposicéo. O ponto de partida de Pierce é o fato
do progresso do conhecimento, o que ndo fora contestado seriamente por ninguém. Ele
converte este fato em uma questdo de principio ao concluir que com a institucionalizacdo do
processo investigatério nés s6 designamos certas concep¢des como conhecimento porque
encontram uma aceitacao intersubjetiva espontanea e irrevogavel. “Pierce entende a ciéncia a
partir do horizonte da pesquisa metddica, e por pesquisa ele compreende um processo-de-
vida”. (HABERMAS, 1982, p. 113). O processo de pesquisa € visto como uma praxis pela
qual a realidade se constitui como um todo, como dominio do objeto das ciéncias. Ele
concebe a realidade como sendo aquilo que corresponde a soma dos enunciados verdadeiros
acerca da realidade e, chama de verdadeiras aquelas interpretacdes que sdo passiveis de
verificacbes repetidas, e que, a longo prazo, sdo passiveis de um reconhecimento
intersubjetivo. Portanto o conceito de verdade resulta de um contexto vital “[...] onde o
processo de pesquisa preenche funcBes suscetiveis de serem especificadas, a saber: a
estabilizacdo das opinibes, a eliminacdo das incertezas, a aquisicdo de convicgdes néo
problematicas”. (HABERMAS, 1982, p. 136). O conteldo do pragmatismo € justamente a
transformacédo de conviccBes validas, a partir das condi¢bes disponiveis e sobre a base de
previsdes condicionais, em recomendacdes técnicas.

A reflexdo de Pierce mantém-se restrita as ciéncias naturais, ndo se estendendo as
ciéncias do espirito. Ja abordamos que as ciéncias experimentais se movimentam no interior
de um horizonte inquestionado, o horizonte pré-cientifico, o qual se encontra articulado pela
linguagem do cotidiano. Habermas recorre a Dilthey pois para ele as ciéncias sdo um
elemento em um vasto complexo vital, cujo dominio é das ciéncias do espirito, 0 que permite
avancar em relagdo a concepcdo de Pierce. A partir do ponto de vista de Dilthey, a linguagem

se torna central:
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Mas toda forma de interacdo e comunicacdo entre individuos encontra-se
mediatizada pelo emprego intersubjetivamente valido de simbolos; e esses
remetem, em Ultima andlise, a linguagem cotidiana. A linguagem é o
fundamento da objetividade sobre o qual cada pessoa deve apoiar-se antes de
poder objetivar-se em sua primeira manifestacdo vital — seja esta em
palavras, em atitudes ou em a¢des. (HABERMAS, 1982, p. 169).

Desse modo a hermenéutica torna-se fundamental como apropriacdo dos conteddos
semanticos legados pela tradi¢do e, possibilita compreender o fato como algo problemético e
ndo evidente. A estrutura da linguagem cotidiana, a qual corresponde a realizacéo especifica
da compreensdo hermenéutica, ndo se torna compreensivel sendo quando levar em conta a
integracdo das trés classes de manifestagdes vitais, a saber: “as expressdes verbais, as agoes e
as expressoes vivenciais”.(HABERMAS, 1982, p. 175). Segundo Honneth (2009, p. 333),
Habermas observa que a socializacdo humana se dirige e orienta ndo sé a exploracdo da
natureza, mas também em direcdo a um consenso social. Portanto, as ciéncias hermenéuticas
subjaz um interesse pratico do mesmo modo que nas ciéncias empirico-analiticas subjaz um
interesse técnico, e este interesse pratico é que garante o processo de entendimento
comunicativo dentro da comunidade social através da interpretacdo do sentido objetivado
culturalmente.

Na analise da posicdo de Dilthey, Habermas (1982, p. 186) retoma o debate sobre o
positivismo, as ciéncias hermenéuticas estdo inseridas nas interagdes mediatizadas pela
linguagem ordinaria, da mesma forma como as ciéncias empirico-analiticas estdo inseridas na
atividade instrumental. Ambas sdo orientadas por interesses cognitivos enraizadas nas
conexdes vitais do agir, respectivamente, préprias a comunicagdo e a instrumentalizacdo. De
acordo com Pinzani (2009, p. 65), a diferenca entre ciéncias naturais e do espirito,
corresponde a diferenca entre agir instrumental e agir comunicativo. Em ambos 0s casos o que
estd em questdo é a reproducdo e autoconstituicdo da espécie humana, que acontece no nivel
antropolégico nas formas de trabalho e interacdo. A essas duas categorias correspondem
interesses que guiam os conhecimentos das ciéncias naturais e do espirito, interesses que
Pierce e Dilthey deixaram claros, mas ndo os refletiram. Segundo Habermas (1982, p. 188),
também Dilthey, igual a Pierce, permanece em Ultima analise preso ao positivismo pois
interrompe a autorreflexdo das ciéncias do espirito onde um interesse pratico do
conhecimento é flagrado como base de um saber hermenéutico possivel. Pierce e Dilthey ndo

conceberam sua metodologia como autorreflex@o da ciéncia, portanto, ndo atingem o ponto de
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interseccdo entre conhecimento e interesse. E a autorreflexdo™ esta ligada & emancipacéo na
medida em que representa uma libertacdo da dependéncia dogmaética. Interesse cognitivo
técnico e pratico s6 podem ser entendidos isentos de ambiguidade como interesse orientador
do conhecimento em base de sua conexao com o interesse emancipatorio do conhecimento da
reflexdo racional. (cf. HABERMAS, 1982, p. 219). O interesse emancipatdrio coexiste ao
lado do interesse técnico das ciéncias naturais e do interesse pratico das ciéncias do espirito.

Segundo Honneth (2009, p.344), Habermas s6 demonstra a existéncia de um terceiro
interesse cognitivo, 0 emancipatorio, quando demonstra que a autorreflexdo tem um valor
fundamental dentro do processo de reproducdo da espécie humana em seu conjunto, isto e,
somente quando o movimento de reflex&o intersubjetiva se pode afirmar como uma forma de
conhecimento que o ser humano se orienta tanto quanto ao desenvolvimento cognitivo em
relacdo a natureza quanto na compreensdo hermenéutica. Habermas (1982, p. 233) cita a
psicandlise como o uUnico exemplo relevante disponivel de uma ciéncia que reivindica
metodicamente o exercicio autorreflexivo. A psicanalise é autorreflexdo na medida em que
nela o sujeito analisa a si mesmo. A tese de que o conhecimento psicanalitico faz parte da
autorreflexdo pode ser demonstrada nas investigaces de Freud acerca da técnica analitica. O
tratamento analitico s6 pode ser determinado com referéncia a experiéncia da reflexdo. Aqui
psicandalise e hermenéutica possuem um paralelo, para ambas, central é a interpretacdo que é
ao mesmo tempo uma apropriacdo e uma critica, cuja tarefa é restabelecer o texto mutilado da
tradicdo. A hermenéutica psicanalitica ndo objetiva a compreensdo de complexos simbdlicos
enquanto tais, “[...] o ato de compreender, ao qual ela conduz, ¢ autorreflexdo”.
(HABERMAS, 1982, p. 246). O interesse cognitivo emancipatorio deve levar a formagéo de
uma teoria social critica, que de forma analoga a psicanalise, identifique as patologias sociais
e contribua para sua superacao.

Com a teoria dos interesses do conhecimento, Habermas consegue desenterrar as
raizes que o conhecimento tem com a vida. Desse modo, a orientacdo geral que guia as
ciéncias da natureza esta baseada em um interesse com raizes antropolégicas profundas pela
previsdo e controle com vistas ao sucesso, que ele chama de interesse técnico. Mas a
reproducdo da vida humana também estad baseada na intersubjetividade que se estabelece na

comunicacgdo linguistica cotidiana, portanto, Habermas defende que a orientacdo geral que

% Segundo Siebeneichler (1989, p. 83-84), Habermas desenvolve um conceito de reflexdo com forca
emancipatéria combinando trés sentidos de procedéncia distinta: 1°) Reflexdo como forma de fundamentagdo
racional transcendental de todo o saber tedrico possivel e de toda a agdo moral possivel; 2°) Reflexdo como
dissolucdo critica, levada a cabo pela consciéncia, que produz a libertagdo da objetividade que é apenas aparente;
3% Reflexdo no sentido da psicandlise freudiana, trata-se de uma ideia de autocritica no nivel subjetivo, fora de
uma teoria do conhecimento).
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guia as ciéncias historico-hermenéuticas se baseia em um interesse com raizes antropoldgicas
profundas para assegurar e expandir as possibilidades de entendimento mdtuo na organizagéo
da vida, ao que chama de interesse pratico. O terceiro modo de investigacdo, a reflexdo
critica, representa o interesse pela emancipacdo a respeito das coagdes pseudo-naturais cujo
poder reside em sua ndo transparéncia. (cf. MacCarthy, 1995, p. 77-78). A conex&o entre
reflexdo critica e emancipacdo com respeito aos poderes hipostaziados com vinculos
aparentemente naturais, suprime a visdo de mundo com carater dogmatico. Os interesses
técnico e pratico sdo constitutivos do conhecimento, eles determinam as condi¢cfes de
objetividade e de validade dos enunciados, mas, o conhecimento guiado pelo controle técnico
e pelo entendimento matuo, ndo estdo livres de pressupostos.

Segundo Siebeneichler (1989, p. 87), a partir da década de 70 a possibilidade de uma
ciéncia emancipatoria, na qual Habermas continua acreditando, vai ser apoiada na linguagem.

[...] porque Habermas descobre que o interesse em emancipagdo esta
inserido na prépria estrutura da linguagem, em especial, nos atos de fala
voltados ao entendimento e ao consenso. Mais ainda: ele vé bem claro agora
gue a estrutura da comunicacdo sistematicamente distorcida, a maldicdo do
elemento repressor, ndo constitui um elemento Gltimo, derradeiro, porque
‘estdi fundada na l6gica da comunicacdo livre ndo distorcida.
(SIEBENEICHLER, 1989, p.87).

Portanto, passamos agora para a guinada linguistica e vidada pragmatica, que

preparam o terreno para a teoria da acdo comunicativa.

3.2. GUINADA LINGUISTICA E VIRADA PRAGMATICA

Segundo Bannel (2006, p. 38), na primeira fase do pensamento de Habermas havia
elementos de filosofia da consciéncia na forma de uma filosofia transcendental reformulada,
mas no mesmo periodo o filésofo ja falava no paradigma da linguagem que permitiu a
reformulacdo do modelo transcendental. O filésofo desenvolve sua teoria da acédo
comunicativa utilizando diversos conceitos desenvolvidos por teoricos da linguistica. Pensa
gue a passagem do modelo da filosofia da consciéncia para a filosofia da linguagem trouxe

varias vantagens:

A passagem da filosofia da consciéncia para a filosofia da linguagem traz
vantagens objetivas, além de metddicas. Ela nos tira do circulo aporético
onde o pensamento metafisico se choca com o antimetafisico, isto €, onde o
idealismo é contraposto ao materialismo, oferecendo ainda a possibilidade
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de podermos atacar um problema que é insolivel em termos metafisicos: o
da individualidade. (HABERMAS, 2002d, p. 53).

Para Muhl (2003, p. 163), a reviravolta linguistica oportunizou o encaminhamento da
solucdo pra o problema cronico do pensamento ocidental da dicotomia da relagdo entre
consciéncia e mundo, sujeito e objeto. A filosofia da linguagem ao renunciar a ideia da
possibilidade do acesso direto aos fendmenos da consciéncia ou aos objetos externos, passa a
compreender o conhecimento como resultado de um acesso indireto através da linguagem, e
indica uma solucdo as aporias da tradicdo ontologica. Ao substituir a teoria do conhecimento
pela filosofia da linguagem, a pergunta pela veracidade dos juizos é substituida pela pergunta
sobre o sentido das sentencas, 0 que d& origem a uma nova concepc¢do sobre a validade das
sentencas. A principal caracteristica da filosofia da linguagem é a substitui¢do da verdade dos
juizos pela pergunta sobre o sentido linguisticamente articulado. E impossivel tratar de
qualquer problema de conhecimento ou filoso6fico sem recorrer a linguagem, nao existe
mundo independente da linguagem, ela é o espaco de articulacao e inteligibilidade do mundo.
Por isso a problematica da linguagem é o problema dos fundamentos de qualquer formacéo
conceitual, de qualquer teoria ou proposi¢do cientifica ou filoséfica. A linguagem ndo é mais
entendida como instrumento da comunicacdo e passa a ser compreendida como condi¢do de
possibilidade e de validade de compreensdo de todo pensamento e conhecimento.

Segundo Mihl (2003, p. 165), a guinada linguistica apresentou duas abordagens: a
semantica e a semidtica. A semantica ocupou-se com a andlise das formas das proposicdes,
especialmente as assertoricas. Nessa abordagem semanticista a analise da linguagem ¢é
realizada com base na logica, tendo como principal objetivo fazer uma classificacdo formal
dos processos de emprego da linguagem. O problema dessa abordagem, para Habermas, € que
0 semanticismo prescinde a analise da situacdo real de fala, ou seja, 0 uso da linguagem e seus
contextos prescindem a pragmatica da linguagem. “A abordagem logico-formal do
semanticismo leva a linguagem a perder o seu carater de auto-referencialidade, uma das
condi¢des para que ela possa exercer uma fungio esclarecedora e emancipadora.” (MUHL,
2003, p. 165). O erro do semanticismo é confundir a I6gica de uma assercdo com o sentido de
um ato de fala. Para Habermas (2002d, p. 56), a abstragédo semanticista poda a linguagem,
aparando-a de acordo com um formato que torna irreconhecivel o seu carater auto-referencial.
Somente a guinada pragmatica oferece uma saida para o equivoco do semanticismo.

Mas para Habermas a segunda abordagem analitica da linguagem, a semidtica, cai na

mesma falacia abstrativa do semanticismo:
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A guinada linguistica ndo se completou somente através da semantica da
proposicdo, mas também através da semidtica.[...] Entretanto, o
estruturalismo cai, de modo inteiramente semelhante, na armadilha de
faldcias abstrativas. Elevando as formas anbnimas da linguagem a uma
categoria transcendental, ele degrada os sujeitos e sua fala a condi¢do de
algo meramente acidental. O modo de o0s sujeitos falarem e agirem deve ser
explicavel a partir de sistemas de regras subjacentes. A individualidade e a
criatividade do sujeito capaz de fala e de acdo, em suma, tudo o que pode ser
tido como propriedade da subjetividade, passa a ser visto como fenbmeno
residual, que pode ser simplesmente posto de um lado ou desvalorizado
como sintoma narcosoide (Lacan). Quem tentasse, mesmo assim fazer jus a
esses fendbmenos sob premissas estruturalistas, teria que deslocar tudo o que
é individual e inovativo para uma esfera pré-linguistica, acessivel apenas a
da intuicdo. (HABERMAS, 2002d, p. 57).

Dessa forma, tanto a semantica quanto a semidtica ficam enredados em uma falacia
abstrativa. Muhl (2003, p. 167) destaca que Habermas reconhece na abordagem linguistica um
passo decisivo para o surgimento da teoria pragmaética da linguagem na medida em que
levantou problemas que seriam enfrentados pela pragmatica universal. O passo inicial, para
Habermas, foi dado por Dummett quando constatou que a tese linguistica segundo a qual
“compreendemos uma proposi¢do assertorica quando sabemos quais sdo suas regras de
verificagdo” (HABERMAS, 2002d, p. 117) torna-se probleméatica quando, numa atitude
comunicativa, o ouvinte ndo tem como deduzir, sendo através da acdo comunicativa, quais sao
as razdes que levam o falante a levantar pretensdo de verdade em seu enunciado. O ouvinte
precisa conhecer os tipos de razdes com as quais o falante poderia eventualmente resgatar
suas pretensdes de verdade. Nessa virada epistémica de Dummett, Habermas vé um caminho
para uma teoria do significado ampliado em termos pragmaticos.

Dummett aponta na direcdo de uma analise formal da pragmatica da linguagem.
Segundo Bannell (2006, p. 68), o argumento de Dummett pode ser resumido da seguinte
forma:

[...] a explicacdo da compreensdo do significado de uma proposicdo, em
termos de suas condigcdes de verdade, esta baseada em um pressuposto
problematico de que, para cada frase assertorica, existem procedimentos que
podem decidir se as condi¢fes de verdade sdo preenchidas ou néo,
pressuposto esse que se fundamenta em uma teoria empirica do
conhecimento. O fato de néo termos tal procedimento, a ndo ser para frases
bem simples, - as condi¢cOes de verdade das quais pode-se decidir por
procedimentos simples de observagdo - forcou Dummett a fazer uma
distincdo entre conhecer as condigdes que fazem com que uma proposicao
seja verdadeira e conhecer as razdes que permitem a um falante afirmar a
proposi¢do como verdadeira. Ou seja, ndo € possivel afirmar as condicdes de
verdade de uma proposicdo de maneira que ndo faca referéncia a falantes
especificos e contextos especificos de uso.
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Dessa forma o conceito de verdade é substituido pelo conceito de justificacdo. Para
desenvolver sua argumentacdo na direcdo de uma pragmatica da comunicacdo, Habermas
valeu-se da teoria dos atos de fala de Austin e Searle pois elas oferecem um arcabouco
apropriado para situar a teoria do significado de Dummett dentro da teoria do agir
comunicativo: para entendermos uma proposicéo, precisamos reconhecer as razdes por meio
das quais as condi¢des de verdade s&o preenchidas e podem ser resgatadas, e, tais raz6es s
podem ser produzidas dialogicamente, pela argumentacdo racional. Para Bannell (2006, p.
70), é na teoria dos atos de fala que Habermas também encontra uma tentativa de analisar
formalmente as regras pragmaéticas do uso da linguagem. Habermas encontrou na teoria de
Austin e Searle, uma tentativa de demonstrar que o0s aspectos pragmaticos da linguagem sao
acessiveis a uma analise formal de sua prépria estrutura, e apropriou-se da ideia que os atos de
fala (enunciados) sdo os elementos primarios de andlise e, ndo as sentencas. Habermas
apropria-se da ideia de dupla estrutura dos atos de fala, ou seja, com os atos de fala ndo
apenas dizemos algo sobre o mundo, também empregamos a linguagem para prometer,
ameacar, avisar, etc. 1sso nos mostra que a linguagem possui ao mesmo tempo contetdo
proposicional e uma forca ilocucionaria.

Com as contribuicGes dos ja citados Dummett, Austin, Searle, e de outros como
Wittgenstein, Chomsky, Apel; Habermas busca estabelecer as condi¢bes formais da
racionalidade comunicativa, superando as fundamenta¢des do tipo ontoldgico e dedutivo. O
conceito de racionalidade comunicativa é explicado por intermédio da reconstrucdo
pragmatica, sem recorrer a qualquer espécie de fundamentacdo metafisica. Segundo Miihl
(2003, p. 168), a reviravolta pragméatica demonstrou que o conhecimento humano constitui-se
pela acdo linguistico-comunicativa, a linguagem passa a constituir o elemento central no
processo de constituicdo do conhecimento e da propria realidade. A linguagem passa a ser
compreendida como acdo humana, acdo pratica, praxis interativa, como mediacdo que
possibilita 0 processo intersubjetivo de acordo com regras determinadas. Dessa forma, a
pragmatica supera a visao tradicional do conhecimento cuja fundamentacdo era ontoldgica e
subjetivista. Fundamenta a validade dos enunciados no uso concreto da linguagem e nos
interesses orientadores da interagdo comunicativa dos sujeitos e, ndo mais na adequada
representacdo do real (ontologia) ou na adequada unido entre sensibilidade e entendimento
pela acdo subjetiva solipsista (metafisica subjetivista).

Com a pragmaética vislumbramos uma ruptura radical com a concepc¢éo tradicional de
pensar o conhecimento e a linguagem. De um lado supera a visao reducionista de linguagem

como mera representacdo do pensamento ou mero instrumento de comunicagdo do
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pensamento, por outro lado, rompe com a certeza da evidéncia pré-linguistica do
conhecimento e o solipsismo metodoldgico dessa concepgdo. Para Habermas (2002d, p. 81),
apos a guinada epistémica da semantica da verdade, ndo podemos mais considerar a questao
da validez como simples questdo entre nexo objetivo entre linguagem e mundo:

A sugestdo que se apresenta entdo consiste em ndo definir mais
semanticamente a pretensdo de verdade, nem reduzi-la apenas a perspectiva
do falante. Pretensdes de validez formam o ponto de convergéncia do
reconhecimento intersubjetivo por parte de todos os participantes. Elas
desempenham um papel pragmaético na dindmica que perpassa a oferta do ato
de fala e a tomada de posi¢cdo do destinatario em termos de ‘sim/ndo’. Esta
guinada pragmatica da seméntica da verdade implica uma transformacéo da
‘forga ilocucionaria’. (HABERMAS, 2002d, p. 81).

A pragmatica demonstra que a linguagem possui a funcdo constituidora do proprio
saber, constituicdo que ocorre como processo intersubjetivo, ndo fica restrita a uma funcao
designativa ou transmissora de conhecimentos. A pragmatica considera que a linguagem,
enquanto dimensdo hermenéutica, é o fundamento de toda e qualquer formacdo conceitual.
Portanto a questdo da linguagem também é a questdo das condi¢cdes de possibilidade do
conhecimento, traz consigo a questdo das condigcdes aprioristicas que tornam possivel a
compreensdo e que validam o pensamento e 0 agir humano.

Segundo Habermas (2002d, p. 55), a nova compreensdo da linguagem, legada pela
virada pragmaética, traz vantagens metddicas, principalmente em relacéo a filosofia do sujeito.
A pragmatica demonstra que as condi¢fes que tornam possiveis 0s objetos da experiéncia ndo
podem ser imediatamente idénticas as condi¢des que tornam validos os enunciados. O acesso
direto da consciéncia intuitiva € diferente do acesso indireto através da linguagem.
Conhecimento € um problema que diz respeito a relacdo linguagem-mundo e ndo a
consciéncia-mundo. A consciéncia € uma funcdo da linguagem, se constitui a partir dela, e
ndo o contrario. “A identidade da consciéncia cognoscente, como em igual medida a
objetividade dos objetos conhecidos, s6 se constitui com a linguagem, na qual é possivel a
sintese dos momentos separados do Eu e da natureza como mundo do Eu.” (HABERMAS,
2009b, p. 28). A grande vantagem desse acesso indireto através da linguagem é que as
expressdes gramaticais constituem algo acessivel publicamente.

Com a reviravolta linguistico-pragmatica surge uma nova forma de compreender a
questdo do conhecimento humano, ndo mais a partir da abordagem subjetiva solipsista, mas
dos processos de interacdo linguistica dos sujeitos. O foco dos questionamentos muda da
esséncia da causalidade ou condicGes de possibilidade do conhecimento para o sentido do

conceito de causalidade ou condicdes de possibilidade das sentencas intersubjetivamente
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validas. A filosofia volta-se para as condi¢des de possibilidade da linguagem, tendo em vista
que a mediacdo linguistica € um elemento constituidor do conhecimento e do sentido da
realidade. A partir desse contexto e dessas contribui¢Ges, Habermas vai reconstruir a filosofia

moderna, quando elabora a teoria da acdo comunicativa.

3.3. TEORIA DA ACAO COMUNICATIVA

Ao romper as barreiras do subjetivismo unilateral da filosofia da consciéncia, a
linguagem assume o papel de coordenadora da acdo. Segundo Pizzi (2005, p. 75), na primeira
tentativa de Habermas®’ de clarificar a acdo, ele parte da distincao entre trabalho e interagéo.
Nessa perspectiva vinculava o agir racional com respeito a fins ao trabalho, definindo como
acao instrumental ndo apenas o trabalho enquanto tal, mas a acdo do homem com o mundo
material. Na Teoria da acdo comunicativa Habermas (1989, p. 458), retoma a questdo a partir
da perspectiva linguistica, assenta a acdo no contexto do mundo da vida onde o agir
instrumental se relaciona com as intervencdes no mundo objetivo e representa o meio de
reproducdo do substrato material do mundo da vida. Essa perspectiva introduz o conceito de
mundo da vida como complementar ao agir comunicativo. “Eu prefiro introduzir o conceito
de mundo da vida como conceito complementar de acdo comunicativa e entendo a acao
comunicativa como o meio através do qual se reproduzem as estruturas simbolicas do mundo
da vida”.(HABERMAS, 1989, p. 458). O giro habermasiano indica uma mudanca na
configuracdo da acdo pois afirma que uma teoria social guarda em seu interior uma tipologia
suscetivel de racionalizacdo. A tipologia da acdo se vincula a um tipo de orientacdo e com ele,
um determinado uso da razdo. Habermas utiliza-se de duas variantes para definir a orientacao
da acdo mediada pela linguagem: a acdo orientada ao éxito e a acdo orientada ao
entendimento. Também apresenta duas caracterizagdes do agir ou situacdo da acdo: social e
ndo social. Habermas (1989, p. 385) apresenta as agdes suscetiveis de racionaliza¢do do

seguinte modo:

Orientacdo da acdo | Ac¢do orientada ao éxito Acéo orientada ao
Situacgéo da acao entendimento

%7 Essa primeira tentativa se refere & obra Técnica e ciéncia como ideologia e, é apresentada nessa pesquisa no
item 1.1.2.
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Nao-social

Acdo instrumental | —emeeeeee-

Social

Acdo estratégica Acdo comunicativa

Para a construcdo da correspondente tipologia da acdo é determinante a
distincdo entre orientacdo ao éxito e orientacdo ao entendimento. Segundo o
modelo da acdo racional com respeito a fins o ator se orienta a realizacdo dos
préprios fins, avaliando o éxito da acdo por meio do nivel que ela consegue
produzir mediante intervencdo no mundo (ou mediante omissdes) ou estado
de coisas. A acdes orientadas ao éxito chamo instrumentais quando podem
entender-se como seguimento de regras técnicas e ajuizar-se desde o ponto
de vista da eficacia de uma intervengdo no mundo fisico com a qual o agente
pretende conseguir algo. As acBes orientadas ao éxito chamo estratégicas
quando podem entender-se desde o ponto de vista da eficacia do influxo que
um agente trata de exercer sobre as decisGes de um oponente (ou oponentes)
racional. As agdes instrumentais (igual as correspondentes tarefas) podem ir
associadas com agdes sociais como elementos de um rol, as acGes
estratégicas sdao uma classe de interagdes. Falo de agBes comunicativas
quando as interacdes sociais ndo permanecem coordenadas por calculos
egocéntricos do proprio éxito por parte de cada ator individual, considerado
isoladamente, sendo mediante operagdes cooperativas de interpretacdo dos
participantes. No agir comunicativo, 0s atores ndo se orientam
primariamente por seu proprio éxito, mas pela producdo de um acordo,
condicdo para que cada participante, na interacdo, possa perseguir seus
préprios planos de acdo. (HABERMAS, 1989, p. 453-454, traducdo e grifos
N0SSs0S).

A acdo instrumental ndo preenche as condi¢Ges de uma racionalidade que contemple o

contexto humano pois dirige 0 comportamento através de fins especificos do saber empirico.

O agir instrumental é uma acdo de uns sobre os outros e sobre a situacdo da acao, a qual é

vinculada através de atividades ndo linguisticas, atividades orientadas para um fim, através de

um ator que intervém no mundo empregando meios adequados. (cf. PI1ZZI, 1994, p. 111). O

interesse instrumental é mais direcionado para o dominio da natureza e para a utilizacdo

adequada dos recursos que se dispde. Embora essas acdes instrumentais interfiram na

elaboracdo das normas sociais, elas ndo sdo propriamente acdes sociais. Portanto, nesse caso

ndo se pode falar em interacdo social pois o0 agir segue regras técnicas de intervencdo no

mundo fisico.

A acdo instrumental se orienta por regras técnicas fundadas em um saber
empirico. Essas regras aplicam, em cada caso, prognésticos condicionais
sobre acontecimentos fisicos ou sociais observaveis, que podem ser
comprovadas como corretas ou falsas. A atitude de escolha racional orienta-
se por estratégias que repousam sobre um saber analitico. Essas estratégias
implicam deduc@es a partir de regras de preferéncia (sistemas de valores) e
de méximas gerais, esses enunciados podem ser deduzidos de modo correto
ou falso. (HABERMAS, 1989, p. 27, tradugdo nossa).
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J& o agir estratégico se trata de uma acdo social que tem em vista a influéncia
reciproca orientada as consequéncias. Segundo MacCarthy (1995, p. 45), a acdo estratégica se
limita a designar o tipo de acdo que é ao mesmo tempo social e orientada em funcédo de
meios-fins. Enquanto a acdo instrumental busca organizar os meios para manipular os objetos,
a agdo estratégica “[...] tem como ponto de referéncia o éxito do falante diante de um
oponente racional. Nas ‘interagdes estratégicas’, os meios comunicativos utilizam a
linguagem, sem, todavia, preocupar-se com a interacdo entre os diferentes planos dos
participantes”.(PIZZI, 2005, p. 82). Na acdo estratégica os participantes da linguagem (falante
e ouvinte) se instrumentalizam mutuamente para conseguir suas metas individuais,
estabelecem entdo, uma relagdo em que consideram-se como meios e ndo como fins.

Habermas (1989, p. 385) opde as a¢des estratégicas as acbes comunicativas. Refere-se
a acdo comunicativa quando as a¢cdes dos atores participantes ndo ficam coordenadas através
do célculo egocéntrico de interesses, mas através do entendimento. O agir comunicativo
caracteriza as condigdes sob as quais uma argumentacdo pode, racionalmente, produzir o
consenso. Para Habermas (2002d, p. 82), s6 o agir comunicativo leva os atores a abandonar o
egocentrismo de uma acdo pautada pelo fim racional do proprio sucesso e a se submeter aos
critérios publicos da racionalidade do entendimento. O reconhecimento intersubjetivo,
fundado no entendimento linguistico, assegura a validez dos enunciados empiricamente
verdadeiros e a validez das normas sociais. Diferentemente da acdo instrumental e
estratégica, a acdo comunicativa é descrita por Habermas como segue:

Por outro lado, por agdo comunicativa entendo uma interacdo
simbolicamente mediada. Orienta-se através de normas que valem
obrigatoriamente, pois definem expectativas reciprocas de comportamento e
gue tém de ser compreendidas e aceitas por pelo menos dois sujeitos. As
normas sociais sdo corroboradas por sanc¢des. O seu contelldo seméantico se
objetiva em expressdes simbdlicas e se tornam acessiveis a comunicagdo
num contexto comunicacional propiciado pela linguagem ordinéria.
Enquanto a validade de estratégias e regras técnicas depende da validade de
enunciados analiticamente corretos e empiricamente verdadeiros, a validade
das normas sociais € assegurada pelo reconhecimento intersubjetivo fundado
no entendimento ou num consenso valorativo. (HABERMAS, 1989, p. 27,
traducao nossa).

De acordo com Pizzi (1994, p. 112), o agir comunicativo se apresenta quando 0s
sujeitos asseguram o entendimento, tendo em vista que a pretensdo de validade dos
proferimentos impulsionam a prépria linguagem para o consenso intersubjetivo. 1sso indica
que além de carater semantico a linguagem possui 0 aspecto performativo, o que possibilita

situar na linguagem pretensdes universais de validez. O entendimento comunicativo requer
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uma base convencional que garanta as condi¢des para um acordo intersubjetivo. E a partir
dessa ideia de entendimento que Habermas vai desenvolver sua ideia de pragmaética universal:

A pragmaética universal tem como tarefa identificar e reconstruir as
condigdes universais do entendimento possivel. Em outros contextos se diz
também ‘pressupostos universais da comunicagdo’, porém prefiro falar de
pressupostos universais da a¢do comunicativa porque considero fundamental
0 tipo de acéo orientada ao entendimento. Parto, pois, do pressuposto que as
outras formas de acdo social, por exemplo, a luta, a concorréncia geral, o
comportamento estratégico, podem considerar-se derivados do agir voltado
ao entendimento. (HABERMAS, 1989, p. 299, traduc¢ao nossa).

Ou seja, a pragmatica universal trata da base de validade da fala, enquanto
possibilidade de proposi¢des universais validas. Todo o agente que atua comunicativamente,
como ator diante de outros atores, orienta-se por pretensdes de validade universal e supde que
tais pretensdes podem ser desempenhadas. Na medida em que participa de um processo de
entendimento, esta supondo as seguintes pretensdes universais de validez na fala dos sujeitos
envolvidos: “Que estejam expressando-se inteligentemente; Dando a entender algo; Estar
dando a entender-se; Entender-se com os demais.” (HABERMAS, 1989, p. 300, tradugdo
nossa). Com a pragmatica universal Habermas aponta um mecanismo de coordenacédo da acéo
comunicativa, o entendimento linguistico. As condi¢bes de validade dos proferimentos
apontam para o possivel consenso sobre o que é dito. O entendimento linguistico € um
mecanismo de coordenacdo da acdo, através do qual pode se constituir a interacdo, portanto
comunicacdo ndo € simplesmente conversacdo. Segundo Pizzi (1994, p. 114), a racionalidade
comunicativa visa estabelecer as condi¢fes para 0 consenso intersubjetivo que ndo inclua s6 o
uso cognitivo das regras da linguagem, mas leva em conta uma fundamentagdo Gltima dos
principios universais referentes aos trés componentes do mundo vivido (objetivo, subjetivo e
intersubjetivo).

Com a pragmatica universal Habermas retoma a questdo de Kant sobre as condi¢des
de possibilidade do conhecimento, dessa forma, assume a heranca da filosofia transcendental,
mas a transforma, e coloca a tarefa de apontar as condic¢des de possibilidade do entendimento
humano. Segundo Muhl (2003, p. 172), Habermas, da mesma forma que Kant, acredita na
existéncia de um sistema de regras a priori que torna possivel o entendimento acerca da
realidade, a diferenca entre eles é que para Kant essa condicdo é dada pela apercepcéo
transcendental do “eu penso”, ja para Habermas realiza-se pela acdo comunicativa de uma
comunidade de falantes. Assim, em Habermas o sujeito transcendental é substituido pela
comunidade comunicativa e as categorias do entendimento passam a ser entendidas como

competéncias desenvolvidas pela espécie para criar produtos simbolicos. O papel da
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pragmatica universal é justamente reconstruir e tornar explicitas essas estruturas universais de
competéncia da espécie.

A reconstrucdo das condicBes universais do entendimento humano, realizada por
Habermas, representa a reconstrucdo do conceito de transcendental de Kant, porém sob bases
que superam a metafisica da subjetividade. A analise transcendental adquire um sentido mais
brando e passa a designar as condi¢es presumidamente gerais que devem ser satisfeitas para
que praticas fundamentais determinadas a éxitos possam ocorrer. Segundo Aragdo (2002, p.
12), Habermas se distancia do kantismo por trés motivos: necessidade de substituir o
idealismo transcendental pelo realismo interno, atribuicdo de uma fungdo regulativa e néo
mais constitutiva a verdade e, insercdo dos referentes mundanos em contextos do mundo da
vida. Essa “destranscendentalizacdo” (HABERMAS, 2002b, p. 38) faz com que o sistema de
conceitos fundamentais por traz de toda a experiéncia sejam considerados como quase-
transcendentais.

Ao mesmo tempo em que busca reconstruir o pensamento kantiano, base do projeto
emancipatdério moderno, com o conceito de razdo comunicativa, Habermas dirige sua critica a
visdo reducionista de racionalidade a que chegaram Adorno e Horkheimer, ao compreendé-la
apenas como racionalidade instrumental e afirmarem a impossibilidade de a razdo cumprir sua
finalidade originaria de emancipar a humanidade:

Diferentemente da razdo instrumental, a razdo comunicativa ndo pode
submeter-se sem resisténcias frente a um processo de autoconservacao cego.
Ela se refere ndo a um sujeito que se conserva relacionando-se com objetos
em sua atividade representativa e de a¢do, nem a um sistema que mantém
sua consisténcia ou sua substancialidade delimitando-se frente a um
contexto, sendo a um mundo da vida simbolicamente estruturado que se
constitui pelos aportes interpretativos dos que dele fazem parte e que s6 se
reproduz através da agdo comunicativa. Assim a razdo comunicativa ndo se
limita a considerar por suposta a consisténcia de um sujeito ou de um
sistema, sendo que participa na estruturagdo daquilo que havera de se
conservar. A perspectiva utdpica de reconciliagdo e liberdade esta baseada
nas condi¢cGes mesmas da socializagdo comunicativa dos individuos, esta ja
inserida no mecanismo linguistico de reproducdo da espécie. (HABERMAS,
19874, p. 175, tradugdo nossa).

Segundo Muhl (2003, p. 175), diferentemente da racionalidade instrumental, a
racionalidade comunicativa contém em si mesma, um telos emancipador que torna possivel a
manutencdo do poder transformador da razdo. No telos da linguagem pragmatica, Habermas
encontra elementos para restabelecer o poder da razdo de normatizar a validade do agir
humano. Como falantes os seres humanos participam de um entendimento racional e, no uso

pragmatico da linguagem, estabelecem entendimentos racionais que constituem as estruturas
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do mundo da vida. Muhl (Idem) segue demonstrando que para Habermas o mundo da vida
constitui um conceito complementar da agcdo comunicativa. Apos a reviravolta pragmaética, o
mundo da vida passa a ser entendido ndo mais em termos da relagdo consciéncia-mundo, mas
da relacédo linguagem-mundo. O mundo da vida é um substrato de contetdos, de evidéncias
originarias, que sustenta o processo argumentativo, é o pano de fundo, o horizonte pré-
compreensivo onde se processa a racionalidade comunicativa e se prepara a possibilidade de
um consenso de fundo. Como é constituido intersubjetivamente, 0 mundo da vida € ao mesmo
tempo complemento da acdo comunicativa e constituinte da racionalidade comunicativa.
Dessa forma, o mundo da vida, constituido pelas regras transcendentais que sdo dadas como
elementos que constituem o entendimento possivel, torna acessivel ao nosso conhecimento as
regras do processo de comunicacao.

Habermas (1989, p. 304) coloca que pretende com a pragmatica universal, explicar as
condigdes universais que tornam possivel o entendimento humano, através de uma ciéncia
reconstrutiva. Parte da distingéo estabelecida por Chomsky entre competéncia comunicativa e
desempenho linguistico, através da qual demonstra que em toda comunicacdo o ator precisa
dominar a priori um sistema abstrato de regras geradoras da linguagem. Todas as estruturas
da linguagem s&o decorrentes de um processo comunicativo e que até mesmo as estruturas
universais de possiveis situacfes linguisticas sdo produzidas linguisticamente. Portanto,
Habermas se dedica a reconstruir o sistema de regras segundo o qual os individuos produzem
ou geram situacdes de fala, entendendo-se atraves da linguagem sobre o mundo.

Para alcancar seu objetivo, Habermas precisa explicar e fundamentar o carater quase-
transcendental da linguagem e encontrar elementos que sustentem a tese da validade do
argumento como critério de verdade. A competéncia do discurso comunicativo obriga 0s
interlocutores a passarem da argumentacdo particular para o plano universal. O ouvinte ao
aceitar a pretensdo de validez do falante, reconhece a validade do produto simbdlico e que,
portanto, estd qualificado para o reconhecimento intersubjetivo. Segundo Boufleuer (2001, p.
36), para Habermas a competéncia comunicativa consiste no dominio nao-reflexivo (pré-
tedrico) de certas pressuposicGes que acompanham o entendimento linguistico. Essas
pressuposicOes, de forma similar as regras gramaticais, séo utilizadas pelo individuo mesmo
que ndo lhe sdo conscientes. Assim, da mesma forma que utilizamos corretamente as regras
gramaticais mesmo sem domina-las reflexivamente, fazemos uso de certas pressuposicoes
pragmaticas quando utilizamos a linguagem voltada ao entendimento. Esse saber pré-teérico
pode ser reconstruido racionalmente numa perspectiva universalista da mesma forma que se

reconstroem as competéncias universais relativas a gramatica da linguagem.
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3.3.1 Teoria dos Atos de Fala e Pretensdo de Validez

Segundo Pizzi (1994, p. 123), o entendimento néo significa unanimidade em torno de
uma expressao linguistica, ele € um processo por meio do qual os sujeitos comunicativos
alcancam o consenso. Ele néo pode conter nenhum elemento de violéncia pois como afirma
Habermas (19873, p. 369), o ato de fala de um ator s6 pode ter éxito se o0 outro aceita como
valida, através de um sim ou um ndo, a pretensao de validade que é suscetivel de critica. No
agir comunicativo a interacdo linguistica € sempre um processo que tem em vista o
entendimento possivel entre falantes e ouvintes. O ato de fala resguarda o sentido linguistico
da expressdo proferida e também o contexto social dos sujeitos capazes de reflexdo e agéo.
Portanto, ha um carater empirico, contingente, individual, em cada um dos atores da acéo e,
uma base universal que possibilita reconstruir a fundamentacéo dos principios de validade em
torno das condig0es ideais do entendimento.

A coordenacdo intersubjetiva da comunicacdo ocorre através da coordenacao dos atos
de fala, que possuem uma formacdo coordenadora, consensual, decorrente dos elementos
ilocucionarios nele presentes. A classificacdo habermasiana dos atos de fala retne elementos
de Austin e Searle. Austin distingue ato locucionério, ilocucionério e perlocucionario. Ato
locucionério refere-se ao contetido cognitivo das proposi¢des, com ele o falante diz algo. Ato
ilocucionério refere-se ao contetdo proposicional das relagdes entre falantes e ouvintes
(afirmacdo, mandato, promessa, confissdo, etc). Ato perlocucionario refere-se ao efeito
pretendido causado pelo falante sobre o ouvinte. (cf. PIZZI, 1994, p. 124).

Como € sabido, Austin faz a distincdo entre ato locucionario, ato
ilocucionario e ato perlocucionario. Chama locucionario o contetudo das
oragdes enunciativas ou de ora¢es enunciadas nominalizadas. Com os atos
locucionarios o falante expressa estado de coisas; diz algo. Com os atos
ilocucionarios o agente realiza uma acdo dizendo algo. O papel
ilocucionério fixa 0 modo em que se emprega uma oracgdo: afirmagéo,
promessa, mandato, confissdo, etc. Em condi¢cBes normais o modo se
expressa mediante um verbo realizativo empregado em primeira pessoa do
presente indicativo; o sentido da acdo se manifesta particularmente no
componente ilocucionério do ato de fala, que permite a adicdo de hiermit
(pelo presente) ‘te prometo, te ordeno, te confesso que’. Por Ultimo, com 0s
atos perlocucionérios o falante busca causar um efeito sobre seu ouvinte,
mediante a execucdo de um ato de fala que causa algo no mundo. Os trés
atos que Austin destaca podem, portanto, caracterizar-se da seguinte forma:
dizer algo, fazer algo dizendo e causar algo mediante o que se faz dizendo.
(HABERMAS, 19874, p. 370-371, traducéo e grifos nossos).

O fim ilocucionario € o elemento que Habermas entende ser o elemento angular que

caracteriza a acdo comunicativa. A funcdo comunicativa esta ligada aos atos ilocucionarios
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porque o falante sempre realiza com a emisséo de sua fala uma intengcdo comunicativa, ou
seja, sempre tem 0 propdsito que o ouvinte entenda e aceite o que ele diz*. Habermas (1987a,
p. 379) afirma que a acdo comunicativa se diferencia das interacdes de tipo estratégico porque
todos os participantes buscam fins ilocucionarios com o proposito de chegar a um acordo que
sirva de base para uma conducdo harménica do plano das agbes individuais. Considera,
portanto, como agcdo comunicativa as interagdes mediadas linguisticamente que perseguem em
seus atos de fala somente fins ilocucionarios. Isso demonstra a centralidade do ato
ilocucionario para a acdo comunicativa e estabelece sua forca:

Com a forca ilocucionéria de uma emissdo, pode um falante motivar um
ouvinte a aceitar a oferta que perpassa seu ato de fala, e com ele contrair um
vinculo (Bindung) racionalmente motivado. Esse conceito pressupde que 0s
sujeitos capazes de linguagem e de acdo possam referir-se a mais de um
mundo, e que ao entenderem-se entre si sobre algo em um dos mundos,
possam basear sua comunicacdo em um sistema compartilhado de mundos.
Nessa relagdo com os mundos é possivel diferenciar o mundo externo, o
interno ou subjetivo como conceito complementar do mundo externo.
(HABERMAS, 19874, p. 358, traducao nossa).

O elemento ilocucionario mostra que os atos de fala ndo sdo apenas manifestacdes ou
representagdes do pensar, mas sdo agdes. Quando falamos ndo apenas expressamos um
conteddo proposicional, mas executamos uma acdo pela fala. Portanto um individuo ao falar
possui sempre uma dupla expectativa: de realizar uma intencionalidade ao agir pela fala e
pretender legitimar aquilo que expressa por meio dos argumentos. Habermas (2002d, p. 68)
afirma que o falante ndo pode visar o fim do entendimento como algo a ser produzido de
modo causal, pois o sucesso ilocucionario depende do assentimento racionalmente motivado
do ouvinte. A ocorréncia do acordo supde que o ouvinte o sele voluntariamente através do
reconhecimento de uma pretensdo de validade criticavel. A Unica forma de se atingirem fins
ilocucionérios é a cooperacdo. Conforme Gomes (2007, p.101), no agir comunicativo o
falante sempre tem em mente um entendimento intersubjetivo, ou seja, os proferimentos
contém um carater performativo, deslocando o componente estritamente proposicional para
situa-lo novamente no ato de fala ilocucionério. A linguagem utilizada performativamente nao
se atétm somente as relacdes de carater epistemologico, mas também a seus aspectos
hermenéuticos. Quem participa de processos de comunicagdo, ao dizer ou compreender algo,

tem que assumir uma atitude performativa. A atitude performativa permite uma orientagéo

%8 «A forca ilocucionaria de um ato de fala aceitavel consiste, portanto, em que pode mover um ouvinte a confiar
nas obrigacdes tipicas para cada classe de atos de fala que contrai o falante. [...] Em Ultima instancia um falante
pode atuar ilocucionariamente sobre o ouvinte e este por sua vez atuar ilocucionariamente sobre o falante,
porque as obrigac0es tipicas dos atos de fala vdo associados com pretensfes de validez suscetiveis de exame
cognitivo, ou seja, porque a vinculagdo reciproca tem um caréater racional. (HABERMAS, 1989, p. 362-363,
tradugdo nossa).
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mutua por pretensdes de validade que o falante pressupfe na expectativa de uma tomada de
posicdo do interlocutor. Essas pretensfes levam a uma avaliacdo critica, a fim de que o
reconhecimento intersubjetivo de cada pretensdo particular possa servir de fundamento para
um consenso racionalmente motivado. Ao entenderem-se mutuamente na atitude
performativa, falante e ouvinte estdo envolvidos nas funcGes que a agdo comunicativa realiza
para a reproducdo do mundo da vida.

Ao longo de sua obra, Habermas, baseando-se em Austin, se refere a quatro atos de
fala: comunicativo, constatativo, regulativo e expressivo. Cada tipo de fala ira determinar um
tipo de acdo especifico, por exemplo, o ato de prometer se diferencia do ato de dar uma
ordem, fazer uma promessa, manifestar uma crenca, etc. Para Habermas (2002d, p. 67) além
de diferenciarem-se entre si, os atos de fala distinguem-se das atividades meramente néo-
linguisticas, em primeiro lugar, através da feicdo reflexiva da auto-interpretacdo e, em
segundo lugar, através do tipo de fins que podem ser visados e do tipo de sucessos que podem
ser conseguidos. A intencionalidade do ato de fala vincula-se sempre a um interesse da razéo.
Habermas (1989, p. 91-92) identifica as quatro classes de atos de fala, a partir dos interesses
da razdo. Os atos comunicativos servem para expressar distintos aspectos do sentido da fala.
Toda fala pressupde uma pré-compreensao fatica acerca do que significa comunicar em uma
linguagem. Os atos constatativos servem para uso cognitivo (asser¢des, afirmacoes, negagoes,
narraces, etc.). Atos representativos servem para exprimir as expressdes subjetivas,
expressam o sentido pragmatico da auto-representacdo que um falante faz frente a um publico
(saberes, pensamentos, opinides, etc.). Atos regulativos servem para definir o agir pratico-
moral. Os diferentes atos de fala servem para estabelecer trés distingdes fundamentais que
qualquer falante deve dominar para entrar na comunicagédo: a distin¢do entre ser e aparéncia,
entre esséncia e fendmeno e entre ser e dever-ser.

Habermas (1987a, p 369s) demonstra que os atos de fala nem sempre tém a pretensdo
de entendimento, o que sé se constitui pela forca ilocucionéria do ato de fala. Em um ato de
fala pode o falante ndo pretender o entendimento mas buscar agir sobre o ouvinte com a
intencdo de manipula-lo. Nesse caso o ato de fala transforma o ato ilocucionario num recurso
de acdo teleoldgica, assumindo um carater perlocucionario (causar um efeito em alguém
através da fala). Por isso a forma legitima de emprego da linguagem é a orientagdo para o
entendimento, as demais formas de emprego aparecem de forma parasitaria.

Um participante na comunicagdo s6 atua orientando-se ao entendimento na
condicdo de que empregando oragdes inteligiveis assegure de forma
aceitavel, com seus atos de fala, trés pretensdes de validade: pretender a
verdade para o contedo proposicional enunciado ou para as pressuposi¢des
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de existéncia do contetido proposicional mencionado; pretender retiddo (ou
adequacdo) para as hormas (ou para os valores) que justificam a realizacdo
interpessoal a estabelecer realizativamente em um contexto dado;
finalmente, pretender a veracidade para as vivéncias manifestadas.
(HABERMAS, 1989, p. 365, tradugéo nossa).

Como afirma Habermas (1989, p. 124, traduc&o nossa), “Uma pretensdo de validez® é
algo que apresento como suscetivel de comprovagao intersubjetiva”. Os atores que participam
de um processo de entendimento assumem exigéncias que permitem compartilhar
intersubjetivamente um consenso que garanta a organizacdo dos contextos da a¢do. Uma
pretensdo de validez é proposta sempre entre um falante e um ouvinte e, equivale a afirmacéo
de que se cumprem as condi¢des de validez de uma manifestacdo ou emissdo. (cf. Habermas,
1987a, p. 63). Quando o sujeito age comunicativamente deve sempre pressupor, na execucao
de qualquer ato de fala, pretensdes de validez e, que essas pretensdes possam desempenhar-se.
Na medida em que participa de um processo de entendimento precisa estabelecer ao menos as
seguintes pretensdes: “- A de estar expressando-se inteligivelmente. — A de estar dando a
entender algo. — A de estar dando-se a entender a si mesmo. — A de estar entendendo-se com
os outros”.(HABERMAS, 1989, p. 199). Agir comunicativamente supde a inteligibilidade dos
proferimentos, o que permite aos interlocutores darem a entender algo, dar-se a entender a si
mesmos e entender-se com os demais. As condicdes de entendimento estdo imbricadas com

uma base racional de validez. Tal aspecto é fundamental pois o acordo intersubjetivo supde

% Segundo Habermas (2012a, p. 192), um ator orientado em favor do entendimento manifesta de forma implicita
trés pretensdes de validade:

“- a pretensdo de que o enunciado feito seja verdadeiro (ou de que os pressupostos existenciais de um teor
proposicional mencionado sejam realmente cumpridos);

- a pretensdo de que a acdo de fala esteja correta com referéncia a um contexto normativo vigente (ou de que o
contexto normativo que ela deve cumprir seja legitimo); e

- a pretensdo de que a intengdo expressa do falante corresponda ao que ele pensa.

O falante, portanto, reivindica: verdade para enunciados ou proposicOes existenciais, correcdo para agdes
reguladas de maneira legitima e para seu contexto normativo, e veracidade para a manifestacdo de evidéncias
subjetivas.”(HABERMAS, 20123, p. 192).

Em Teoria de La accién comunicativa: complementos e estudos prévios, Habermas (1989, p. 75), distingue
quatro classes de pretensdes de validez:

“1) Inteligibilidade. O falante associa com cada manifestagdo efetiva a pretensdo de que a expressdo
simbolicamente empregada na situacdo dada pode ser entendida. Esta pretensdo ndo poderd desempenhar-se se
falante e ouvinte ndo dominam a mesma lingua.[...].

2) Verdade. Constatacdes, afirmacdes, explicacfes, etc, implicam uma pretensdo de verdade. Tal pretensdo nao
tem razdo de ser quando o estado de coisas afirmadas ndo existe. A esse uso da linguagem chamo cognitivo.
Com ele estabelecemos uma comunicagdo com o fim de dizer algo acerca de uma realidade objetiva.

3) Veracidade e 4) Retiddo. Todas as manifestacBes expressivas em sentido estrito (sentimentos, desejos,
manifestacbes de vontade) implicam numa pretensdo de veracidade. Essa resulta inadequada quando se
comprova que o que o falante expressou ndo correspondia a suas intencGes. Todas as manifestacOes
normativamente orientadas (como os mandados, os desejos, as promessas, etc.), implicam uma pretensdo de
retiddo. Essa ndo é legitima se as normas vigentes que subjazem as manifestagdes, ndo podem justificar-se. A
esse uso da linguagem chamo comunicativo. Nele mencionamos algo do mundo para estabelecer determinadas
relagdes interpessoais”. (HABERMAS, 1989, p. 75, tradugdo nossa).
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uma interacdo aberta entre os participantes. Portanto, 0 consenso ndo representa um
imperativo dogmaético e absoluto. Conforme Pizzi (2005, p. 16), o fato de delinear uma
pretensdo de validez depende sempre de um sim ou de um ndo. As posturas de afirmacdo ou
negacdo frente a pretensdes de validez significam que o ouvinte assente ou ndo com razdes a
uma pretensdo de validez suscetivel de critica (cf. HABERMAS, 1987a, p.63). O acordo entre
falante e ouvinte ocorre em torno das pretensdes de validez tendo em vista que os vinculos da
interacdo estdo contidos no ato de fala. O entendimento intersubjetivo se apoia em pretensdes
de validez e remete a um potencial de razdes. Um acordo racionalmente motivado pode ser
justificado mediante o melhor argumento. Desse modo o sucesso ilocucionério depende do
assentimento racionalmente motivado do ouvinte. (cf. HABERMAS, 2002d, p. 68).

De acordo com Mihl (2003, p. 186), os atos de fala sdo 0os mecanismos normais da
interacdo entre os individuos no contexto do mundo da vida. Quando os atos de fala ficam
perturbados e se rompe o consenso de fundo que lhes d& sustentacdo, suas pretensfes de
validade tornam-se objeto de critica e avaliacdo. A passagem de um ato ilocucionario para um
ato perlocucionario decorre de um processo de perturbacao dos atos de fala, fazendo com que
o consenso de fundo situado no mundo da vida seja rompido, gerando uma desestabilizacédo
do reconhecimento nas pretensdes de validez. Toda vez que o processo de entendimento
torna-se perturbado, instaura-se o discurso com o0 objetivo de examinar racionalmente as
pretensdes de validez da interacdo linguistica.

Habermas (1989, p. 116) afirma que o discurso é uma forma de comunicacdo
caracterizada pela argumentacdo na qual sdo tematizadas as pretensGes de validez que se
tornaram problematicas. O discurso é, portanto, a instancia da restauracdo da comunicacao
distorcida. Mas para Habermas apenas as pretensdes de verdade e retiddo sdo suscetiveis de
desempenho discursivo. Dessa forma, podem ser fundamentados racionalmente o discurso
pratico e o discurso tedrico. O primeiro ocupa-se com as pretensdes de retiddo normativa e o
segundo com as pretensdes de verdade. Segundo Pizzi (1994, p. 131), a grande questéo que se
coloca € como preservar a forca emancipatdria do ato ilocucionario, de modo que a relagdo
intersubjetiva contemple as diversas alternativas que os sujeitos colocam diante de si, bem
como a propria fundamentacdo do discurso, em outras palavras, como harmonizar as
diferentes possibilidades que o0s sujeitos apresentam e como podem elas ser reunidas em torno
das pretensdes universais de validez.

Para Habermas (2002d, p. 69) em todo ato comunicativo esta presente o telos do

entendimento.
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E se partirmos do uso comunicativo do saber proposicional em atos de fala,
descobriremos a ideia da racionalidade orientada para o entendimento, que
numa teoria do significado pode explicitar apoiando-se nas condicdes de
aceitabilidade de a¢fes de fala. Subjaz a esse conceito a experiéncia intuitiva
da forca da fala argumentativa, que funda o consenso e é livremente
unificadora. A racionalidade orientada para um fim aponta para as condi¢des
necessarias a uma intervencdo, eficiente do ponto de vista causal, no mundo
dos estados de coisas existentes, ao passo que a racionalidade dos processos
de entendimento mede-se pelo conjunto de condi¢Ges de validade exigidas
para atos de fala, por pretensdes de validez, que se manifestam através de
atos de fala, e por razbes para o resgate discursivo dessas pretensdes.
(HABERMAS, 2002d, p. 69-70).

Entendimento € a busca de um acordo racional que tem por base 0 reconhecimento
reciproco das pretensdes de validade, as quais sdo contrafactuais, quando na interacéo
comunicativa ocorrer um consenso enganoso ele s6 podera ser reconhecido e retificado por
um consenso racional e uma situacdo ideal de fala. A situacdo ideal de fala é o pressuposto
universal contrafactual que constitui a condicdo do entendimento humano. (cf. MUHL, 2003,
p. 189). A acdo comunicativa decorre da competéncia dos individuos em desenvolverem atos
de fala na busca de entendimento. Essa situacdo-ideal-de-fala € um fato da razdo que nos
induz a agir racionalmente no sentido de realizar uma forma de vida tendo em vista o
interesse emancipatério. A situacdo ideal de fala € inerente a estrutura da fala, é uma forca
operante que produz a condi¢cdo de possibilidade do entendimento humano, mesmo sem
efetivar-se plenamente como situacéo real.

Conforme Habermas (1989, p. 107), a situacdo ideal de fala decorre da distribuicao
simétrica das oportunidades para cada individuo fazer uso dos atos de fala e evitar distor¢des.
A comunidade ideal de fala acolhe todo individuo como agente de comunicacdo com iguais
possibilidades. Juntamente com a igualdade de oportunidades no emprego dos atos de fala
comunicativos esta a possibilidade de a qualquer momento abandonar 0s consensos e entrar
no discurso que tematiza as pretensoes de validade. “As condigdes contrafaticas da situacao
ideal de fala podem também entender-se como condic¢es necessarias de formas emancipadas
de vida”. (HABERMAS, 1989, p. 107). A situagdo ideal de fala motiva os participantes
competentes a buscar o entendimento utilizando-se do Unico recurso ndo violento disponivel,
o melhor argumento. E em uma situacdo de comunidade comunicativa livre de toda coagéo
que se torna possivel considerar um consenso obtido como racional e verdadeiro. Essa
situacdo ideal permite que qualquer individuo distinga um discurso racional de um discurso

€nganoso.
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3.3.2 Teoria Consensual da Verdade

Habermas, como vimos, abandona a metafisica da subjetividade e vai buscar
estabelecer uma nocdo de verdade independente do sujeito solipsista moderno. Ao mesmo
tempo, ele busca distanciar-se de algumas concepcdes contextualistas que legam a questdo da
verdade ao relativismo. Por isso em Pensamento Pds-metafisico ele aborda a questdo da
unidade da razdo na multiplicidade das vozes. Habermas (2002d, p. 153) coloca a tese de que
a unidade da razdo ndo pode ser percebida a ndo ser na multiplicidade das vozes. A harmonia
entre a unidade e multiplicidade permite que o entendimento entre sujeitos chegue ao
CONSenso, mesmo que provisorio, e assim se possa viver sem violéncia.

Habermas (1989, p.114) afirma “Verdadeiros ou falsos chamamos aos enunciados em
relacdo a estados das coisas que esses enunciados se refletem e se expressam”. O verdadeiro
ou falso, portanto, ndo é o conceito ou o predicado, mas sim o proferimento. Verdade é uma
pretensdo de validade que vinculamos aos enunciados ao afirma-los. Ao afirmar algo, levanto
a pretensdo de que o enunciado que afirmo é verdadeiro. A execucdo de atos de fala
constatativos expressa 0 que queremos dizer como verdade dos enunciados, entdo esses atos
de fala ndo podem eles mesmos ser verdade. Verdade significa aqui o sentido do emprego dos
enunciados nas afirmacbes. O sentido da verdade pode ser aclamado por referéncia a
pragmatica e uma determinada classe de atos de fala. O problema da verdade néo diz respeito
ao problema da inteligibilidade, mas sim da justificacdo dos enunciados emitidos sobre as
coisas.

De acordo com Mihl (2003, p. 193), para fundamentar sua teoria da verdade
consensual, Habermas inicia estabelecendo uma diferenciacao entre a priori da experiéncia e
0 a priori da argumentacdo. Para ele a verdade ndo se vincula diretamente a experiéncia e sim
aos enunciados. A verdade desempenha-se discursivamente pois sdo 0s enunciados
proposicionais hipoteticamente afirmados que podem ser validados argumentativamente e,
ndo as experiéncias. A concepcdo de verdade levantada por Habermas insere-se em sua
concepcao de racionalidade comunicativa, a verdade deixa de ser entendida do ponto de vista
solipsista, como uma intuigdo subjetiva, e passa a ser entendida como resultado de um modo
de articulacdo da organizacdo do mundo partilhado intersubjetivamente. Dessa forma a
verdade e a adequada definicdo da objetividade, deixa de ser entendida a partir da perspectiva
da apercepcédo transcendental kantiana e da perspectiva da correspondéncia entre realidade
externa e realidade objetiva de Aristoteles. Verdade passa a ser compreendida como resultado

do uso de proposicdes em proferimentos cuja natureza € motivar racionalmente o
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reconhecimento das pretensdes de validade, ou seja, resultado que é alcancado por sujeitos
racionais em uma situacao de discusséo.

Na concepcdo consensualista de razdo de Habermas, pretensdo de verdade e
constituicdo do objeto precisam ser compreendidas a partir de categorias diferentes, embora
possuam uma relacdo de proximidade. Enquanto a objetividade € constituida pelas categorias
trabalho e interacdo, inerentes a espécie humana, a verdade é resultante da acdo discursiva,
tendo por base o “principio da universalidade” (principio U)40 e o “principio do discurso”
(principio D)*%. (cf. MUHL, 2003, p. 195).

Segundo Siebeneichler (1989, p. 80-82), a constituicdo da experiéncia com 0s objetos
¢ determinada pelos interesses da razdo, ou seja, o ambito sobre o qual emitimos
proferimentos sobre 0s objetos é constituido a partir de um a priori técnico e préatico que é
independente do a priori da argumentacdo. Para Habermas existem dois campos de objetos
cientificos que correspondem a dois interesses do conhecimento. De um lado o campo das
ciéncias experimentais que procuram decifrar a realidade empirica conduzidas por um
interesse invariante na sua possivel utilizacdo através do trabalho humano tendo em vista o
alargamento do agir técnico-instrumental. De outro lado, o campo das ciéncias historico-
hermenéuticas que pesquisam o mundo cultural do presente lavadas pelo interesse em acéao
comunicativa. Trabalho e linguagem condicionam os diferentes interesses do conhecimento, o
que torna possivel o processo de apropriacdo da natureza e a constituicdo de objetos materiais
e simbdlicos. Dessa forma, a objetividade do mundo é constituida pela coacéo técnico-
instrumental do trabalho e pela coacdo comunicativa da linguagem, ela ndo é uma
manifestacdo espontanea, mas realidade produzida pelo agir humano no mundo através desta
coacao quase-transcendental dos interesses inerentes a espécie humana. Os interesses em
trabalho e linguagem determinam, a priori, as experiéncias humanas, por isso a formacéo dos
objetos € resultante da acdo instrumental e comunicativa da espécie na medida em que vai
desenvolvendo sua prética vital.

Diferentemente da objetividade, a verdade diz respeito a pragmatica universal, verdade

¢ um problema pragmatico e diz respeito ao sentido como empregamos enunciados.

0O principio de universalizagio (PU) é formulado por Habermas (2003a, p. 86) nos seguintes termos: “que as
consequéncias e efeitos colaterais, que (previsivelmente) resultarem para a satisfacdo dos interesses de cada um
dos individuos do fato de ser ela universalmente seguida, possam ser aceitos por todos os concernidos (e
preferido a todas as consequéncias das possibilidades alternativas e conhecidas de regragem”. Em outra
passagem Habermas (2003a, p. 116) se refere ao PU como segue: “nada pode ser reivindicado como valido a ndo
ser aquilo que possa ser aceito racionalmente mediante argumentos”.

*1 O principio D é uma formulagdo mais econdmica do Principio U: “s6 podem reclamar validez as normas que
encontrem (ou possam encontrar) o assentimento de todos os concernidos enquanto participantes de um discurso
pratico”. (HABERMAS, 2003a, p. 116).
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Pretensdes de verdade tornam-se justificadas, portanto validas, quando temos razdes
suficientes para reconhecé-las como validas. Isso se torna possivel apenas por meio da
argumentacdo, pois somente se entende algo como verdadeiro quando as condi¢bes que o
validam sdo explicitadas pelos atos de fala. O que deve orientar a argumentacao é o elemento
contrafactual da busca de entendimento.

Segundo essa teoria (teoria consensual da verdade) s6 posso atribuir um
predicado a um objeto se também qualquer um possa entrar em discussao
comigo [...]. A condicdo para a verdade dos enunciados € o potencial de
assentimento de todos os demais. Qualquer outro teria que poder convencer-
se que atribuo justificadamente ao objeto o predicado adequado, podendo
dar-me, portanto, o seu assentimento. A verdade de uma proposic¢do significa
a promessa de alcancar um consenso racional sobre o dito. (HABERMAS,
1989, p. 121, tradugdo e grifo nosso).

O problema da verdade diz respeito as pretensdes de validez, sua base € um consenso
de fundo inerente aos procedimentos comunicativos. De acordo com Mihl (2003, p. 198),
esse consenso de fundo sedimenta-se no reconhecimento reciproco das pretensdes de validez
que tornam possivel o entendimento e a busca cooperativa da verdade. Esse processo de
formacdo do consenso é uma tarefa infinita, um ideal regulador que desafia a buscar novos
consensos diante de cada situacdo do discurso. A motivacdo racional da verdade consensual
prende-se ndo ao consenso fatico, mas a uma condicdo ideal de fala que desafia os seres
humanos a sempre de novo apresentarem justificacdes para seus atos. A condi¢do para que um
consenso seja considerado verdadeiro é a possibilidade de que todos os participantes da
discussdo possam utilizar equitativamente de todos os tipos de ato de fala e que o argumento
que se estabelega como consenso apresente justificativas irrefutaveis. “A verdade consensual
fundamenta-se, pois, em dois principios: no uso exclusivo da comunicacdo intersubjetiva
como meio de legitimacdo de qualquer conhecimento e na necessidade de que 0s argumentos
oferecidos sejam cogentes, isto ¢, imperativos”. (MUHL, 2003, p. 201). E, o Unico imperativo
que deve prevalecer na intuicdo consensual da verdade é o imperativo do melhor argumento.

Melhor argumento é aquele que é reconhecido como tal sem coagdo, unicamente
através do exame racional pelos sujeitos competentes participantes do discurso.

A teoria consensual da verdade pretende explicar a peculiar coagdo sem
coacbes que exerce 0 melhor argumento pelas propriedades formais do
discurso e ndo por algo que, como a consisténcia logica das oracdes, subjaz
ao contexto de argumentacdo 0 que, como a evidéncia das experiéncias,
penetra, por assim dizer, na argumentacdo desde fora. O resultado de um
discurso ndo pode decidir-se nem por coacdo légica nem por coacdo
empirica, sendo pela forca do melhor argumento. E essa forca é o que
chamamos de motivagéo racional. (HABERMAS, 1989, p. 140, tradugéo
nossa).
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Para que um argumento seja admitido racionalmente como verdadeiro é preciso que
todas as possiveis refutagdes sejam colocadas por todos os participantes que integram ou
venham a integrar o discurso e, mesmo assim ele permaneca como valido. E justamente a
racionalidade dos participantes que lhes permite chegar ao consenso sem coagdo externa, por
ISso a razdo assume a condig@o de possibilitadora do consenso verdadeiro. A razéo, dessa
forma, é comunicativa e consensual em sua propria natureza, € um quase-transcendental que
se configura como historica e contingente. Estabelece sua unidade ndo a partir de um eu
transcendental, mas a partir da multiplicidade das vozes.

Para Gomes (2007, p. 111), outro aspecto que deve ser considerado em relacdo a teoria
consensual da verdade diz respeito ao carater de falibilidade dos consensos, 0 que esté inscrito
nessa idéia de razdo processual que Habermas estabelece. Isso porque a possibilidade de
entendimento s6 se realiza de modo transitorio, segundo as possibilidades de consenso
obtidos racionalmente a partir dos processos de interacdo linguistica. A teoria consensual da
verdade torna consciente que nao € possivel decidir sobre as verdades das proposi¢cdes sem
referéncia a competéncia de possiveis criticos. Portanto, a concepcdo de verdade obtida a
partir do consenso que assenta em processos de comunicacdo racionalmente motivados em
torno do reconhecimento intersubjetivo das pretensGes universais de verdade supera as

concepgdes metafisicas de verdade da filosofia classica e moderna.

3.4. TEORIA DA MODERNIDADE: SISTEMA E MUNDO DA VIDA

De acordo com Freitag (2005, p. 162), a teoria da modernidade de Habermas é parte
integrante da teoria da acdo comunicativa. Procura explicar a génese da moderna sociedade
ocidental por meio de um conceito de sociedade que associa a perspectiva subjetiva (do
mundo da vida), a perspectiva objetiva (sistema) e o resgate do conceito de racionalidade
dialdgica. Esta inserida dentro de uma teoria evolutiva mais ampla que busca reconstruir o0s
processos de formacdo e principios de organizacdo que entraram em crise. Em sua teoria da
modernidade Habermas faz uma distin¢ao entre os processos de modernizagdo e modernidade
cultural. A primeira enfatiza os processos de racionalizacdo ocorridos nos subsistemas
econdmico e politico, a segunda, a autonomiza¢do no interior do mundo vivido. (cf.
FREITAG, 2005, p. 164). Habermas diagnostica na modernidade a diferencia¢éo da sociedade

em duas esferas: sistema e mundo da vida.
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Habermas (1987hb, p. 169) coloca-se o desafio de desenvolver o conceito de mundo da
vida na perspectiva da teoria da agdo comunicativa. O mundo da vida compde-se da
experiéncia comum a todos os atores, representa a parte da vida social cotidiana na qual se
reflete “o 6bvio”, aquilo que sempre foi, o inquestionado. O mundo da vida constitui o espago
social em que a agdo comunicativa permite a realizacdo da razdo comunicativa calcada no
didlogo e na forca do melhor argumento em contextos interativos livres de coacdo. (cf.
FREITAG, 2005, p. 164-165). Segundo Muhl (2003, p. 205) Habermas delineia o0 mundo da
vida como o contexto da comunicacdo linguistica, onde ocorre a praxis comunicativa
cotidiana, ou seja, onde ocorre o processo de comunica¢do voltado ao entendimento através
da fala. E, portanto, um conceito complementar ao do agir comunicativo, o horizonte ou pano
de fundo ndo tematizavel, constitui-se um lugar quase-transcendental onde se formam os
processos do entendimento, instancia anterior a qualquer entendimento e acdo comunicativa.

Como todo saber ndo-tematico, o0 mundo da vida que serve de pano de fundo
estd presente de modo implicito e pré-reflexivo. O que o caracteriza, em
primeiro lugar, é o modo de uma certeza imediata. [...] Em segundo lugar, o
saber que serve de pano de fundo caracteriza-se através de sua forca
totalizadora. O mundo da vida forma uma totalidade que possui um ponto
central e limites indeterminados, porosos e, mesmo assim, intransponiveis,
que vao recuando. [...] Uma terceira caracteristica ¢ dada pelo holismo do
saber que serve de pano de fundo, e que se relaciona com a totalizagdo da
imediatez; esse holismo, apesar de sua aparente transparéncia, torna esse
saber intransparente: 0 mundo da vida emaranhado. (HABERMAS, 2002d,
p. 92-93).

O mundo da vida representa uma espécie de acervo dos padrdes de interpretacdo que
sdo transmitidos culturalmente e organizados linguisticamente. Para Habermas (1987b, p.
177), linguagem e cultura sdo o0s elementos constituidores do mundo da vida e sua
estruturacdo segue o que é formalmente estabelecido pela pragmatica linguistica. O mundo da
vida se mantém em um nivel pré-tedrico, portanto, ndo-tematico, de compreensdo que faz
com que tenhamos um consenso que provém de uma visao comum de mundo.

Habermas (1987b, p. 186), demonstra que o mundo da vida é um horizonte
aproblematico, “um a priori social inscrito na intersubjetividade do entendimento linguistico”
(HABERMAS, 1987b, p. 187), por isso, por mais problematicos e questionaveis que sejam 0s
diversos fragmentos que compde o mundo da vida, ele permanece sempre como o Ultimo
fundamento, o solo ndo questionavel dos dados da nossa experiéncia. Os limites do mundo da
vida ndo podem ser transpostos pois ele delimita a agdo como um contexto desde sempre
entendido, no entanto, ndo tematizado. Habermas concebe 0 mundo da vida como um quase-

transcendental, mas isso néo significa a afirmacéo de uma ideia fundamentalista. Esse pano de
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fundo é constituido através do processo comunicativo, e dessa forma, esta sujeito a abalos, a
crises decorrentes do proprio processo de comunicacgdo, que, podem modificé-lo.

Habermas (1987b, p. 196), entende o0 mundo da vida como a composi¢do de trés
instancias interdependentes: convicgdes culturais, ordem institucional e estrutura da
personalidade. Esses trés componentes do mundo da vida representam 0s trés processos que
constituem a reproducéo social: reproducdo cultural, integracéo social e a socializagdo. Para o
filosofo alemdo, essas trés instancias se reproduzem pela acdo comunicativa. A acdo
comunicativa sob o aspecto funcional do entendimento serve a tradicdo e renovacéo do saber
cultural, sob o aspecto da coordenacdo da acdo serve a integragdo social e solidariedade, sob o
aspecto da socializacdo serve a formacdo das identidades pessoais. E continua ao referir-se
aos componentes do mundo da vida:

Chamo cultura ao acervo de saber em que os participantes da comunicacdo
se abastecem de interpretacfes para entenderem-se sobre algo no mundo.
Chamo sociedade aos ordenamentos legitimos através dos quais 0s
participantes na interacdo regulam suas pertengas a grupos sociais,
assegurando, com isso, a solidariedade. E por personalidade entendo as
competéncias que tornam um sujeito capaz de falar e de agir, isto €, que o
capacitam para participar em processos de entendimento e para afirmar neles
sua prépria identidade. O campo semantico dos contelidos simbdlicos, o
espaco social e o tempo histérico, constituem as dimensfes que as agdes
comunicativas compreendem. (HABERMAS, 1987b, p. 196, tradugdo
nossa).

A acdo voltada ao entendimento cumpre fungdes no processo de reproducdo do mundo
da vida. A evolucdo da vida social esta relacionada aos conceitos complementares de acao
comunicativa e mundo da vida. Isso porque a racionalizacdo social vincula-se a evolucgédo
comunicativa das diferentes instancias que compde o mundo da vida e a determinacdo dessas
instancias pela argumentacéo livre de coacdo entre os envolvidos. Para Habermas (1987b, p.
205-206), a evolucdo social e o desenvolvimento da aprendizagem no plano social séo
caracterizados primeiro, pela crescente diferenciacdo das estruturas do mundo da vida
(cultura, sociedade e personalidade), o que supde processos de racionalizacdo, e, segundo,
pela crescente submissdo dos contextos de interacdo as condicGes de um entendimento
racionalmente motivado, ou seja, aos processos consensuais obtidos pela autoridade do
melhor argumento. Segundo Bannel (2006, p. 18), “A defesa que Habermas faz da
racionalidade, bem como do projeto da modernidade, faz parte de sua tentativa de
compreender a possibilidade de emancipacdo humana por meio de processos de reproducao
social”. A reproducdo do mundo da vida se d4 por meio de uma agdo voltada ao

entendimento, mas também depende dos esforcos interpretativos dos atores envolvidos. O
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discurso universal remete a um mundo da vida idealizado, que se reproduz em virtude de
mecanismos do entendimento amplamente desligados dos contextos normativos. Como afirma
Bannel (2006, p. 112), o potencial emancipatorio pode ser realizado na medida em que 0s
individuos forem capazes de construir estruturas de identidade pds-convencional. Essa
possibilidade requer uma integracéo projetada em uma comunidade maior, juntamente com o
crescente descentramento do individuo.

Mas a reproducdo do mundo da vida ndo acontece apenas de forma simbdlica, a acédo
social envolve também reproducdo material. Por isso para Habermas, a sociedade atual deve
ser entendida a partir das categorias mundo da vida e sistema. Segundo Freitag (2005, p. 165),
sistema trata-se de um conceito que ndo se opde ao de mundo da vida, mas o complementa.
Segundo Muhl (2003, p. 208), sdo duas instancias que se opfe, mas a0 mesmo tempo, sao
interdependentes, constituem um complexo dialético que determina a forma de ser da
sociedade moderna. Sistema refere-se aquelas estruturas societarias que asseguram a
reproducdo material e institucional da sociedade, a economia e o Estado. Esses Gltimos s&o
dois subsistemas da sociedade que desenvolvem os mecanismos autorreguladores do dinheiro
e do poder gque asseguram a integracdo sisttmica. No sistema a linguagem é secundaria, ha o
predominio da acdo instrumental ou estratégica, regida pela razdo instrumental.

Habermas relaciona os conceitos de mundo da vida e sistema, respectivamente, a
integracdo social e funcional de uma sociedade:

Nessa perspectiva metodolégica é facil separar os dois aspectos sob 0s quais
se tematizam os problemas de integragdo de uma sociedade. Enquanto que a
integracdo social se apresenta como parte da reproducdo simbodlica do
mundo da vida, [...] a integragdo funcional equivale a uma reproducéo
material do mundo da vida que pode ser concebida como conservagéo de um
sistema. (HABERMAS, 1987b, p. 332, traducéo nossa).

Portanto 0 mundo sistémico tem sua origem vinculada ao mundo da vida e se mantém,
mesmo que de forma parasitaria, dependente do agir comunicativo. Segundo Muhl (2003, p.
209), o mundo sistémico é decorrente da racionalizacdo do mundo da vida e surge como
mecanismo redutor de carga que pesa sobre o agir comunicativo mediante o esgotamento dos
outros mecanismos de controle social. Mas na medida em que o sistema se complexifica ele
tende a romper os vinculos com o mundo da vida e substitui a comunicagdo pela
sobrevalorizacdo dos componentes do dinheiro e do poder. Na medida em que o sistema se
torna mais complexo e se independentiza do mundo da vida, a dinamica de influéncia de
ambos se modifica. Originariamente 0 mundo da vida determinava as estruturas do sistema,

mas com a necessidade de o sistema ter que se manter diante das crises, 0S papéis se
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inverteram e o0 sistema passa a se impor sobre 0 mundo da vida. Disso decorre a colonizagéo
do mundo da vida pelo sistema, que na sociedade se manifesta como penetracdo da
racionalidade instrumental e dos mecanismos do dinheiro e poder no interior das instituicdes
culturais. Decorrem da colonizacdo do mundo da vida pelo sistema, patologias como a
instrumentalizacdo do mundo da vida e restricdo sistematica da comunicacdo através da
violéncia estrutural.

Habermas ndo vé tal questdo de forma fatalista pois considera que por mais que o
mundo sistémico se complexifique e utilize de mecanismos de violéncia para manter seu
predominio, ele continuard dependendo do mundo da vida para ser institucionalizado e
mantido. Portanto, a evolucdo social sempre estard ligada ao desenvolvimento da
racionalidade comunicativa. Considera que 0 progresso e a emancipac¢do humana ndo depende
da evolucdo sisttmica, mas sim da ampliacdo da racionalidade comunicativa e da
reflexividade dela decorrente. E a organizagio da sociedade sob a base de uma discussio
livre de qualquer dominagdo repressiva, e ndo as novas tecnologias, que possibilita o
progresso da formacdo social em etapas progressivas de reflexdo. Ou seja, o desenvolvimento
técnico-cientifico ndo encerra a questdo da emancipacao humana:

Mas o desencadeamento das forgcas produtivas técnicas, incluindo a
construgdo de maquinas capazes de aprender e de exercer funcbes de
controlo, que simulam todo o circulo funcional da atividade instrumental
muito além das capacidades da consciéncia natural e substituem as
realizagcbes humanas, ndo se identifica com a formagdo das normas que
possam consumar a dialética da relacdo ética numa interacdo isenta de
dominagdo, com base numa reciprocidade que se desenvolve sem coagdes.
(HABERMAS, 2009b, p. 42).

Segundo Muhl (2003, p 211-212), Habermas ao atribuir um significado secundério a
instancia sistémica, coloca a tese de que a crise da modernidade ndo decorre do esgotamento
do seu projeto, mas do fim do projeto utépico fundado sobre a categoria trabalho. Em razéo
disso, Habermas preocupa-se em estabelecer uma clara distingdo entre agir estratégico
(trabalho) e agir comunicativo (interacdo): o primeiro estd voltado a realizacdo de fins e a
manipulacdo técnica da natureza, nele a preocupacdo do agente é alcancar os fins a que se
propde e o mundo é compreendido como realidade sujeita @ manipulagdo e o controle; o
segundo estad voltado ao entendimento e 0 mundo s6 se torna objeto pelo fato de ser
reconhecido e considerado como uno, 0 mesmo mundo partilhado por uma comunidade de
sujeitos capazes de linguagem e comunicacgéo. (cf. HABERMAS, 2002d, p. 71).

Ainda, de acordo com Muhl (2003, p. 212-213), o aumento da racionalidade, mesmo

daquela ligada ao desenvolvimento de racionalidade estratégica para controle e manipulacao
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da natureza, s6 pode ser avaliado como crescimento da aprendizagem se for regido pelo
mecanismo da acdo discursiva. Portanto a complexificagdo do mundo sistémico néo
representa a evolucdo da humanidade, a ndo ser como fator de contribuicdo para o
desenvolvimento da racionalidade comunicativa nas esferas da sociedade, da cultura e da
personalidade. Para que isso ocorra, a racionalidade sisttmica deve ficar restrita a sua
dimenséo especifica, sem invadir o mundo da vida e permitindo que se mantenha regido pela
racionalidade comunicativa. Habermas acredita que por mais que a racionalidade
instrumental, em nossa sociedade capitalista, colonizar as esferas do mundo da vida, sempre
havera uma resisténcia inerente a0 mundo da vida que mantém o potencial emancipatorio.
Habermas demonstra que nas sociedades pos-industriais a racionalidade instrumental,
tipica do mundo sistémico, tem se estendido a esferas do mundo da vida, promovendo a
colonizacdo do mundo da vida. Demonstra que a racionalizacdo do mundo da vida em seu
processo de evolucdo social tem uma ldgica separada da racionalizacdo das estruturas
politicas e econbmicas, por isso, a racionalizacdo ndo deformada pode promover a
emancipacdo. Na perspectiva reconstrutiva a reflexdo é forca esclarecedora que pode
desocultar as agdes meramente instrumentais e dominadas pelas coacbes sistémicas.
Habermas desenvolve um construto que resgata a racionalidade como instancia critico-
emancipatoria, resgatando assim o papel emancipatorio da educacdo entendida como

formacéo do tipicamente humano.

3.5. EDUCACAO EMANCIPATORIA NA PERSPECTIVA DA RACIONALIDADE
COMUNICATIVA

A educacdo moderna possui suas raizes na filosofia do sujeito e na concep¢do de
racionalidade instrumental que a ciéncia moderna estabelece. Ao colocar em questdo tanto a
filosofia do sujeito quanto a prevaléncia da racionalidade instrumental, a concepcdo de
racionalidade comunicativa de Habermas traz como consequéncia 0 repensar a praxis
pedagdgica. A educagdo € uma forma pela qual a racionalidade se efetiva com a finalidade de
construir um projeto humano, formador de identidade de si mesmo e do mundo, portanto, a
concepgdo de racionalidade de Habermas possui necessariamente implicacdes pedagdgicas.
Segundo Prestes (1996, p. 103-104), na formulagdo habermasiana a racionalidade surge de um

processo efetivo de comunicagéo, que ocorre entre individuos situados em um contexto e que
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compartilham o mundo da vida. Baseia-se no entendimento racional obtido pelos participantes
da comunicacdo, que se d& através da linguagem sobre a compreensdo dos fatos e objetos
sociais. Ao reconhecer a intersubjetividade dos sujeitos que agem e a subjetividade de cada
um, o pensamento habermasiano aparece como potencial tedrico de superacdo da praxis
pedagogica resultante da relacdo sujeito-objeto baseada numa racionalidade instrumental.

Segundo Colmenares (2002, p. 9), a analise critica que Habermas faz do predominio
da racionalidade instrumental e do cientificismo, orienta sua investigacdo para a construcéo de
uma teoria da acdo comunicativa, uma teoria fundada no dialogo em que os dialogantes se
referem a algo no mundo com possibilidade de um entendimento mdtuo. Assim a validez das
normas sociais é assegurada por um reconhecimento intersubjetivo fundado no entendimento
e num consenso valorativo. Essa interacdo envolve o reconhecimento do outro e da
complementaridade do eu exercida pelo outro. Segundo Boufleuer (2001, p. 87) uma
pedagogia que se inspira no paradigma da comunicacdo se apresenta como praxis
emancipatoria, humanamente libertadora, pois implica no reconhecimento do outro como
alguém distinto e livre. Para Colmenares (2002, p. 10), a teoria habermasiana estabelece uma
utopia segundo a qual somente uma sociedade emancipada, com a autonomia de todos 0s seus
membros, garantird a comunicacédo dialdgica, livre de dominacdo, de todos com todos, na qual
se d& a identidade constituida reciprocamente e a ideia de verdadeiro consenso. Ainda
segundo Colmenares (idem), para Habermas a emancipacdo consiste na libertacdo de tudo o
gue se apresenta como poder de alienacdo do sujeito, de tudo aquilo que impede a realizacao
de si mesmo e a instauracao da autonomia.

Com o pensamento de Habermas vemos a reafirmacgéo da educacdo como formacdo do
humano, ha uma reafirmacdo da formacdo do sujeito, porém renovada em sua base de
justificacdo. A constituicdo do sujeito epistémico e moral da tradi¢do kantiana é repensada
sob a base da intersubjetividade. A concepc¢do de razdo destranscendentalizada de Habermas
mostra que a educacdo fundada em um ideal transcendental ndo tem como se realizar, no
entanto, o fildsofo resgata a possibilidade de uma educagdo como formacdo do homem no
sentido kantiano, relacionada a liberdade e autonomia. Ultrapassa o solipsismo metodoldgico
de Kant, mas através da razdo comunicativa, resgata o ideario emancipatério kantiano.

A recusa de um pensamento metafisico, que ofereca dire¢do teleoldgica para
a formagdo do sujeito, leva a reconhecer que a educacdo é parte de uma
socializacdo que se efetiva no mundo préatico. Nesse processo, a formagéo de
sujeito (Eu) estd em multua dependéncia da mediacdo social, da qual se
retiram os contetdos normativos. (PRESTES, 1996, p. 118).
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A escola é um espacgo de mediagdo social onde confluem ao mesmo tempo elementos
da estrutura sisttmica e elementos do mundo da vida. A racionalidade comunicativa pode
instituir na escola um processo capaz de mediar os elementos sistémicos e do mundo da vida a
fim de que ndo haja uma colonizagéo sisttmica em instancias formativas legitimas do mundo
da vida. A racionalidade comunicativa pode ser um elemento de resisténcia contra a
dominacdo total da racionalidade sistémica, instrumental. A potencialidade emancipatéria esta
vinculada a restauracdo da comunicacéo livre de dominacdo no ambito do mundo da vida.

Segundo Miihl (2003, p. 266-267), a teoria da racionalidade comunicativa de
Habermas aponta para a necessidade de uma abordagem da relagdo teoria e pratica que tenha
como referéncia a mediagdo que se configura entre elas no mundo da vida pela acdo
comunicativa. Habermas critica ao tecnicismo (visdo positivista), que em nome de uma
racionalidade instrumental, elimina a possibilidade de orientacBes racionais para a acao social
dos individuos. Além de criticar o positivismo, Habermas busca uma nova mediagdo entre
teoria e prética, através do reacoplamento da ciéncia e da técnica ao mundo da vida, instancia
do agir comunicativo. A leitura da relacdo entre teoria e préatica passa a ser feita tendo por
referéncia a légica do mundo da vida, através do método hermenéutico-reconstrutivo-critico.
Esse método entende a relagdo teoria-pratica como praxis comunicativa, processo concreto
motivado por interesses e necessidades naturais e histérico-sociais. Essa concepcao resgata a
unidade da relacdo teoria-pratica, resgata o sentido ético e politico do processo pedagogico, e
faz com que pensemos a educagao como processo coletivo de construcdo dos conhecimentos e
personalidades, processo comprometido com o seu contexto social. 1sso implica em reacoplar
ao mundo da vida, através de praticas discursivas ndo distorcidas, as diversas modalidades de
conhecimentos e valores.

Habermas entende que é indispensavel manter-se, na educacdo, a predominancia do
mundo da vida como referencial fundamental para a formagcdo de uma sociedade livre e
autonoma. (cf. MUHL, 2003, p. 288). Mesmo que seja impossivel chegar a uma comunicagio
totalmente isenta de interferéncias sistémicas, o mundo da vida deve ser o referencial
prioritario do trabalho pedagogico. 1sso ndo significa negar a importancia dos conhecimentos
cientificos e a validade da producéao do saber sistematizado atravées da ciéncia, mas reconhecer
0 mundo da vida como foro que deve validar, em Ultima insténcia, todos os conhecimentos.
Para Habermas, essa prevaléncia do mundo da vida como esfera legitima de validagdo dos
conhecimentos e valores se d& porque em nossa agao estd pressuposto o agir comunicativo:

Em primeiro lugar, eu ndo afirmo que as pessoas gostariam de agir
comunicativamente, mas que elas séo obrigadas a agir assim. Quando os pais
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guerem educar os seus filhos, quando as gerac¢@es que vivem hoje querem se
apropriar do saber transmitido pelas geragdes passadas, quando os
individuos e o0s grupos querem cooperar entre si, isto é, viver pacificamente
com o minimo de emprego de forca, sdo obrigados a agir
comunicativamente. Existem fungfes sociais elementares que, para serem
preenchidas, implicam necessariamente o agir comunicativo. Em nossos
mundos da vida, compartilhados intersubjetivamente e que se sobrepdem uns
aos outros, esta instalado um amplo pano de fundo consensual, sem o qual a
pratica cotidiana ndo poderia funcionar de forma alguma. (HABERMAS,
1993b, p. 105).

Esse pano de fundo consensual é estabelecido a partir da acdo comunicativa de
sujeitos dotados de racionalidade e que desenvolvem o entendimento para poderem se
desenvolver normativamente e cognitivamente.

Habermas considera a ciéncia uma importante conquista da humanidade, indispensavel
para o desenvolvimento de uma sociedade emancipada. Mas o desenvolvimento cientifico
deve dar-se concomitantemente a uma qualificada apropriacdo critica dos conhecimentos
tendo em vista o desenvolvimento social. N&o podemos deter, negar ou nos colocarmos a
margem do avanco cientifico, mas também ndo podemos aceitar um desenvolvimento
unilateral, cientificista. Por isso, a formacdo escolar deve ser ao mesmo tempo cientifico-
técnica e ético-politica, buscando evitar a crescente independentizacdo do processo de
desenvolvimento técnico do campo das discussfes do mundo da vida e de sua validacéo ética.
Juntamente a uma sociedade que tenha um alto nivel de desenvolvimento técnico-cientifico,
precisamos construir uma sociedade mais livre. Isso porque 0 progresso técnico e o
conhecimento cientifico ndo tém uma legitimidade prdpria. A ciéncia e a técnica mantém uma
inevitavel referéncia ao mundo da vida. O mundo da vida é o contexto de origem da ciéncia,
da ética, da estética. Sobre o pano de fundo do mundo da vida sdo constituidas as préprias
ciéncias. E no mundo da vida que as ciéncias e a técnica encontram seu férum de validade.

Ou seja, todo o conhecimento precisa ser compreendido como parte do mundo da vida
e a compreensdo de seu sentido, sua inteligibilidade, dependem do desenvolvimento da
analise hermenéutica, por isso, é fundamental que a educacdo para a competéncia técnico-
cientifica venha acompanhada de uma educacdo para a reflexdo. Reflexdo que se desdobra em
acdo comunicativa capaz de discursivamente tematizar as eventuais distor¢cbes que se
estabelecem no mundo da vida, como por exemplo, a colonizagéo sistémica. Somente sendo
eficientes no restabelecimento da comunicacdo ndo distorcida no mundo da vida é que

podemos considerar a educa¢do como um recurso emancipatorio.
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4. PEDAGOGIA CRITICO-EMANCIPATORIA DE PAULO FREIRE

Na obra de Paulo Freire a emancipacdo humana aparece como uma conquista politica
a ser alcancada através da praxis voltada para a libertacdo das situacBes desumanizadoras
estabelecidas pela dominagéo e opresséo social. Segundo Moreira (2008, p. 163), 0 processo
emancipatorio freireano decorre de uma intencionalidade politica declarada e assumida por
todos aqueles que sdo comprometidos com a transformacao das condicdes e situacdes de vida
que estabelecem ou mantém situacdes de opressdo. A pedagogia freireana € para que homens
e mulheres se emancipem mediante uma luta pela libertagdo, que se faz como uma
reconstru¢cdo do mundo para humaniza-lo. A libertacdo concreta das pessoas de suas vidas
desumanizadas pela opressdo e dominacdo social foi um dos temas centrais da obra de Freire.
A humanizacdo do mundo de que Freire fala, exige que repensemos muitos aspectos da vida
em sociedade, entre os principais, destacamos a educagdo e a produgdo dos conhecimentos
técnico-cientificos, que estdo na base da reproducdo dos sistemas hegemonicos na sociedade.
Freire através de sua pedagogia critico-emancipatoria busca desenvolver um projeto de
transformacéo social, que ao mesmo tempo estabelece a ideia de utopia, esperanca no futuro e
estd voltado para as condi¢Bes concretas de vida das pessoas. Segundo Zitkoski (2000, p.
122), a afirmacdo histdrica do ser humano enquanto ser em busca esperancosa da liberdade €
a base para construir uma visao ética e politica indispensavel ao projeto de transformacéo
social e a reinvencdo do paradigma emancipatorio de sociedade.

Para repensarmos a sociedade que temos, é preciso repensar o modelo de
racionalidade que orientou tal projeto, a racionalidade instrumental. Por isso ao longo dessa
pesquisa tematizamos os limites de tal modelo de racionalidade, para demonstrar que uma
educacdo técnico-cientifica emancipatéria ndo se reduz a ensinar conhecimentos técnico-
cientificos. Avancando na perspectiva de superacdo de uma racionalidade reduzida ao seu
aspecto instrumental, no capitulo anterior abordamos a proposta reconstrutiva da
racionalidade comunicativa de Habermas e, agora, nos debrugcamos sobre a concepgdo de

racionalidade presente no pensamento de Paulo Freire, a racionalidade dialogica.
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4.1. RACIONALIDADE DIALOGICA

Segundo Zitkoski (2000, p. 133), o conceito de dialogicidade em Freire € o pano de
fundo de sua visdo antropologica, é a condicdo primeira da libertacdo dos oprimidos, que
refunda o projeto de transformacéo social em bases renovadas. Dialogicidade € a pratica do
didlogo verdadeiro, que se faz como prética dialégica, como acdo e reflexdo que implica em
uma atitude de vida para reconstruir o mundo. Na obra Educacdo como pratica da liberdade,
Freire (1977, p. 107), define dialogo fazendo referéncia a Jaspers e afirma ser uma relacéo
horizontal de A com B, que nasce de uma matriz critica e gera criticidade. O dialogo é oposto
ao antidialogo, que implica numa relacéo vertical de A sobre B. Dessa forma o antididlogo é
acritico, desamoroso, autossuficiente, desesperangoso, arrogante, por isso ndo comunica e
impede a autonomia. Branddo (1991, p.103) afirma que para Paulo Freire o dado fundamental
das relagdes de todas as coisas no mundo é o didlogo. Dessa forma, a relagdo entre homem e
natureza € regida originalmente pelo didlogo, a natureza se dd ao homem que por meio do seu
trabalho sobre ela cria a cultura. E pela relagdo dialdgica homem/ natureza que o mundo é
transformado e a histdria é feita. As relacfes entre os homens sdo outro momento do mesmo
dilogo. O trabalho é uma relago entre os homens através da natureza. Por isso, o trabalho®
deveria ser o principal dominio de dialogo entre os homens, que por meio dele humanizariam
0 mundo.

Para Freire (1983, p. 93), o didlogo é o encontro dos homens mediatizados pelo mundo
para pronuncia-lo, ele é uma exigéncia existencial, pois é o caminho pelo qual os homens
ganham significado enquanto homens. Dialogo envolve prontncia da palavra. E a partir dessa
pronincia singular que nds nos tornamos sujeitos historicos capazes de construir
intersubjetivamente uma sociedade. Por isso 0 processo educativo precisa ensinar para que se
aprenda a dizer a sua palavra, como nos demonstra Fiori (1993, p. 7),

[...] para assumir responsavelmente sua missdo de homem, ha de aprender a
dizer a sua palavra, pois, com ela, constitui a si mesmo e a comunhdo
humana em que se constitui; instaura 0 mundo em que se humaniza,
humanizando-o. Com a palavra, 0 homem se faz homem. Ao dizer a sua
palavra, pois, 0 homem assume conscientemente sua essencial condi¢do
humana.

*2 Tal concepcdo de trabalho em Freire tem suas raizes no materialismo histérico de Karl Marx. Apesar da forte
heranca marxista, podemos destacar como uma das principais contribuicbes da critica freireana a ortodoxia
marxista, segundo Zitkoski (2010, p. 18-19), a demonstracdo da auséncia de dialeticidade nas concepgdes de
histéria e existéncia humana. Desse modo, a concepcgdo dialética freireana inaugura uma nova antropologia que
supera o positivismo do pensamento de Marx.
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A partir do conceito de dialogicidade, o pensamento freireano inspira uma concepgao
de racionalidade original, a razao dialégica®. De acordo com Zitkoski (2000, p. 135), mesmo
que Freire ndo use explicitamente o termo razdo dialogica, ele propde uma nova racionalidade
que se diferencia tanto da concepcdo dominante moderna quanto do niilismo p6s-moderno.
Sua proposta é uma reacao ao racionalismo moderno que impde a l6gica técnico-intrumental e
objetualiza a vida humana. Ao mesmo tempo em que faz a denlncia de uma racionalidade
desumanizadora, anuncia outra racionalidade que renova as esperancas na construcdo de uma
sociedade mais humanizada. “A razdo dialdgica de Freire encontra-se de forma implicita em
uma fecunda visdo antropolodgica através da qual propde a constru¢do de um novo sentido
para a vida humana em sociedade.” (ZITKOSKI, 2000, p. 135). Portanto, o fundamento da
racionalidade dialdgica brota da propria natureza do ser humano, sua abertura diante do
mundo e dos outros. Sua inconclusdo, ou abertura ao novo, as possibilidades que podem
realizar-se, € o que impulsiona 0 homem para o ser mais. Para Freire isso é a vocacdo
ontoldgica da nossa espécie, a abertura para a humanizagéo.

E importante insistir em que ao falar de ‘ser mais’ ou da humanizagio como
vocagdo ontolégica do ser humano, ndo estou caindo em nenhuma posicdo
fundamentalista, de resto, sempre conservadora. Dai insista também em que
esta ‘vocacdo’, em lugar de ser algo a priori da historia, é pelo contrario,
algo que se construiu na histéria. (FREIRE, 1999, p. 99).

A natureza humana vai se processando na historia a partir da luta pela liberdade das
pessoas. Seu impulso € a racionalidade dialdgica, que se processa historicamente no mundo
concreto e exige a superacao das situaces que nos condicionam e oprimem. O conceito de
dialogicidade, que permite a concepcao da razdo dialdgica, leva a compreensao da sociedade,
da politica, da educacdo, como propostas de humanizac¢do do mundo e recriacdo da cultura em
suas diferentes formas no sentido da realizacdo de sociedades emancipadas. Zitkoski (2000, p.
136), afirma que o conceito de razdo dialégica implica entender o ser humano ndo apenas
como razao, estrutura logica, mas sua concep¢do antropoldgica converge para uma Visao
integral da existéncia humana, ao valorizar todas as dimensfes da vida humana. A nossa
capacidade de compreender o mundo ndo se reduz a experiéncia racionalista. Por isso, cabe a
educacdo promover todas as dimensdes do humano, ndo se reduzindo ao aspecto técnico-

instrumental.

# “Mesmo que Paulo Freire ndo tenha tido a preocupacdo de elaborar sistematicamente um discurso da
racionalidade (enquanto alternativa aos modelos de razdo fundante do mundo sociocultural da atualidade),
encontra-se de modo intrinseco ao processo de sua construcdo tedrica uma forte critica aos modelos de
racionalidade dominantes que tém origem na civilizagdo ocidental, pelas consequéncias necrofilas e
desumanizantes que estes trazem para a humanidade em seu todo.”(ZITKOSKI, 2000, p. 175).
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A compreensdo do mundo ndo se explica através do racionalismo solipsista. Segundo
Zatti (2007, p. 60-61), para Freire é na praxis do distanciamento/ aproximacao que o mundo é
problematizado, decodificado, que os seres humanos se descobrem instauradores do proprio
mundo, descobrem que ndo apenas vivem, também existem. A consciéncia do mundo e
consciéncia de si crescem juntas. Mas ninguém se conscientiza separadamente dos demais. A
consciéncia se constitui como consciéncia do mundo. Ndo h& um mundo para cada
consciéncia, elas se desenvolvem em um mundo comum a elas, se desenvolvem
essencialmente comunicantes, por isso se comunicam. A intersubjetividade das consciéncias
se d& junto com a mundaneidade e a subjetividade. O sujeito se constitui em sua subjetividade
pela consciéncia do mundo e do outro. “O didlogo fenomeniza e historiciza a essencial
intersubjetividade humana; ele ¢ relacional e, nele, ninguém tem iniciativa absoluta”.( FIORI,
1983, p. 10). O didlogo € o proprio movimento constitutivo da consciéncia, que é consciéncia
do mundo. Ao objetivar o mundo, 0 homem o historiciza, 0 humaniza, ele passa a ser mundo
da consciéncia que é uma elaboracdo humana. Assim, o0 mundo passa a ser um projeto
humano, o homem se faz livre e pode ser autbnomo. Freire entende que o ser humano
constitui-se dialeticamente, a vida humana é abertura a0 mundo porque a esséncia da
consciéncia é a intencionalidade*, relacdo com os outros e com as diferentes realidades
existentes no mundo.

O diéalogo, que alimenta a comunicacdo, é a alavanca do processo educativo
emancipatério, a proposta de Freire é de uma educacdo problematizadora, dialogica, oposta a
educacdo bancaria, por isso ndo trata os alunos como depdsitos de contetdos, busca promover
caminhos para que o préprio aluno seja sujeito e construa sua autonomia, dessa forma, a
contradicdo educador-educando, em que o professor era o sujeito e o aluno objeto passivo, é
superada. “Ja agora ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo:
os homens se educam em comunhao, mediatizados pelo mundo”.(FREIRE, 1983, p. 79). Por
isso a proposta freireana é essencialmente dialégica. Para Freire os elementos constitutivos do
didlogo sdo agdo e reflexdo. “Nao ha palavra verdadeira que nao seja praxis”.(FREIRE, 1983,
p. 91). Por isso o didlogo implica na transformacdo do mundo. Dialogo é o encontro dos
homens para ser mais. A educacdo como agdo dialdgica que Freire prople, é educagdo
problematizadora:

Ao contrario da ‘bancaria’, a educacdo problematizadora, respondendo a
esséncia do ser da consciéncia, que é sua intencionalidade, nega o0s
comunicados e existéncia & comunicacdo. Identifica-se com o préoprio da

* Nessa compreensdo freireana de consciéncia como intencionalidade, identificamos a influéncia da
fenomenologia em Freire, o que é aprofundado a seguir no subcapitulo Concepcao epistemologica.
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consciéncia que é sempre ser consciéncia de, ndo apenas quando se
intenciona a objetos mas também quando se volta sobre si mesma[...]. Neste
sentido, a educacéo libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato de
depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de transmitir
‘conhecimentos’[...]. (FREIRE, 1983, p. 77-78).

Freire demonstra que a educacdo bancéria € instrumento de manutencdo de uma ordem
social injusta, na qual poucos determinam 0s rumos enquanto a maioria permanece passiva
frente a isso. Ja a educacao problematizadora, que ele propde, visa formar para a participacdo
efetiva das pessoas nas esferas de decisbes sociais. Ele nos mostra que a concepgédo de
educacdo envolve consigo todo um projeto de mundo, de sociedade, por isso ao definir
dialogicidade, ele estd defendendo um projeto maior que se articula a partir de uma visao de
sociedade igualitaria. Conforme Zitkoski (2000, p. 138), o projeto de uma sociedade
igualitaria, a concepcdo de vida humana dialdgica e dialética e a proposta de educacdo
libertadora, se articulam a partir da racionalidade dialdgica. Tal racionalidade busca construir
a existéncia humana de modo critico e criativo frente as realidades sdcio-culturais que
condicionam 0s seres humanos. Freire é esperancoso diante do desafio de construir uma
sociedade igualitaria. Mas a efetivacdo dessa sociedade depende da afirmagdo de uma nova
cultura, que brote como impulso de liberdade dos oprimidos, guiado por uma racionalidade
com potencial dialégico. O papel da educacdo € justamente a reelaboracdo cultural ou
reconstrucdo da racionalidade humana. Para Freire essa reconstrucdo aponta para uma
racionalidade dialdgica possibilitadora da formacao cultural como praxis transformadora.

O sentido da proposta pedagdgica de Freire é a transformacdo da sociedade com
vistas a humanizacdo da espécie humana, mas isso deve ser materializado na dignidade da
vida concreta das pessoas por meio da superacdo das realidades opressoras. 1sso envolve a
afirmacdo da vida humana em sua totalidade:

O sentido da razdo dialdgica freireana esta na afirmacdo da vida humana em
sua totalidade, o que implica cultivar as varias dimensGes da nossa propria
natureza (em constante processo de construcdo), tais como mente, corpo,
sentimentos, emogdes, sensibilidade, amorosidade, eticidade, cidadania,
lazer, socializacdo e assim por diante. Eis, portanto, o esforco de Freire para
reelaborar vérios temas ja abordados pela tradigdo filosofica ocidental,
colocando-0s sob um ponto de vista e recriando, assim os modos de
conceber e fundamentar a racionalidade humana em seu processo historico
de producdo de sentidos para a existéncia humana diante do desafio de
humanizacdo do mundo. (ZITKOSKI, 2000, p. 177).

Um dos temas que ele reelabora é o paradigma filos6fico da modernidade que se
ancorava na subjetividade humana enquanto medida de todas as coisas e producédo de todo
sentido possivel. Freire supera a metafisica da subjetividade ao conceber a intersubjetividade
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como fundamento da relacdo entre os homens e entre 0os homens e 0 mundo. Como afirma
Fiori (1983, p. 10), o mondlogo é o isolamento, é a negacdo do homem, o didlogo é a
abertura, é a assuncdo da intersubjetividade originaria. Ndo apenas nos constituimos como
homens de forma intersubjetiva, mas o0 mundo é mundo das consciéncias intersubjetivas, sua
elaboracdo se da& por colaboragdo. Dessa forma, Freire supera a concep¢do de razdo
monoldgica da modernidade, mas preserva elementos da modernidade ao afirmar a utopia e a
esperanga como molas propulsoras da historia humana.

Outro elemento que diferencia Freire da modernidade é a sua visdo diferenciada de
dialética. Segundo Zitkoski (2000, p. 178-179), de uma forma distinta dos cléssicos da
dialética moderna (Hegel e Marx), Freire parte da realidade concreta dos seres humanos
desumanizados com o objetivo de problematizar seu mundo através do didlogo critico e
transformador das culturas. O educador brasileiro retoma a dialética em suas origens gregas e
recoloca a relacdo entre dialética e didlogo, conferindo novos fundamentos que superam a
triade dialética afirmacdo — negacdo — negacao da negacdo. Na triade dialética classica ha uma
tendéncia em reforcar a tese (afirmacdo) em detrimento da antitese (negac¢éo), enfraquecendo
a contradicdo por meio da eliminacdo das contingéncias, ja na dialética-dialdgica de Freire,
ndo h& a predominéncia de um dos elementos, pois o didlogo nutre-se da abertura ao outro.
Esse processo dialético-dialdgico, assume constantemente novos modos de elaboracéo, jamais
chegando a um ponto final pois se esse fosse 0 caso a historia se fecharia em si mesma. No
dialogo aberto, o exercicio da argumentacdo dos sujeitos participantes garante que diferentes
posicionamentos tenham iguais condi¢fes de serem ouvidos, debatidos e avaliados a partir de
um processo de construcao dialdgica. Dessa forma, a razdo dial6gica freireana confere uma
fundamentacdo diferente do que a tradicdo dialética hegeliano-marxista pois as profundas
raizes de seu processo efetivo visam a libertacdo da humanidade e ndo ao controle da mesma
a semelhanca de uma fundamentacdo necessitaria e determinista.

Enfim, Freire faz profundas criticas & moldura opressora e dominante intrinseca ao
processo civilizatorio da modernidade que pretendia emancipar a humanidade a partir de um
modelo de racionalidade instrumental. Sua proposicdo é de uma racionalidade dialdgica e
dialetizadora, que compreende o humano como inconcluso, aberto ao outro e a0 mundo, por
iSso sua posicdo diante da historia € de esperanca e afirmagdo de uma utopia de transformacéo
social. A concepcdo de razdo dialogica de Freire articula suas propostas antropoldgica,
epistemoldgica, politica e ética. Nos proximos subcapitulos, analisaremos esses elementos
buscando uma melhor compreensdo e desdobramento da concepgdo de razdo dialogica de

Freire.
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4.2. CONCEPCAO ANTROPOLOGICA

Freire concebe a natureza humana como algo que vai se gestando no processo
histérico de humanizacdo do mundo. Para Freire 0 homem € inacabado e possui consciéncia
de seu inacabamento. “Entre nds, mulheres e homens, a inconclusdo se sabe como tal. Mais
ainda, a inconclusédo que se reconhece a si mesma implica necessariamente a inser¢do do
sujeito inacabado num permanente processo social de busca.” (FREIRE, 2007, p. 55). Freire
(2007, p.57) afirma que com a liberdade o ser humano foi transformando a vida em existéncia
e 0 suporte em mundo. A experiéncia animal se da no suporte, que é espaco restrito em que 0
animal é treinado, adestrado para cacar, defender-se, sobreviver, e é gracas a esse suporte que
os filhotes dependem de seus pais por menos tempo que as criancas. A explicacdo do
comportamento animal se encontra muito mais na espécie do que no individuo. Eles nédo
possuem liberdade, assim ndo criam um mundo para si, ndo sdo autbnomos. J& 0 homem
possui existéncia. “O dominio da existéncia ¢ o dominio do trabalho, da cultura, da historia,
dos valores — dominio em que os seres humanos experimentam a dialética entre determinacéo
e liberdade.” (FREIRE, 1982, p. 66). A partir da invencdo da existéncia ndo foi mais possivel
ao homem existir sem assumir o seu direito e dever de decidir. A invencdo da existéncia
envolve niveis complexos de linguagem, cultura, comunicagdo e implica em intervencao
prética e transformadora do mundo.

Enquanto inacabados homens e mulheres se sabem condicionados, mas a consciéncia
mostra a possibilidade de ir além, de ndo ficar determinados. “Significa reconhecer que somos
seres condicionados mas ndo determinados. Reconhecer que a histéria é tempo de
possibilidade e ndo de determinismo, que o futuro, permita-se-me reiterar, é problematico e
ndo inexoravel.” (FREIRE, 2007, p. 19). De acordo com Zatti (2007, p. 54), a construcdo da
prépria presenca no mundo ndo se faz independente das forcas sociais, no entanto, se essa
construcdo for determinada ndo ha autonomia. Se minha presenca no mundo é feita por algo
alheio a mim, estou abrindo mdo de minha liberdade, de minha responsabilidade ética,
historica, politica e social, estou abrindo mao de minha autonomia. “Afinal, minha presenca
no mundo n&o é a de quem apenas se adapta, mas a de quem nele se insere. E a posicio de
quem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito também da Historia.” (FREIRE, 2007, p.
54). A condicdo antropoldgica de ser inconcluso confere ao homem o papel de sujeito que faz
a historia.

Freire funda-se em uma concepcdo de natureza humana essencialmente dialética,

portanto, ndo é vista como algo a priori, inato, que ja esta constituido. Ao contrério, a
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natureza humana vai se autoconstituindo na medida em que constitui 0 mundo. Por isso
afirma Freire (1999, p. 97),

N&o posso entender os homens e as mulheres, a ndo ser mais do que
simplesmente vivendo, histdrica, cultural e socialmente existindo, como
seres fazedores de seu ‘caminho’ que, ao fazé-lo, se expdem ou se entregam
ao ‘caminho’ que estdo fazendo e que assim os refaz também.

Ou seja, 0 ser humano constroi a si mesmo a partir da relagdo de producao/criagao que
estabelece com o mundo. Desse modo, a natureza humana néo é simplesmente o inato e nem
somente o adquirido, mas a interacdo entre ambos. A grande diferenca entre a espécie humana
e as demais espécies de animais € que o ser humano transcende a si proprio por estar,
constantemente, saindo de si mesmo e exteriorizando seu ser a partir das relagdes que
estabelece. Segundo Freire (1981, p. 30), 0 homem estd no mundo e com o0 mundo, se apenas
estivesse no mundo ndo haveria transcendéncia nem se objetivaria a si mesmo. Ao ser capaz
de objetivar-se e distinguir entre um eu e um ndo-eu, torna-se um ser capaz de relacionar-se,
de projetar, de transcender. Essas relagdes estabelecem-se com os outros e com o0 mundo. Os
animais apenas estdo no mundo, mas 0s homens s&o seres de relagdo com o mundo.

E por saber-se inconcluso e inacabado que o ser humano luta para superar sua
condicdo presente, esse movimento impulsiona constantemente para o futuro, em busca de
novos projetos e novos sentidos para a existéncia. Zitkoski (2000, p. 184) afirma que essa
transcendéncia intrinseca a natureza humana, que existencialmente tenciona ser e ser mais (ser
ai e vir a ser) é o que constitui o inacabamento de nosso ser e que faz de nossa espécie capaz
de transformar a realidade circundante (suporte da vida) em mundo humano que estd em
constante processo de humanizacdo. Na proposta freireana a vocagdo para a humanizacédo é
uma caracteristica que se expressa na propria busca do ser mais, por meio da qual o ser
humano esta em constante procura, em constante afirmacéao de sua liberdade.

Existimos em um mundo, em um contexto histdrico e sociocultural especifico. Somos
seres historicos, com uma existéncia concreta situada no tempo e no espaco. Essa
historicidade faz com que sejamos condicionados pelos contextos nos quais vivemos. Mas
para Freire isso ndo significa que somos determinados:

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado mas,
consciente do inacabamento, sei que posso ir além dele. Esta é a diferenca
profunda entre o ser condicionado e o ser determinado. A diferenga entre o
inacabado que ndo se sabe como tal e o inacabado que histdrica e
socialmente alcangou a possibilidade de saber-se inacabado. (FREIRE, 2007,
p. 53).
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A partir da consciéncia do condicionamento o0 homem pode posicionar-se frente a seus
condicionantes historicos e construir uma praxis transformadora. Mas a consciéncia a que
Freire se refere ndo € algo espontaneista, ingénuo, ao contrario, buscou sempre superar a
condicdo ingénua em que espontaneamente nos encontramos e afirmar a conscientizacao
como “um esforco de conhecimento critico dos obstaculos” (FREIRE, 2007, p. 54) que
impedem a transformacdo do mundo. O homem é o Unico ser vivo que consegue tomar
distancia do mundo, objetifica-lo, admira-lo, para promover uma aproximacgdo maior, para
conhecé-lo. Ai a dialogicidade aparece como exigéncia epistemoldgica. (cf. FREIRE, 1995, p.
74). Mas essa aproximacéo espontanea que o homem faz do mundo, ainda ndo é uma posi¢éo
critica sobre ele, € uma posicdo ingénua, é tomada de consciéncia, mas nao é conscientizagao.
A tltima “ndo pode existir fora da ‘praxis’, ou melhor, sem o ato ac¢do-reflexdo.” (FREIRE,
1980, p. 26). A conscientizacdo esta baseada na relagdo consciéncia-mundo, e implica em
transformar o mundo, € insercdo critica na historia e exige que 0s sujeitos criem a propria
existéncia com aquilo que o mundo os dispoe.

A conscientizacdo exige que ultrapassemos a esfera da espontaneidade, que
substituamos a curiosidade ingénua pela curiosidade critica. Freire (2007, p. 34s) considera
que a diferenca e a distancia entre ingenuidade e criticidade ndo se da na ruptura entre elas,
mas na superagdo. A curiosidade ingénua sem deixar de ser curiosidade, ao criticizar-se se
torna curiosidade critica. Essa superacdo ocorre devido a rigorosidade metddica na
aproximacdo do objeto, que caracteriza a curiosidade critica. Segundo Zitkoski (2000, p. 190)
0 processo de construcdo do conhecimento requer, além da tomada de consciéncia, a
radicalidade dialética que produz um constante tencionamento entre acdo-reflexdo, teoria-
prética, discurso-insercdo na realidade. Sem esse tencionamento dialético a curiosidade critica
ndo se completa pois ndo torna-se praxis transformadora.

As caracteristicas da natureza humana tematizadas por Freire através das categorias
inconclus&o, ser mais e consciéncia humana sobre sua condi¢do de ser no mundo, convergem
para uma visdo historica que refuta veementemente fatalismo e determinismo, afirmando a
capacidade e responsabilidade do homem pelo seu destino no mundo. (cf. ZITKOSKI, 2000,
p. 190-191), Portanto, a concepcdo de historia como possibilidade vem coroar a visdo
antropoldgica de Freire. Por entender a historia como possibilidade Freire se opde a qualquer
concepcao social e politica que compreenda o futuro histérico da humanidade de modo
determinista, de modo necessitario sem considerar a vontade das subjetividades e a interacéo
dos seres humanos. Por isso se opbe tanto aos fatalismos de direita quanto as visGes

mecanicistas de esquerda:
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N&o importa que 0 amanha seja a pura repeticdo do hoje ou que o amanha
seja algo pré-datado ou, como tenho chamado, um dado dado. Esta visao
‘domesticada’ do futuro, de que participaram reacionarios ¢
‘revolucionarios’, naturalmente cada um e cada uma a sua maneira, coloca,
para os primeiros, o futuro como repeticdo do presente que deve, porém,
sofrer mudancas adverbiais e, para os segundos, o futuro como ‘progresso
inexoravel’. Ambas as visdes implicam uma inteligéncia fatalista da historia,
em que ndo ha lugar para a esperanca auténtica. (FREIRE, 1999, p. 101).

O fatalismo de direita busca ideologicamente legitimar a desigualdade social,
exploracdo, exclusdo, como sendo situacGes naturais da histéria humana. O fatalismo de
esquerda reproduz um determinismo grosseiro ao conceber a histéria como algo que
necessariamente acontecerd de um determinado modo. Essas duas visGes sdo autoritarias e
anti-dialéticas, negam o valor da subjetividade humana como fator relevante de interferéncia
na histdria. Através de sua visdo antropoldgica Freire buscou resgatar o papel da formacéo da
consciéncia critica ¢ da construgdo da liberdade. “O resgate do valor do sonho, da esperanca,
da utopia é a base de uma concepc¢éo de histdria profundamente dialética e libertadora da vida
humana em sociedade.”(ZITKOSKI, 2000, p. 193). A afirmacdo da histéria como
possibilidade, a compreensdo de que sdo os homens e mulheres inseridos no mundo que
constroem a historia, levou Freire a afirmacdo do sonho, da utopia da transformacdo
libertadora. Freire concebe dialeticamente a vida humana como um processo aberto, que se
constroi na busca em fazer histéria. O sonho e a esperanca sdo dimensdes vitais que movem a
auténtica utopia de um futuro histérico para a humanidade e nos impulsionam para a

superacdo de nds mesmos.

4.3 CONCEPCAO EPISTEMOLOGICA

Freire elabora uma concepcdo epistemoldgica original pois estd profundamente
articulada com sua concep¢do antropoldgica, politica e ética, na medida em que o
conhecimento é visto como totalidade da vida humana no mundo, superando assim a tradicao
do pensamento ocidental que estabeleceu um dualismo entre sujeito e objeto. Segundo
Zitkoski (2000, p. 195-196), para Freire o conhecimento engloba a totalidade da experiéncia
humana por raz@es intrinsecas a concepg¢do da propria natureza do ato de conhecer que requer
a essencial abertura do ser humano ao mundo. Essa abertura se da em duplo sentido, a

consciéncia se abre em um movimento de ir aos demais entes e também se abre deixando que
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o0s entes nela se objetivem. Essa abertura revela sua estrutura intencional a partir da qual é
possivel a dialética consciéncia-mundo. Essa estrutura intencional torna possivel a
comunicacdo, o didlogo, e, é a condicdo de possibilidade do conhecimento. Portanto, o
processo de conhecer, para Freire, é radicalmente dialogico, intersubjetivo.

E a abertura do ser humano ao mundo que o torna um ser de relagbes que esta em
processo mutuo de construgdo. “E fundamental, contudo, partirmos de que o homem, ser de
relacGes e ndo sO de contatos, ndo apenas esta no mundo mas com o mundo. Estar com o
mundo resulta de sua abertura a realidade, que o faz ser o ente de relacdes que ¢.”(FREIRE,
1977, p. 39). Segundo Boufleuer (2008, p. 82), esse mundo permite o “intencionar” de nossas
consciéncias e assim, tornamos 0 mundo objeto de acdo e reflexdo. Como seres de praxis
podemos agir com base em objetivos a que nos propomos, criando e transformando
realidades. Essa possibilidade de transcender o determinado € o que nos diferencia das demais
espécies animais. NOs seres humanos nascemos inacabados e deparamo-nos com a
necessidade de nos fazer. Por isso 0 mundo humano pode ser considerado como resultado de
processos de aprendizagem que se expressam sob a forma de conhecimento. A construcdo e
reconstrucdo desse mundo humano ocorre de forma coletiva e histérica, através de processos
interativos.

Como nascemos inconclusos e a humanizacdo € uma construgdo, nos tornamos
propriamente humanos pela educacdo. Para Boufleuer (2008, p. 83), pode-se dizer que a
educacdo consiste no esforco de estabelecer uma continuidade de uma geracdo para outra,
mas tal continuidade envolve reconstrucdo, reelaboracdo. O didlogo tem um papel
fundamental nesse processo de continuidade e reconstrucdo, pois, permite um tencionamento
dialético entre a continuidade, manutencdo do ja construido e a possibilidade de criacéo,
inovacao.

Dentre os aspectos originais na epistemologia freireana, Zitkoski (2000, p. 197),
destaca a articulacdo entre o referencial fenomenolégico (de Husserl, Sartre, Jaspers,
Merleau-Ponty) com a filosofia dialética de Hegel e Marx. Freire ndo parte simplesmente
dessas teorias, mas busca auxilio nelas para compreender melhor a vida concretamente
experienciada nas realidades socioculturais. A partir da realidade concreta do mundo vivido
“Freire analisa o ser da consciéncia em sua estrutura mais original da intencionalidade.”
(ZITKOSKI, 2000, p. 198). A consciéncia é sempre consciéncia de, essa dindmica intencional
afirma o ser humano enquanto abertura ao mundo.

O homem ¢ um corpo consciente. Sua consciéncia ‘intencionada’ ao mundo
é sempre consciéncia de em permanente desapego até a realidade. Dai que
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seja proprio do homem estar em constantes relagdes com o mundo. Relagdes
em que a subjetividade, que toma corpo na objetividade, constitui, com esta,
uma unidade dialética, onde se gera um conhecer solidario com o agir e vice-
versa. Por isso mesmo é que as explicagBes unilateralmente subjetivista e
objetivista, que rompem esta relagdo, dicotomizando o indicotomizavel, ndo
sdo capazes de compreendé-lo. (FREIRE, 1992, p. 74-75).

A partir dessa base filoséfica, que consciéncia é sempre consciéncia de, Freire busca
superar a concepgdo mecanicista de educacdo que historicamente preponderou na educagéo
bancaria. Segundo Freire (1983, p. 65-66), a educacdo bancéria trata os alunos como
depdsitos que precisam ser preenchidos com os conhecimentos, ja o professor € o narrador
que conduz os educandos a memorizacdo mecénica do conteudo narrado. Esse modelo de
educacdo promove a massificacdo enquanto pratica a mera repeticao de ideias inertes. Quando
reduz a teoria a verbalismo transforma o processo educacional em ato mecanico e ndo instiga
0 educando a superar suas posicGes ingénuas. A superacdo desse modelo passivo, inerte,
mecanicista, tem como ponto de partida em Freire o referencial fenomenologico husserliano
especialmente o conceito de visbes de fundo e intencionalidade da consciéncia humana. Para
Freire (1983, p. 82), na medida em que os homens refletem sobre si e sobre 0 mundo, véo
aumentando o campo de sua percepc¢ao até conseguirem voltar sua reflexdo sobre as visfes de
fundo. De acordo com Zitkoski (2000, p. 199), na interpretacdo fenomenoldgica o que
caracteriza a consciéncia € a sua transcendéncia, sua capacidade intencional, ou seja, ela é
essencialmente um caminho para algo. A intencionalidade da consciéncia €, portanto, o
potencial em estabelecer novos sentidos ao contelido constitutivo da prépria consciéncia,
problematizando-a e presentificando-a. E a partir da estrutura intencional da consciéncia que
nos seres humanos encontramo-nos sempre abertos aos objetos cognosciveis da realidade que
nos cerca e também somos capazes de transcender as percepcdes ja elaboradas e atingir novos
niveis.

Mas a fenomenologia transcendental ndo constitui 0 Unico embasamento para a
concepcdo epistemologica de Freire, tal fundamentacéo situa-se, em Gltima analise, na sintese
entre fenomenologia e dialética (cf. ZITKOSKI, 2000, p. 200-202). Tal sintese € possivel em
Freire pois ele ndo suprime o conteudo da consciéncia por ndo efetivar a epoché. Freire
conserva 0 mundo vivido, sua forma de conceber o sujeito cognoscente é sempre situada, por
iSSO a consciéncia ndo é consciéncia pura, ela € condicionada pelo contexto. Buscando superar
0 determinismo subjetivista husserliano, Freire propfe a constante dialetizacdo consciéncia-
mundo, que ndo suprime o mundo vivido, a historicidade da consciéncia, seus condicionantes

socioculturais, e reconhece a radicalidade da condicdo intersubjetiva da existéncia humana em



129

seu fazer-se historico. A dialética consciéncia-mundo de que fala Freire, supde que a
constituicdo do mundo e da consciéncia se dao simultaneamente. Para Zitkoski (2000, p. 203),
as consequéncias epistemoldgicas mais significativas dessa constante dialetizacdo entre
consciéncia-mundo € a superacao do dualismo entre sujeito-objeto. O conhecimento ndo pode
originar-se de modo solipsista, ele implica a dialogicidade e a essencial intersubjetividade.

A intersubjetividade ou intercomunicacdo é a caracteristica primordial deste
mundo cultural e histérico. Dai que a funcdo gnosioldgica ndo pode ficar
reduzida a simples relagdo sujeito cognoscente com o objeto cognoscivel.
Sem a relagdo comunicativa entre sujeitos cognoscentes em torno do objeto
cognoscivel desapareceria 0 ato cognoscitivo. A relacdo gnosioldgica, por
isto mesmo, ndo encontra seu termo no objeto conhecido. Pela
intersubjetividade, se estabelece a comunicacdo entre 0s sujeitos a propésito
do objeto. (FREIRE, 1992, p. 65).

Por meio de sua concepc¢do dialética Freire consegue superar, a0 mesmo tempo, o
subjetivismo fenomenoldgico e o objetivismo mecanicista. Ao fazer isso, estabelece uma
radical intersubjetividade como constituidora do conhecimento e do mundo.

Outra caracteristica profundamente original na concepcdo epistemoldgica de Paulo
Freire € a nocdo de que o conhecimento é interdisciplinar e deve articular dialeticamente a
vida pratica humana com a sistematizacdo rigorosa e critica dos saberes. A radicalidade
intersubjetiva da concepcdo epistemoldgica de Freire rompe com a concep¢do de que 0
conhecimento é um ato solipsista e o situa no conjunto de relagfes socioculturais partilhadas
intersubjetivamente. Por isso Freire (1992, p. 68) considera equivocada a ciéncia que busca o
conhecimento apenas na relacdo sujeito cognoscente — objeto cognoscivel, da mesma forma
que a educacao fundada no ato de transmissao esta equivocada. O motivo do equivoco de tais
concepcOes estd em romper com a “estrutura dialdgica” do conhecimento. Portanto, estd
equivocada a concepcao de educacdo que Freire denominou de bancaria. As praticas bancarias
estabelecem um processo deformador da educacdo pois a0 negarem ao conhecimento sua
esséncia dialégica e problematizadora, impedem a reelaboracdo e novas elaboracGes
epistemoldgicas, permanecendo o conhecimento como um contetido inerte. Uma das grandes
contribuicbes de Freire foi ter demonstrado que tais praticas bancarias estendem seus
desdobramentos a sociedade e a cultura, nos campos politico, econémico, social, cientifico,
possuindo assim, um papel ideoldgico de manutencdo de uma ordem de poder estabelecida.

O modelo cientifico que se estabeleceu a partir da modernidade perseguiu
incansavelmente o mito do progresso cientifico, fundado na ideia mecanicista da ordem e
estabilidade do mundo, postulou que os eventos se repetem de forma idéntica por isso é

possivel ao sujeito humano conhecer suas leis. Conhecer significa quantificar, dividir,
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classificar, para isso € preciso reduzir a complexidade, donde provém a disciplinarizacéo e a
especializacdo. (cf. SANTQOS, 2010). De acordo com Zitkoski (2000, p. 208), na l6gica das
especializacOes cientificas 0 mundo é apresentado como um espelho quebrado. Cada pedaco
representa uma ciéncia particular que busca refletir a realidade da parte do mundo que lhe é
direito. Esse modelo de compartimentalizacdo do conhecimento inspira muitas praticas que
reproduzem uma concepcao dualista: os saberes sdo ensinados aos alunos a partir do contetdo
da disciplina como se ndo houvesse uma relacdo necessaria com a vida concreta, 0 dominio da
tecnocracia que através do mito da neutralidade do conhecimento estabelece uma espécie de
ditadura do saber técnico-cientifico sobre outros saberes, etc.

Para superar o paradigma cientifico da modernidade, que promove o dualismo sujeito-
objeto e estabelece a disciplinarizacdo, Freire propde a metodologia pedagdgica do tema
gerador. A construcdo do conhecimento implica a relacdo dialogica, a comunicacdo, o debate
intersubjetivo. Por isso o ponto de partida do conhecimento deve ser a experiéncia concreta do
individuo. A tematizacdo do conjunto de saberes que formam a visdo de mundo de cada
sujeito, através do dialogo, tem por objetivo a superagdo da visdo ingénua de mundo para uma
consciéncia critica. Para Freire (1983, p. 82), enquanto na concepcao bancaria o educador vai
“enchendo” os educandos e falso saber, por serem conteidos estaticos e impostos, na pratica
problematizadora, vdo o0s educandos desenvolvendo o seu poder de captacdo e de
compreensdo do mundo, em suas relagdes com ele, ndo mais como uma realidade estética,
mas como uma realidade em transformacdo, em processo. O fundamento radicalmente novo
da concepcdo epistemolodgica freireana é a visdo dialetizante do processo de construcdo do
conhecimento. Dessa forma, “[...] a educagdo problematizadora coloca, desde logo, a
exigéncia da superacdo da contradicdo educador-educandos. Sem esta, ndo é possivel a
relacdo dialdgica, indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes, em torno do
mesmo objeto cognoscivel.” (FREIRE, 1983, p. 78). A educacdo precisa inaugurar o diadlogo
ja na escolha dos temas a serem abordados, dai Freire prop6e a metodologia do tema gerador:

O momento deste buscar € o que inaugura o didlogo da educacdo como
prética da liberdade. E 0 momento em que se realiza a investigacdo do que
chamamos de universo tematico do povo ou o conjunto de seus temas
geradores. Esta investigacdo implica, necessariamente, numa metodologia
que ndo pode contradizer a dialogicidade da educacéo libertadora. Dai que
seja igualmente dialogica. Dai que, conscientizadora também, proporcione,
a0 mesmo tempo, a apreensdo dos ‘temas geradores’ e a tomada de
consciéncia dos individuos em torno dos mesmos. (FREIRE, 1983, p. 102-
103).

Desse modo, 0 ponto de partida da epistemologia freireana € interdisciplinar, pois a

pesquisa do universo vocabular parte da totalidade da realidade, sem fragmenta-la. Segundo
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Zitkoski (2000, p. 212-214), o ponto de partida da metodologia do tema gerador é o
conhecimento que brota do mundo vivido das comunidades epistémicas, ao que se segue um
processo de construcdo e reconstrucdo do conhecimento que requer constante dialetizacéo
entre o saber empirico (popular) e o sistematico (cientifico) para que seja possivel atingir a
consciéncia critica. A metodologia do tema gerador busca desencadear a discussao
problematizadora, explicitando as diferencas nas visdes de mundo, saberes construidos e
contradi¢Bes intrinsecas a producdo da realidade social, o que gera novos niveis de
consciéncia e conhecimento da realidade problematizada, possibilitando a cada sujeito a
ressignificacdo de sua visdo de mundo. Para Freire ndo h& como chegar a niveis mais
elaborados, sistemaéticos e criticos do saber humano, se ndo partirmos do nivel em que cada
um se encontra. Portanto, o papel do professor é o da problematizacéo epistemoldgica, é o de
desafiar o educando a uma postura essencialmente dialdgica e critica diante do mundo. 1sso
requer uma postura epistemologicamente curiosa diante do mundo.

A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinagdo ao
desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de
esclarecimento, como sinal de atencdo que sugere alerta faz parte do
fendmeno vital. Nao haveria criatividade sem a curiosidade que nos move e
gue nos pde pacientemente impacientes diante do mundo que ndo fizemos,
acrescentado a ele algo que fazemos. (FREIRE, 2007, p. 32).

A curiosidade se torna critica ou epistemoldgica a partir do processo dialético e
dial6gico de constante reelaboracdo do conhecimento que se da como da acao-reflexdo, como
praxis. Portanto a producdo de conhecimento ndo se da de forma independente da realidade
politica, social, ética. Desse modo, o processo de producdo de conhecimento, para Freire, é
processo de conscientizacdo. Freire (1980, p. 25) afirma que o vocabulo conscientizacdo ndo
foi cunhado por ele mas por uma equipe de pesquisadores do Instituto Superior de Estudos
Brasileiros por volta de 1964. No entanto, Freire interpretou seu sentido revolucionario,
concebendo-a como o préprio processo educativo e epistemolOgico necessario para tirar 0s
homens de situacOes de opressdo e superar visdes ingénuas do mundo. Para Freire (1980, p.
26), a conscientizacdo implica que ultrapassemos a esfera de apreensdo espontanea da
realidade para chegarmos a uma esfera critica na qual o homem assume uma posi¢do
epistemoldgica diante da realidade. A conscientizacdo promove o desvelamento da realidade,
por isso ndo pode existir fora da praxis, ou seja, implica necessariamente em transformar a
realidade. O ser humano € ser da praxis e o processo de construcdo intersubjetiva do

conhecimento estabelece uma relagdo dialética de intervencdo humanizadora do mundo. Por



132

iSsO a conscientizagdo € um compromisso historico, compromisso de criacdo e recriacdo do
mundo humano de tal forma que as situa¢des opressoras, desumanizadoras sejam superadas.
Mas a conscientizacdo ndo é o telos a ser atingido, ela como “atitude critica dos
homens na historia, ndo terminara jamais”(FREIRE, 1980, p. 27), portanto, a conscientizacdo
€ um processo continuo, que ndo podera ser entendida como um processo individual, mas sim
social. A conscientizagdo é a dire¢do a que a proposta epistemologica de Freire aponta. O
conhecimento s6 tem sentido se ele for instrumento de intervencao critica e criativa no mundo
para transforma-lo e humaniza-lo. Isso implica o resgate e a valorizacdo daquilo que é o pano
de fundo do processo de construgdo do conhecimento e humanizacdo, a intersubjetividade. O
ocidente constroi suas sociedades fundadas no valor da subjetividade egocéntrica,
desconsiderando que aquilo que temos de mais importante e fundamental depende de
processos de construcdo coletiva. Por isso, afirmamos a partir da perspectiva freireana, uma
educacdo técnico-cientifica que mantém a dialética teoria-pratica porque sabe que 0s
conhecimentos técnico-cientificos tém como origem a vida concreta, que € um pano de fundo
intersubjetivo. Também, negamos a perspectiva tecnocratica que, através do mito da
neutralidade do conhecimento, estabelece uma supremacia do saber técnico-cientifico sobre

outros saberes.

4.4, CONCEPCAO POLITICA E ETICA

Segundo Zitkoski (2000, p. 221-222), a dialogicidade perpassa os diversos ambitos da
proposta teorico-pratica de Freire e, € portanto, o fundamento de uma racionalidade que
desponta da natureza humana e constréi-se historicamente na luta de transformacdo do
mundo. Como a racionalidade dialdgica de Freire se desdobra na dimensdo pratica da vida
humana, ela esta inserida na questdo politica. A intervencdo politica no mundo é necessaria
para 0 desenvolvimento de condi¢des adequadas a transformacéo das realidades opressoras e
desumanizantes. Sem uma praxis politica emancipatéria ndo tem sentido falar em novas
concepcdes antropoldgicas e epistemoldgicas fundantes da racionalidade dialdgica. Freire em
sua obra pedagogica vislumbra a construgdo de um novo projeto de sociedade, portador da
utopia politica de libertacdo dos oprimidos. Tal utopia politica € possivel pois 0 homem é o
ser da praxis, ou seja, intervir no mundo é seu modo de existir. O mundo é uma construcao

humana e, como tal, pode ser construido de um outro modo. Por isso 0 método pedagogico de
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Freire é dialogico-critico-participativo, para que as pessoas envolvidas no processo educativo
possam compreender as razfes e fatos que compde sua realidade e, intervir nessa realidade
para transforma-la.

A pedagogia critico-emancipatéria de Freire, por seu carater dialégico e participativo,
é essencialmente democratica e busca formar para a democracia. No entanto Freire (2003b)
alerta que a democracia é uma farsa quando permanece apenas como democracia formal,
garantindo a igualdade legal, mas na concretude negando tais direitos e legando grande parte
da populacdo a miséria, a opressdo, ao analfabetismo. A democracia que Freire defende é
aquela que se estabelece na préxis, a partir de relacGes igualitarias concretas. A realizacdo de
tal proposta requer uma luta politica radicalmente solidaria, tendo em vista que a logica de
reproducdo do sistema capitalista é excludente e, nesse sentido, ndo é democratica.

Por isso a revolucdo de que Freire tanto falou, ndo € nem a revolucdo armada nem a
conquista do poder politico institucionalizado, é fundamentalmente revolugdo cultural. E
necessaria uma revolucdo cultural para que o oprimido consiga ir além daquilo que sua
formacédo cultural, que se deu em situacdo concreta de opressao, lhe legou, e também, para
que oprimido e opressor consigam superar a cultura de dominacéo:

A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora, tera dois
momentos distintos. O primeiro, em que os oprimidos vdo desvelando o
mundo da opressio e vdo comprometendo-se na praxis, com a
transformacao; o segundo, em que, transformada a realidade opressora, esta
pedagogia deixa de ser do oprimido e passa a ser a pedagogia dos homens
em processo de permanente libertacdo. Em qualquer destes momentos, serd
sempre a acdo profunda, através da qual se enfrentard, culturalmente, a
cultura da dominagdo. (FREIRE, 1983, p. 44).

O primeiro momento estd relacionado ao processo de conscientizacdo como uma
exigéncia politica dos oprimidos. A consciéncia do oprimido € colonizada pelos temas dos
opressores, por isso a consciéncia magica e o medo da liberdade sdo elementos que mantém a
situacdo de opressdo. Os oprimidos “[...] introjetam a ‘sombra’ dos opressores e seguem suas
pautas, temem a liberdade, na medida em que esta, implicando na expulsdo desta sombra,
exigiria deles que ‘preenchessem’ o ‘vazio’ deixado pela expulsdo, com outro ‘contetido’ — 0
de sua autonomia”.(FREIRE, 1983, p. 35). Por isso o ponto de partida ¢ a tomada de
consciéncia da situacdo de opressao, esse € 0 momento em que o oprimido entra em crise e
descobre que na situacdo de opressdo ndo chega a ser autenticamente. O segundo momento
consiste na reelaboracdo da préxis libertadora, o que envolve a reconstrucdo da sociedade a
luz do processo de revolugéo cultural. Esse momento exige a reinvengdo do poder para que se

supere a logica da dominagdo. Por isso a revolucéo cultural precisa ser gestada como processo
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politico capaz de superar as relagdes de dominacao e opressdo e, recriar as estruturas da vida
humana em sociedade.

Esse é o caminho visualizado por Freire para a construcdo de uma nova
racionalidade humana a partir da revolugdo cultural libertadora. A nova
racionalidade, essencialmente dialégica e humanizadora da vida em
sociedade, deve ser gestada no processo historico de libertacdo politica,
cultural e social, liderado pelos oprimidos que, enquanto construtores de um
novo caminho, devem permanecer sempre abertos e criticos diante do futuro.
(ZITKOSKI, 2000, p. 240).

Tal reconstrucdo s6 pode ser feita atraves da colaboragdo, da unido e da organizacéo,
pois 0 mundo é uma producgdo coletiva. Esses aspectos supdem o dialogo permanente, a
solidariedade entre todos os sujeitos que intersubjetivamente existenciam suas praticas.
Segundo Zitkoski (2010, p. 56), no didlogo aberto, o exercicio de argumentacdo dos sujeitos
participantes garante que diferentes posi¢cGes tenham o mesmo direito de serem ouvidas,
debatidas e avaliadas. Isso constitui um processo de construcdo dialégica do mundo que tem
potencial para reinventar as estruturas de poder. A proposta de Freire supfe essa reinvencao
das estruturas de poder, pois, uma simples tomada de poder s6 alterna os polos opressor-
oprimido. O desafio da revolucéo cultural é a reinvencdo da democracia para que ela possa ser
expressdo real da igualdade e da justica. Para isso € preciso intervencdo pratica no mundo
para transforma-lo, o que requer coeréncia ético-politica no cultivo do verdadeiro didlogo para
efetivar novas préticas culturais.

Neutra politicamente a educacdo ndo pode ser, tendo em vista que a politica € uma das
dimensdes que constituem o ser humano. A grande critica de Freire ao neoliberalismo é que
ele concebe a realidade humana como algo consolidado, acabado. Contrapondo-se ao
neoliberalismo que estabelece a ética do mercado, Freire argumenta em defesa de uma ética

universal®

do ser humano que esta diretamente ligada a sua visdo antropol6gica de natureza
humana. O ser humano ndo é um ser passivo, de simples adaptacdo ao mundo, mas é um ser
de escolha, de decisdes, de intervencdo no mundo. Na medida em que ele € um ser que
intervém, avalia, decide, é livre, torna-se um ser responsavel, e assim, a ética se instaura como
uma necessidade. A natureza humana ndo esta pronta, ndo € um a priori na historia, por isso 0

homem se faz homem na medida em que interage e intervém no mundo. Freire (2007, p. 59)

* “Quando, porém, falo da ética universal do ser humano estou falando da ética enquanto marca da natureza

humana, enquanto algo absolutamente indispensavel a convivéncia humana. Ao fazé-lo estou advertindo das
possiveis criticas que, infiéis ao meu pensamento, me apontardo como ingénuo e idealista. Na verdade, falo da
ética universal do ser humano da mesmo forma como falo de sua vocagdo ontoldgica para ser mais, como falo de
sua natureza constituindo-se social e historicamente e ndo como um a priori da historia”.(FREIRE, 2007, p. 18).
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afirma que é o inacabamento que nos faz seres éticos. Também porque inacabados podemos
transgredir a ética, mas isso ndo significa que devemos aceitar a transgressao ética.

Freire demonstra ao longo de suas obras que o sistema politico e econémico no mundo
capitalista constantemente transgride a ética em favor de seus interesses de dominacédo, por
isso faz fortes criticas a ideologia embutida na globalizagdo econémica neoliberal. O
neoliberalismo amacia a exploracdo legitimando as desigualdades sociais com discursos
ideologicos. Essa ideologia naturaliza uma ordem transgressora da ética, como afirma Freire
(2007, p. 15):

Em nivel internacional comega aparecer uma tendéncia em aceitar oS
reflexos cruciais da ‘nova ordem mundial’, como naturais e inevitaveis. Num
encontro internacional de ONGs, um dos expositores afirmou estar ouvindo
com certa frequéncia em paises do Primeiro Mundo a ideia de que criangas
do Terceiro Mundo, acometidas por doencas como diarreia aguda, ndo
deveram ser salvas, pois tal recurso ‘s6 prolongaria uma vida j& destinada a
miséria e ao sofrimento.

O pragmatismo politico a partir dos seus planos estratégicos com vistas a atingir o
maior lucro possivel, trata 0 ser humano como mais um meio para atingir suas finalidades,
quando ndo serve para os planos estratégicos o ser humano é desconsiderado. O capitalismo
tem criado estruturalmente a exclusao de grande parte da humanidade, dai seu carater oposto a
ética universal do ser humano de que fala Freire.

O capitalismo estabelece suas estratégias por meio de uma ideologia que “amacia” a
realidade de tal modo que as pessoas, mesmo sendo oprimidas, querem estar nele. Segundo
Freire (2007, p. 126), exemplo disso € a ideologia da globalizacdo que se estabelece como o
sistema mais racional, mais produtivo, portanto inevitavel, que surgiria como resultado
espontaneo e natural da evolugdo do sistema econémico. Desse modo o sistema se estabelece
quase como uma entidade metafisica, que se mantém inquestiondvel enquanto toda
humanidade é submetida a uma orientacao politica ditada pelo interesse daqueles que detém o
poder. O discurso ideologico camufla esses interesses e “legitima” um sistema que
estruturalmente desrespeita a ética. Também estabelece uma visdo determinista da realidade,
naturalizando uma estrutura que favorece a minoria da humanidade.

Para superar essas condic¢des historicas estabelecidas, é necessario recriar a cultura a
partir de um ponto de partida ético. A revolucdo que a educagdo precisa promover para
transformar a sociedade é a revolucdo cultural. A raiz de tal revolucdo, de acordo com Freire,
encontra-se em uma nova racionalidade, a racionalidade dialdgica, que pode fundar um novo

projeto de sociedade mais democratica e igualitaria, uma sociedade constituida por
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experiéncias emancipatérias, superando o fatalismo e determinismo que caracterizam o

sistema social e econdmico atual.

4.5. FORMACAO TECNICO-CIENTIFICA

Coerente com sua concepcao epistemologica, Freire da grande importancia a técnica e
a ciéncia, pois sdo instrumentos humanos elaborados no processo de producdo e reproducao
do mundo. Freire (1980, p. 93-94) afirma que a tecnologia ndo apenas é necessaria mas
representa uma parte do desenvolvimento do homem, no entanto, alerta para os desvios
miticos que a tecnologia tem estabelecido no nosso mundo. Portanto, Freire sempre foi
favoravel ao avanco tecnoldgico mas denunciou os desvios miticos e ideoldgicos que a
técnica e a ciéncia assumem em nossas sociedades. Como a tecnologia faz parte do
desenvolvimento humano no mundo, ela deve ser orientada por principios éticos, politicos e
estéticos. A ciéncia e a técnica sempre sdo orientadas por uma perspectiva mais ampla que
elas e, negar isso advogando por uma pretensa neutralidade € discurso ideoldgico para
camuflar as intencionalidades e interesses que as orientam.

De fato, todo investigador digno desse nome sabe muito bem que a tdo
propalada neutralidade da ciéncia, de que resulta a ndo menos propalada
imparcialidade do cientista, com sua criminosa indiferenga ao destino que se
dé aos achados de sua atividade cientifica € um dos mitos necessarios as
classes dominantes. Dai que, vigilante e critico, ndo confunda a preocupagéo
com a verdade, que deve caracterizar o esforco cientifico sério, com o mito
daquela neutralidade. (FREIRE, 1982, p. 136).

Justamente porque preocupada com a verdade a ciéncia ndo pode estar enevoada com
o0 mito da neutralidade que serve para naturalizar uma estrutura de dominagdo. Técnica e
ciéncia ndo sdo neutras, interferem no mundo, fazem parte do processo de desenvolvimento
humano no mundo, assim necessariamente estdo implicadas com a ética. Desse modo a
formacdo técnico-cientifica, além da capacitagdo técnica, supde a formagdo ética. “A
radicalidade desta exigéncia é tal que ndo deveriamos necessitar sequer de insistir na
formagdo ética do ser ao falar de sua preparacdo técnica e cientifica.” (FREIRE, 2007, p. 56).
Além de estar imbricada com a ética, a formagdo técnico-cientifica precisa estar aliada a
formacéo politica, para que o trabalhador possa exercer sua cidadania e ter voz na deciséo dos
rumos da sociedade, rumos esses que também indicam os rumos o avango tecnoldgico. A

transformacédo mais ampla da sociedade depende dessa atuagéo cidada.
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Freire pensava que essa transformacao deveria se estabelecer por meio de um processo
revolucionério, a revolugdo cultural. Para que ela ocorra, a educacao técnico-cientifica precisa
desenvolver-se de modo integrado a formacgdo humana:

Por isto mesmo é que este esforgo ndo se pode contentar com a formacao
tecnicista dos técnicos, nem cientificista dos cientistas, necessarios a nova
sociedade. [...] Neste sentido, a formacg&o técnico-cientifica ndo é antagbnica
a formacdo humanista dos homens, desde que ciéncia e tecnologia, na
sociedade revolucionaria, devem estar a servico de sua libertacdo
permanente, de sua humanizagéo. (FREIRE, 1983, p. 186).

Para Freire (1981, p. 62) o dilema humanismo versus tecnologia é falso, ambos néo
sd80 opostos, possuem uma unidade dialética pois fazem parte do mesmo processo de
desenvolvimento humano. Em nossa sociedade capitalista parecem opostos pois interessa a
classe dominante reduzir a educacdo das classes trabalhadoras ao treinamento técnico para
que a classe trabalhadora se perpetue enquanto tal. “Na perspectiva progressista a formagao
técnica é também uma prioridade, mas, a seu lado, ha outra prioridade que ndo pode ser posta
a margem.”(FREIRE, 1999, p. 132). O treinamento técnico € importante, mas enquanto seres
historicos, politicos, sociais, culturais, os homens precisam compreender a sociedade e a si
préprios. “E isto o treinamento supostamente apenas técnico ndo da.” (FREIRE, 1999, p.
134). Dessa maneira, a educacdo tecnicista pretendida pelo pragmatismo neoliberal é
alienante pois prepara apenas para a atuacdo técnica no mercado de trabalho e ndo educa para
a compreensdao mais ampla dos aspectos politicos, éticos, sociais, antropoldgicos, que
perpassam o mundo do trabalho.

Segundo Freire (2000, p. 101-102), por isso mesmo a formacdo técnico-cientifica, de
que urgentemente precisamos, € muito mais do que puro treinamento ou adestramento para o
uso dos procedimentos tecnolégicos. A educacdo ndo pode prescindir do exercicio do pensar
criticamente a propria técnica. A compreensdo critica da tecnologia e sua submissao ao crivo
ético e politico faz-se mais necessaria tendo em vista a intervencdo cada vez mais crescente e
sofisticada no mundo. Quanto maior for a importancia da tecnologia tanto mais se afirma a
necessidade de rigorosa vigilancia ética e direcionamento politico participativo sobre ela.

Por meio de sua proposta de revolugdo cultural, Freire indica uma educacdo que
mantenha formacao técnica como inseparavel da formacdo humana. Ele também estende sua
critica ao modelo que promove o oposto:

E neste sentido que o ideal para uma opcao politico-conservadora é a pratica
educativa, que ‘treinando’ tanto quanto possivel a curiosidade do educando
no dominio técnico, ingenuize a0 maximo sua consciéncia quanto a sua
forma de estar sendo na pdlis. Eficacia técnica, ineficacia cidada. Eficacia
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técnica e ineficacia cidada a servico da minoria dominante. (FREIRE, 2000,
p. 125).

Esses elementos, eficacia técnica e ineficacia cidadd permitem que paises se
modernizem e cres¢cam economicamente sem que a grande maioria da populagéo se beneficie
disso. Freire (1983, p. 189) diferencia modernizacdo de desenvolvimento, no primeiro caso, a
sociedade cresce economicamente, continua dependente do contexto externo e mantém a
desigualdade social interna. Uma das condi¢bes para que as sociedades atinjam o
desenvolvimento e ndo apenas a modernizagdo, é que a ciéncia e a técnica sejam usadas com
vistas a humanizacdo e ndo apenas para atender o interesse do mercado ou interesses de
grupos econdmicos. Para Freire “O progresso cientifico e tecnologico que nao responde
fundamentalmente aos interesses humanos, as necessidades de nossa existéncia, perdem, [...],
sua significa¢do.” (FREIRE, 2007, p. 130). Desse modo a formacdo técnico-cientifica deve
estar integrada a formacao humana, ou seja, formacéo politica, ética, estética que possibilitem

0 pensar critico e livre.
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5. EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA EMANCIPATORIA: 0OS
INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCACAO

Vimos que a racionalidade moderna traiu suas pretensdes emancipatorias ao reduzir o
modelo de desenvolvimento racional & dimensdo instrumental. Ao perder suas referéncias
normativas e estético-expressivas, a racionalidade desenvolveu-se como modelo técnico-
cientifico e foi usada ideologicamente para legitimar as dominagfes que se estabelecem no
sistema capitalista. Mas o fato de a técnica e a ciéncia terem sido usados no sistema capitalista
como instrumentais de dominacdo e opressdo, ndo indica que h&d uma relacdo necessaria
intrinseca de dominacdo no desenvolvimento técnico-cientifico. Se as esferas do mundo da
vida ndo estiverem colonizadas pelo sistema e sim pautadas por uma racionalidade
comunicativa, a técnica e a ciéncia podem ser instrumentos de liberdade e emancipacéo. Por
isso a educagdo tecnico-cientifica emancipatoria, em linhas gerais, € aquela que supera a
tecnocracia e é capaz de integrar capacitacio técnica e formac&o humana® na perspectiva de
uma racionalidade que esta fundada na intersubjetividade. A luz de tais aspectos, passamos as
consideracGes metodoldgicas sobre o presente capitulo no qual estdo inseridos, de forma mais
central, os elementos ligados a anélise documental da legislacdo de criacdo e regulamentacéao
dos IFETSs e elementos obtidos com a pesquisa empirica.

5.1 CONSIDERACOES METODOLOGICAS

A luz da discussio sobre a educacdo emancipatoria e sua relacdo com a técnica e a
ciéncia, pautada nessa tese pelo referencial tedrico do filosofo Jirgen Habermas e do
educador Paulo Freire, analisamos nesse capitulo um modelo de educacdo técnico-cientifica
especifico: a Educacdo Profissional e Tecnoldgica implantada nos Institutos Federais de
Educacdo. Para tal, metodologicamente, buscamos estruturar a argumentacao a partir do tripé
analise de documentos legais, analise das entrevistas focalizadas e, hermenéutica fundada na
teoria habermasiana e freireana consideradas de forma complementar. Por isso a partir do

item 5.3 desse trabalho, a argumentacdo esta estruturada no tripe fundamentos e diretrizes

* Quando falamos em formag&o humana compreendemos que a técnica e a ciéncia fazem parte dela. O que
pretendemos € justamente superar o estreitamento tecnicista que aborda a racionalidade apenas em sua dimensdo
instrumental e estabelece um falso dualismo entre capacitacdo técnica e formagao humana.
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legais, dados obtidos com a entrevista realizada com professores que trabalnham em IFETS,
interpretagdo dos elementos acima estabelecendo relagdes entre o legal e o real. Tal
hermenéutica se estabelece a luz da concepcdo de emancipacdo fundada na
complementaridade do pensamento de Habermas e Freire e, se desenvolve em torno de temas
que sdo centrais no processo de implementacdo do modelo de educagéo dos IFETS.

Trata-se de um estudo qualitativo que visa problematizar as possibilidades
emancipatérias do modelo de educacdo profissional e tecnoldgica implantado nos Institutos
Federais de Educacdo. Os instrumentos utilizados nessa etapa da pesquisa sdo a andlise
documental e “entrevista focalizada™’ (MINAYO, 2009, p. 64), também conhecidos como
grupos de discussdo focalizada. Através desses instrumentos, estabelecemos 0s temas centrais
para a implantacdo de uma educacdo emancipatoria nos IFETs. Adotamos a entrevista
focalizada como método de pesquisa empirica pois, como 0 processo de implantacdo dos
IFETs ainda esta ocorrendo, existem poucos dados e poucos resultados conclusivos, desse
modo, é importante um método que possibilite a discussdo entre os entrevistados para que
possam ser levantadas questfes, temas, problemas centrais desse processo gque esta ocorrendo.

Quanto a legislacdo, tomamos como referéncia principal a Lei 11.892, de 29 de
dezembro de 2008 que cria os Institutos Federais de Educacéo e o documento elaborado pelo
MEC em 2010 Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia: Um modelo em
educacdo profissional e tecnoldgica. Concepcdo e Diretrizes. Buscamos na legislacdo
elementos que abrem possibilidades para uma educacdo técnico-cientifica emancipatoria,
considerando a concepcdo de emancipacdo elaborada a partir do pensamento de Freire e
Habermas.

Para a realizacdo da etapa empirica da pesquisa foram constituidos dois grupos de
discussao focalizada, cada um composto por trés professores do mesmo Campus. Os grupos
foram constituidos nos Campus Canoas e Caxias do Sul do Instituto Federal do Rio Grande
do Sul (IFRS). A configuracdo dos grupos com professores do mesmo Campus teve como
objetivo primar pela discussdo, que é facilitada pelo fato de esses professores conviverem no
exercicio profissional. Também para enriquecer a discussdo optamos por grupos de trés
entrevistados e ndo duplas. Segundo Minayo (2009, p.64), a entrevista focalizada utiliza
entrevistados escolhidos de modo intencional com o objetivo de esclarecer um determinado
problema. Como a escolha dos entrevistados nessa modalidade de pesquisa é intencional, é

necessario descrever os critérios para escolha dos entrevistados. Inicialmente buscamos

" Também conhecida como “grupo focal” ou “grupo de discussdo focalizada”.
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professores que possuem um papel ativo em seus Campus, ou seja, profissionais que ou se
envolvem ativamente na vida académica de seu Campus, ou fazem parte de equipes diretivas,
ou séo representantes do segmento docente em conselhos, ou possuem um posicionamento
intelectual explicito sobre a educacdo brasileira e a implantacdo dos IFETs. Também,
buscamos configurar os grupos com profissionais de &reas e posicionamentos politico-
ideoldgicos presumidamente diferentes. Quanto a area, cada grupo foi constituido com
necessariamente um profissional de area técnico-tecnoldgica com doutorado (exemplo,
engenharia) mas sem formacao formal pedagdgica, com necessariamente um profissional da
area de humanidades e, o terceiro foi escolhido pela postura politica critica frente a realidade
e & educacdo, isso ndo necessariamente representando uma postura contréria ou favoravel ao
projeto dos IFETs. A definicdo de tal perfil de entrevistados teve como objetivo montar
grupos que fossem capazes de realizar uma discussao qualificada sobre o tema e evitar que as
falas ficassem restritas a uma Unica forma de compreender o problema. O tempo de atuagéo
profissional na instituicdo n&o foi critério para sele¢do dos entrevistados. Os seis entrevistados
foram concursados para seus cargos a partir de 2008, mas suas experiéncias profissionais e
educacionais anteriores sdo diversificadas, incluindo atuacdo no ensino superior, em empresa
privada, na educacdo bésica, no Sistema S e, em CEFET como professor substituto e aluno.

Os entrevistados assinaram Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (ANEXO 1),
no qual consta 0 nimero de CPF e assinatura dos mesmos. Em cumprimento aos termos de
sigilo estabelecidos no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, ao longo da pesquisa as
falas dos entrevistados aparecem desidentificadas. Nos mesmos termos de sigilo permanece o
contetdo sonoro gravado das entrevistas, cuja gravacdo foi consentida pelos entrevistados.
Quando citamos a fala de um professor especificamente a referéncia € feita através dos termos
desidentificados Prof. 1, Prof. 2, Prof. 3, Prof. 4, Prof. 5, Prof. 6. Para a conducdo da
discussdo na entrevista foi utilizado um Roteiro para Entrevista Focalizada (ANEXO 2). Os
entrevistados ndo tiveram acesso a esse roteiro, o qual teve como funcdo orientar o
pesquisador/entrevistador na conducdo das discussdes. Foi um importante recurso para
resgatar a discussdo quando o foco era disperso e para evitar que algum ponto importante da
pesquisa fosse esquecido, além do que, ndo restringiu as discussdes aos itens previamente
elencados. As entrevistas ocorreram com o grupo de professores do Campus Canoas no dia 12
de marco de 2012 e do Campus Caxias do Sul no dia 19 de marco de 2012.

No préximo item, desenvolvemos uma contextualizacdo histérica da educacéo

profissional e tecnoldgica no Brasil com o objetivo de situar a criagdo dos IFETs. A partir do
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item 5.3 sucede-se a exposicao dos temas centrais que emergiram com a pesquisa na busca de
compreender o problema da implantacdo de uma educagdo emancipatoria nos IFETS.

5.2. INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCACAO: UM NOVO MODELO DE EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

Segundo Frigotto (2010, p. 30) a educacéo escolar béasica, publica, laica, universal,
unitaria e tecnoldgica que desenvolva as bases cientificas para o dominio e transformacéo
racional da natureza, a consciéncia dos direitos politicos, sociais, culturais, e a capacidade de
organizacdo para atingi-los, nunca se colocou como necessaria para todos e sim como algo a
ser contido para a classe dominante brasileira. Segundo ele (idem, p. 32), a sociedade
brasileira, que estd fundada na desigualdade social, ndo s6 precisa da efetiva universalizacdo
da educacdo bésica, como a mantém diferenciada e dual. Tal dualismo se manifesta na
historia da educacdo brasileira com a existéncia de diferentes itinerarios formativos voltados
de um lado para a formagéo de mao de obra e por outro para a formacéo de uma elite que tem
acesso a uma educacdo mais ampla e de qualidade. Nisso estd oculta a opcdo da classe
dominante brasileira por sua inser¢do subordinada ao grande capital internacional e nosso
papel subalterno na divisdo internacional do trabalho com o grande desenvolvimento da
formacdo para o trabalho simples. Estd inserido no nucleo do modelo de Educacdo
Profissional e Tecnoldgica dos Institutos Federais de Educacdo superar tais dualismos, tanto o
que estabelece um cisma entre trabalho técnico e trabalho intelectual quanto os dualismos
sociais que estabelecem um abismo entre classes no Brasil. Para compreendermos as
especificidades que marcam esse novo modelo de Educacdo Profissional e Tecnoldgica dos
IFETs, vamos fazer um breve incurso sobre a histéria da educacéao profissional no Brasil.

Historicamente, até o inicio do século XIX, ndo h& registros de iniciativas
sistematicas*® quanto & educacdo profissional escolar no Brasil. Como nossa histéria é
marcada pela colonizacdo portuguesa, depois pela dependéncia em relagéo a Inglaterra, o que
nos estabeleceu como fornecedor de matérias-primas e produtos agricolas, ndo se exigia

trabalho qualificado e por isso ndo houve grande preocupacdo com a educacdo dos

* Essa afirmacdo refere-se a iniciativas governamentais sistematicas para implementagio da educagéo
profissional. Mas ha experiéncias ndo governamentais anteriores, como € o caso dos Jesuitas com as populagdes
indigenas.
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trabalhadores. Segundo Moura (2010, p. 61), a aprendizagem dos oficios manufatureiros era
realizada pelo sistema de ajudantes/aprendizes, o que na pratica significava que os menores
ajudantes, enquanto auxiliavam na producdo, eram aprendizes. De acordo com o Parecer n°
16/99 da Camara de Educacdo Basica (CEB) e do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), a
origem da educacéo profissional escolar no Brasil remonta a 1809, quando D. Jo&o VI cria o
Colégio das Fabricas. Em 1816 cria-se a Escola de Belas Artes com o objetivo de articular o
ensino das ciéncias com o de desenho para a utilizacdo nas oficinas mecanicas. A partir de
1840 foram construidas dez Casas de Educandos e Artifices em capitais brasileiras e em 1854
criam-se os Asilos da Infancia dos Meninos Desvalidos que ensinavam as primeiras letras e
encaminhavam os egressos para as oficinas. Em 1861 cria-se o Instituto Comercial no Rio de
Janeiro, para a capacitacao de pessoas para o0 preenchimento dos cargos publicos. Ao longo do
século X1X foram criadas entidades destinadas a dar amparo a criangas 0rfas e abandonadas, o
que marca o carater assistencialista da origem da educacéo profissional no Brasil.

No inicio do século XX, o nascente processo de industrializacdo passa a exigir
operarios minimamente qualificados, entdo a preocupacdo principal deixa de ser o
atendimento de menores e Orfdos e passa ser a preparacao de operarios para 0 exercicio
profissional, mas ha a manutencdo do caréater assistencialista. Em 1906 o ensino profissional
passou a ser atribuicdo do Ministério da Agricultura, Industria e Comércio. Em 1909, Nilo
Pecanha criou as Escolas de Aprendizes Artifices, e em 1910 instalou-as em 19 unidades da
Federacdo. Até a década de 30 foram instaladas escolas para atender a necessidade de
trabalhadores no campo e na inddstria, mas de uma forma dual, com percurso educativo
claramente definido e diferenciado para a elite e para os filhos da classe trabalhadora. Quem
continuaria no ensino superior faria os cursos primario e ginasial. Os cursos basico agricola,
técnico comercial e normal, tinham carater terminal, pois eram voltados para necessidades
imediatas do setor produtivo. Em 1937 as Escolas de Aprendizes Artifices, foram
transformadas nos liceus industriais.

Na década de 40 é realizada a Reforma Capanema (nome dado em funcdo do entdo
Ministro da Educacdo Gustavo Capanema), que estabeleceu leis especificas para a formacédo
profissional em cada ramo da economia e para a formacdo de professores de ensino médio.
Nesse contexto séo criados os exames de adaptacdo que permitiam aos concluintes dos cursos
técnicos profissionalizantes a possibilidade de retomar uma trajetéria académica e continuar
os estudos de nivel superior, o que foi uma primeira tentativa de aproximagao entre 0 ramo
secundario propedéutico e os cursos profissionalizantes de nivel médio. Em 1942 os liceus

passam a se chamar Escolas Industriais e Técnicas, e em 1959 sdo chamadas Escolas Técnicas
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Federais, configuradas como autarquias. Também ocorre a criacdo do SENAI em 1942,
seguido do SENAC em 1946, e dos demais S ao longo das décadas seguintes, o que
demonstra a op¢do governamental de repassar a iniciativa privada a tarefa da preparacdo do
trabalhador. (cf. MOURA, 2010, p. 65).

Segundo o Parecer CNE/CEB n° 16/99, apenas na década de 50 é que se passou a
permitir a equivaléncia entre os estudos académicos e profissionalizantes, quebrando em parte
a rigidez entre os dois ramos de ensino e entre os varios campos do préprio ensino
profissional. A Lei Federal n.° 1.076/50 permitia que concluintes de cursos profissionais
pudessem continuar estudos académicos nos niveis superiores, desde que prestassem exames
das disciplinas ndo estudadas naqueles cursos e provassem possuir o nivel de conhecimento
indispensavel a realizacdo dos aludidos estudos. Mas a plena equivaléncia entre todos 0s
cursos do mesmo nivel, sem necessidade de exames e provas de conhecimentos, sé veio a
ocorrer a partir de 1961, com a promulgagédo da Lei Federal n.° 4.024/61, a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.

Em 1971, sob as asas dos militares, € promovida uma profunda reforma na educacgéo
basica com a Lei 5.692/71, que tentou estruturar o nivel médio brasileiro como sendo
profissionalizante para todos. Com essa reforma a escolarizagdo dos 11 aos 14 anos (5% a 82
séries do entdo 1° grau) passou a integrar a fase inicial dos estudos. O entdo 2° grau adquiriu
um carater de profissionalizac¢do obrigatdria. Segundo Moura (2010, p. 68), em vez de ampliar
a duracdo do 2° grau para incluir os contetdos de forma integrada aos conhecimentos das
ciéncias, das letras e das artes, o que houve foi a reducédo dos ultimos em favor dos primeiros.
Tais adquiriram um carater instrumental e de baixa complexidade. Como tal reforma foi feita
sem um suporte financeiro para constru¢do de, por exemplo, laboratérios, proliferaram-se
cursos como Técnico em Administracdo, Técnico em Contabilidade, Técnico em
Secretariado, etc, ocorrendo a saturacdo de profissionais dessas areas.

Nesse periodo, nas Escolas Técnicas Federais (EFETs) e Escolas Agrotécnicas
Federais (EAFs), a realidade foi distinta, pois tais escolas consolidaram sua atuacéo
principalmente na vertente industrial, e, firmaram-se como referéncia de qualidade na
formacéo de técnicos de nivel médio. Segundo Moura (2010, p. 69) as EFETs em funcéo das
condigdes diferenciadas que tiveram, ndo mantiveram seus curriculos nos limites restritos da
instrumentalidade para 0 mundo do trabalho.

Segundo o Parecer CNE/CEB n° 16/99, a criacdo da atual LDB (Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional - Lei Federal n.° 9.394/96) configura a identidade do ensino

médio como uma etapa de consolidacdo da educacdo basica, de aprimoramento do educando
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como pessoa humana, de aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental para continuar aprendendo e de preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania.
A LDB traz uma concepcao de educacdo profissional que representa a superacdo dos enfoques
assistencialista e economicista.

Apb6s a promulgacdo da LDB de 1996, o Decreto n® 2.208/1997 estabeleceu a
separagdo entre o ensino médio e educacdo profissional. O ensino médio retoma seu sentido
puramente propedéutico, enquanto 0s cursos técnicos, obrigatoriamente separados do ensino
médio, se restringem a formacéo técnica. Foi estabelecido duas formas de oferecimento do
ensino técnico: subsequente para quem ja concluiu o ensino médio e concomitante ao ensino
médio, modalidade em que o estudante pode fazer ao mesmo tempo o ensino médio e o ensino
técnico, mas com matriculas e curriculos diferentes, na mesma ou em instituicdes diferentes.
De acordo com Ramos (2010, p.42), a lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)
apresenta a educagéo profissional como um direito, mas o Decreto n® 2.208/97 promoveu a
desvinculacdo do ensino médio e técnico, o que acabou eximindo o sistema de ensino da
responsabilidade de oferta-lo e financia-lo.

Na década de 90 com a insercdo do Brasil no projeto neoliberal, h& um avanco
quantitativo no ensino fundamental, que é acompanhado por um dualismo e diferenciacéo,
mais criancas tém acesso a escola, mas a uma escola publica para pobres e/ou filhos de
trabalhadores, que ndo promove o acesso efetivo e democratico ao conhecimento. Essa opgéo
neoliberal estabeleceu a reiteracdo do dualismo entre educacédo geral e especifica, humanistica
e técnica, o que resulta na fraca relacdo entre educacdo basica e formacdo técnico-
profissional. Para Frigotto (2010, p. 33) no &mbito da Educacéo Profissional e Tecnoldgica, o
governo da década de 90, valeu-se do discurso da tecnologia e da tecnologia dos discursos,
para dissimular o tecnicismo. O decreto n° 2.208/97 induziu a maioria dos Centros Federais
de Educacdo Tecnoldgica (CEFETSs) a uma formacéo profissional estreita e desvinculada de
uma formacdo mais ampla do ser humano historicamente situado. Frigotto (Idem) cita a
criagdo do Plano Nacional de Qualificagcdo do Trabalhador (PLANFOR), que instituiu cursos
profissionalizantes em sua grande maioria desprovidos de uma base cientifica, técnica e de
cultura mais geral. Nesse contexto o Sistema S, especialmente o SENAI, passa a denominar
varios de seus departamentos regionais de unidades de negocio, 0 que mostra a conducao do
interesse privado em uma instituicdo que € mantida com fundo publico.

O Decreto n° 5.154/04 busca resgatar a perspectiva do ensino médio como educacgao
politécnica ou tecnoldgica, contrariando a perspectiva de aligeiramento e profissionalizacdo

compulsoria da Lei n° 5.692/71 e o dualismo imposto pelo Decreto n°® 2.208/97. Segundo
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Ramos (2010, p. 44), o ideério da politecnica diz respeito ao dominio dos fundamentos
cientificos da técnica e, busca romper a dicotomia entre educagdo basica e técnica, resgatando
o0 principio da formagdo humana em sua totalidade e buscando o desenvolvimento de todas as
potencialidades humanas (ciéncia, cultura, humanismo, tecnologia). O tempo de realizacao do
ensino médio integrado amplia-se de trés para quatro anos para permitir uma formacéo que
articule ciéncia, cultura e trabalho, estabelecendo condigbes para a superacdo tanto do
academicismo quanto da visdo profissionalizante adestradora. (cf. Frigotto, 2010, p. 34). Esse
decreto, além da educacdo profissional técnica de nivel médio nas formas concomitante e
subsequente, retoma a possibilidade da forma integrada.

Em 2008 o Ministério da Educacdo focou a politica de educagdo profissional em trés
grandes objetivos: expansdo da rede federal, criacdo dos Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia (IFETs)* e tentativas de mudanca no Sistema S. A Lei 11.892/08 criou
0 novo modelo de instituicdo de educacdo profissional e tecnoldgica, os IFETs, que foram
criados a partir do potencial instalado dos CEFETS, escolas técnicas e agrotécnicas federais e
escolas vinculadas as universidades federais. O Artigo 2° da Lei 11.892/08 define os
Institutos Federais da seguinte forma:

Os Institutos Federais sdo instituicdes de educacdo superior, bésica e
profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de
educacdo profissional e tecnolégica nas diferentes modalidades de ensino,
com base na conjugacdo de conhecimentos tecnoldgicos com as suas praticas
pedagdgicas.

Essas instituicGes surgem com o propoésito de superar o dualismo, contido na educacéao
brasileira, e ndo formar apenas méo de obra para atender a necessidade de crescimento
econémico do capitalismo. Seu foco € mais ampliado, buscando o dialogo com a sociedade
como um todo: “O foco dos institutos federais ¢ a promogdo da justiga social, da equidade, do
desenvolvimento sustentavel com vistas a inclusdo social, bem como a busca de solucdes
técnicas e geracdo de novas tecnologias”. (JURACY, 2009, p. 8). Tais aspectos sdo

amplamente debatidos ao longo deste capitulo.

Yo Artigo 5° da Lei 11.892/08 estabeleceu a criagdo de 38 IFETS, trés situados no Rio Grande do Sul. Vejamos
a definicdo do MEC quanto ao modelo dos IFETs: “O modelo dos Institutos Federais surge como uma autarquia
de regime especial de base educacional humanistico-técnico-cientifica. E uma instituicdo que articula educagéo
superior, basica e profissional, pluricultural e multicampi, especializada na oferta de educagdo profissional e
tecnologica em diferentes niveis de ensino.” (MEC, 2010, p.18). A criagdo dos IFETs coincide com a expansdo
da rede federal de educacédo profissional e tecnoldgica. De 1909 a 2002 foram construidas 140 escolas técnicas
no pais. De 2003 a 2010 foram criadas 214 Campus, totalizando 354 Campus. O MEC pretende até o final de
2014 ampliar esse nimero para 562 Campus. Fonte: redefederal.mec.gov.br, acesso em 05 de maio de 2012.
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A proposta educacional dos IFETs é uma tentativa de superacdo®® do papel que
historicamente a educacao profissional e tecnoldgica teve no Brasil. Ou seja, € uma tentativa
de superar a visao elitista e dominadora de educacdo que manteve a educacdo profissional
com o papel de treinar o trabalhador sem dar-lhe uma educacdo de qualidade, legando-o a
uma tarefa marginal, distante do mundo da producao técnico-cientifica e cultural. A educacéao
profissional e tecnoldgica possui inegavelmente um papel estratégico no desenvolvimento
econémico do pais. Mas esse papel estratégico ndo pode ser treinar mao de obra barata para
garantir 0 progresso econdmico de um pequeno grupo que detém o poder no sistema. A
construcdo de uma sociedade justa e democratica, o que inclui um modelo de
desenvolvimento para todos, supde uma educacdo profissional e tecnoldgica voltada para a

formacdo do humano e sua emancipacéo.

5.3. SUPERACAO DA DICOTOMIA ENTRE FORMACAO HUMANA E CAPACITACAO
TECNICA

Merece destaque como dado fundamental®

para a pesquisa, a partir da andlise da
legislacdo e das entrevistas, a prevaléncia de um discurso que caracteriza a educagédo
profissional e tecnoldgica dos IFETs como emancipatéria®. Isso aparece ja na lei de criagdo
dos IFETs, a Lei 11.892/2008, no seu Artigo 7°, inciso V: “estimular e apoiar processos
educativos que levem a geracdo de trabalho e renda e a emancipacdo do cidaddo na
perspectiva do desenvolvimento socioecondmico local e regional”. A emancipacao € citada,
na lei acima, em relacdo com a cidadania e, esta, ao desenvolvimento socioeconémico local e
regional. Portanto, emancipacao esta definida como relacionada a transformacdo da realidade
na qual essas instituicdes inserem-se, 0 que estd de acordo com a concepcdo de educacdo
emancipatoria de Paulo Freire. Mas, isso ndo significa que a educacdo emancipatdria se reduz

a transformacdo da realidade material. Além de a legislacdo estabelecer a emancipa¢do como

%0 Aqui buscamos demarcar que ha uma mudanca no discurso da proposta dos IFETs em relacdo ao histérico da
educacdo profissional no Brasil. Buscamos trazer a tona que a pretensdo de tal projeto se caracteriza pela
superacao do dualismo e do tecnicismo, por isso ha uma ruptura e alteracdo de perspectiva. No entanto, a questao
sobre se ha uma ruptura efetiva é analisada na sequéncia da tese, considerando-se a pesquisa empirica.

5! Fundamental no sentido de que é um dado inicial, dado primeiro, que se estabelece a partir da anélise da
legislagdo e das entrevistas.

520 conceito emancipagdo é tdo presente no discurso oficial do MEC quando se trata de educacéo profissional e
tecnolégica que o tema do Il Férum Mundial da Educagdo Profissional e Tecnoldgica, ocorrido de 28/05 a
01/06/12 em Floriandpolis, foi Democratizacao, Emancipagéo e Sustentabilidade.
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tema da educacdo profissional e tecnoldgica, os entrevistados da pesquisa citaram como
caracteristica que diferencia a educacao profissional e tecnoldgica dos IFETSs, em relacdo aos
outros modelos de educacdo técnico-cientifica, o propdsito de constituir uma educacéo
emancipatéria. Também para Juracy (2009, p. 40), “No espirito da lei, percebe-se como eixo
de atuacdo dessas instituicdes um projeto de formacdo emancipatéria.” Desse modo, a grande
inovacdo da proposta de educacao profissional e tecnoldgica dos IFETs para a rede federal de
ensino técnico e tecnoldgico é buscar implantar uma educacao emancipatdria.

Ao proporem-se a superacdo dessas distor¢fes historicas na educagdo profissional e
tecnoldgica, os IFETs se estabelecem como um modelo de educacdo que pretende ser
emancipatorio.  Nas entrevistas foi constatado que todos os membros dos grupos
entrevistados caracterizaram a proposta educacional dos IFETs como uma proposta que se
estabelece com um discurso em prol da emancipacdo. 1sso, para eles, representa um avanco
em relacdo aos modelos anteriores, que de modo geral se restringiam a capacitagdo técnica.
Mesmo que na pratica a realizacdo de tal perspectiva emancipatoria apresente alguns
problemas®, é um avanco importante o fato de esta perspectiva estar estabelecida na

legislacao.

5.3.1 Emancipacdo como Formacdo Para Além da Técnica

O grande consenso inicial®* obtido entre os grupos e participantes entrevistados foi que
a proposta dos IFETs é emancipatdria na medida em que se propde a superar a dualidade entre
formacdo humana e capacitacdo técnica, de tal modo a ndo haver prevaléncia de um sobre o
outro. Ou seja, 0 conceito mais inicial, que de imediato foi colocado por todos, é que a
educacao profissional e tecnolégica emancipatéria é aquela que remete a integracdo e ndo fica
restrita aos componentes técnicos. Eliezer Pacheco, Secretario de Educacdo Profissional e
Tecnologica do MEC de 2005 até 2012 e, portanto, um dos responsaveis pela implantacdo do
projeto dos Institutos Federias, pde a emancipagdo como um dos objetivos basilares desse

modelo educacional: “Assim, derrubar as barreiras entre ensino técnico e o cientifico,

53 Tais problemas citados pelos entrevistados serdo explicitados através de criticas e questionamentos ao longo
do capitulo.

> Refiro-me & grande consenso inicial pois ao serem perguntados sobre o que é educacio emancipatéria todos
fizeram referéncia imediata a educacdo que ndo se restringe a capacitacdo técnica e, esta voltada para a
formacdo de modo mais amplo.
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articulando trabalho, ciéncia e cultura na perspectiva da emancipacdo humana, é um dos
objetivos basilares dos Institutos”.(PACHECO, 2010, p.14). A educacdo que se estabelece na
articulacdo entre trabalho, ciéncia e cultura, € uma educacdo que esta voltada para a formacao
do humano além da técnica.

A primeira definicdo de educacdo técnico-cientifica emancipatéria dada na primeira
entrevista pelo Prof. 1 foi “Emancipacao € trabalhar além da técnica, ndo focar sé na técnica,
esse era 0 problema que tinha nos CEFETS”. Ao referir-se ao modelo de educacdo dos
CEFETSs ha uma contestacdo a educacao que se restringe ao técnico com o intuito de afirmar
outra concepcao. Na defini¢do de educacdo técnico-cientifica emancipatéria dada pelo Prof. 6,
a complementaridade entre a capacitagdo técnica e uma formacgdo mais ampla ocupa papel
central: “Entendo emancipagdo em dois sentidos complementares, que capacite tecnicamente
para atuar no mercado de trabalho e que forme para atuar como cidaddo que seja capaz de
reflexdo critica. Representa a possibilidade do sujeito se formar trabalhador e cidadéo critico.”
A formacdo humana e capacitacdo técnica sao complementares e necessarios para 0 homem
que trabalha para produzir e reproduzir seu modo de vida social. No que se refere a essa
ligacdo de complementaridade, em A logica das ciéncias sociais, afirma Habermas (2011, p.
37):

A opinido de que as compulsdes materiais técnicas teriam se autonomizado é
ideoldgica. [...] A interpretacdo urgente que se estende até a insercdo de
meios técnicos no mundo da vida social precisa realizar as duas coisas ao
mesmo tempo: ela precisa analisar as condi¢des objetivas de uma situacéo,
as técnicas disponiveis e factiveis, assim como as instituigdes existentes e 0s
interesses efetivos, e, a0 mesmo tempo, interpreta-los no ambito de uma
autocompreensdo de grupos sociais de determinada tradicéo.

Desse modo, a educacdo profissional e tecnoldgica pode ser emancipatdria na medida
em que os elementos da formacdo humana e capacitacdo técnica ndo representem dicotomia.
Ao ndo restringir-se apenas ao técnico, essa proposta ndo esta voltada, enquanto proposta,
apenas ao desenvolvimento econémico, como afirma o entrevistado Prof. 5: “A proposta é
ousada na medida em que ndo se restringe ao econdmico. Alia duas coisas que poderiam
parecer contraditorias, ser emancipado critico e ser emancipado economicamente.” Isso
representa uma inovagéo se considerarmos o historico tecnicista do ensino técnico no Brasil.
Nesse sentido converge a fala do entrevistado Prof. 3, “a educacdo técnico-cientifica
emancipatdria tem como ocorrer desde que nado se privilegie nenhuma area. Historicamente ou
a area técnica ou propedéutica foram privilegiadas”, portanto, formacdo humana e capacitacdo
técnica sdo complementares e para evitarmos distorcdes elas devem aparecer em educacéo de

forma integrada. Essa concepgdo também esté de acordo com o que desenvolvemos a partir da
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teoria de Freire e Habermas, a racionalidade instrumental e a racionalidade
comunicativa/dialégica ndo sdo separadas, elas sdo emancipatdrias na medida em que
ocorrem articuladas pois ambas tem 0 mesmo pano de fundo como origem, 0 mundo da vida.
Importante destacar que, quanto a esse ponto, ndo foi constatado uma diferenciacao de
pensamento entre professores entrevistados que atuam nas disciplinas humanas e aqueles que
atuam nas areas técnicas. Inclusive foi um entrevistado que atua e possui formagdo em &rea

profissional técnica quem definiu a emancipa¢do como “formagdo para além da técnica”.

5.3.2 IFETs como Heranca e Superacdo dos CEFETs

J& na primeira fala da primeira entrevista acima citada apareceu a questdo da relagdo
com os CEFETSs. Na verdade a implantacdo dos IFETs ocorreu a partir do potencial instalado
dos CEFETs, das escolas técnicas e agrotécnicas federais e escolas vinculadas as
universidades federais. Quando os entrevistados se referem aos CEFETSs estdo se referindo
principalmente ao modelo de educacio anterior aos IFETs e ndo estritamente aos CEFETs>>.
A relacdo entre esses modelos institucionais apareceu especialmente em um dos grupos onde
dois professores possuiam experiéncia como professores e um deles como aluno nos CEFETS.
No outro grupo as comparacdes estabelecidas foram principalmente em relacdo ao Sistema S,
em funcéo das experiéncias dos professores entrevistados.

Na fala do entrevistado Prof. 1 nos CEFETSs, a formacdo para além da técnica ndo
ocorria. De modo geral os entrevistados concordaram com essa ideia, mas houve alguns
elementos dissoantes. Como ndo foi um tema consensual, passamos a explicitacdo das falas.
O Prof. 3 teve experiéncia em CEFET no qual no turno da manha tinha o ensino médio como
em qualquer escola e a tarde 0 curso técnico e, ndo necessariamente 0s alunos das duas turmas
eram todos 0s mesmos pois as matriculas eram separadas. Ou seja, o curriculo ndo era
integrado 0 que dava ao ensino técnico um carater tecnicista enquanto o ensino médio

adquiria caracteristicas de preparacdo para o vestibular. Em funcdo disso, segundo ele, nem

% Esse esclarecimento é importante para que ndo haja uma compreensdo equivocada da questio. Quando se
referiam aos CEFETSs os entrevistados falavam em tempo passado pois estavam se referindo ao modelo de
educagdo profissional que havia antes da implantacdo dos IFETs. Ha ainda hoje 0 CEFET-RJ e 0 CEFET-MG
gue ndo aderiram a mudanca para IFET, mas a Lei 11.892/2008 no Artigo 18 os insere no novo reordenamento
da educacdo profissional e tecnoldgica e os define como “instituigdes de ensino superior pluricurriculares,
especializadas na oferta de educagdo tecnologica nos diferentes niveis e modalidades de ensino”.
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todos os cursos do “CEFET eram necessariamente tecnicistas”, mas a nao integragao
estabelecia um dualismo entre 0s cursos técnicos de carater de preparacdo para o trabalho e
cursos de ensino médio de preparacdo para a continuidade dos estudos. Comenta ainda que
sua “primeira experiéncia de integragao foi no curso do PROEJA, e a principal dificuldade foi
0s professores da area técnica se adaptarem com a ideia de integragdo”. Isso se deve ao fato
evidente de esses professores terem atuado até entdo com cursos estritamente técnicos.

O entrevistado Prof. 5 concordou com a ideia de que os IFETs possuem a formacgao
emancipatéria como central em sua proposta e que os CEFETs estavam voltados
principalmente para a capacitacdo técnica, deixando demais aspectos a um plano secundario.
No entanto afirma “N&ao acredito que os CEFETs tenham formado somente a partir de uma
visdo tecnicista, sendo ndo teriam verticalizado”. Refere-se a verticalizacdo, ou seja,
oferecimento de diferentes niveis de ensino, como um indicio de que nos CEFETs haviam
elementos que ndo estavam restritos a capacitacdo técnica. Nesse sentido, havia nessas
instituicOes o embrido que tornou os IFETS instituicbes de ensino superior. Para o Prof. 2, “a
reducao ao técnico ocorria em termos de grade curricular, em funcao da énfase nas disciplinas
técnicas e reducdo das disciplinas propedéuticas, mas o ambiente levava o aluno a assumir
responsabilidades e possibilitava a emancipagdo”. Para justificar sua argumentacdo o
entrevistado, que é professor em uma &rea das ciéncias humanas, disse que se interessou por
essa area enquanto fazia curso técnico em CEFET, mesmo sem ter a disciplina na grade
curricular. Isso chama a atencéo para a importancia de espacos educacionais de interacdo que

ndo se restringem a sala de aula, o que debatemos no proximo item.

5.3.3 Ambiente Escolar/Académico como Espaco Interativo

De acordo com a concepc¢do de emancipacdo que estamos desenvolvendo a partir do
pensamento de Habermas e Freire, a educacdo € um processo de interacdo e 0 processo de
ensino/aprendizagem se estabelece fundado nisso. Freire (1983) demonstra que a
humanizagdo depende da intera¢do, na medida em que ndo nos constituimos no “mondlogo” e
sim de forma intersubjetiva. “Por isto, o didlogo ¢ uma exigéncia existencial” (FREIRE, 1983,
p. 93). Assim, apreender € um ato interativo com os outros e com o0 mundo. Para Habermas
(2002d) a superacédo da filosofia da consciéncia pde a interagdo como conceito de grandeza

central:



152

As relacdes reciprocas e interpessoais, determinadas pelos papéis do falante,
tornam possivel uma auto-relacdo, que ndo precisa mais pressupor a reflexao
solitdria do sujeito agente ou cognoscente sobre si mesmo enguanto
consciéncia prévia. A auto-referéncia surge de um contexto interativo.
(HABERMAS, 2002d, p. 33).

A questdo da interacdo e do potencial educativo das interacfes que se estabelecem no
ambiente académico/escolar apareceu na fala dos entrevistados. Ao debater a mudanca
ocorrida na rede federal de educacdo que marcou a passagem dos CEFETs para os IFETS,
abordada no item anterior, o entrevistado Prof. 2, discordando da ideia que de modo geral foi
aceita pelos demais, defendeu que mesmo os CEFETS, onde o discurso pedagdgico de uma
educacdo emancipatoria ndo aparecia, conseguiam desenvolver uma educacdo emancipatora
pois possufam espacos de interacdo que compensavam o curriculo restrito®. Segundo ele “a
educacdo emancipatéria ou ndo, nao é apenas uma questdo de grade curricular, o ambiente
escolar, o contexto, também ¢ significativo”. Desse modo, o contexto, 0 ambiente e espacos
escolares, possibilitaram a interacdo e aprendizagens que ndo estavam contempladas no
curriculo. Tal tese de que os espacos de interacdo possuem um papel importante na
constituicdo de uma educacdao emancipatoria, também foi defendida pelo entrevistado Prof. 6
pertencente ao outro grupo de discussdo. A diferenca é que ele fez isso afirmando espagos
interativos possibilitados pelo modelo educacional dos IFETs. Para ele as oportunidades que
0os Campus dos IFETs oferecem de participacdo em atividades culturais, de pesquisa, de
extensdo, participacdo em Grémio Estudantil e Diretdrio Académico, participacdo em
comissdes e conselhos, possuem um papel importante para a formagdo do educando e desse
modo, papel fundamental quando a questdo é possibilitar uma educacdo emancipatoria. Tais
possibilidades sdo estabelecidas legalmente na Lei 11.892/2008 que cria os IFETs com
finalidades voltadas para ensino, pesquisa e extensdo e, estabelece uma estrutura
organizacional com espacos de atuacdo para docentes, servidores técnico-administrativos e
discentes.

A questdo da importancia do ambiente escolar/académico como espaco interativo
emancipatdrio apareceu nos dois grupos a partir de exemplos diferentes e, merece destaque,
de forma espontanea a partir da fala dos entrevistados. Embora a sala de aula também seja
espaco interativo, é fundamental que a articulacéo ciéncia, trabalho e cultura apenas inicie em

sala de aula e se estenda a outros espacgos da instituicdo. Educar esta relacionado ao mundo da

% Essa visdo discordante do entrevistado que n&o identifica simplesmente a educacdo dos CEFETs como
puramente técnica, corrobora a ideia consensuada entre 0s entrevistados de que a educagdo emancipatdria ndo se
restringe a capacitagdo técnica, envolve formacdo humana e encontra sua base de legitimidade na interagdo
social.
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vida e, espacos de participacao politica, participacdo em projetos de extensdo e pesquisa, S0
formas importantes de os alunos dos IFETs estabelecerem interacGes qualificadas no espaco
escolar/académico e, desse modo, construirem aprendizagens que dificilmente seriam
possiveis apenas através dos contetdos e disciplinas da grade curricular. A tarefa da
humanizagdo é essencialmente intersubjetiva, restringir a formagdo a capacitacdo técnica

negando a importancia desses espacos interativos representa negar a humanizagao.

5.3.4 O Curriculo Integrado no Ensino Médio

A importéncia da interacdo na constituicdo de aprendizagens nos indica que o ensino
técnico ndo pode estar desligado de uma formacgdo mais ampla. Nesse sentido as Concepgdes
e Diretrizes do modelo de educacdo implantado nos IFETs, rompem com um modo
fragmentario de lidar com o conhecimento e estabelece a integracdo como conceito central
para a educacao emancipatdria

O fazer pedagdgico desses institutos, ao trabalhar na superacéo da separagdo
ciéncia/tecnologia e teoria/pratica, na pesquisa como principio educativo e
cientifico, nas acdes de extensdo como forma de didlogo permanente com a
sociedade, revela sua decisdo de romper com um formato consagrado, por
séculos, de lidar com o conhecimento de forma fragmentada. (MEC, 2010, p.
31).

A superacdo da fragmentagdo do conhecimento atraves da integracdo entre as
disciplinas propedéuticas e técnicas tem como principio a complementaridade e 0 rompimento
da dualidade entre capacitacdo técnica e formacdo humana. As especificidades técnicas
devem ser ensinadas levando em conta a totalidade da vida. Considerando a histéria da
educacao profissional e tecnoldgica no Brasil, é o Decreto N° 5.154 de 23 de julho de 2004
que traz a possibilidade de integracdo entre educacao profissional e nivel médio, o que néo era
contemplado na Resolugdo CNE/CEB N° 04/99 e proibido na Resolugdo CNE/CEB N° 03/98.
O Decreto n° 5.154/2004 abre caminho para a integracdo no ensino médio pois estabeleceu
que a educacéo profissional técnica de nivel médio se daria atraves de trés formas: integrada,
concomitante e subsequente. A integrada ocorreria através de matricula unica, integrando os
saberes técnicos e propedéuticos, de tal modo a conduzir o aluno a habilitacdo profissional

técnica de nivel médio. A concomitante ocorreria através de matricula distinta, uma de ensino
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médio e outra de educacdo profissional técnica, podendo elas serem feitas na mesma ou em
outra instituicdo. A subsequente é destinada a quem ja concluiu o ensino médio. O grande
mérito de tal legislacdo foi ter criado a possibilidade de integracdo no ensino médio.

Nos IFETs, conforme Artigo 8° da Lei 11.892/2008, 50% das vagas devem ser
destinadas aos cursos de ensino médio, prioritariamente na forma de cursos integrados, e para
educacdo de jovens e adultos. “Este novo arranjo educacional abrira novas perspectivas para o
ensino médio, por meio de uma combinacdo do ensino de ciéncias naturais, humanidades e
educagdo profissional e tecnoldgica.” (MEC, 2010, p. 3). A integragdo entre trabalho-ciéncia-
tecnologia-cultura € necessaria para a formacéo de trabalhadores capazes de acéo e reflexdo,
capazes de superar as situacdes de minoridade que lhe sdo impostas. “O curriculo integrado
do ensino médio técnico visa a formacdo dos trabalhadores como dirigentes, tendo como
horizonte a superacdo da dominacdo dos trabalhadores e perspectivas de emancipagdo.”
(RAMOS, 2010, p. 52). Desse modo, a integragdo curricular nos cursos de ensino médio
representa um dos principais avan¢os na configuracdo de uma educacdo emancipatdria nos
IFETs.

Segundo os entrevistados, em especial o segundo grupo enfatizou tal aspecto, ha hoje
uma tendéncia entre os pesquisadores da area de educacao profissional e tecnolégica, que se
estabeleceu no plano do discurso teorico, na defesa dessa integracdo na educacdo profissional
e tecnolégica de Ensino Médio e da associacdo dessa integracdo com a perspectiva
emancipatdria. Essa integracdo representa a superacdo da dualidade entre a formacéo para o
trabalho produtivo e a formacdo do cidaddo. Segundo o entrevistado Prof. 3, “O técnico e
formagdo humana tem que andar juntos, sendo, ndo teremos nem bom cidaddo nem bom
técnico.” A integracdo curricular abre possibilidades para que a formacdo do profissional
qualificado tecnicamente esteja integrada a formacéo para a cidadania, com o que concorda
Marise Ramos:

Nesse contexto, afirmamos que um projeto de ensino médio integrado ao
ensino técnico tendo como eixos o trabalho, a ciéncia e a cultura, deve
buscar superar o histérico conflito existente em torno do papel da escola, de
formar para a cidadania ou para o trabalho produtivo e, assim, o dilema de
um curriculo voltado para as humanidades ou para a ciéncia e tecnologia,
bem como a dicotomia entre contetdos e competéncias. (RAMOS, 2010, p.
52).

De acordo com as Concepgoes e Diretrizes dos IFETs (MEC, 2010, p. 27), a proposta
de integracdo do ensino medio a formacdo técnica, além de estabelecer o dialogo entre os

conhecimentos cientificos, tecnoldgicos, sociais e humanisticos e conhecimentos e

habilidades relacionadas ao trabalho e de superar o conceito da escola dual e fragmentada,
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pode representar a queda da hierarquizagdo de saberes e colaborar para a educacédo brasileira
como um todo, no desafio de construir uma nova identidade para essa Ultima etapa da
educacdo basica.

Os entrevistados ao longo de suas falas sempre mantiveram como pano de fundo a
ideia de que o caminho para uma educagdo emancipatdria passa pelo curriculo integrado, de
tal modo que para o entrevistado Prof. 1 “os cursos subsequentes ndo sdo adequados” aos
IFETs e ainda, os Prof. 1 e Prof. 3 manifestaram que 0s cursos integrados devem ser
prioridade nos IFETs.Houve consenso entre 0s grupos quanto a prioridade dos cursos
integrados mas ndo quanto a adequacdo ou ndo do oferecimento de ensino técnico
subsequente, isso em funcdo de que esses cursos subsequentes atendem pessoas que ja
concluiram o ensino médio e precisam de qualificacdo profissional entdo, se de um lado o
curriculo se reduz ao técnico, por outro abre uma possibilidade de qualificacdo para um
publico especifico. Quanto aos cursos técnicos concomitantes houve consenso que S&o
inadequados se pretendermos educar na perspectiva emancipatéria, isso porque trata os
saberes de forma fragmentada perpetuando uma tradicdo que dicotomiza a capacitacdo técnica

e formacéo humana.

5.3.5 Superacdo da Fragmentacdo: Uma Nova Mentalidade de Formacdo N&o

Dicotomizada

Segundo os professores entrevistados, a visdo fragmentada de educacao profissional e
tecnoldgica esta perdendo espaco, h4 uma mudanca de mentalidade®, que tem origem no
discurso tedrico dos pesquisadores em educacdo profissional e tecnoldgica, atravessa a
legislacdo recente e se estabelece como o pensamento corrente entre os professores que atuam
nessa modalidade de educacdo: na educacdo profissional e tecnoldgica a formacdo técnica
qualificada e a formacdo do cidaddo aparecem como elementos ndo antagonicos. Sobre esse
aspecto, a fala do Prof. 6 ¢ ilustrativa: “Coisas que em determinados momentos historicos
eram compreendidas como antagdnicas, passam a ser compreendidas de outra forma.

Exemplo disso é o conceito de desenvolvimento sustentavel. Também é o caso da educagéo

% O entrevistado Prof. 6 citou que certos conceitos em momentos histéricos sdo apresentados como
inconcilidveis, mas a compreensdo muda e mostra a ndo dicotomia. Além do exemplo da mudanca de
compreensdo do ensino técnico como ndo antagbnico a formagdo humana, citou o exemplo do conceito
desenvolvimento sustentavel “ha poucas décadas desenvolvimento e sustentabilidade eram vistos como
elementos inconciliaveis”. Hoje o conceito desenvolvimento sustentavel concilia desenvolvimento econémico,
desenvolvimento social e preservacdo ambiental.
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profissional e tecnoldgica, que ndo compreende a capacitacdo técnica de forma antagénica a
formagdo humana”. Ou seja, 0 entrevistado, com a concordancia do grupo, afirma que o
projeto dos IFETSs representa uma nova mentalidade que esta se estabelecendo em educacéo
profissional e tecnoldgica, a superacdo da fragmentacdo e dicotomia em favor da integracéo
entre capacitagdo técnica e formagdo humana. O entrevistado Prof. 4, referindo-se a educacao
dos IFETs, afirma que “ a ideia é romper a dualidade que havia entre técnica e formagéo do
sujeito, do cidaddo, o que € uma tendéncia recente de, pelo menos no plano do discurso,
superar esse dualismo”.

A superacdo dessa fragmentacdo aponta para uma formacgdo ampla, ndo restrita aos
aspectos técnicos, tendo em vista que sempre estamos educando um ser humano que vive em

sociedade, desse modo:

N&o importa em que sociedade estejamos, em que mundo nos encontremos,
ndo é possivel formar engenheiros, pedreiros, fisicos ou enfermeiras,
dentistas ou torneiros, educadores ou mecanicos, agricultores ou fildsofos,
pecuaristas ou bidlogos sem uma compreensdo de ndés mesmos enquanto
seres historicos, politicos, sociais e culturais; sem uma compreensdo de
como a sociedade funciona.(FREIRE, 1999, p. 134).

Portanto, ha elementos ligados a formacdo humana, a formacdo do cidaddo que sdo
necessarios independente da area técnica na qual o sujeito vai atuar. Dai a necessidade de a
educacdo ndo se reduzir a capacitagdo técnica. Segundo o entrevistado Prof. 4, “um dos
nossos grandes objetivos (IFETs) € de no dia a dia colocar em prética justamente uma
educacdo que compreende a capacitacdo técnica e formacdo humana como elementos
complementares”. Segundo os entrevistados, os IFETs estdo conseguindo proporcionar, além
da técnica, uma formacéo intelectual sélida, o que se da pelo oferecimento de disciplinas das
areas de humanidades e a participacdo dos alunos em projetos e atividades dentro da
instituicdo. Esses espacos implicam em oportunidades de convivéncia, interacdo, discussdo
que envolve alunos, professores e técnico-administrativos. Portanto, ha a perspectiva da

superacao da fragmentacdo que cria um dualismo entre técnico e o humano.

5.3.6 Verticalizacdo como Forma de Integracao

Vimos no item 5.3.4 que no ensino médio o curriculo integrado constitui um

importante avanco para superacdo da dualidade capacitagéo técnica versus formacdo humana.
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Mas, cabe perguntar: como a superacao dessa dicotomizagdo pode ocorrer também nos cursos
superiores em tecnologia, técnicos subsequente, engenharias, bacharelados? Segundo os
entrevistados, em especial um dos grupos no qual tal aspecto apareceu com maior forca, a
dicotomia entre formacdo humana e técnica pode ser superada nos demais niveis que ndo o
ensino meédio, através da verticalizagdo. A Lei 11.892/2008 no seu Artigo 6°, inciso Ill, ao
referir-se as finalidades dos IFETs: “promover a integracdo e a verticalizagdo da educacédo
basica a educacdo profissional e educacdo superior, otimizando a infraestrutura fisica, os
quadros de pessoal e os recursos de gestdo”. Ou seja, integracdo e verticalizacdo aparecem
como elementos relacionados e que devem estar presentes em todos 0s niveis de ensino.
Segundo o entrevistado Prof. 4 a verticalizacdo est4d associada a integracdo, “pois a
verticalizacdo € uma forma de integrar diferentes niveis de ensino hum mesmo ambiente
educativo para potencializar o processo como um todo”. A interacdo entre alunos de
diferentes niveis de ensino de um mesmo eixo tecnolégico, bem como, interacdo também nas
atividades de pesquisa e extensao, possibilita um espago formativo emancipatério. Ao referir-
se a educacdo emancipatoria situada no modelo de educacdo que esta sendo implantado nos
IFETS, o entrevistado Prof. 4 afirma, “uma marca é a verticalizagdo, cursos do ensino médio
ao doutorado o que cria uma diversidade que é essencial, é saudavel”. Essas afirmacdes dos
entrevistados estdo de acordo com o que afirma Pacheco:

Essa organizacdo pedagdgica verticalizada, da educagdo basica a superior, é
um dos fundamentos dos Institutos Federais. Ela permite que os docentes
atuem em diferentes niveis de ensino e que os discentes compartilhem os
espagos de aprendizagem, incluindo os laboratérios, possibilitando o
delineamento de trajetérias de formacdo que podem ir do curso técnico ao
doutorado. (PACHECO, 2010, p. 13).

Para potencializar essa integracdo possibilitada pela verticalizagdo, os entrevistados
consideraram imprescindivel a organizacdo dos cursos em torno de eixos tecnoldgicos
especificos. Para o entrevistado Prof. 5, “ndo poderemos abranger muitas areas, é preciso se
restringir a certos eixos tecnoldgicos”. Se ndo restringirmos 0s eixos tecnolégicos, havera
dispersdo e a interacdo entre profissionais da mesma area de diferentes niveis de ensino, bem
como, a possibilidade de os alunos percorrerem um itinerario formativo, serdo anulados.
Portanto, oferecer cursos em diferentes niveis e modalidades dentro de um mesmo eixo
tecnoldgico é fundamental tanto para que se possa atender diferentes grupos de estudantes e
trabalhadores quanto para possibilitar que quem ingresse em um IFET tenha possibilidade de
continuidade dos estudos na instituicdo. Desse modo a verticalizagdo € uma questdo de

compromisso com todos.
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Os Institutos Federais validam a verticalizagdo do ensino na medida em que
balizam suas politicas de atuacdo pela oferta de diferentes niveis e
modalidades da educacdo profissional e tecnoldgica, tomando para si a
responsabilidade de possibilidades diversas de escolarizagdo como forma de
efetivar o seu compromisso com todos. (MEC, 2010, p. 26).

Mas mesmo que a verticalizacdo possa contribuir para a integracdo em todos 0s niveis
de ensino, ndo ha instrumentos legais que garantam que 0s cursos que ndo sdo de ensino
médio ndo fiquem restritos a um curriculo puramente técnico. Os professores entrevistados
citaram exemplos de seus Campus quando na criacdo dos cursos superiores em tecnologia,
apenas foram incluidas no curriculo disciplinas da area de humanidades em funcéo da atuacéo
militante dos professores dessas areas. 1sso porque ndo ha mecanismos legais que fagam tais
indicativos, e, a inclusdo das humanidades ou outros saberes que contribuiriam para a nao
reducdo a capacitacdo técnica, se torna uma questdo de espaco a ser conquistado através do
convencimento dos envolvidos nas elaboragdes dos PPCs.

Outra dificuldade que surgiu a partir das falas dos entrevistados é que os Campus ndo
estdo tendo condicBes de implantar plenamente a verticalizacdo, em funcdo de fatores que
serdo expostos em seguida quando tratarmos do tema pesquisa. Como afirma o entrevistado
Prof. 1, “a verticalizacdo funciona em parte, ndo temos ainda pés-graduacao”. Como a
verticalizacdo é uma importante questdo para a educacdo emancipatoria, esse € um tema que

deve receber maior atencdo dos responsaveis pela implantacéo do projeto dos IFETSs.

5.3.7 Educacéo Critica

As entrevistas realizadas e os documentos pesquisados apontam que a educacao
técnico-cientifica emancipatéria tem como caracteristica central a integracdo dos
conhecimentos técnico-cientificos com a cultura, a politica, a ética, enfim, a totalidade da
vida. Ao referirem-se a educacdo integrada, um dos elementos mais destacados pelos
entrevistados é que ela ndo se restringe aos conhecimentos técnicos e educa para a critica. O
termo educacéo critica foi bastante citado, especialmente no segundo grupo entrevistado. Ao
serem perguntados sobre o que € critica, a resposta do Prof. 4 foi “critica é a capacidade de
assumir uma posicdo consciente em diferentes contextos, se posicionar de forma consciente
frente aos contextos”, o Prof. 6 “critico ¢ aquele que é capaz de olhar de novo para sua

pratica e melhorar, propor algo diferente”. Ainda, o entrevistado Prof. 4 citou que no bojo da
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proposta dos IFETs ha uma heranca freireana, no que se refere a ideia de educacdo critica e a
proposta comprometida socialmente. Na obra Pedagogia da autonomia, Freire dedica um
subcapitulo ao tema “Ensinar exige criticidade”, quando relaciona a criticidade com a
superacdo da ingenuidade: “Precisamente porque a promocdo da ingenuidade para a
criticidade ndo se d& automaticamente, uma das tarefas precipuas da pratica educativo-
progressista é exatamente o0 desenvolvimento da curiosidade critica, insatisfeita,
indocil”.(FREIRE, 2007, p. 32).

Também em diferentes momentos das entrevistas quando se falava em educacao
integrada, apareceu a ideia de pensamento critico, como na frase do Prof. 6: “A integracdo
envolve a capacitacdo para o mercado de trabalho e formagdo para a cidadania, o que inclui o
desenvolvimento de pensamento critico.” A ideia de educacdo critica aparece relacionada a
ideia de cidadania, de posicdo consciente diante dos contextos da realidade, ou seja, remete a
uma postura de interagdo frente a realidade com vistas a emancipacdo, o que também é
indicado nas Concepcoes e Diretrizes da Educacéo profissional e tecnologica dos IFETS:

A educacdo para o trabalho nessa perspectiva entende-se como
potencializadora do ser humano, enquanto integralidade, no
desenvolvimento de sua capacidade de gerar conhecimentos a partir
de uma pratica interativa com a realidade, na perspectiva da
emancipacdo. (MEC, 2010, p. 33-34).

Essa capacidade de gerar conhecimentos a partir de uma pratica interativa com a
realidade ndo demanda apenas capacitacdo técnica, mas uma compreensdo critica da realidade
que insere o trabalhador como agente politico enquanto produz seus meios de vida. Tal
perspectiva também é indicada nas diretrizes do MEC: “[...] essa formagdo do trabalhador seja
capaz de tornar esse cidaddo um agente politico, para compreender a realidade e ultrapassar 0s
obstaculos que ela apresenta.” (MEC, 2010, p. 33). Tal formacdo ndo estard qualificando
apenas para atender as necessidades do mercado de trabalho, mas sim um cidaddo para o
mundo do trabalho. “Nosso objetivo central ndo ¢ formar um profissional para o mercado,
mas sim um cidaddo para o mundo do trabalho, o qual poderia ser tanto técnico, como um
filosofo, um escritor ou tudo isto.”(PACHECO, 2010, p. 10-11). A formacéo desse cidadao
para 0 mundo do trabalho supde uma educagdo que ndo se restringe ao técnico e, aborda o
politico, o ético, o estético, enfim, busca desenvolvé-lo enquanto ser humano em suas
dimensGes multiplas. A educacdo que possui 0 foco no mercado de trabalho é pouco eficiente
até mesmo para atender os interesses do sistema, considerando que o mercado é volatil e esta
constantemente se redefinindo. Por isso na perspectiva emancipatora se compreende como

fundamental a formacéo para o pensar critico, para a reflexdo, para uma postura intelectual
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frente ao conhecimento técnico-cientifico. Isso d& condigdes de o trabalhador nao ficar
submetido aos discursos ideolégicos que se impde no mercado e se adaptar de uma forma

critica as transformacdes que ocorrem no mundo do trabalho.

5.3.8 Educacéo Profissional e Tecnolégica e Mundo da Vida®

Reforgamos que educagéo profissional e tecnolégica, quando restrita aos seus aspectos
técnicos, esta incorrendo nos mesmos erros do positivismo ao desconsiderar que ciéncia e a
técnica mantém uma inevitavel referéncia ao mundo da vida. Sdo sobre as experiéncias pré-
cientificas do mundo da vida que originariamente constituem-se as préprias ciéncias. Por
maior objetividade que apresentem e por mais autbnomas que sejam, € no mundo da vida que
ciéncia e técnica encontram seu forum de validade.

Porque nosso contato com o mundo é mediado linguisticamente, o mundo se
exime igualmente tanto do acesso direto do sentido como de uma
constituigdo direta, atraves das formas de entendimento. A objetividade do
mundo, que supomos ao falar e agir, estd de tal modo entrelagada com a
intersubjetividade do entendimento sobre algo no mundo, que ndo damos um
passo atras desta correlagdo, da qual ndo nos podemos desviar, do horizonte
revelado linguisticamente partilhado. (HABERMAS, 2002b, p. 56).

Por isso, segundo Habermas (1989, p. 75-76), 0 uso comunicativo da linguagem
pressupde 0 uso cognitivo mediante o qual dispomos de conteldos proposicionais: e, 0
inverso, 0 uso cognitivo da linguagem, pressupbe o0 comunicativo porque as oracgdes
assertorias s6 podem empregar-se em atos de fala constatativos. “Uma situagdo de
entendimento possivel exige que ao menos os falantes/ouvintes estabelecam uma
comunicagdo simultaneamente em ambos planos: no plano da intersubjetividade, em que os
sujeitos falam entre si, e no plano dos objetos (ou estados de coisas) sobre o que se
entendem.”(HABERMAS, 1989, p. 83, tradugdo nossa). O mundo da vida, como j& vimos, é 0
“pano de fundo” apenas intuitivamente presente e absolutamente certo, do qual se desprendem
as esferas daquilo sobre o qual se pode alcancar em cada caso um acordo falivel. (cf.
HABERMAS, 2002a, p.169). E algo que todos n6s temos sempre presente, de modo intuitivo
e ndo-problematico, como sendo uma totalidade pré-teorica. (cf. HABERMAS, 2002d, p. 48).

%8 Os IFETs fazem parte de uma estratégia sistémica, sdo instituicdes criadas pelo subsistema politico e estio
permeadas por interesses que remetem ao subsistema econémico. Mas se ficarem restritos aos seus aspectos
sistémicos, inevitavelmente teremos uma educagdo tecnicista, dai a importancia de em educacdo profissional e
tecnoldgica considerar-se o humano a partir da complexidade do mundo da vida.
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“O mundo da vida constitui, pois, o contexto da situagdo de acdo, ao mesmo tempo, ele
fornece 0s recursos para 0s processos de interpretacdo com 0s quais 0S participantes da
comunicacgdo procuram suprir a caréncia de entendimento mutuo que surgiu em cada situacédo
de acdo.” (HABERMAS, 2003a, p. 167). Segundo Stein (2004, p. 46), o conceito de mundo
da vida se liga a uma racionalidade que é a priori, enquanto ele é o limite para tras do qual
n&o se pode recuar, é o ja sempre dado. E esse pano de fundo intersubjetivamente partilhado
que possibilita o entendimento entre os sujeitos. “Os processos de entendimento mdtuo do
mundo da vida carecem por isso de uma tradi¢do cultural em toda sua latitude e ndo apenas
das béncdos da ciéncia e da técnica.” (HABERMAS, 2003a, p. 33). Ou seja, 0 progresso
técnico e cientifico ndo tem uma legitimidade prépria, eles estdo interligados e
interdependentes com esferas como ética, estética, politica. Segundo Freire (1982, p.97) o
conhecimento € o processo que implica acdo e reflexdo do homem sobre o mundo, de modo
que a ciéncia estd sempre relacionada com outras esferas da vida. A preocupagdo com a
verdade e com a rigorosidade cientifica, ndo significa que a ciéncia é neutra. Por isso a
educacdo profissional e tecnoldgica precisa manter seu horizonte formativo amplo, abordando
a vida humana em sua amplitude. Tal abertura a0 mundo da vida, para que se evite distorcdes
positivistas, deve ocorrer ndo apenas nos cursos de ensino médio integrado, mas em todos
niveis de educacdo profissional e tecnoldgica.

Como a técnica e a ciéncia mantém ligagdo com outras esferas do mundo da vida, e,
encontram seu férum de validade no mundo da vida, a alegacdo de neutralidade e objetividade
da ciéncia s6 pode ser pensada de forma distorcida, através da reducéo da técnica e da ciéncia
ao0s seus aspectos instrumentais.

A autocompreensdo cientificista das ciéncias, que chega a supremacia como
teoria da ciéncia, substitui o conceito filos6fico de conhecimento.
Conhecimento torna-se, enquanto tal, idéntico a conhecimento cientifico. A
ciéncia fica, antes de mais nada, delimitada a esfera de seus objetos e estd,
assim, separada de outras realizagbes cognitivas.(HABERMAS, 1982, p.
100).

Ou seja, tal reducdo do conhecimento ao conhecimento cientifico ocorre quando a
racionalidade é reduzida & racionalidade instrumental, em nivel social isso se manifesta
através da colonizacdo do mundo da vida pelo sistema. Ai mais uma vez a educacgdo
integrada, que educa para o pensar critico, faz-se necessaria para formar um homem capaz de
tematizar discursivamente essas distor¢fes. A questdo que se coloca aqui é esta: evitar as
distor¢des ideoldgicas geradas pelo positivismo, cientificismo e tecnicismo. “Se se considera

gue a tecnologia ndo é somente necessaria, mas que representa uma parte do desenvolvimento
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natural do homem, a questdo que se apresenta aos revolucionarios é saber como evitar 0s
desvios miticos da tecnologia”. (FREIRE, 1980, p. 93). Um dos principais desvios a seres
superados pela educacdo na perspectiva emancipatdria é a falsa dicotomia entre formacéo

humana e capacitacdo técnica, como demonstramos ao longo do item 5.3.

5.4. SUPERACAO DA DEPENDENCIA TECNOLOGICA

No capitulo 4, no qual abordamos mais pontualmente Paulo Freire, uma das questdes
discutidas foi o colonialismo e a invasao cultural. Aqui a discussdo em torno desses elementos
é retomada pois a superacdo da dependéncia tecnoldgica de nosso pais em relagcdo aos paises
desenvolvidos é um dos elementos necessarios para a emancipacdo de nosso povo. E tratamos
0 tema colonialismo em correlacdo com a invaséo cultural, pois a superacdo da dependéncia
tecnoldgica envolve ao mesmo tempo um desenvolvimento autbnomo de tecnologias e o

desenvolvimento de uma forma de pensar propria sobre a producéo e uso da tecnologia.

5.4.1 Superacédo da Dependéncia Cultural

Nas entrevistas a questdo da dependéncia tecnolégica apareceu como relacionada a
dependéncia cultural, como podemos perceber na fala do Prof. 6, “a formacdo critica é
fundamental pois a dependéncia tecnoldgica ndo é sé uma questdo técnica mas uma questdo
de mentalidade. A questdo da dependéncia cultural € uma discussdo que tem que passar por
todo mundo, ndo s6 os alunos.” Logo em seguida, acrescenta ele: “dependéncia tecnoldgica
ndo estéd relacionada apenas ao desenvolvimento técnico, mas também formacdo intelectual
mais ampla, é também uma questao de mentalidade”. Como exemplo citou a resisténcia que
em geral ocorre quanto ao uso do Software Livre. Segundo ele, ha Softwares Livres tdo
eficientes quanto aqueles produzidos pelas grandes multinacionais da informatica, mas as
pessoas continuam utilizando os ultimos. 1sso ocorre porque estdo dependentes da tecnologia
por questbes que estdo ligadas a forma de pensar e ndo falta de outras opcGes tecnoldgicas
adequadas. Portanto, superagdo da dependéncia tecnolégica ndo envolve apenas

desenvolvimento tecnoldgico, envolve superacdo de uma mentalidade ideologicamente
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constituida. A dependéncia cultural serve como forma de perpetuar a dependéncia tecnolégica
de um povo em relacdo a outro, dai a importancia de uma educagdo que do ponto de vista
cultural possibilite o pensar critico. A relacdo entre cultura e tecnologia também aparece nas
diretrizes do MEC para os IFETS:

Os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia [...] propdem uma
educacdo em que o dominio intelectual da tecnologia, a partir da cultura,
firma-se. Isto significa dizer que as propostas de formacdo estariam
contemplando os fundamentos, principios cientificos e linguagens das
diversas tecnologias que caracterizam o processo de trabalho
contemporaneo, consideradas historicamente”.(MEC, 2010, p. 33).

O documento orienta que a educacdo profissional e tecnoldgica dos IFETs ndo se
restrinja apenas a reproducéo da tecnologia, mas se volte ao dominio intelectual da tecnologia
que deve se dar a partir da cultura. Essa é uma questdo basilar para essa proposta educacional,
considerando que nossa dependéncia tecnoldgica histdrica esta acompanhada de dependéncia
cultural. Sobre isso, afirma Freire (1981, p. 35), “Assim também a imitagdo servil de outras
culturas produz uma sociedade alienada ou sociedade-objeto. Quanto mais alguém quer ser
outro, tanto menos é ele mesmo.” Em Freire (1983, p. 178) essa questdo € vista como invasao
cultural, 0 dominado passa a compreender o mundo a partir da 6tica do dominador. “A
invasdo cultural, que serve a conquista e @ manutencdo da opressdo, implica sempre na visdo
focal da realidade, na percepcdo desta como estatica, na superposicdo de uma visao do mundo
na outra.” (FREIRE, 1983, p. 188). Portanto, ao falarmos em superacdo da dependéncia
tecnoldgica precisamos falar sim em pesquisa alicercada no dominio intelectual dos
conhecimentos para desenvolvermos tecnologias préprias. Mas a primeira etapa para a
superacao da dependéncia tecnoldgica é rompermos com a dependéncia cultural. Isso implica
em produzir um universo de sentido linguistico-cultural ndo dependente: “Na verdade,
nenhum colonizado, como individuo ou como nacdo, sela sua libertacdo, conquista ou
reconquista sua identidade cultural sem assumir sua linguagem, seu discurso e por eles ser
assumido.” (FREIRE, 1999, p. 178). A superacdo da histérica dependéncia tecnoldgica
brasileira ndo ocorrera se 0 caminho escolhido for exclusivamente o desenvolvimento técnico,
pois a dependéncia tecnoldgica supde e € mantida pela dependéncia cultural. Desse modo, um
modelo de desenvolvimento alicercado exclusivamente num projeto de inovacgdo técnico-
tecnologico € estéril se ndo estiver integrado a uma formacdo cultural mais ampla dos

educandos.
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5.4.2 O Papel da Pesquisa Aplicada: Desenvolvimento Local e Regional

Quanto a pesquisa, a Lei 11.892/2008 no seu Artigo 7°, inciso 111, define como um dos
objetivos dos IFETs a realizacdo de pesquisa aplicada®®. Os professores entrevistados veem
na pesquisa aplicada a possibilidade de superar a dependéncia tecnoldgica histérica do Brasil,
e também, pensam que isto esta diretamente relacionado a possibilidade de emancipacéo. Tal
perspectiva emancipatoria se caracteriza, pois, tal pesquisa aplicada deve estimular o
“desenvolvimento de solugdes técnicas e tecnologicas, estendendo seus beneficios a
comunidade.” (BRASIL, 2008, Art® 7, Inciso Ill). A pesquisa aplicada é definida com esse
compromisso em auxiliar a comunidade a resolver os seus problemas. “E nesse espirito que se
entende o termo pesquisa aplicada: a capacidade de aplicar seus resultados para melhoria das
condigdes de vida em uma localidade.” (JURACY, 2009, p. 43). Por isso a Lei 11.892/2008
no Art 6°, inciso 1V, estabelece que a oferta de cursos a serem oferecidos busque consolidar e
fortalecer os arranjos produtivos, sociais e culturais locais, “identificados com base no
mapeamento das potencialidades de desenvolvimento socioeconémico e cultural no &mbito de
atuacdo do Instituto Federal.” Desse modo, a pesquisa nos Institutos Federais deve estar
voltada para desenvolver tecnologias que dialogam com o mundo (comunidade) no qual a
instituicdo esta inserida. Portanto, a pesquisa possui um compromisso com a transformacéo
desses espacos.

Os Institutos Federais constituem um espaco fundamental na construcdo dos
caminhos com vista ao desenvolvimento local e regional. Para tanto, devem
ir além da compreensdo da educagdo profissional e tecnolégica como mera
instrumentalizadora de pessoas para o trabalho determinado por um mercado
que impde objetivos. E imprescindivel situa-los como potencializadores de
uma educacdo que possibilita ao individuo o desenvolvimento de sua
capacidade de gerar conhecimentos a partir de uma pratica interativa com a
realidade. Ao mergulharem sua propria realidade, esses sujeitos devem
extrair e problematizar o conhecimento, investigar o desconhecido para
poder compreendé-lo e influenciar a trajetoria dos destinos de seu l6cus de
forma a tornar-se credenciados a ter uma presenca substitutiva a favor do
desenvolvimento local e regional. (MEC, 2010, p. 22).

Para possibilitar o desenvolvimento local e regional a escolha dos eixos tecnoldgicos e
dos cursos deve levar em conta os arranjos produtivos locais. Segundo o entrevistado Prof. 4,

a definicdo desses eixos tecnologicos “deve passar por uma articulacdo politica com 0s

> Embora os entrevistados reconheceram a pesquisa aplicada como prioridade nos IFETs, ponderaram que nao
deve ser descartada a pesquisa basica. Isso em funcéo da diversidade da formacao dos professores, talvez nem
todos tenham possibilidade de realizar pesquisa aplicada. Nesse sentido, merece destaque a fala do entrevistado
Prof. 4: “Quanto a diferenca entre pesquisa basica e aplicada, isso € irrelevante, depende da area, do perfil do
pesquisador e dos objetivos da pesquisa”.
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sindicatos”. A articulagdo com a comunidade e os sindicatos possibilita um reconhecimento
mais exato das potencialidades dos arranjos produtivos locais. O desafio da pesquisa nos
IFETs € ir alem da descoberta cientifica, “[...] 0os novos conhecimentos produzidos pelas
pesquisas deverdo estar colocados a favor dos processos locais e regionais numa perspectiva
de reconhecimento e valorizagdo dos mesmos no plano nacional ¢ global.”(PACHECO, 2010,
p. 25). Cabe a pesquisa aplicada possibilitar a compreensdo do mundo para que esse
desvelamento possibilite tanto a assuncdo cultural quanto a transformacdo concreta da
realidade:
Compreensdo do mundo que, condicionada pela realidade concreta que em
parte a explica, pode comecar a mudar através da mudanca do concreto.
Mais ainda, compreensdo do mundo que pode comecar a mudar no momento
mesmo em que o desvelamento da realidade concreta vai deixando expostas
as razoes de ser da propria compreensdo tida até entdo. (FREIRE, 1999, p.
27 - 28).

Mas, segundo os entrevistados, quanto a pesquisa aplicada, os Campus dos IFETSs
estdo muito distantes de alcancar os objetivos estabelecidos e realizar suas possibilidades,
tanto em quantidade quanto em qualidade. Por exemplo, o Prof. 1 afirmou “o nosso Instituto
vejo distante disso por questdes de organizacdo e planejamento”. Um dos fatores para que a
pesquisa ndo esteja efetivando seu potencial, é a timida e quase inexistente implantacdo de
Programas de Pds-graduacdo stricto sensu. Quanto as dificuldades de implantacdo dos PPGs,
que certamente alavancariam as pesquisas aplicadas, listamos algumas principais: 1) Os
IFETSs sdo instituicBes jovens, muitos Campus estdo em implantacio®, portanto, sem toda a
estrutura fisica necessaria instalada, como laboratoérios, por exemplo. Segundo o entrevistado
Prof. 4 “Ainda ndo estamos atingindo producdo tecnoldgica pois ndo ha condicdes para tal. A
sede do Campus ainda nao foi entregue e ndo ha laboratdrios”. 2) O corpo docente é bastante
heterogéneo e esta em fase de constitui¢do. Tal heterogeneidade se caracteriza pela formacao,
alguns ingressam sem formacao stricto sensu, outros com mestrado e outros com doutorado.
Também héa heterogeneidade com relacdo a experiéncia em pesquisa aplicada, alguns
profissionais antes de ingressar nos IFETs, eram estudantes de Pos-graduacdo, outros
professores de educacdo basica, outros professores universitérios, etc. Tais elementos refletem
no que caracterizou o Prof. 1, “Como vamos montar um mestrado se estamos ainda montando
0s grupos de pesquisa? Se ainda ndo temos publica¢fes?” 3) Ndo ha programas de fomento
especificos para atender a pesquisa aplicada a ser realizada nos IFETs. O entrevistado Prof. 5

citou que os programas que existem estdo mais adequados ao modelo das universidades. 4) O

% Em fungdo do atraso nas obras e outras questdes que n&o cabe aqui investigar, ha muitos casos em que a
construcdo da estrutura fisica ndo foi finalizada ou foi entregue parcialmente.
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foco amplo de atuagdo dos IFETs pode dispersar a atuacao e prejudicar o desenvolvimento da
pesquisa. Essa multiplicidade de foco traz potencialidades, como veremos no item 5.4.4, mas

também traz o risco de a pesquisa ndo tornar-se uma questdo central nos IFETSs.

5.4.3 Indissociabilidade de Ensino, Pesquisa e Extensdo

Segundo o Ministério da Educacéo (2010, p. 6), os processos de formacdo nos IFETs
devem estar orientados nas premissas da integragéo e articulacdo entre ciéncia, tecnologia,
cultura, conhecimentos especificos e desenvolvimento da capacidade de investigacdo
cientifica como dimensdes essenciais a manutencdo da autonomia e dos saberes necessarios
ao permanente exercicio de laboralidade, que se traduzem nas ac¢fes de ensino, pesquisa €
extensdo. O ensino serve de suporte para a pesquisa, que por sua vez potencializa o ensino.
Ambos precisam estar conectados com as comunidades locais em a¢des de extensdo para que
contribuam no desenvolvimento econdmico e cultural locais. Desse modo, estardo cumprindo
objetivos estratégicos que vao além da qualificacdo de méo de obra: “[...] fator estratégico ndo
apenas na compreensdo da necessidade do desenvolvimento nacional, mas também como um
fator para fortalecer o processo de inser¢do cidada para milhoes de brasileiros.” (MEC, 2010,
p. 18). O potencial de superacdo da dependéncia tecnoldgica e desenvolvimento que a
pesquisa possui, € ampliado na medida em que esta articulada com o ensino e a extensao.

O desafio colocado para os Institutos Federais no campo da pesquisa &, pois,
ir além da descoberta cientifica. Em seu compromisso com a humanidade, a
pesquisa, que deve estar presente em todo o trajeto de formacdo do
trabalhador, deve representar a conjugacdo do saber e de mudar e se
construir, na indissociabilidade de pesquisa, ensino e extensdo. (MEC, 2010,
p. 35).

Os entrevistados consideraram a articulacdo entre pesquisa, ensino e extensao
fundamental para possibilitar a emancipacdo, ja que dessa forma os trés elementos se
potencializam. Essa potencializagdo est4 suposta na seguinte frase do Prof. 6: “Tinha a visdo
de que os IFETs formavam apenas mao de obra, mas mudei de visdo apés trabalhar aqui. A
discussdo que e feita em sala de aula, além das atividades de pesquisa e extensdo, dao sim
uma formagdo critica.” O mesmo entrevistado afirmou que nas universidades federais a
extensdo parece possuir um destague menor do que a pesquisa e 0 ensino, ja esse problema

ndo ocorre nos IFETs: “a universidade federal prioriza a pesquisa, a extensdo parece ter
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menor importancia, j& nos institutos federais a extensdo tem maior relevancia”. A
importancia, a que se refere o entrevistado, que € dada & extensdo esté relacionada ao modelo
de educacéo dos IFETs, uma educacdo comprometida com o desenvolvimento local e regional
e, que por isso, precisa manter constantemente o didlogo com a realidade na qual esta
inserida.

Aos Institutos Federais [...] cabe provocar a atitude de curiosidade frente ao
mundo e dialogar com este mundo numa atitude prépria de pesquisa. Na
relacdo com a pesquisa, 0 ato de pesquisar, nos Institutos Federais, deve vir
ancorado em dois principios: o principio cientifico, que se consolida na
construcdo da ciéncia, e o principio educativo, que diz respeito a atitude de
guestionamento diante da realidade. (MEC, 2010, p. 35).

Tal concepcdo esta de acordo com a proposta de educacdo dialdgica de Paulo Freire:
“Ensinar é assim a forma que toma o ato do conhecimento que o professor necessariamente
faz na busca de saber o que ensina para provocar nos alunos seu ato de conhecimento
também. Por isso, ensinar ¢ um ato criador, um ato critico ¢ nado mecanico”. (FREIRE, 1999,
p. 81). A relagdo dialdgica ndo anula a possibilidade do ato de ensinar, pois ensinar e aprender
estdo interligados. “Por isso mesmo a formagdo técnico-cientifica de que urgentemente
precisamos € muito mais do que puro treinamento ou adestramento para 0 uso de
procedimentos tecnologicos.” (FREIRE, 2000, p.102). Em uma educacdo dialogica o ensino e
a pesquisa se complementam na tematizacdo e problematizagdo do mundo. Por isso Freire
(2007, p. 27) refere-se a pura memorizacdo como um obstaculo para a construcdo de uma
educacdo critica, pois desse modo, 0s conhecimentos parecem inertes, desconexos com a
realidade e sem uma histéria de producdo. A simples memorizacdo nega algo que é
constitutivo do ensino, a pesquisa.

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porgue indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou
anunciar a novidade. (FREIRE, 2007, p. 29).

Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para sua prépria
producdo e a sua construcdo. (cf. FREIRE, 2007, p. 47). O ensino que opta pelo contrario,
transferir conhecimentos pura e simplesmente, nega a historicidade do conhecimento e reduz
a educacdo a treinamento. “A necessaria formagao técnico-cientifica dos educandos por que
se bate a pedagogia critica ndo tem nada que ver com a estreiteza tecnicista e cientificista que

caracteriza o mero treinamento.” (FREIRE, 2000, p. 44). Ao mantermos praticas que se
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reduzem a treinamento, estaremos perpetuando situacOes estabelecidas de dependéncia
tecnoldgica e alienacéo cultural.

Portanto, a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo sdo elementos
fundamentais para a superacdo de uma educacdo que se reduz a treinamento e, para a
configuracdo de uma educagdo emancipatdria que problematiza o mundo de forma a
possibilitar a0 mesmo tempo inovagdo tecnoldgica e a apreensdo critica da realidade. Mas,
segundo os entrevistados Prof. 4 ¢ Prof. 5, “ha dificuldades em transformar uma instituicdo
viciada”, pois, mesmo havendo nos IFETs uma articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo,

na organizagao institucional a “prioridade é o ensino”

5.4.4 Multiplicidade de Foco e Verticalizacéo

Sobre o foco dos IFETS, o Ministério da Educacdo estabelece:

O foco dos Institutos Federais sera a justica social, a equidade, a
competitividade econémica e a geracdo de novas tecnologias. Responderao,
de forma agil e eficaz as demandas crescentes por formacéo profissional, por
difusdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos e de suporte aos
arranjos produtivos locais. (MEC, 2010, p. 3).

Como podemos ler acima, o foco de atuagdo é mdaltiplo. Essa questdo da
multiplicidade de foco apareceu nas falas dos entrevistados como uma questdo controversa.
De um lado, a diversidade de foco € um potencial sem igual para o avanco tecnolégico pois
possibilita trocas de experiéncias entre diferentes niveis de ensino, o que qualifica o espaco
educacional. Também, tal multiplicidade abre as portas dos IFETs para uma parcela da
populacdo que historicamente ndo tinha acesso a essas instituicdes, como afirma o Prof. 3
“pode auxiliar no resgate social de publicos especificos”. Exemplo disso sdo 0s cursos de
Formacdo Inicial e Continuada (FIC) e de formacdo de jovens e adultos na modalidade
PROEJA. Por outro lado é preciso atencdo para que essa amplitude de foco ndo disperse as
acOes e dificulte a atuacdo na pds-graduacdo e na inovacdo tecnoldgica. Talvez por isso,
segundo o Prof. 3, “ha certa resisténcia nos Campus em instalar tudo”. Como afirma Juracy
(2009, p. 23), “Essa diversidade ndo pode ser confundida com dispersdo. Ndo se trata de um
conjunto aleatorio de cursos.” O principal mecanismo para evitar tal dispersdo de foco ¢ a
verticalizacdo, o que implica em implantacdo de cursos restritos a eixos de
conhecimento/tecnoldgicos especificos. A multiplicidade de foco deve estabelecer sua

unidade nos eixos tecnoldgicos.
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A verticalizacdo nos IFETs é estabelecida legalmente “da educagdo basica a educagao
profissional e superior” (BRASIL, 2008, Art 6° Inciso Ill). Considerando que a educagéo
superior engloba cursos superiores de tecnologia, cursos de licenciatura, cursos de
bacharelado e engenharia, pos-graduacdo lato sensu, stricto sensu de mestrado e doutorado
(cf. BRASIL, 2008, Art 7° Inciso V1), os IFETs tém a possibilidade de atuacdo com pesquisa
do ensino médio ao doutorado, falando de modo mais amplo, a verticalizacdo permite pensar
um curriculo que conecta ensino, pesquisa e extensao, atravessando varios niveis de ensino.

Para os entrevistados, a verticalizacdo estd diretamente relacionada com a superacéao
da dependéncia tecnoldgica. A verticalizacdo possibilita pensar um itinerario formativo que
atravessa varios niveis, permite que se desenvolvam pesquisas que envolvam discentes e
articulem os cursos do ensino médio ao doutorado. Na fala do entrevistado Prof. 4, “num
mesmo laboratorio teremos pesquisadores de diferentes niveis, do ensino médio ao doutorado.
Esse sujeito que esté trabalhando com pesquisa desde o ensino médio vai ter uma capacidade
muito maior de produzir quando estiver no pds-graduacdo.” Essa especificidade da pesquisa
aplicada nos IFETs constitui um potencial estratégico para inovacao tecnoldgica. Portanto, a
efetivacdo da verticalizacao é fundamental para que tais instituicbes possam contribuir com a
superacao da dependéncia tecnoldgica histérica de nosso pais. Mas, segundo o0s entrevistados,
para que tal verticalizacdo se potencialize ela deve ocorrer em torno de eixos tecnoldgicos. A
organizacgdo dos cursos em torno dos eixos tecnoldgicos possibilita 0 uso mais eficiente de
recursos fisicos (como laboratérios), dos recursos humanos e, principalmente, possibilita a
criacdo de um universo interativo qualificado no qual um grande numero de professores e

discentes poderdo interagir e cooperar em torno de problemas comuns.

5.5. COMPROMISSO SOCIAL

5.5.1 IFETs como Politica Publica

Segundo o Ministério da Educacdo (MEC, 2010, p. 7), com a criacdo dos Institutos
Federais, afirma-se a educacgdo profissional e tecnolégica como uma politica publica e, a

politica publica assenta-se em itens obrigatorios como estar comprometida com o todo social.
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Esse € o discurso central dos documentos do MEC e da legislacdo que instituiu os IFETS, 0s
quais estabelecem a perspectiva de uma educacdo que pretende ndo apenas capacitar méo de
obra para satisfazer a demanda gerada pelo crescimento econémico nacional, mas estdo
preocupados em dialogar com a sociedade como um todo e, principalmente, contribuir no
resgate social dos grupos que historicamente foram excluidos.

O papel que esté previsto para os Institutos Federais é garantir a perenidade
das acOes que visem a incorporar, antes de tudo, setores sociais que
historicamente foram alijados dos processos de desenvolvimento e
modernizagdo do Brasil, o que legitima e justifica a importancia da sua
natureza publica e afirma uma educacdo profissional e tecnoldgica como
instrumento realmente vigoroso na construcéo e resgate da cidadania e da
transformacao social. (MEC, 2010, p.21).

Desse modo, os IFETs realizam seu “[...] verdadeiro papel social, contribuindo para
uma sociedade menos desigual, mais autonoma e solidaria.” (MEC, 2010, p. 7). O mesmo
documento atribui a essas institui¢cdes a qualidade de “incubadora de politicas sociais” (MEC,
2010, p. 19) e, em outra passagem, “observatorio de politicas publicas” (MEC, 2010, p. 19) e,
ainda, “rede social” (MEC, 2010, p. 24). Isso lega para os IFETs, a necessidade de
interagirem com a sociedade em dimensdes multiplas, ndo apenas no que se refere ao
desenvolvimento da técnica e da ciéncia: “[...] verdadeira incubadora de politicas sociais, uma
vez que constroem uma rede de saberes que entrelaga cultura, trabalho, ciéncia e tecnologia
em favor da sociedade.” (MEC, 2010, p. 19). Portanto, a prioridade de estabelecer-se como
educacdo fomentadora de inovacao tecnoldgica com vistas a superacdo de nossa dependéncia
tecnoldgica histérica, estd acompanhada de um compromisso social e politico®:

Trata-se de um projeto progressista que entende a educacdo como
compromisso de transformagdo e de enriquecimento de conhecimentos
objetivos capazes de modificar a vida social e de atribuir-lhe maior sentido e
alcance ao conjunto da experiéncia humana, proposta incompativel com uma
visdo conservadora de sociedade. Trata-se portanto, de uma estratégia de
acao politica e de transformagdo social.”(MEC, 2010, p. 18).

Os entrevistados consideraram que o estabelecimento dessa perspectiva que insere o
compromisso social como elemento central nos IFETs é um importante avanco para a
educacdo profissional e tecnoldgica da rede federal de ensino pois, antes da criacdo desse
novo modelo, conforme Prof. 1, “o social ndo aparecia”, ou seja, a educagdo ficava mais
restrita ao desenvolvimento de competéncias técnico-cientificas. Acrescenta 0 entrevistado
“ha avancos porque antes, nos CEFETs, o social ndo era tematizado”. Embora alguns

entrevistados tenham dado maior énfase a esse aspecto, de acordo com suas convicgdes socio-

81 Neste subcapitulo abordaremos a questo da transformac#o social e, no seguinte, a questdo da politica.
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politicas pessoais, todos concordaram que uma educagdo emancipatdria envolve também a
transformacéo social. E, como afirma o Prof. 6, “dentro de um contexto maior ha a primazia
do social”. Corroborando com essa ideia o Prof. 4 afirmou que nos IFETs “o contato com a
comunidade externa é mais presente, mais constante e mais valorizado” do que era nas
instituicdes federais de educacdo profissional e tecnoldgica anteriores.

Mas, paradoxalmente ao acima descrito, foi unanime a consideracdo de que o discurso
estabelece a primazia do social, mas isso ndo representa exatamente o que ocorre na pratica. A
proposta estd centrada no social, mas na pratica a primazia é atender o desenvolvimento
econdmico, “o social é acessorio” (Prof. 3). Nesse sentido, afirma o Prof. 4 “Na pratica ocorre
a primazia do desenvolvimento econdmico, se der se atende o social, e ndo primazia do
desenvolvimento social.” Mesmo assim eles afirmaram que esse modelo de desenvolvimento
econbémico ndo esta desapegado do desenvolvimento social ¢ “o problema é quando o
desenvolvimento econémico estd desapegado do desenvolvimento social” (Pro. 6). Essas
afirmacGes que revelam certo paradoxo sobre a compreensao da questdo, demonstram que ha
uma desconfianca com possiveis interesses ocultos na proposta de educacdo profissional e
tecnoldgica dos IFETs. Ou seja, o discurso legal é da primazia do social, da formacdo que ndo
objetiva apenas capacitar mdo de obra e, ha avancos concretos nesse sentido como ja
demonstramos, mas ha a suspeita levantada pelos entrevistados que no bojo de tal proposta

podem haver interesses sistémicos que ficam camuflados.

5.5.2 A Perspectiva de Incluséo Social

O Ministério da Educacdo coloca como papel dos IFETs “a¢Bes que visem a
incorporar, antes de tudo, setores sociais que historicamente foram alijados dos processos de
desenvolvimento e moderniza¢ao do Brasil.” (MEC, 2010, p. 21). Ou seja, uma de suas
missdes é o resgate de setores sociais que ao longo da histéria do pais foram excluidos. Tal
aspecto é reforcado em outra passagem do documento: “A realidade que se vislumbra com
esses Institutos Federais € que eles constituam um marco nas politicas para a educagdo no
Brasil, pois revelam uma dimensdo da educacgdo profissional alinhada com as politicas de
inclusdo e com um projeto de nagédo.” (MEC, 2010, p. 39). Desse modo, a partir das diretrizes
estabelecidas pelo MEC, a perspectiva da inclusdo social deve acompanhar o planejamento e

as acOes realizadas nos IFETSs.
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Nas entrevistas um dos elementos levantados é que o compromisso social que é dado
aos IFETs nos remete a questdo de com quem se esta disposto a trabalhar, ou seja, é preciso
atender aqueles que historicamente foram desfavorecidos, é o que afirma o entrevistado Prof.
3 “A primazia do social envolve com quem se esta disposto a trabalhar. E preciso trabalhar
com as pessoas desfavorecidas.” Nesse sentido também aponta o pensamento do educador
Paulo Freire. Tal opcdo politica fica clara na epigrafe do seu livro Pedagogia da Oprimido:
“Aos esfarrapados do mundo e aos que neles se descobrem e, assim descobrindo-se, com eles
sofrem, mas, sobretudo, com eles lutam”(FREIRE, 1983, p. 17). Acrescenta o Prof. 3, “Se
falamos em primazia do social é preciso pensar a questdo do acesso. No nosso processo atual
de acesso ha o privilégio, pois 0s que conseguem as melhores notas no processo seletivo ndo
sd0 0s mais pobres, 0 que € uma contradi¢do.” Ou seja, 0 entrevistado apontou a existéncia de
uma contradicdo entre a legislacdo que aponta a primazia do social e o processo seletivo com
prova por mérito como forma de acesso as vagas nos cursos dos IFETs. O ingresso por meio
de processo seletivo promove a elitizacdo do perfil dos alunos, tendo em vista que em geral
sdo selecionados aqueles que tiveram acesso as melhores condicdes e melhores escolas. Isso
porque, segundo Prof. 3, “parte-se do pressuposto de que a educagdo é para a elite, pois se
trabalha com um nivel alto de exigéncia que € desconexo da realidade”. O entrevistado Prof. 2
colocou que a questdo do acesso € uma dificil e controversa, pois, ndo ha vagas para todos que
procuram os IFETSs e se faz necessario alguma forma de selecdo. Considerando que um dos
objetivos é trabalhar com inovacao tecnoldgica, selecionar alunos mais preparados € um fator
importante. Mas dessa forma, como fica o resgate das populacdes que historicamente foram
excluidas? No outro grupo o entrevistado Prof. 4 citou o principio da equidade para justificar
a necessidade de cotas, o que possibilitaria adotar critérios desiguais para quem possui
condicBes desiguais. “As cotas sdo uma forma de garantir a equidade, & muito injusto apenas
fazer uma prova, a politica de cotas garante que a diversidade seja garantida.” Mas tal ponto
permaneceu como impasse, 0S grupos ndo chegaram a consenso, o que reforca o elemento de
escolha politica complexo que esta por tras de tal questéo.

Exemplo citado nos grupos entrevistados de realizacdo da perspectiva de incluséo
social foram os cursos de educagdo profissional para jovens e adultos na modalidade
PROEJA. A Lei 11.892/2008, no Artigo 7°, Inciso I, quando pde a educagdo profissional
técnica de nivel médio como um dos objetivos dos IFETs, cita a oferta “para o publico da
educacdo de jovens e adultos”. Os Campus tém implantado tais cursos e isso é fundamental
para o resgate social e inclusdo de trabalhadores que ndo tiveram a oportunidade de realizar o

ensino médio quando adolescentes. O entrevistado Prof. 5 destacou que além do oferecimento
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de tais cursos, 0 que ja ocorre, é preciso que eles estejam inseridos no principio da
verticalizacdo, para que ap6s o término do curso na modalidade PROEJA, os trabalhadores

tenham opcdes de na instituicdo continuar seus estudos.

5.5.3 Formagcéao Inicial e Continuada

Lei 11.892/2008, no Artigo 7°, Inciso Il coloca como um dos objetivos dos IFETS
“Ministrar cursos de formacdo inicial e continuada de trabalhadores, objetivando a
capacitacdo, o aperfeicoamento, a especializacao e a atualizacéo de profissionais, em todos 0s
niveis de escolaridade, nas areas da educagédo profissional e tecnologica”. A definicdo desse
objetivo vem ao encontro do papel que essas instituicbes possuem com a extensdo. Os
entrevistados dos dois grupos foram unanimes em reconhecer que o0s cursos de Formagéo
Inicial e Continuada (FIC) podem possibilitar a oportunidade para os trabalhadores terem uma
qualificacdo em curto prazo e desse modo inserirem-se no mercado de trabalho rapidamente,
0 que para pessoas pobres € uma questdo crucial de sobrevivéncia. Aqui nds percebemos a
importancia social da extensdo e, principalmente, a importancia da articulacdo
ensino/pesquisa com as demandas de extenséo que possibilitam o resgate social.

A questdo dos cursos FIC mostrou-se um pouco polémica e controversa, isso porque
na ocasido das entrevistas o pafs est4 vivendo a implantacdo do PRONATEC®® (Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego), que esta criando uma grande quantidade
desses cursos, assim sendo, a discussdo sobre os cursos de Formagdo Inicial e Continuada
esteve permeada pela questdo do PRONATEC. O ponto controverso dos cursos FIC € que
eles, se desenvolvidos isoladamente, ndo fornecem formacdo nem integral e nem possibilitam
a apreensdo dos fundamentos cientificos, sdo, portanto, insuficientes para emancipar®. Esse
aspecto foi fortemente enfatizado por todos entrevistados. Além disso, hd a questdo da
estrutura dos IFETS e a formacdo académica de seus professores que sdo mais adequados para

a realizacdo de cursos que trabalhem ao mesmo tempo com a técnica e com a ciéncia, e nao

%2 0 Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC) foi criado em 26 de outubro de
2011 pela Lei N° 12.513/2011. Prevé duas modalidades de cursos, de Formacédo Inicial e Continuada (FIC) e
Técnicos. Fonte: pronatec.mec.gov.br/pronatec.html, acesso em 05/05/12.

%3 Essa critica foi feita pelos entrevistados a0 PRONATEC como um todo. Um dos importantes avangos dos
IFETs no oferecimento de uma educagdo com vistas a emancipagao € o curriculo integrado. O PRONATEC vem
na contramao dessa direcdo pois tanto os cursos FIC quanto 0s cursos técnicos desse programa, ndo abarcam o
curriculo integrado.
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apenas a uma capacitacdo técnica pontual. O entrevistado Prof. 1 considera que essa proposta
de cursos rapidos é mais adequada ao Sistema S, como afirma: “Precisa de um engenheiro
elétrico com doutorado para ensinar alguém a ser eletricista? Nao! Por iSSo esses cursos curtos
(FIC) s@o mais adequados ao sistema S que utiliza técnicos para formar técnicos”. Talvez por
isso 0 PRONATEC esteja sendo alavancado especialmente pelo Sistema S. Sobre isso
afirmou o Prof. 3, “PRONATEC é uma grande contradicdo, esta no discurso de todo mundo.
Mas se ndo é nosso objetivo, porque entrar nisso? O PRONATEC ¢é uma forma de financiar o
Sistema S.” Quando a discussdo abordou o Sistema S, o Prof. 5 defendeu o modelo do
SENAI, dizendo que “ndo necessariamente € tecnicista”. O Prof. 6 discordou citando sua
experiéncia como professor nessa instituicdo. Segundo ele havia uma cartilha pronta que
deveria ser seguida e a forma como os conhecimentos eram abordados ndo levavam ao
guestionamento e a um pensamento critico. Contrapondo os casos de cursos para formacao de
trabalhadores do PRONATEC e do Sistema S, foi citado o exemplo do PROEJA, que é uma
modalidade que ao mesmo tempo qualifica os trabalhadores para o mercado de trabalho e
possibilita a apreensdo dos fundamentos cientificos e formacgdo cidada. Isso porque o
PROEJA possui curriculo integrado, e assim é mais adequado para realizar as finalidades dos
IFETs.

5.5.4 A Formacao de Professores

A Lei 11.892/2008 no Art 7° Inciso V1, ao referir-se as modalidades de ensino superior
estabelece “cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacdo pedagdgica,
com vistas na formacdo de professores para a educacdo bésica, sobretudo nas areas de
ciéncias e matematica, e para a educacédo profissional.” A mesma lei no Artigo 82 estabelece
que no minimo 20% das vagas dos IFETs devem ser de cursos de licenciaturas. Para 0s
entrevistados, colocar cursos de licenciaturas nos IFETs é mais uma politica publica, essa com
foco na solucdo de um problema que ¢ a falta de professores e deficiéncias na qualificagdo de
professores que atuam na educacéo basica.

De acordo com as diretrizes do MEC para os IFETSs, na oferta dessas licenciaturas®

“ndo se poderia prescindir do tragado de um paradigma para a formacdo pedagbdgica que

% Sobre esse aspecto, o ponto de vista de Delphino é divergente da proposta do Ministério da Educaco:
“Somente quando finalmente conseguir atrelar-se a centros criadores de ciéncia e tecnologia, que proporcionem
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ultrapasse as propostas de licenciaturas até entdo ofertadas” (MEC, 2010, p. 30). A proposta é
que tais cursos de licenciatura promovam a “superacdo de dicotomias entre
ciéncia/tecnologia, entre teoria/pratica; a superacdo da visdo compartimentada de saberes”
(Idem) e sejam capazes de “fortalecer o sentimento critico a respeito do lugar e da histdria que
se constréi e de que projeto de sociedade se pretende” (Idem) e ainda “a possibilidade de
repensar a educacédo superior de forma consciente, na perspectiva de superacao de distor¢des
historicas”(Idem). O discurso oficial sobre a implantacdo das licenciaturas nos IFETs parte,
por um lado, da critica das experiéncias de licenciaturas nas universidades e, por outro, da
caréncia de professores da educagdo basica especialmente nas areas de ciéncias e matematica,
mas, ndo define claramente mecanismos e condic¢des para que tais licenciaturas inovadoras se
estabelecam.

A proposta de os IFETs atuarem com formacdo de professores € uma experiéncia
completamente nova e bastante nebulosa na medida em que é dificil ter clareza de seus
possiveis resultados. Os entrevistados reconhecem essa como mais uma politica publica que o
governo federal legou para os IFETSs, mas ndo arriscaram um posicionamento muito claro
sobre o assunto. Isso provavelmente porque em um dos Campus foi aberto curso de
licenciatura a aproximadamente um ano e meio e, no outro ainda ndo foi implantado mas ha
previsdo para implantacdo para 2013. Ou seja, ndo ha referenciais empiricos consolidados
para uma avaliacdo mais precisa desse aspecto. Na medida em que visa melhorar a qualidade
da educacdo basica brasileira, enquanto proposta é importante para a emancipa¢do de nosso
povo. No entanto, as condi¢cbes para que essas licenciaturas se efetivem tal e qual propostas,
ndo estdo claramente estabelecidas. Desse modo, avaliagfes mais precisas sobre a realizacéo
de suas finalidades devem ser feitas em pesquisas futuras quando houver evidéncias empiricas

para tal.

uma visao critica do conjunto do sistema e do processo produtivo, sera livre dos instrumentos de dominagao que
o0 cercam e fard com que a escola se transforme em favor de desenvolvimento humano e social. Estes centros de
ciéncia e tecnologia podem ser IFs, no Brasil, se estes cessarem a disputa por espaco com as universidades,
deixando de lado sua ambicdo por licenciaturas e pos-graduagdo e realmente assumirem esta missdo”.
(DELPHINO, 2010, p. 205)
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5.5.5 A Transformacgédo Concreta da Realidade

Estamos demonstrando ao longo do item 5.5 que os IFETs sdo criados com o
compromisso social de interagir com a sociedade em dimens6es multiplas (cultura, trabalho,
ciéncia e tecnologia). Representam uma politica publica comprometida com a transformacéo
da realidade no sentido de superar a excluséo social e gerar desenvolvimento econémico. Para
o0 entrevistado Prof. 3 esse € uma das perspectivas fundamentais desse modelo de educacéo,
de tal modo que a formacdo intelectual deve levar ao pensar autonomamente e isso implica
em transformar a realidade: “acredito na autonomia na perspectiva de que o sujeito consegue
através da educacao transformar a realidade na qual ele esté inserido” (Prof. 3). Tal concepgéo
educativa alia-se a proposta educacional de Paulo Freire: “Praxis que, sendo reflexdo ¢ agdo
verdadeiramente transformadora da realidade, é fonte de conhecimento reflexivo e criagdo.”
(FREIRE, 1983, p. 108). A educagdo néo se restringe ao ato de conhecer, conhecer implica
também em transformar a realidade. Freire utiliza o conceito de ‘quefazer’, o que implica em
poder conhecer e transformar o mundo com seu trabalho: “Mas se os homens sdo seres do
quefazer é exatamente porque seu fazer é acdo e reflexdo. E praxis. E transformacdo do
mundo.” (FREIRE, 1983, p. 145). Ou seja, a concepcdo epistemoldgica de Freire estabelece
uma relacéo direta entre conhecer e transformar o mundo.

Mulheres e homens, somos 0s Unicos seres que, social e historicamente, nos
tornamos capazes de apreender. Por isso, Somos 0s Uinicos em quem aprender
¢ uma aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito mais rico do que
meramente repetir a ligdo dada. Aprender para nos € construir, reconstruir,
constatar para mudar, o que ndo se faz sem abertura ao risco e a aventura do
espirito. (FREIRE, 2007, p. 69).

Por isso aprender também é aprender o préprio mundo, é nas palavras de Freire,
conscientizagio para transformar a realidade. “E preciso, portanto, fazer desta conscientiza¢io
0 primeiro objetivo de toda educacdo: antes de tudo provocar uma atitude critica, de reflexdo,
que comprometa a a¢do”. (FREIRE, 1980, p. 40). A transformac&o da realidade se estabelece
como categoria central no pensamento de Freire em funcdo de, além da epistemoldgica acima
citada, sua concepcdo antropolégica. Para Freire o homem é inconcluso, ele se faz homem na
interacdo com 0 mundo e com 0S outros. “Por isso mesmo € que os reconhece como seres que
estdo sendo, como seres inacabados, inconclusos, em e com uma realidade, que sendo
historica também, ¢é igualmente inacabada.” (FREIRE, 1983, p. 83). Tendo por base tal
concepgdo antropologica, uma das primordiais tarefas da educacéo é trabalhar a legitimidade

do sonho ético-politico da superagio da realidade injusta. “E que, somente na medida em que
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0s homens criam o seu mundo, que € mundo humano, e o criam com seu trabalho
transformador — se realizam.” (FREIRE, 1983, p. 169). E trabalhar a genuinidade desta luta e
a possibilidade de mudar, é trabalhar contra a forca da ideologia fatalista dominante, que
estimula a imobilidade dos oprimidos e sua acomodacdo a realidade injusta, necessaria ao
movimento dos dominadores. (cf. FREIRE, 2000, p. 40). Os IFETs, na medida em que séo
concebidos como politica publica possuem o compromisso social com a transformacéao
material da realidade concreta e, isso estd sendo efetivado através da oferta de uma

multiplicidade de cursos e modalidades de ensino conforme ja explanado.

5.5.6 Transformacéo Para Além da Transformacao Material

O documento Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia: um novo modelo
em educacdo profissional e tecnoldgica. Concepcédo e Diretrizes (MEC, 2010, p. 19-20)
demarca a diferenciacdo da proposta educacional dos IFETs com a que prevaleceu na
educacdo profissional por quase um século. Identifica como caracteristica histérica o carater
funcionalista, estreito e restrito a atender os objetivos determinados pelo capital, no que diz
respeito ao seu interesse por médo de obra qualificada. Em outra passagem, 0 mesmo
documento caracteriza 0 modelo de educacéo dos IFETS: “Entretanto, no momento historico
atual, as politicas para a educacdo profissional e tecnoldgica colocam-se para aléem do fator
econdmico. Dai a relevancia de buscar, no caso especifico, as varidveis educagéo e trabalho,
em busca de novas politicas de inclusdo social, ja em curso no pais.” (MEC, 2010, p. 33). Ou
seja, o referido documento do MEC reconhece que historicamente a educacgdo profissional e
tecnoldgica se caracteriza como tecnicista na medida em que estd voltada para atender
pontualmente os interesses do sistema, mas situa a proposta dos IFETs como ruptura, como
educacao que se coloca para além do fator econdmico.

Sobre esse aspecto, os entrevistados concordam com a ideia defendida pelo
documento, como podemos ver no depoimento do entrevistado Prof. 2, “o emancipatério
implica em conjunto de a¢6es bem maiores do que o emprego. Conseguir emprego impede de
morrer de fome, mas ndo necessariamente emancipa, ndo necessariamente desaliena” e do
Prof. 4, “a gente tem o papel social de dar uma formacéo técnica para ele conseguir emprego,
mas isso ¢ insuficiente”. Portanto, a educacdo profissional e tecnolégica emancipatdria néo se

restringe a educar para transformar materialmente o mundo, envolve a abordagem da vida em
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sua totalidade. Isso é necessario pois 0 mundo no qual nés humanos vivemos e nos
perpetuamos enquanto humanos é mundo da vida. Evidente que o processo de transformacéo
material é necessario, mas sua efetividade deve estar inserida dentro de um processo de critica
e problematizacdo mais amplo. A propria superacdo das desigualdades e opressdes nao
implicam apenas em transformagdo material mas critica e transformag&o de certas estruturas
simbdlicas que estabelecem um ordenamento social opressor. Nesse sentido, Bannell (2006,
p. 93), coloca que Habermas segue Marx ao colocar a praxis como central na producéo e
reproducdo da vida humana. Mas o conceito de trabalho social de Marx, na visdo de
Habermas, esté relacionado a agdo estratégica, desse modo, tal conceito ndo é suficiente para
explicar a reproducdo humana da vida. Para Habermas a préxis social possui duas dimensoes,
a acao estratégica e a acdo comunicativa e, juntas possibilitam a reproducdo da vida humana,
ou seja, “[...] a reproducdo simbdlica do mundo ndo pode ser reduzida a reproducdo das
condi¢Bes materiais da vida humana” (BANNELL, 2006, p. 93). A emancipagdo da fome e
da miséria ndo significa necessariamente a emancipa¢do da coacdo sistémica, o determinismo
do sistema ndo envolve apenas a dimensdo material. Tal aspecto apareceu na fala do
entrevistado Prof. 1 do seguinte modo: “formagao técnica ¢ suficiente para o sistema, mas ndo
para interagao social”.

Sobre esse aspecto é importante destacar que apesar de os entrevistados concordarem
com a proposta defendida no documento do MEC, acima citada, ha certa suspeita sobre as
reais acOes para efetivar a proposta tal e qual esta dita oficialmente. Sobre isso é ilustrativo 0s
dizeres do Prof. 3: “Que tipo de desenvolvimento estamos pensando? O governo estd
pressupondo apenas desenvolvimento econdmico”. Isso apareceu em diferentes momentos das
entrevistas: a concordancia com o que a lei e os documentos oficiais estabelecem é
acompanhada por uma suspeita de que hd um discurso politico-pedagogico que se estabelece
guase que como uma ideologia enquanto 0s processos reais sao orientados por interesses
politicos e econdmicos, ou seja, sistémicos. Um dos fatores que reforcam essas suspeitas &,
por exemplo, 0 MEC anunciar cada vez mais a construcdo de novos Campus enquanto muitos
que foram criados em 2008, agora em 2012 ainda ndo estdo com as obras concluidas e sem
instrumentos essenciais para o trabalho, como laboratdrios. Sobre esse aspecto o Prof. 2
acrescenta, “o papel é enfeite, ndo representa intengdo”. O Prof. 3 avanga na argumentacdo e
afirma “o papel pode ser enfeite, mas € a brecha que existe para uma educacdo emancipatoria.
Se existe alguma brecha para a educagdo emancipatdria € essa legislacdo.” Ou seja, 0S

entrevistados apontam contradi¢gdes que fundamentam suas suspeitas mas a0 mesmo tempo



179

reafirmam o projeto como uma possibilidade inédita de construir uma educacgéo profissional e

tecnoldgica emancipatdria no Brasil.

5.6. POLITICA E CIDADANIA

Ao definir as concepcdes e diretrizes do modelo de educacdo profissional e
tecnoldgica dos IFETs 0 MEC estabelece que a formacédo do trabalhador seja atravessada pela
perspectiva da formac&o de um cidaddo agente politico.

Entende-se que essa formacdo do trabalhador seja capaz de tornar esse
cidaddo um agente politico, para compreender a realidade e ser capaz de
ultrapassar os obstaculos que ela apresenta; do pensar e agir na perspectiva
de possibilitar as transformagfes politicas, econdmicas, culturais e sociais
imprescindiveis para a construcao de outro mundo possivel. (MEC, 2010, p.
33).

Tal formagdo politica se faz necessaria pois os rumos da sociedade é uma questdao de
decisdo politica. Para Habermas (2009, p. 105), as consequéncias socioculturais ndo
planificadas do progresso técnico desafiam o género humano a aprender a dominar o seu
destino social. Semelhante questdo advinda da técnica ndo pode defrontar-se s6 pela técnica.
E necessario por em andamento uma discussdo politicamente eficaz que consiga por em
relacdo, de um modo racionalmente vinculante, o potencial social do saber e poder técnicos
com 0 nosso saber e querer praticos. Tal dialética de poder e vontade realiza-se hoje de modo
irrefletido, ao servico dos interesses para 0S quais ndo se exige nem se faculta uma
justificacdo publica. Apenas quando conseguissemos levar esta dialética ao status de uma
consciéncia politica, poderiamos controlar a mediacdo do progresso técnico com a préatica da
vida social. Mas, como isso é um assunto de reflexao, ndo incumbe apenas a competéncia dos
especialistas, € uma questdo politica que diz respeito a todos. “Lidar com a cidade, com a
polis, ndo é uma questdo apenas técnica, mas sobretudo politica.” (FREIRE, 2000, p. 41).
Desse modo, a educacdo técnico-cientifica deve promover a reflexdo que problematize os

pressupostos e implicacfes da técnica.
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5.6.1 Técnica, Ciéncia e Educagdo como Acéo Intencional

Quando se estabelece como algo do qual ndo se exige nem se faculta uma justificacao
publica, a técnica e a ciéncia aparecem ideologicamente como neutras em relacdo ao mundo
social e, portanto, sem vinculos politicos. Uma educacédo técnico-cientifica que se restringe a
capacitacdo mecanica dos saberes técnicos esta pressupondo tal concepgdo de técnica e
ciéncia neutras, sem vinculos politicos e sociais. Mas ndo ha neutralidade na técnica, na
ciéncia e na educacao, pois, sao marcadas pela intencionalidade na medida em que sao formas
proprias de acdo do homem sobre o mundo. “Como consequéncia que ¢ da educacio,
demonstra que esta também ndo poderia ser neutra, porque se apresenta sempre, queiramos ou
ndo, como ‘a forma propria de uma agdo do homem sobre o mundo’”. (FREIRE, 1980, p. 77).
Nesse sentido o entrevistado Prof. 3 afirma “agir com intencionalidade ¢ fazer politica”. A
intencionalidade da acdo humana a insere como ac¢do politica, desse modo, ndo neutra. Como
as acbes humanas sdo atravessadas pela intencionalidade, a educacdo € diretiva como ja
demonstrou Freire:

Creio poder afirmar, na altura destas consideracdes, que toda pratica
educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que, ensinando, aprende,
outro que, aprendendo, ensina, dai 0 seu cunho gnosiolégico; existéncia de
objetos, conteldos a serem ensinados e aprendidos; envolve o uso de
métodos, de técnicas, de materiais; implica, em funcdo de seu carater
diretivo, objetivos, sonhos, utopias, ideais. Dai a sua politicidade, qualidade
gue tem a pratica educativa de ser politica, de ndo poder ser neutra.

(FREIRE, 2007, p. 69-70).
Sendo a educacdo diretiva ela supbe op¢bes que sdo feitas, conscientemente ou néo,
em favor de diferentes modelos de sociedade e humanidade. Por isso Freire (2007, p. 77)
afirma que a educacdo pode simplesmente adaptar o educando ao mundo, ou pode partir da
constatacdo do mundo para intervir na realidade, tarefa incomparavelmente mais complexa e
geradora de novos saberes do que simplesmente a de nos adaptar a ela. “A educacdo é uma
forma de intervencdo no mundo. Intervencdo que além de conhecimentos e contetidos bem ou
mal ensinados e/ou aprendidos implica tanto o esfor¢co de reproducéo da ideologia dominante
quanto o seu desmascaramento.” (FREIRE, 2007, p. 98). A educacdo técnico-cientifica
emancipatoria, além de possibilitar sélida qualificacdo técnica, é capaz de através do debate
politico desocultar a ideologia dominante. Isso porque a cidadania ndo se constroi apenas com
eficacia técnica, ela envolve luta politica em favor da recriagdo da sociedade injusta e

interacdo social capaz de reordenar relagGes sociais de dominacao.
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No pensamento de Freire a antropologia exige uma politica, pois a educacdo e a
ciéncia ndo sdo neutras, as opgdes cientificas e pedagogicas transmitem sempre visdes de
mundo. “Assim, uma antropologia que pretende estar a servico da libertacdo do homem ¢é
consciente de que a dominacdo se serve da ciéncia oficial - e frequentemente de uma ciéncia
pretendidamente neutra — para impor sua vontade.” (FREIRE, 1980, p. 78). A alegagdo a
objetividade e neutralidade da ciéncia e da técnica deve-se a sua redugdo como mecanismos
de poder e instrumentos ideoldgicos de controle e dominacdo. A reivindicagcdo da ciéncia
como pura teoria, € ilusao.

As ciéncias retiveram da filosofia uma coisa: a ilusdo da pura teoria.
Semelhante ilusdo determina, ndo a sua pratica investigativa, mas apenas a
sua autocompreensdo. E, na medida em que esta autocompreensdo nos
conduz & sua pratica, tem mesmo um sentido positivo. A honra das ciéncias
consiste, pois, em aplicar infalivelmente os seus métodos sem refletir acerca
do interesse que guia o conhecimento. Na medida em que as ciéncias ndo
sabem metodologicamente o que fazem, tanto mais certas estdo da sua
disciplina, isto é, do progresso metddico dentro de um enguadramento nédo
problematizado. (HABERMAS, 2009, p. 145).

Enquanto permanecem dentro de um enquadramento ndo problematizado,
estabelecem-se, como ideologia tecnocratica, de forma desconexa com o mundo da vida, de
tal modo que propagam sua neutralidade e assim, também sua imparcialidade frente aos
problemas sociais. Como a técnica, a ciéncia e a educacdo ndo sao neutras, segundo Freire
(2000, p. 58), elas podem estar tanto a servigo da transformacgao do mundo, da inser¢éo critica
nele, quanto a servico da imobilizacdo, da permanéncia possivel das estruturas injustas, da
acomodacao dos seres humanos a realidade tida como intocavel. “Por isso falo da educagao
ou da formacdo. Nunca do puro treinamento. Por isso, ndo s6 falo e defendo mas vivo uma
pratica educativa radical, estimuladora da curiosidade critica, a procura sempre da ou das
razoes para os fatos.”(FREIRE, 2000, p. 58). Reforgcamos assim novamente a ideia de que a
educacdo profissional e tecnoldgica emancipatoria é a educacdo que ndo se restringe a
capacitacdo técnica, mas educa para a vida no mundo e, isso implica também em

conscientizacdo da realidade social para transforma-la.

5.6.2 Praticas Institucionais Democraticas como Forma de Educacdo Democratica

No que se refere a gestdo e as préaticas institucionais, had no discurso do MEC a

afirmacdo dos principios inclusivos, emancipatorios e democraticos. “Quanto a Setec, o
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contetdo do nosso trabalho procura afirmar a possibilidade que possui o gestor publico, de
administrar e transformar a educagdo em um instrumento a servico da incluséo, emancipagéo
e da radicalizagdo democratica.” (PACHECO, 2010, p. 10). Na Lei n° 11.892/2008 ha alguns
mecanismos institucionais que sdo estabelecidos como forma de efetivar tais principios. O
artigo 12 estabelece os critérios para eleicdes de reitores do IFETs e no artigo 13 sdo
definidos os critérios para elei¢des de Diretores-gerais dos Campus. Em ambos os casos a
proporcionalidade do peso dos votos € um terco (1/3) para cada segmento representativo da
instituicdo: corpo docente, servidores técnico-administrativos e corpo discente. Segundo o
entrevistado Prof. 5 “nos Institutos Federais se prima pela equiparagao entre as categorias, o
que ndo ¢ bem visto na universidade”. Para 0s entrevistados é um importante avango na
democratizacdo da instituicdo pois estabelece a paridade entre os segmentos na escolha dos
gestores representantes. Quanto a administracdo, o artigo 10 da mesma lei de criacdo dos
IFETS, estabelece como 6rgdos superiores o Colégio de Dirigentes, de carater consultivo, e 0
Conselho Superior, com carater consultivo e deliberativo. O Conselho Superior € composto
por docentes, estudantes, servidores técnico-administrativos, egressos da instituicdo,
sociedade civil, Ministério da Educacdo e Colégio de Dirigentes, mas com paridade entre 0s
segmentos que compde a comunidade académica. Segundo o Prof. 4 “ter Conselho Superior e
Conselho de Campus® como 6rgdos maximos é importante para a democracia. Assim, a
estrutura administrativa dos IFETs estabelece uma organizagdo institucional em que a
participacdo politica € possibilitada através da escolha dos representantes gestores e a atuacao
em conselhos.

Desse modo os entrevistados colocaram que do ponto de vista formal e da estrutura
organizacional ha espacos democraticos. O entrevistado Prof. 2 afirmou que “as instituicdes
abrem espaco para a participacao politica, mas ter instituicdes democraticas ndo faz com que
aconteca a democracia; talvez ndo té-las impeca, mas apenas té-las ndo adianta.” Afirmaram
que a instituicdo possui espacos para participacdo, mas frequentemente essa participacdo ndo
acontece. “Nao ha iniciativa de participagdo, ha representante porque tem que ter, por isso 0s
alunos sdo desmobilizados”(Prof. 2). Na fala do Prof. 4 “aqui no campus estamos tentando
fazer algo democratico, mas onde falhamos ¢ na participagdo dos alunos”. O Prof. 6
acrescentou que “os alunos ndo se mobilizam pois eles vem de uma pratica escolar no qual
eles foram habituados a ndo participar”. Se foram ensinados a ndo participar, podem ser

ensinados a participar, 0 que reforca a importancia das praticas democraticas também como

% No IFET dos entrevistados, 0s regimentos institucionais estabelecem que cada Campus tenha um Conselho de
Campus, composto de forma paritaria entre os segmentos docentes, técnicos-administrativos e discentes.
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préatica pedagégica. A falta de uma cultura de participacdo afeta ndo apenas alunos, mas
também professores e servidores técnico-administrativos, como revela a fala do Pro. 2: “ha
servidores que ndo possuem uma participacdo politica ativa nos rumos dos Campus”.
Acrescenta que essa cultura da ndo participagao pode estar associada com “o individualismo
que se impde para obter sucesso na sociedade capitalista”. O entrevistado Prof. 3 compreende
o fenbmeno da pouca participacdo politica como resultado da desvalorizacdo da democracia.
“Atraves da democracia hoje ndo se atinge quem toma as decisdes”’(Prof. 3). Ou seja, a
reducdo das esferas de decisdo democratica no plano social, gera uma desilusdo quanto a
efetividade da participagdo democrética. Por outro lado, o entrevistado Prof. 3 destacou que a
“ a educacdo politica ¢ um processo”. Por isso “a efetivacdo de uma educacdo para a
democracia envolve a superacdo de uma tradicao centenaria”. Como nés nao temos uma longa
tradicdo democratica é necessario superar o individualismo e o formalismo para criar uma
cultura de participacdo democratica. Democracia é aprendida, e os IFETs ao efetivarem uma
organizacao administrativa através da democracia participativa, estdo também cumprindo seu
papel pedagdgico.

No que se refere a participacdo democratica, as ConcepcOes e Diretrizes dos IFETS
(MEC, 2010) estabelecem também a abertura ao didlogo com a comunidade externa. 1sso se
desdobra inclusive na implantacdo dos Campus novos, com a consulta e participacdo da
comunidade na defini¢do dos cursos a serem ofertados. “[...] a proposta traz em seu bojo néo
o0 autoritarismo de implantacdo e implementacdo, mas a crenca de que, ao entrar em contato
com a cultura de um territério, ela altera-se a partir do processo interativo instaurado.” (MEC,
2010, p. 23). Assim, os cursos sdo escolhidos a partir da discussdo com a comunidade e, a
partir do que define o Inciso IV do artigo 6° da Lei n° 11.892/2008: a consolidacéo e o
fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais. O dialogo com a
comunidade deve considerar o cenario da producdo, as demandas sociais e o contexto cultural,
para que 0s cursos escolhidos possam auxiliar efetivamente no desenvolvimento econémico e
social. O didlogo e a perspectiva da racionalidade comunicativa devem atravessar todas as
esferas que envolvem a educacdo técnico-cientifica se 0 que pretendemos € uma educacdo
emancipatoria.

A teoria dialogica de Freire e a comunicativa de Habermas confluem na democracia
como sistema politico capaz de possibilitar a emancipacdo. Educar na perspectiva da
motivacgdo racional para o desenvolvimento de prética politica que busca consenso em torno
do melhor argumento abre espaco para a construcdo de praticas que se estabelecem de forma

ndo violenta, superando a coacéo, atraves do consenso. Isso implica em confrontar o sistema
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que promove a dominagdo e a exploracdo. “Entre capitalismo e democracia se estabelece, por
conseguinte, uma indissolivel relagdo de tensédo, pois o capitalismo e a democracia competem
pela primazia dos principios opostos de integragdo social.” (HABERMAS, 1987b, p. 487,
traducdo nossa). Ao educador democratico, cabe em sua pratica docente, reforcar a
capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua insubmisséo.

O exercicio de pensar o tempo, de pensar a técnica, de pensar o
conhecimento enquanto se conhece, de pensar o qué das coisas, 0 para qué, o
como, o em favor de qué, de quem, o contra qué, o contra quem Ssdo
exigéncias fundamentais de uma educacdo democrética a altura dos desafios
do nosso tempo. (FREIRE, 2000, p. 102).

A proposta de educacao profissional e tecnoldgica dos IFETs € elaborada no intuito de
contribuir para um projeto de nacdo democréatica, para tal, deve estar perpassada pela
criticidade e reflexdo, condicBes necessarias para a instauracdo do didlogo e do discurso como
formas de chegar a interacdes livres de coacgdo. Por isso afirmamos aqui a educagéo
politizada. Segundo Freire (2000, p. 124) a ideologia e a politica neoliberais despolitizam a
educacdo reduzindo-a ao treino de destrezas, e acabam por gerar uma pratica educativa que
contradiz ou obstaculiza uma das exigéncias fundamentais do prdprio avanco tecnoldgico, a
exigéncia de preparar sujeitos criticos capazes de responder com presteza e eficécia a desafios
inesperados e diversificados. O treinamento estreito, tecnicista, habilita o educando a repetir
determinados comportamentos. Mas 0 que precisamos € de saber técnico real, com o qual
respondamos 0s desafios tecnoldgicos e possamos superar uma situacdo historica de
dependéncia tecnoldgica. A construcdo deste saber técnico real envolve a tematizacdo daquilo

que é o horizonte pré-compreensivo da técnica e da ciéncia, 0 mundo da vida.

5.6.3 Didlogo como Principio Politico-educativo

Os entrevistados apontaram que as praticas institucionais democréaticas sdo aquelas
que possibilitam e promovem a democracia participativa, sdo aquelas que ndo se reduzem ao
“vazio do discurso democratico” (Prof. 6) e assim superam o formalismo. A participacdo
democrética supde, para sua efetivagdo, a construcdo de ambientes dialdgicos. Por isso
afirmamos o didlogo como a pratica social central na constru¢do da cidadania. Para Freire,
originariamente o didlogo é uma necessidade existencial fundamental. “Se ao dizer suas

palavras, ao chamar ao mundo, os homens o transformam, o dialogo imp&e-se como o
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caminho pelo qual os homens encontram seu significado enquanto homens, o dialogo é, pois,
uma necessidade existencial”.(FREIRE, 1980, p. 82-83). O dialogo possui tal importancia em
funcdo da intersubjetividade originaria da consciéncia humana. “As consciéncias nao sao
comunicantes porque Se comunicam: mas comunicam-se porque comunicantes. A
intersubjetivacdo das consciéncias é tdo origindria quanto sua mundanidade ou sua
subjetividade.” (FIORI, 1983, p. 10). A humanizacgdo é um processo dialdgico e a reproducdo
da vida humana esta ancorada na intersubjetividade. O diadlogo, como encontro dos homens
para pronunciar o mundo, ndo se esgota na relacdo eu-tu, pois tal relacdo estd mediatizada
pelo mundo. “Se ¢ dizendo a palavra com que, ‘pronunciando’ o mundo, os homens o
transformam, o di&logo se impde como caminho pelo qual os homens ganham significacdo
enquanto homens.” (FREIRE, 1983, p. 93). Desse modo o didlogo é o caminho de
humaniza¢do, que implica a0 mesmo tempo em transformacdo do mundo, didlogo ¢ “[...]
encontro dos homens no mundo para transformé-lo [...]”.(FREIRE, 1983, p. 151). Uma
sociedade emancipada é uma sociedade dialégica, capaz de desenvolver-se livre de
dominacao e coacdes.

Sem ddvida, s6 numa sociedade emancipada, que tivesse levado a cabo a
maioridade dos seus membros € que a comunicacdo se desdobraria em
didlogo, livre de dominagdo, de todos com todos, ao qual vamos sempre ja
buscar tanto o padrdo de uma identidade do eu reciprocamente constituida
como a ideia do verdadeiro consenso. (HABERMAS, 2009, p. 144).

Para Habermas (2002b, p. 102) essa comunicacao que se desdobra em didlogo possui
sua normatividade na forca ndo coercitiva do melhor argumento. Esta corresponde ao
caminho de uma pratica discursiva na qual os participantes justificam entre si racionalmente
suas assercoes. “A aceitabilidade racional das expressdes correspondentes se fundamenta na
capacidade de convencimento dos melhores argumentos.” (HABERMAS, 2002b, p. 66).
Habermas (1987a, p. 37) chama de argumentacdo o tipo de fala em que os participantes
tematizam as pretensdes de validez que se tornaram duvidosas e tratam de aprova-las ou de
recusa-las por meio de argumentos. Uma argumentacdo contém razdes que estdo conectadas
de forma sistematica com as pretensdes de validez da manifestacio eu emissdo
problematizada. A forca de uma argumentacdo se mede em um contexto dado pela pertinéncia
de suas razoes.

Diferentemente do modelo de agdo estratégica, que busca realizar os célculos
egocéntricos, no agir comunicativo os atores buscam harmonizar seus planos de agdo e s
prosseguir em suas metas sob a condi¢do de um acordo existente. “Os processos de

entendimento matuo visam um acordo que depende do assentimento racionalmente motivado
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ao conteudo do proferimento.” (HABERMAS, 2003a, p. 165). No entendimento através da
linguagem os participantes da interagdo unem-se através da validade pretendida de suas acdes
de fala ou tomam em consideracdo os dissensos constatados. Através das acOes de fala sdo
levantadas pretensdes de validade criticaveis, as quais apontam para um reconhecimento
intersubjetivo. (cf. HABERMAS, 2002d, p. 72). Segundo Bannel (2006, p. 94), para
Habermas é nas potencialidades de interacdo mediada pela linguagem, que podemos achar a
chave para a emancipacéo. Por isso o dialogo € o principio politico-educativo sempre presente

se pretendemos construir educacdo emancipatoria.
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CONCLUSAO

O atual aumento de demanda por profissionais com qualificacdo técnica e tecnoldgica,
capazes de responder aos desafios tecnologicos gerados pelo crescimento econdmico
brasileiro, é um fator determinante para a ampliacdo das vagas na educacdo profissional e
tecnoldgica. Os Institutos Federais de Educacdo sdo criados no contexto desse aumento de
demanda por mdo de obra com qualificagdo técnico-tecnoldgica. Mas, diferentemente de
propostas que tém como finalidade apenas o treinamento de méo de obra, a legislacdo que cria
e regula os IFETs, bem como, os documentos e diretrizes do MEC, estabelecem essa proposta
de educacdo técnico-cientifica através de uma perspectiva emancipatoria. Enquanto proposta
educacional, que se estabelece a partir de um discurso politico-pedagogico, busca superar a
tradicdo que predominou historicamente no ensino técnico brasileiro, o assistencialismo, o
dualismo, o tecnicismo, que determinavam uma educacdo de qualidade para uma elite e uma
educacdo reduzida ao treinamento técnico as classes trabalhadoras. Tal concep¢do que
predominou na histéria do ensino técnico brasileiro esté ligada a uma compreensdo de mundo
positivista e dependente, como demonstramos ao longo dessa pesquisa.

A questdo que problematizamos nesse trabalho € justamente as possibilidades
emancipatérias do modelo educacional dos IFETs, em outras palavras, problematizamos a
pretensdo de tal projeto de educacdo em ser emancipatério e, como essa pretensdo esta se
efetivando no processo de implantagdo. Para tal, definimos o que compreendemos como
emancipacdo e educacdo técnico-cientifica emancipatéria tomando como referencial o
pensamento de Habermas e Freire. No percurso de elaboracéo de tal defini¢do, nos remetemos
inicialmente a concepcdo de educacdo emancipatéria elaborada por Immanuel Kant e Karl
Marx, tendo em vista que as bases da ideia de emancipacdo, elaborada a partir da
modernidade, encontram-se principalmente nesses dois filésofos. Seguindo tal percurso,
apresentamos a suspeita de Nietzsche, Heidegger e Adorno/Horkheimer a essa ideia de
emancipacdo moderna apresentada por Kant e Marx. Argumentamos que tais suspeitas
tiveram um efeito terapéutico na medida em que demonstraram os limites da filosofia da
consciéncia e do otimismo moderno em uma racionalidade que foi reduzida ao seu aspecto
instrumental. E justamente essa critica que abre espaco para a reconstrugio do projeto

emancipatério moderno tendo por base outra concepcao de razéo e sujeito.
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Buscando o caminho da reconstrucdo da proposta emancipatoria moderna,
prosseguimos atraves da analise do pensamento de Habermas. O filésofo demonstra que o
projeto emancipatorio moderno nédo se realizou pois o conceito de racionalidade foi reduzida a
sua dimensdo instrumental. Elabora uma nova concepcdo de racionalidade
destrancendentalizada que, ao mesmo tempo, se distancia da ideia de razdo transcendental
(tipica da filosofia da consciéncia) e da critica total a razdo apresentada por Nietzsche,
Heidegger e Adorno/Horkheimer. Tal destrancendentalizacdo se apoia na centralidade do
mundo da vida para a formulacdo de uma concepcéo de racionalidade comunicativa, que nao
se refere ao sujeito logocéntrico, mas sim, a intersubjetividade. Essa questdo é fundamental na
elaboracdo de uma concepcdo de educacdo emancipatdria a partir de Habermas, pois a
possibilidade de superar o positivismo e 0 tecnicismo, que se estabelecem a partir de uma
visdo reducionista de razdo, € a compreensao de que a racionalidade se refere a um pano de
fundo intersubjetivo pressuposto da acdo humana, e ndo apenas a apreensao técnico-cientifica
do mundo natural. A essa racionalidade, compreendida nesse sentido amplo, Habermas chama
de racionalidade comunicativa. Ela funda-se no entendimento racional obtido pelos
participantes da comunicacdo que se da através da linguagem sobre a compreensao dos fatos e
objetos sociais. Por isso para Habermas o interesse em emancipacdo € um interesse em
comunicacdo livre de coacdes, a partir da propria estrutura da linguagem.

Como chave para a formulacdo de nossa concepcdo de educacdo emancipatéra, além
do conceito de racionalidade comunicativa, utilizamos o conceito de racionalidade dialégica
elaborado a partir do pensamento de Paulo Freire. Apresentamos a concepcdo antropoldgica,
espistemoldgica, politica e ética de Freire para demonstrar como através delas ele estabelece
uma concepgdo intersubjetiva de razdo, que estabelece a dialogicidade como a raiz da
constituicdo do humano. Para ele o ato educativo é um ato emancipatorio por exceléncia, pois
através da educacdo nos humanizamos e, a humanizacdo é processo de interacdo entre 0s
homens mediatizados pelo mundo, o que implica numa posi¢éo intencional frente a realidade,
por isso, a educacao emancipatdria esta implicada com a transformacéo da realidade.

A concepcdo de educacdo técnico-cientifica emancipatoria, na nossa pesquisa, se
estabelece através da complementaridade dos conceitos racionalidade dialdgica e
racionalidade comunicativa e, aponta para uma educacdo que supera o estreitamento da razéo
a sua dimensdo instrumental promovida pelo positivismo e tecnocracia. A reconstrucdo do
conceito de emancipacao estabelece uma concepcdo de racionalidade mais ampla, que se situa

no mundo da vida e tem origem intersubjetiva. Desse modo, uma educacdo potencialmente
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emancipatoria atém-se ao desenvolvimento da racionalidade nesse sentido amplo, sem reduzir
a razdo a uma de suas dimensoes.

A articulacdo dos elementos da pesquisa, ou seja, abordagem tedrica fundada em
Habermas e Freire, analise documental e legal e, aspectos da realidade na implantagcdo dos
IFETs levantados nas entrevistas focalizadas, nos levou a elaboragdo dos temas que sdo
centrais no processo de implantacdo desse modelo de educacdo que pretende ser
emancipatdria. Esses temas foram organizados a partir do item 5.3 do trabalho e agrupados ao
redor de 4 eixos: superacdo da dicotomia entre capacitacdo técnica e formacdo humana,
superacao da dependéncia tecnolégica, compromisso social, politica e cidadania.

A superacdo da dicotomia capacitacdo técnica versus formacdo humana, é um dos
aspectos centrais indicados a partir da complementaridade do pensamento habermasiano e
freireano na elaboracdo de uma concepcdo de educacdo técnico-cientifica emancipatoria, bem
como, foi um dos primeiros elementos apontados pelos entrevistados. Essa oposi¢do néo
representa uma dicotomia real, é falsa dicotomia estabelecida a partir de uma visdo positivista,
tecnicista de técnica e ciéncia. Nesse sentido os entrevistados caracterizaram, de modo geral,
a educacdo profissional e tecnoldgica dos IFETs como emancipatéria na medida em que €
educagdo “para além da técnica”. Isso ndo significa que a técnica ndo possui importancia em
um projeto emancipatorio, significa apenas que ela é insuficiente como elemento Unico e
isolado. Por isso os entrevistados defenderam uma educacdo onde 0s componentes
curriculares técnicos aparecem em equilibrio com o0s componentes cuja base é a formacéo
humana e cidadd, a possibilidade emancipatoria esta na integracdo e ndo na prevaléncia de um
sobre o outro. A busca da superacdo de uma visdo dicotomizada aparece de forma bem clara
nos IFETs na implantagdo dos cursos de ensino médio técnico integrado. Tais cursos possuem
curriculos que integram os saberes e habilidades das chamadas &reas propedéuticas®, que
compdem o ensino médio, e, saberes e habilidades da area técnica a qual o curso esta
vinculado. A Lei n® 11.892/2008 estabelece que 50% das vagas dos IFETs devem ser de
ensino médio, preferencialmente na modalidade integrado. Segundo os entrevistados, mesmo
que a integracdo n&o ocorra em condices ideais®’, essa modalidade de ensino representa um
importante avanco na constituicdo de uma educacdo profissional e tecnolégica emancipatoria.

No entanto, quanto a questdo da superacdo da dicotomia capacitacdo técnica e formacéo

% A integragdo das chamadas areas propedéuticas a educacio profissional e tecnoldgica é condicdo necesséria,
mas ndo suficiente, para a constituigdo de uma educacdo técnico-cientifica emancipatoria. 1sso porque a
formulacdo da grade curricular ndo esgota a questdo, € um importante aspecto, mas a emancipacgdo envolve a
efetivacdo de processos educacionais.

%7 Como dificuldades foi citado a ainda baixa carga horéria para as disciplinas propedéuticas, em especial da area
de humanidades.
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humana, as dificuldades permanecem quando se trata dos cursos de ensino médio
subsequente, cursos superiores de tecnologia, e outros, pois a legislacdo ndo garante a
presenca de contetdos/disciplinas que vdo além da formacédo técnica e tecnologica, como
humanidades por exemplo, nesses cursos. Entdo, a presenca de disciplinas dessas areas passa
a depender exclusivamente da articulagdo politico-pedagogica dos professores nos diferentes
Campus no sentido da inclusdo de saberes e habilidades ndo apenas das areas técnico-
tecnoldgicas nos curriculos desses cursos. Desse modo, esses cursos tém como tendéncia a
manutencdo de um carater curricular estritamente técnico-tecnologico. Nesse sentido, a
expansdo da rede federal através do PRONATEC pode representar um retrocesso a uma
educacéo tecnicista na medida em que 0s cursos que estdo ligados a esse programa nao sdo
cursos integrados. Desse modo, no ensino meédio a integracdo curricular estabelece a
perspectiva da superacdo da dicotomia capacitacdo técnica e formacdo humana além de
permitir a conjugacdo da aprendizagem da profissdéo com a apreensdo dos fundamentos
cientificos. No entanto, tal perspectiva ndo se verifica claramente nos demais cursos, por isso,
h& um indicativo de risco que esses cursos permaneg¢am numa abordagem tecnicista.

Mesmo com essa dificuldade os entrevistados identificaram possibilidades
emancipatorias nos cursos que nao os de ensino médio com curriculo integrado, através do
espacgo/escolar académico interativo e verticalizagdo. Os espacos de interagdo possuem um
papel importante na constituicdo de uma educacdo emancipatoria, desse modo, o contexto, o
ambiente e espacos escolares, possibilitaram a interacdo e aprendizagens que ndo estavam
contempladas no curriculo e, isso possibilita uma formacdo que ultrapassa aspectos técnicos.
Como exemplo disso foi citado a possibilidade de os alunos participarem de atividades nos
projetos de pesquisa, de extensdo, no Grémio Estudantil, no Diretério Académico, etc. J& a
verticalizacdo foi destacada como uma forma de integrar diferentes niveis de ensino num
mesmo ambiente educativo e, desse modo, potencializar o processo como um todo. E a
verticalizacdo que possibilita a interacdo entre alunos de diferentes niveis de ensino,
potencialmente, do ensino médio ao doutorado.

As entrevistas revelaram que ha uma mudanca de mentalidade entre os profissionais
envolvidos com educagdo profissional e tecnoldgica pois se tornou predominante entre eles a
ideia da necessidade da superacdo da fragmentagdo que separa a formacdo profissional da
formacgé@o humana e cidada. A superacgéo da concepcao fragmentada de educacéo supde que ha
elementos ligados a formacdo humana, a formacdo do cidaddo que sdo necessarios
independente da &rea técnica na qual o educando vai atuar. Dai a necessidade de a formacgéo

n&o se reduzir a capacitacao técnica. Ao nao se reduzir a técnica, a educacgéo técnico-cientifica
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emancipatoria tem como caracteristica central a integracdo dos conhecimentos técnico-
cientificos com a cultura, a politica, a ética, enfim, a totalidade da vida. Ao referirem-se a
educacdo integrada, um dos elementos mais destacados pelos entrevistados é que ela ndo se
restringe aos conhecimentos técnicos e educa para a critica. A critica implica em uma postura
intelectual consciente tanto frente aos processos de produgdo do conhecimento quanto aos
processos de reproducéo social.

Desse modo a educacdo tecnico-cientifica emancipatoria ndo se restringe a
transmissdo estatica de conhecimentos. Primeiro, ndo se refere apenas ao ensino de
conhecimentos. Como o pano de fundo da racionalidade € o mundo da vida, a educagéo
técnico-cientifica emancipatéria se volta & formacdo do homem de forma integral, ou seja,
educacdo emancipatoria envolve politica, ética, estética, etc, a vida humana como um todo.
Segundo, ao se referir aos conhecimentos, volta-se a apreensdo dos fundamentos cientificos e
ndo ao treinamento, isso porque, 0 conhecimento ndo € estatico, ndo estd amparado pela
objetividade pretendida pelo positivismo. Integrar 0os conhecimentos técnico-cientificos com a
totalidade do humano, envolve o reacoplamento da técnica e da ciéncia ao mundo da vida,
instancia do agir comunicativo. Para isso 0 modelo de racionalidade que guia 0 processo
educativo ndo deve estar restrito ao aspecto instrumental, e sim, ser uma racionalidade ampla
que definimos nesse trabalho através da complementaridade dos conceitos de razdo
comunicativa e razdo dialdgica. Uma formacédo pautada por tal concepcdo de racionalidade se
desdobra em educacdo que ndo se aparta do mundo da vida e supera a ideologia tecnocratica
de neutralidade e autossuficiéncia dos saberes técnico-cientificos. O necessario reacoplamento
da técnica e ciéncia ao mundo da vida implica no desenvolvimento de uma educacéo técnico-
cientifica que compreende a técnica e ciéncia como manifestagdes humanas situadas no
mundo da vida. O mundo da vida é o lugar da interacdo mediada pela linguagem, o que para
Habermas € a chave para a emancipagdo. Com a ideia habermasiana do mundo da vida como
0 elemento quase-transcendental, o poder na sociedade s6 pode ser legitimado a partir do
entendimento matuo. Habermas nédo se refere em seus argumentos a contetdos objetivos das
situacOes a partir das quais individuos buscam se emancipar, embora indique a colonizagédo do
mundo da vida pelo sistema como a questdo central a ser superada pelos processos de
emancipacdo. E através do entendimento entre os atores sociais que uma agenda de ac&o
emancipatdria pode ser estabelecida.

Além da superacdo da dicotomia capacitacdo técnica versus formacdo humana, a
proposta educacional dos IFETs apresenta possibilidades de superacdo da dicotomia trabalho

manual versus trabalho intelectual, na medida em que a capacitagdo técnico-tecnoldgica esta
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aliada a apreensdo dos principios cientificos. Isso da ao trabalhador, além da habilidade do
fazer, a possibilidade de manter uma relacdo intelectual critica com seu fazer. Uma educagéo
voltada para a apreensao dos principios cientificos € necessaria para a superacdo da situacéo
historica brasileira de dependéncia tecnoldgica. Como ja demonstramos, a educacao técnico-
cientifica emancipatoria também esta relacionada a superacdo da dependéncia tecnoldgica,
mas isso ndo envolve apenas a autossuficiéncia tecnoldgica. Superacdo da dependéncia
tecnoldgica envolve sim autossuficiéncia tecnologica, mas nao apenas, envolve superacdo da
dependéncia cultural. Por isso a educacéo técnico-cientifica emancipatoria se volta ao mesmo
tempo a apreensdo dos fundamentos cientificos e a uma formacéo cultural critica. Como a
superacdo da dependéncia tecnoldgica é também uma questdo de mentalidade, ou seja,
envolve visdes de mundo e visdes sobre a técnica e a ciéncia que sdo anteriores a elas, além
da apreensédo dos fundamentos da ciéncia, a superacao da dependéncia tecnoldgica supde uma
formacdo mais ampla, que envolve elementos como conscientizagdo, de que fala Freire,
formagcdo critica para problematizar os pressupostos da ciéncia, capacidade em tematizar as
distorcBes que se impde na realidade para que discursivamente se possam produzir novos
consensos sobre a compreensdo e uso da técnica e da ciéncia. A superacdo da dependéncia
cultural é o passo fundamental para a superacdo da dependéncia tecnolégica. Aqui a questao
da emancipacdo aparece como ndo restrita a producdo material, nesse caso, como nao restrita
a producdo tecnoldgica autossuficiente e também ligada ao desenvolvimento cultural
autdbnomo.

Tanto a questdo da producdo autossuficiente de conhecimentos técnico-cientificos
quanto o desenvolvimento de novas compreensdes, visdes, mentalidade, sobre a tecnologia e
seus usos, estdo intimamente relacionadas a concepcao epistemoldgica adotada. Na viséo
epistemoldgica freireana a producdo de conhecimentos é compreendida como um processo
histérico inconcluso, por isso o conhecimento estd constantemente sendo reconstruido. O
conhecimento é préxis, ou seja, é teoria que se construiu em funcdo da necessidade de
resolver problemas préaticos, assim, o conhecimento mantém necessariamente uma relacdo
dialética com a realidade. Dado o seu caréater histérico, o conhecimento ndo é neutro, estatico,
nem absoluto, entdo, é uma necessidade epistemoldgica que o ensino esteja acompanhado da
pesquisa em todas suas etapas. Nesse sentido os IFETs estabelecem um avanco importante ao
possibilitar a pesquisa inclusive no ensino médio. Da forma como esse modelo educacional é
proposto, a pesquisa estad presente em todos 0s niveis de ensino nos quais os IFETs estdo
habilitados para atuarem, do ensino médio ao doutorado. A pesquisa que € atribuida aos

IFETSs é a pesquisa aplicada, que possui o foco no desenvolvimento local e regional, buscando
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desenvolver novas tecnologias que possibilitem a superagdo de nossa dependéncia tecnoldgica
historica. No entanto, quanto a pesquisa aplicada, h& uma grande distancia entre o que a
legislacdo estabelece e o que realmente ocorre®, pois praticamente inexistem programas de
pos-graduacdo implantados nos IFETs. Essa € uma questdo que trava a efetivacdo da
perspectiva emancipatoria no ensino superior oferecido pelos IFETS, pois, 0s programas de
pos-graduacao sdo necessarios para o desenvolvimento de pesquisa aplicada qualificada, que
possuem potencial para mudar a realidade histérica de dependéncia tecnolédgica do Brasil. Foi
apontado nas entrevistas que varios programas sociais sdo agregados aos IFETS, no entanto,
ndo ha programas de desenvolvimento de inovacdo tecnoldgica visando fomentar o
desenvolvimento de PPGs e pesquisas aplicadas que possam produzir tecnologia inovadora. O
fato de essas instituicbes serem jovens, ndo possuirem em grande namero producdo cientifica
e grupos de pesquisas consolidados, contribui para tal situacdo. Mas, constatamos que falta
um direcionamento do MEC no sentido de orientar e fornecer condicbes para o
desenvolvimento dos PPGs nos IFETS, atraves de, por exemplo, criacdo de programas
especificos para desenvolver a pesquisa. Também foi destacado que a falta de estrutura, como
laboratdrios, dificulta a pesquisa aplicada. Tal falta de estrutura ocorre em funcdo dos atrasos
na implantacdo dos Campus, muitos estdo operando em unidades provisorias ou com obras
entregues parcialmente. Ou seja, a efetivagdo do grande potencial que possui a pesquisa
aplicada depende da superacdo de varios problemas.

Um dos grandes avanc¢os implantados nos IFETSs € a articulacdo entre ensino, pesquisa
e extensdo. Nessas instituicdes, a pesquisa que tradicionalmente se concentra no ensino
superior é estendida ao ensino médio e, ha um maior destaque a extensdo na medida em que
as acdes de ensino e pesquisa se articulam na abertura e didlogo com a comunidade. Apesar
de a prioridade na pratica estar sendo dada ao ensino, essa articulacdo ocorre e potencializa
tanto a apreensdo dos fundamentos cientificos, quanto a apreensdo critica da realidade. E é a
verticalizacdo que permite que ensino, pesquisa e extensdo estejam conectados em Vvarios
niveis. Para tal a verticalizacdo deve estar estruturada em torno de eixos tecnoldgicos, o que €
fundamental para evitar a dispersdo que pode ocorrer em funcdo de essas instituicdes

possuirem foco mdltiplo.

%8 Cabe destacar que os entrevistados constantemente e de forma unanime mantiveram em suas falas a ideia de
gue hd um distanciamento entre o proposito da legislacdo e a efetivacdo do projeto dos IFETs. Todos
reconheceram que a grande inovacdo da legislagdo que cria os IFETs estd em propor uma perspectiva
emancipatéria, também, afirmaram que ha avangos efetivos, mas ainda hd um grande distanciamento entre a
legislagdo e a realidade, pois ndo sdo estabelecidas as condicfes para que a legislacdo se efetive, o que
certamente esta inserido em uma tradicdo politica formalista do Estado brasileiro.
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Ao longo do trabalho demonstramos que para Freire a emancipacdo envolve a
transformacéo das realidades sociais injustas, que geram pobreza e exploragdo. Nesse sentido,
os IFETs realizam seu papel emancipatério na medida em que contribuem para o resgate
social de grupos que historicamente foram excluidos, ou seja, na medida em que promove a
transformacdo material do pais no sentido de diminuir a pobreza. Como vimos neste trabalho,
este € um dos aspectos centrais na criacdo dos IFETs tanto que eles sdo definidos como
incubadoras de politicas sociais e como observatorios de politicas sociais. A centralidade que
a legislacdo da aos IFETs como politica pablica, bem como, o foco de atuacdo que é atribuido
a eles, deixa claro que foram identificados problemas sociais e educacionais brasileiros, e a
partir deles, se configurou o &mbito de atuagéo dessas instituigdes. Por isso elas tém um foco
maultiplo, foram criadas com a tarefa de auxiliar na solucdo de varias demandas sociais que
tem origens diferentes. Essa multiplicidade de atuacdo cria um espaco educacional Unico no
qual interagem alunos da educacdo profissional e tecnoldgica do ensino médio ao doutorado,
da formacdao de professores, da qualificacdo de trabalhadores através dos cursos de formacao
inicial e continuada. Essa inovacdo pode apresentar-se como o0 “inédito viavel” de que fala
Freire (1999, p. 75), mas é preciso que haja unidade a partir dos eixos tecnoldgicos. Mas
mesmo assim, essa pesquisa apontou que a questdo permanece paradoxal, pois ndo sao
estabelecidas condicGes adequadas para que os IFETs possam atuar com qualidade nessa
multiplicidade tdo grande de niveis e modalidades de ensino e assim, contribuir para a
resolucdo necessaria dos problemas sociais a serem enfrentados. Também se evidenciou na
pesquisa a suspeita de que ha interesses sistémicos camuflados na proposta dos IFETS, assim,
a primazia do social funcionaria como uma espécie de fachada que esconde interesses
sistémicos.

A perspectiva de inclusdo social nos IFETs se efetiva através do atendimento de
populacdes a quem historicamente foi negado o acesso a educacdo de qualidade. Exemplo em
que isso ocorre numa perspectiva emancipatéria € o PROEJA. Essa modalidade de curso
qualifica tecnicamente os trabalhadores, mas sem deixar de lado a apreensdo dos fundamentos
cientificos e nem o desenvolvimento de uma formacdo mais ampla, tendo em vista que possuli
curriculo integrado. Uma das dificuldades identificadas para a efetivacdo da perspectiva
inclusiva € o acesso as vagas disponiveis, para 0 que, de acordo com a tradi¢do no Brasil, é
utilizado o processo seletivo por provas. Essa é uma dificil questdo, pois de um lado ndo ha
vagas para todos, de outro a prova de selecdo privilegia os estudantes que tiveram acesso a
melhores escolas, melhores condi¢Oes de estudo e, novamente os menos favorecidos na

sociedade tem mais dificuldades para conquistarem seu espaco. Quanto aos cursos de
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Formacdo Inicial e Continuada (FIC), os entrevistados destacaram que possuem uma
importancia para dar possibilidade de emprego em curto prazo e assim superar a miséria, mas
ndo consideraram adequados se forem realizados de forma desarticulada e ndo possibilitarem
ao trabalhador uma continuidade na qualificacdo. Nesse sentido, foi constatada uma grande
critica dos entrevistados em relacdo ao PRONATEC, pois seus cursos FIC da forma isolada
como sdo feitos ndo tem muito a contribuir na perspectiva da emancipacdo. Por isso
defenderam que os IFETs ndo deveriam inserir-se no PRONATEC.

A insercdo dos IFETs como politica publica e a perspectiva de incluséo social que eles
possuem, tem como objetivo a transformacgéo das realidades sociais de exclusdo visando o
resgate social dos grupos que foram historicamente colocados & margem do processo de
desenvolvimento econémico brasileiro. E, a transformacdo material no sentido de superar as
realidades injustas de opressao e miséria € necessaria para a emancipacao, no entanto, apenas
a superacdo das condicdes de fome e miséria ndo representa necessariamente emancipacao.
Isso porque a reproducdo da vida humana ndo é apenas reproducdo material da vida, mas
também reproducdo simbdlica da vida. Tal aspecto reforca o que estamos defendendo, a
educacdo técnico-cientifica emancipatdria ndo se restringe a apreensdo dos conhecimentos
técnico-cientificos, necesséarios para a transformagdo material do mundo, mas integra 0s
conhecimentos técnico-cientificos com a totalidade dos saberes humanos.

A complementaridade entre os conceitos razao dialdgica e razdo comunicativa aponta
para uma educacao técnico-cientifica que prepara o educando para atuar conscientemente,
como sujeito, ou seja, uma educacdo capaz de formar um homem que assume a tarefa da
construcdo e reconstrucdo do mundo, assume a tarefa do protagonismo histérico, mas sabendo
que o mundo é mundo intersubjetivo. A emancipacgdo supde a capacidade da tematizacdo das
distor¢cBes no mundo da vida provocadas pela colonizacdo sistémica e assim, intervir em prol
de uma sociedade dialdgica, na qual o argumento racionalmente motivado seja o mote e
critério da acdo humana. A construcdo de uma sociedade pautada na dialogicidade e na
comunicacdo racionalmente motivada é um exemplo de questdo que ndo pode ser realizada
pela técnica e ciéncia, pois depende de questdes de fundo, anteriores a elas.

Como a técnica e a ciéncia sdo insuficientes para responder aos desafios humanos,
inclusive os advindos delas mesmas, é preciso por em andamento uma discussdo politica.
Técnica, ciéncia e educacdo sdo marcadas pela intencionalidade na medida em que sdo formas
proprias de acdo do homem sobre 0 mundo. Como agfes intencionais estdo atravessadas pela
politica, € impossivel a educagdo técnico-cientifica assumir uma posicdo de neutralidade

politica. Por isso a partir de Habermas e Freire, tematizamos a democracia participativa como
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elemento importante na educacdo profissional e tecnoldgica desenvolvida nos IFETs. A
legislacdo que cria e normatiza essas instituicdes estabelece importantes mecanismos
institucionais como a eleicdo para reitores e diretores de Campus com voto paritario entre
docentes, técnicos-administrativos e discentes, e, Conselho Superior representativo como
6rgdo maximo dos IFETs. Isso demonstra que a estrutura organizacional prima por
estabelecer mecanismos que possibilitem a democracia, mas essa questdo mostrou-se
controversa, segundo os entrevistados, pois paradoxalmente hd pouca participacdo. Segundo
eles, ter instituicdes democraticas ndo garante a democracia, a democracia sO se efetiva
através da participacdo democratica, por isso, a pratica da democracia participativa possui um
papel pedagdgico importante para a formacao dos educandos. A pratica democréatica supde o
didlogo como principio orientador. A democracia sem abertura ao didlogo se reduz a
formalismo. Dai a importancia do didlogo como principio educativo quando falamos em
educagdo emancipatoria.

A educacdo técnico-cientifica emancipatoria ndo se restringe ao simples progresso
técnico-cientifico e busca desenvolver-se enquanto educacdo em sentido mais amplo,
portanto, estd implicada com o desenvolvimento dos demais aspectos da vida humana. Ao
apontar isso, a pesquisa empirica corroborou com a concepc¢do de educacéo técnico-cientifica
emancipatoria desenvolvida através da complementaridade do pensamento de Habermas e
Freire. A analise documental e as entrevistas indicaram que a educacdo profissional e
tecnoldgica em implantacdo nos Institutos Federais de Educagdo possui como sua marca
inovadora a perspectiva de construcdo dessa educacdo emancipatoria, 0 que esta ocorrendo,
apesar de algumas contradi¢des e dificuldades que foram levantadas nessa pesquisa. Sobre
esse aspecto merece destaque a suspeita, evidenciada nas entrevistas, de que o discurso de
uma educacdo emancipatoria que rompe com o0 historico dual e tecnicista pode ser uma
fachada ideoldgica para ocultar interesses sistémicos. Por isso € necessario um
acompanhamento critico da implantacdo dos IFETs no sentido de clarificar qual projeto de

desenvolvimento realmente esta sendo fomentado com a implantacdo dessas instituicdes.
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ANEXO 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa de Doutorado:

Educacdo técnico-cientifica emancipatéria nos IFETs: um olhar através de Habermas e Freire.

Nome do Pesquisador: Vicente Zatti
Orientadora: Dr2, Rosa Maria Martini

Coorientador: Dr. Jaime Zitkoski

O Sr (sra) estd sendo convidado (a) a participar deste estudo através da realizacdo de
entrevista focalizada. O Sr (sra) tem liberdade de se recusar a participar e ainda se recusar a
continuar participando em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo. Sempre que
quiser podera pedir mais informacGes sobre a pesquisa através do telefone do pesquisador
(51) 96744605, ou e-mail vicentezatti@yahoo.com.br.

A participacdo nesta pesquisa ndo traz complicacdes legais, riscos ou prejuizos, e,
nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a sua dignidade. Somente o pesquisador, a
orientadora e o coorientador terdo conhecimento dos dados identificados. O pesquisador se
compromete em divulgar os resultados obtidos, mantendo a confidencialidade da identidade
dos entrevistados.

Ao participar desta pesquisa 0 Sr (sra) ndo terd nenhum beneficio direto. Entretanto,
esperamos que este estudo traga informacgdes importantes para a area de conhecimento
pesquisada.

O Sr (sra) ndo tera nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa, bem como
nada serd pago por sua participacao.

Apos estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para

participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem.



207

Consentimento Livre e Esclarecido
Tendo em vista o0s itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida,
manifesto meu consentimento em participar da pesquisa. Declaro que recebi copia deste termo
de consentimento, e autorizo a realizacdo da pesquisa e a divulgacdo dos dados obtidos neste

estudo.

Assinatura do Entrevistado

CPF do Entrevistado

Assinatura do pesquisador

Porto Alegre, de de
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ANEXO 2

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ROTEIRO PARA ENTREVISTA FOCALIZADA

Pesquisa de Doutorado: Educacdo técnico-cientifica emancipatoria nos IFETs: um olhar
através de Habermas e Freire.

Nome do Pesquisador: Vicente Zatti

Orientadora: Dr. Rosa Maria Martini

Coorientador: Dr. Jaime Zitkoski

ASPECTOS A SEREM DISCUTIDOS COM OS GRUPOS ENTREVISTADOS:

1) Carater emancipatorio da proposta dos IFETS;
O que é emancipacdo? Como se caracteriza essa emancipacdo pretendida na proposta dos
IFETs? Essas instituicdes conseguem efetivar a emancipacéao pretendida?

2) Foco de atuacgdo dos IFETS;

O documento Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia: Concepc¢des e Diretrizes
(MEC, 2010) situa como foco a “justica social, a equidade, a competitividade econdmica e a
geracdo de novas tecnologias.[...] Os novos Institutos Federais atuardo em todos 0s niveis e
modalidades da educagdo profissional [...]”. Como essa multiplicidade de foco auxilia ou

atrapalha a efetivacdo da emancipacdo? Qual o papel da verticalizacdo nesse contexto?

3) Funcéo social dos IFETS;
A “primazia do bem social” (MEC, 2010) fica clara nos documentos que versam sobre 0s
IFETs. Em que medida esse compromisso com a transformacdo social auxilia ou ndo na

configuracdo de uma instituicdo que oferece formacdo emancipatoria?

4) Ensino Médio de Nivel Técnico Integrado;
O Decreto N° 5.154 de 23 de julho de 2004 traz a possibilidade de integracdo entre educacéo
profissional e nivel médio. A Lei 11.892/2008 no Art. 8° estabelece que os Institutos Federais

devem oferecer no minimo 50% das vagas em nivel médio, prioritariamente na forma de
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cursos integrados. H& avangos quanto a oferta de cursos com curriculo integrado para a

formagao emancipatdria? H4 um potencial emancipatorio nessa integracao?

5) Tecnicismo e emancipacao;

O Ministério da Educacdo (2010, p. 19-20), atribui aos IFETs o papel de afastarem-se do
oferecimento de uma educacdo funcionalista, que tem como foco apenas a formagédo de méo
de obra, o que pode representar a superacdo do tecnicismo. Isso realmente ocorre? Qual o

papel da qualificacdo técnica para uma formacéo emancipatoria?

6) Formacao humana;
Como se da a articulacdo capacitacdo técnica e formacdo humana? Como isso esta

relacionado com a emancipacao?

7) Democracia e dialogo;
Quais instrumentos buscam construir um espaco democratico nos IFETs? Eles possibilitam a
construcdo de um ambiente dialdégico, um espaco comunicativo livre de coacdo? O espaco

democréatico € importante para a formagdo emancipatoria?

8) Articulagdo Ensino, Pesquisa e Extenséo:
A proposicdo da articulacdo entre ensino, pesquisa e extensao, possui alguma influéncia para

a configuracdo de uma proposta emancipatéria?

9) Pesquisa aplicada e dependéncia tecnoldgica;
Qual a relacdo entre pesquisa aplicada nos IFETs, producdo tecnoldgica autbnoma e

emancipacao?

10) Politica;
Qual o papel politico dos IFETs? Ha alguma relacdo entre reproduzir/transformar a sociedade

com a emancipagao? Qual a relagéo entre cidadania e emancipagdo?



