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MARQUES, Edi Carlos Aparecido. Didlogo na escola: ética do discurso
habermasiana versus a violéncia escolar. 2009. 126f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina.

RESUMO

O presente trabalho analisa e defende a tese de que a aplicacdo da teoria da ética do
discurso de Jiurgen Habermas nas escolas brasileiras cria uma cultura discursiva capaz de
enfrentar o problema da indisciplina e da violéncia estudantil, bem como restaura a praxis
pedagdgica das mesmas. Pois, leva-se em consideracdo que tal teoria, ao reintroduzir a
racionalidade comunicativa nas interacfes pedagdgicas, estabelece barreiras contra a
permanéncia da racionalidade instrumental nas instituicdes educacionais. Esta visdo € o
resultado de uma investigacdo sistematica e reflexiva a proposito da literatura acerca da
questao da indisciplina e da violéncia escolar no Brasil, da ética do discurso habermasiana e
do pensamento pedagogico brasileiro que analisa as possiveis contribuicdes da filosofia de
Habermas para o processo educacional formal. O autor, utilizando-se de uma metodologia
hermenéutica-reconstrutiva, busca esclarecer como a ética do discurso pode intervir
positivamente nas escolas e reestruturar 0s lagos sociais entre 0s atores escolares,
principalmente, entre os educadores e os educandos, que se encontram abalados em nossa
sociedade. Para tanto, no primeiro capitulo, ele analisa e estabelece as definicdes
conceituais de educacdo, de escola, de indisciplina e de violéncia escolar que orientam esta
dissertacdo; investiga e interpreta os principais fatores sécio-histéricos e pedagdgicos, que
induzem os estudantes a manifestarem comportamentos indisciplinados e violentos nos
espacos escolares, bem como as principais consequiéncias a que estdo sujeitos os atores
sociais que vivenciam a atmosfera de violéncia nas escolas brasileiras. No segundo
capitulo, ele examina e descreve a teoria ética de Jurgen Habermas do discurso pratico: o
seu fundamento na teoria da acdo comunicativa, 0s seus elementos estruturantes — as
pretensdes de validade levantadas nos atos de fala, os principios de universalizacédo (“U”) e
de discurso (“D”), a hipbtese prética de situacdo ideal de fala, o conceito pragmatico de
mundo da vida — e o conteddo minimo da moral discursiva. Por fim, ele pondera e expde 0s
aspectos positivos da introducdo de uma cultura discursiva nas escolas, a partir do uso da
ética do discurso como referencial teérico as interacbes pedagdgicas, apresentando: as
compreensfes necessarias que os profissionais da educacdo devem ter a respeito do agir
pedagodgico e da l6gica do desenvolvimento da consciéncia moral dos seres humanos para
a aplicacdo da teoria ética de Habermas nos espacos escolares; as contribuicdes que
podem ser alcancadas pelas escolas e seus profissionais em suas praxis educacionais e
pelos educandos em seus processos de formacdo enquanto pessoas e cidadaos
esclarecidos e emancipados; e, algumas experiéncias de gestbes democraticas
comunicativas ocorridas em trés escolas paulistas ja ha algum tempo.

Palavras-chave: Escola. Etica do Discurso. Indisciplina. Violéncia Escola.
Racionalidade Comunicativa. Racionalidade Instrumental.



MARQUES, Edi Carlos Aparecido. Dialogue in school: Habermas's discourse ethics
versus school violence. 2009. 126f. Dissertation (Maste’s degree in Education) -
Universidade Estadual de Londrina, Londrina.

ABSTRACT

This paper analyzes and defends the thesis that the application of the theory of
discourse ethics of Jirgen Habermas in Brazilian schools creates a discursive culture
capable of confronting the problem of student indiscipline and violence, as well as
restoring the practice of teaching them. Because it takes into account that such a
theory, when it reintroduces the communicative rationality in educational interactions,
it sets up barriers against the permanence of instrumental rationality in educational
institutions. This vision is the result of a reflective and systematic investigation
concerning literature on the issue of indiscipline and school violence in Brazil, of
Habermas's discourse ethics and the Brazilian pedagogical thinking that analyzes the
possible contributions of Habermas's philosophy for the formal educational process.
The author, using a hermeneutic-reconstructive approach, seeks to explain how
discourse ethics can positively intervene in schools and restructure the social ties
between the school players, especially between educators and students, who find
themselves distressed in our society. In the first chapter, he analyzes and establishes
the conceptual definitions of education, school, indiscipline and school violence that
guide this dissertation, he investigates and interprets the main socio-historical and
pedagogical factors, that induce students to express undisciplined and violent
behavior in schools, as well as the main consequences the social players who
experience the atmosphere of violence in Brazilian schools may face. In the second
chapter, he examines and describes Jurgen Habermas's ethical theory of practical
discourse: its foundation in the theory of communicative action, its structural
elements - the validity claims raised in speech acts, the principles of universality ("U")
and discourse ("D"), the working hypothesis of ideal speech situation, the pragmatic
concept of life and world - and the minimum content of moral discourse. Finally, he
ponders and exposes the positive aspects of the introduction of a discursive culture
in schools, from the use of discourse ethics as theoretical reference to pedagogical
interactions, by presenting: the necessary understanding that education
professionals should have regarding the pedagogical act and the logical development
of the moral conscience of human beings for the application of Habermas's ethical
theory in schools, the contributions that can be achieved by schools and its
educational professionals in their practice and the students in their formation process
as individuals and emancipated and enlightened citizens, and some experiences of
communicative democratic management which occurred in three schools in Sao
Paulo some time ago

Key words: Education - School violence. Education — Sociology.



MARQUES, Edi Carlos Aparecido. Dialogue dans I'école: éthique du discours
habermasiana contre la violence scolaire. 2009. 126f. Dissertation (Dipléme d'études
approfondies dans Education) — Université De I'état de Londonienne, de
Londonienne.

RESUME

Présent travail analyse et défend la these que l'application de la théorie de I'éthique du
discours de Jurgen Habermas dans les écoles brésiliennes crée une culture du discours
capable d'affronter au probléme de l'indiscipline et de la violence estudiantine, ainsi que, de
restaurer a des praxis pédagogique de les mémes, donc, telle théorie, a la réintroduction la
raison de la communication dans les interactions pédagogiques, établit des barrieres contre
la permanence de la rationalité instrumentale dans les institutions scolaires. Il est résultat
d'une recherche systématique et réfléchissante a propos de la littérature concernant la
guestion de lindiscipline et de la violence scolaire au Brésil, de I'éthique du discours
habermasiana et de la pensée pédagogique brésilienne qui analyse les possibles
contributions de la philosophie de Habermas pour le processus scolaire formel. L'auteur, en
s'utilisant d'une méthodologie herméneutique-reconstructive, cherche éclaircir comme
I'éthique du discours peut intervenir positivement les écoles et réorganiser les lacets sociaux
entre les acteurs scolaires, principalement, entre les professeurs et les étudiants, qui se
trouvent ébranlés dans notre société. Pour de telle facon, au premier chapitre, il analyse et
établit les définitions conceptuelles d'éducation, d'école, d'indiscipline et de violence scolaire
qui guident cette dissertation; il enquéte et interpréte les principaux facteurs sociaux-et-
historiques et pédagogiques, qui induisent les étudiants manifesteront des comportements
effreénés et violents dans les espaces scolaires, ainsi que, les principales conséquences
auxlesquelles sont des sujets les acteurs sociaux qui vivent intensément |'atmosphere de
violence dans les écoles brésiliennes. Au second chapitre, il examine et décrit la théorie
morale de Jirgen Habermas du discours pratique: son fondement dans la théorie de I'action
de la communication, leurs éléments basiques — les prétentions de validité soulevées en les
actes de parole, principes d'universalisation (« U ») et de discours (« D »), I'hypothése
pratique de la situation idéale de parole, le concept pragmatique de monde de la vie — et le
contenu minime de la morale du discours. Finalement, il réfléchit et expose les aspects
positifs de l'introduction d'une culture du discours dans les écoles, a partir de I'utilisation de
I'éthique du discours mange du référentiel théorique aux interactions pédagogiques, il
presente: les compréhensions nécessaires que les professionnels de I'éducation doivent
avoir concernant agir pédagogique et de la logique du développement de la conscience
morale des étres-humains pour l'application de la théorie morale de Habermas dans les
espaces scolaires; les contributions qui peuvent étre atteintes par les écoles et leurs
professionnels dans leurs praxis scolaires et par les étudiants dans leurs processus de
formation comme personnes et citoyens éclaircis et emancipes; et une certaine expérience
de la gestion démocratique de communication eu lieu dans trois écoles de Séo Paulo
pendant un certain temps déja.

Mots-clé: Ecole. Ethique du Discours. Indiscipline. Violence Ecole. Raison de la
Communication. Rationalité Instrumentale.
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INTRODUCAO

Uma das idéias de Machado de Assis, que diz: “0 menino € o pai do
homem” (2006, p.20), ha algum tempo conduz meu pensamento acerca da
educacdo. Sei que esta frase pode ser compreendida por alguns como um
anacronismo biolégico e por outros como apenas mais uma falacia literaria. Mas
para mim parece correta e verdadeira. Pois quando reflito sobre seu significado,
percebo que a construcdo do adulto se faz por meio das experiéncias vividas na
infancia e na juventude, ou seja, que o homem é uma construcdo histdrica iniciada
na mais tenra idade. Todavia, ndo s6 uma construcdo histérica, como também
social, porque as vivéncias, que irdo resultar no adulto, acontecem sob o pano de
fundo do mundo da vida. Tais vivéncias sdo os elementos que compdem 0 processo
educativo, que, de acordo com Habermas (2002b), nas sociedades contemporaneas
deve ser subsidiado pela familia, pela escola e pelas institui¢cdes juridicas.

Nesta perspectiva, em que os homens sdo os filhos do processo
educativo vivenciado pelas criancas e jovens e que este ndo se restringe somente
ao universo escolar, mas que se d4, sobretudo, em tal cenario, um problema acaba
se intensificando, o fato de que a indisciplina se transforma em violéncia escolar em
nosso pais. Problema que interfere significativamente no processo educacional
desenvolvido pelas instituicbes de ensino brasileiras e que vai gradativamente
solapando os seus ideais. Além de descortinar a possibilidade de um futuro sombrio
para a nossa sociedade, uma vez que comportamentos intolerantes e a busca por
resolucdes de conflitos por meio da violéncia vao se tornando cada vez mais banais
entre nos.

Comportamentos estudantis avessos as normas escolares ou as
regras estabelecidas pelos gestores e profissionais do sistema escolar, isto €, pelos
adultos, ndo devem ser nenhuma novidade. Tais atitudes acabam, em alguns casos,
por promover o amadurecimento dos alunos, na medida em que a insurgéncia é
provocada pela desconfianca da legitimidade das regras impostas, 0 que mostra a
presenca do senso critico entre os estudantes. Porém, ndo € esse tipo de
comportamento desobediente, que poderia ser classificado como um direito de todo
cidaddo, o da desobediéncia civil, que vem sendo noticiado pela imprensa e
vivenciado de modo coletivo nas escolas, nos ultimos anos, em quase todo territorio

nacional.
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Nas nossas escolas, atualmente, conforme a pesquisadora da
UNESCO e socidloga Miriam Abramovay (2002), ndo imperam mais as praticas de
contestacdo das normas e de pequenos atos de incivilidades, considerados como
manifestacbes da indisciplina e, até certo ponto, como saudaveis. Mas, sim, a
banalizacdo da violéncia. O coletivo da escola praticamente parou de observar
guerras de papéis para conviver com guerras entre gangues. As tachinhas foram
substituidas por armas “brancas” e, em alguns casos, pelas de “fogo”. Os atos de
desobediéncia s6 em raros casos sdo expressdes de amadurecimento critico dos
discentes, pois ha maioria das vezes sdo puramente destrutivos. E as instalacoes,
os professores e os funcionarios passaram a conviver num constante clima de
ameacas e de agressdes. Por isso, as escolas adquiriram uma visdo de
inseguranca, por grande parte de seu publico, e como locais onde poucos querem
estar. E esta visao tornou-as, de certa forma, impréprias a praxis educacional.

Frente a esse quadro de violéncia e de inseguranca nas escolas
brasileiras e a importancia desses cenarios para a formacdo dos seres humanos,
algumas questbes saltam aos nossos olhos, como, por exemplo: se, ainda,

~

é
possivel resgatar o ideal humanizador das escolas, que véem seus espacos e
praticas deterioradas gracas a indisciplina e a violéncia de seu publico? Se, é
possivel resgata-lo sem impor novas formas de autoritarismo, que mais reprimem do
que humanizam? Se, € possivel construir uma nova estrutura escolar a partir do
desenvolvimento da consciéncia moral dos individuos inseridos em processos
pedagogico-comunicativos? E, se, a ado¢do de processos comunicativos pautados
numa ética do didlogo pode fomentar a reducéo dos atos violentos nas escolas e, ao
mesmo tempo, renovar e sintonizar as praticas escolares com o projeto moderno de
esclarecimento do ser humano?

Este trabalho tenta responder tais questdes e apontar um novo
caminho aos profissionais da educacéo que, sabedores das adversidades presentes
no cotidiano dos estabelecimentos de ensino brasileiros, ainda aspiram lapidar
novos seres humanos a partir de seus alunos.

Na busca por respostas e na construcdo de um caminho que
pudesse desalojar a violéncia de dentro das escolas e reconduzir para o interior das
mesmas uma pratica autenticamente educacional, isto é, uma préatica capaz de
formar os meninos em homens esclarecidos como sonharam 0s pensadores

iluministas, empregou-se uma metodologia de leitura e de andlise dos referenciais
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bibliograficos que primasse por uma otica hermenéutica-reconstrutiva. A op¢ao por
um método como esse se justifica, basicamente, pelo tipo de pesquisa e de desafio
que caracteriza tal trabalho de dissertacdo. No que se refere a pesquisa, ela
compreende uma exaustiva anélise de documentos acerca da condicdo das escolas
brasileiras e da presenca da violéncia nos ambientes e praticas escolares, bem
como, de textos que tratam do pensamento ético habermasiano e que o aproximam
da realidade escolar. J& em relacdo ao desafio, esse consistiu, hum primeiro
momento, em compreender 0s problemas educacionais impostos pela violéncia e os
fundamentos da teoria da ética habermasiana, para, num segundo momento, pensar
a construcdo de um cenario escolar sustentado na teoria de Habermas da ética do
discurso. Por isso, interpretar e reconstruir de modo proprio os problemas e as
teorias para a construcdo das respostas e do caminho tornaram-se imprescindiveis
neste trabalho.

Assim, a edificacdo deste novo caminho, como em todo processo
construtivo, demanda e exige alguns passos.

O passo inicial € a busca de informagBes sobre as condicbes do
terreno. E necessario compreender porque a violéncia esta presente nas escolas.
Para tanto, no primeiro capitulo, a investigacdo se dividirA em cinco sec¢fes, nas
quais seréo explicitadas as definicdes conceituais de educacao e escola, indisciplina
e violéncia; objetivando tornar publica a relacao entre elas, bem como as causas e
consequéncias de tal relacionamento.

O passo seguinte € o da apresentacdo da teoria que servira de
subsidio material e formal ao novo caminho. Assim, no segundo capitulo procurar-
se-a explicitar a teoria da ética do discurso de Habermas, que, embora nao tendo
sido desenvolvida especificamente para servir ao uso pedagogico, uma vez que a
filosofia da educacdo ainda ndo foi contemplada com uma reflexdo exclusiva por
parte de Habermas', pode se tornar uma importante ferramenta em prol dos ideais
educacionais iluministas. Pois, através dela, o filosofo busca solucionar os conflitos
sociais gerados pela adocéo irrestrita da racionalidade instrumental nas relacdes
intersubjetivas do mundo vivido. Racionalidade que suspeito esta intrinsecamente

envolvida com o fendbmeno da indisciplina e violéncia nas escolas brasileiras. Os

! Cf. Bannell (2006, p.18-19), “a educacdo, no seu sentido mais amplo de processos de formacao, é
um tema central no pensamento habermasiano, apesar de o proprio Habermas nédo ter escrito
quase nada sobre a educacgédo formal”.
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esclarecimentos sobre a teoria estardo contidos em trés secfes que visam
apresentar a sua fundamentacédo na teoria social comunicativa, seus 0s elementos
estruturantes, bem como o seu contetldo moral minimo que possibilita o consenso
nos Discursos Praticos.

O dltimo passo é o da pavimentagcédo. Portanto, no terceiro capitulo
— A escola discursiva — demonstra-se que a constituicdo de escolas favoraveis a
discursividade pode substituir habitos de agressividade por rotinas educativas. As
trés secdes deste focam a criacdo da cultura discursiva, 0s possiveis ganhos ao
processo educacional e aos alunos com o estabelecimento desta cultura na escola,
bem como, algumas experiéncias reais de gestdo democratica envolvendo o dialogo

com os educandos e demais membros de comunidades escolares.
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CAPITULO 1

ESCOLA, INDISCIPLINA E VIOLENCIA

Propor um trabalho que investigue o comportamento agressivo de
parte do alunado brasileiro e, a0 mesmo tempo, procure tracar uma estratégia de
“luta” contra tal comportamento, € uma tarefa que, certamente, esta repleta de
pressupostos. Talvez, o maior de todos seja a hipbétese de naturalizacdo e
homogeneizagdo dos conceitos escola e violéncia por intercambio da indisciplina.
Essa hipGtese nos faz crer que a nossa sociedade acostumou-se, nos ultimos anos,
a relacionar os conceitos escola, indisciplina e violéncia como equivalentes. Isto
porque, sdo tantas as noticias e as pesquisas sobre a relacdo escola e violéncia e,
salvo alguns casos, nada se faz para rompé-la. A sociedade civil ndo se organiza, o
Estado ndo se move. E as escolas, apesar de construirem muros, cada vez mais
altos e recorrerem a grades, ndo conseguem realizar suas rotinas sem que uma
nova ocorréncia de barbarie seja registrada.

Mas, tdo certo, quanto o sentimento de inseguranca exposto pelo
coletivo escolar nas reportagens e pesquisas, € a necessidade de que se
desnaturalize a violéncia do interior das escolas, escondida algumas vezes sobre o
nome de indisciplina. E preciso tornar a violéncia como um corpo estranho dentro
das instituicbes de ensino. Sé assim, sera possivel combaté-la e restabelecer a
praxis educacional dentro das escolas nacionais.

Contudo, como promover esta desnaturalizacao?

A resposta a esta questdo passa, novamente, pela investigacao e
estabelecimento de algumas pressuposi¢coes, que deverdo ser abordadas nesta
parte do trabalho.

Uma das suposic¢des, que faco aqui, € que a violéncia € nociva a
educacao escolar. Por isso, primeiramente, preciso expor (1.1) as definicbes
conceituais de educacdo e de escola que subsidiam esse estudo. Depois, (1.2)
estabelecer as definicdes dos conceitos de indisciplina e violéncia escolar. Para, na
sequéncia, abordar os principais fatores (1.3) socio-histéricos e (1.4) pedagogicos
gue contribuem para que os estudantes manifestem comportamentos agressivos na
escola. E, finalmente, (1.5) apresentar as principais consequéncias que sofrem 0s
freqlentadores de escolas ameacadas pela violéncia estudantil.



16

1.1 EbucACAO E EscoLA

Cada ser humano carrega em si a marca indelével de ser uma
pessoa ou animal cultural. Aquilo que comumente se chama de natureza humana
ndo é exatamente uma natureza no sentido que a expressdo “natural” deveria
significar. Os homens ndo sdo o que séo, simplesmente, por causa de seus instintos
ou de suas configuracdes biolégicas ou, ainda, pelo fato de terem nascidos no seio
da espécie humana, embora a ocorréncia de todos esses fatores seja necessaria
para caracterizar e possibilitar o reconhecimento dos individuos como pessoas, ou
seja, sujeitos incorporados no conceito de humanidade. Pois, o que chamamos de
humano € uma condicdo criada e desenvolvida pelos homens socialmente
interligados, que pode ser conhecida como cultura. A natureza ou, melhor, a
condicdo humana, que esta presente em cada um de nés, € constituida por um

universo cultural, em que somos inseridos por meio da educacéao.

Os organismos sé podem ser descritos como pessoas quando e na
medida em que forem socializados, isto €, penetrados por conjuntos
de sentidos culturais e sociais e estruturados através deles. Pessoas
sdo estruturas simbdlicas, ao passo que o0 substrato natural
simbolicamente estruturado, mesmo sendo experimentado como o
préprio corpo, é, enquanto natureza, tdo exterior aos individuos como
a base material da natureza é exterior ao mundo da vida tomado
como um todo. A natureza interior e a exterior estabelecem limites
externos para os individuos socializados e para o seu mundo da vida,
erigindo barreiras contra um ambiente; ao passo que as pessoas
com sua cultura e sua sociedade permanecem internamente
entrelacadas através de relacdes gramaticais (HABERMAS, 2002b,
p.100).

A educacdo €, portanto, um conjunto de mecanismos sociais que
visa a transmissao e o aprendizado dos elementos culturais que definem a condicdo
humana em determinada forma de vida ou comunidade linglistico-cultural. Esses
elementos culturais podem ser reconhecidos como as diversas técnicas de
comunicacao, de uso, de producgéo e de comportamento, que desenvolvem em cada
ser humano a habilidade comunicativa que, por sua vez, desperta um senso de
trabalho coletivo mais ou menos organizado e pacifico, capaz de satisfazer as
necessidades das comunidades em que eles se reconhecem inseridos. O processo
educacional das novas geracdes, dentro de um mundo simbdlico culturalmente

constituido, € o que garante a sobrevivéncia de uma forma de vida ou sociedade
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humana. Por isso, a educacdo € indispensavel para qualquer sociedade, seja ela
primitiva ou civilizada (BRANDAO, 1995).

No campo teérico, o que distingue a praxis educacional de uma
sociedade primitiva daquela presente numa sociedade civilizada nédo sao as formas
de desenvolvimento ou grau de exigéncias, como a maioria das pessoas poderia
crer, mas, conforme Branddo (1995), os objetivos que orientam suas praticas. As
sociedades primitivas, por estabelecerem uma ligagdo mitico-religiosa com o mundo,
atribuiam um caréater sacro a tradicdo cultural. Logo a praxis educativa tinha como
objetivo promover ou garantir certa imutabilidade ao universo cultural, o que
significava tolher qualquer possibilidade de inovacdo ou correcdo nos costumes
sociais. Enquanto que nas sociedades civilizadas, que teoricamente valorizam uma
compreensao légico-racional do mundo, a educagéo é aparelhada e desenvolvida
para enfrentar situacdes que impdem novos desafios tanto individuais quanto
coletivos. Por isso, pode-se imaginar que nessas sociedades as praticas
educacionais desenvolvidas procuram corrigir distorgcbes presentes no universo
cultural. Em outras palavras, a educacdo praticada em sociedades civilizadas
privilegiaria ndo apenas a transmissdo dos elementos que compdem uma
determinada cultura humana, como ocorre nas primitivas, mas também a correcéo e

0 aperfeicoamento do universo cultural das mesmas.

A educacdo que antes era destinada a aprimorar a conformidade do
ser humano com os designios divinos passa a ser concebida como
um instrumento para aprimorar de uma racionalidade que seja capaz
de, desvendando os segredos da natureza tanto humana quanto
material, alcancar uma vida melhor para o ser humano (GOMES,
2007, p.123).

Nas sociedades contemporaneas, consideradas civilizadas, como,
por exemplo, a brasileira, a educacdo deve possuir como finalidade a formacéo da
faculdade critica de seus membros via a transmissdo e o aprendizado das técnicas
que se encontram em poder dessas sociedades. Qualquer possibilidade de
aperfeicoamento cultural s6 se faz com a utlizacdo de tal faculdade. Nessa
perspectiva educacional, o centro de referéncia € a formacdo dos individuos
enguanto seres humanos esclarecidos. Ou seja: possuidores de espiritos livres e
abertos, capazes de entender e respeitar as idéias e crencas alheias, mesmo que
nao as aceitem ou ndo as reconhegcam como validas em si. Individuos que nao se

desesperem ou fujam frente ao novo, porém que saibam julga-lo e valora-lo com
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equidade em relacdo ao passado. E, que tenham a faculdade de fundamentar suas
escolhas e que nelas priorizem, primeiramente, o bem comum, relegando o
individual para segundo plano. Trata-se de compreender o processo educacional
como aquele que “promove e desenvolve aquilo que o homem tem de
essencialmente humano: a raz&o e com ela a autonomia” (SGRO, 2007, p.58).
Nessas sociedades, o0s responsaveis pelo desencadeamento da
praxis educacional, numa leitura habermasiana, sdo os sistemas de agdo que se
encarregam da producéo e da reproducao cultural do mundo da vida, os quais sao
compostos pelas familias, pelas escolas e pelas instituicdes juridicas. A cada um
desses organismos sociais compete uma das trés grandes tarefas que sao
atribuidas, por Habermas, a educacdo em nosso tempo, conforme Boufleuer (2001).
As familias seriam responsaveis por assegurar a formacdo da identidade pessoal
dos filhos, mediante a transmissdo dos valores afetivos. As escolas teriam a
responsabilidade de transmitir e possibilitar o aprendizado dos saberes e dos
principios racionais presentes nas sociedades atuais. Enquanto, a esfera juridica ou
do direito deveria responder pela transmissdo do conjunto de normas e regras que
orientam a vida social e promovem a interacdo entre os diferentes sujeitos e as

diferentes formas de vida que habitam as sociedades civilizadas.

Os componentes do mundo da vida — a cultura, a sociedade e as
estruturas da personalidade — [...] ndo devem ser entendidos como
sistemas que formam ambientes uns para os outros; através do meio
comum, que é a linguagem cotidiana, eles se cruzam entre si. E
enquanto ndo surgir nesse meio nenhum codigo especial
diferenciado como, por exemplo, o dinheiro ou 0 poder administrativo
[...] uma linguagem comum multifuncional levanta barreiras a
diferenciagdo do mundo da vida. Também os sistemas de agéo,
especializados em alto grau na reproducédo cultural (escola), na
integracdo social (direito) ou na socializacao (familia), ndo operam
seletivamente. Através do cédigo comum da linguagem comum eles
preenchem, além disso, as demais func¢des correndo de certo modo
juntos, mantendo assim de pé uma relacdo com a totalidade do
mundo da vida (HABERMAS, 2002b, p.98-99).

Contudo, em virtude do alto grau de complexidade atingido pelas
sociedades contemporaneas, que pode ser reconhecido, principalmente, numa
divisdo social do trabalho mais intensa, numa liberagdo feminina da esfera
domeéstica e num aprofundamento do aspecto legalista dos Estados Nacionais
Modernos, a responsabilidade de educar as futuras geragdes passou a ser assumida

cada vez mais pelas escolas (GOMES, 2007). Pois, controladas por uma rigorosa
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legislacdo, que, no plano tedrico, assegura as novas geracdes uma formacao em
valores iluminista, isto €, em valores laicos e racionais, as instituicbes escolares,
publicas ou privadas, se tornam numa visdo ideal, herdada dos modernos
iluministas, os locais por exceléncia da praxis educativa. As razdes para isso seriam
0S recursos disponiveis nos ambientes escolares: a presenca de educadores
profissionais?, o espaco fisico, o tempo, os materiais pedagégicos e, principalmente,

o planejamento das a¢des educativas.

Dentre os diferentes contextos em que a interacdo educativa ocorre a
escola se destaca como o lugar em que, de forma intencional e
planejada, as novas geracdes recebem o aprendizado relativo a
tradicdo cultural, a insercdo na sociedade e a formacdo da
personalidade (BOUFLEUER, 2001, p. 23).

Essas razdes foram fundamentais para estabelecer os lacos entre a
educacdo e as escolas na contemporaneidade e para colocar a educacgéo escolar
como uma das promotoras das mudangas sociais necessarias ao estabelecimento
de uma nova ordem social, politica e cultural, planejada pelos pensadores
modernos, principalmente, os iluministas, como mais justa e, consequentemente,
humana (GOMES, 2007, p. 122).

No projeto filoséfico da modernidade, conforme Habermas, ainda
inconcluso, porém frutifero, as escolas incorporam o espirito pedagdgico moderno,
que, ao pressupor um movimento dialético entre conformacdo e emancipacao,

idealiza e objetiva uma sociedade humana mais esclarecida.

O projeto pedagobgico moderno se caracteriza, portanto, por uma
dupla estrutura, tensional e contraditéria, em que é possivel
perceber, de um lado, a instancia da liberdade e da emancipacéao
em relacdo ao poder do Estado e as formas de controle da
organizagdo social e, de outro, a instancia do controle, de
governo, de conformacgdo, que se torna cada vez mais nitida,
explicita e programatica. Na educacdo moderna, a emancipacao e a
conformacéo tém fung¢des esséncias: a conformacao pde énfase na
formacdo de um homem socializado que passa a ser um cidadao de
uma sociedade mais aberta e mais articulada nas diversas formas de
relacbes sociais; a emancipacdo corresponde as instancias de
liberdade que constituem o elemento dindmico daquela sociedade e,
no campo educativo, a busca da libertacdo do individuo, enquanto
sujeito autbnomo e autodeterminado (GOMES, 2007, p.122).

% Cf. Freitag (1994, p. 22) nos lembra, citando Kant, o educador profissional, aquele que, além de
possuir uma boa formagdo, se compromete com o seu trabalho, € um dos pressupostos
fundamentais para a concretizacdo de um ideal pedagdgico emancipador.
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Nesta perspectiva, as escolas cumprem suas funcdes enquanto
educadoras de seres humanos, se, ao instrui-los, forma-los e ensina-los os
conhecimentos e 0s comportamentos requeridos por uma cidadania democratica, o
fizerem num ambiente pautado na disciplina. Pois, conforme Boufleuer (2001),
sendo a acado educativa escolar uma acdo social, ela precisa ser coordenada
segundo regras, que ao serem absorvidas pelos educandos possam despoja-los de
um comportamento anti-social ou animalesco e prepara-los para uma vida entre
homens que buscam se esclarecerem mutuamente sobre algo no mundo.

Assim, nas acOes escolares, 0s organismos socializados se
transformam em pessoas, como diria Habermas. A préaxis educativa humaniza o
substrato natural e ensina-o a controlar seus impulsos, a disciplinar suas paixdes e a
estabelecer e a obedecer aos acordos feitos com outros substratos naturais, bem
como a abdicar do uso da forca ou da violéncia para resolver conflitos interpessoais

ou de identidades.

1.2 INDISCIPLINA E VIOLENCIA ESCOLAR

A existéncia de comportamentos desafiantes das normas que
orientam 0s processos educacionais desenvolvidos em locais e momentos
especificos como nos estabelecimentos de ensino contemporaneos, € algo
rotineiramente previsivel. Essa previsibilidade deve-se basicamente a dois fatores
que travam uma tensa relagéo nas escolas e, normalmente, ndo séo ignorados pela
maioria dos pensadores da educacdo. O primeiro € o carater normativo da praxis
educativa escolar e o segundo € o substrato natural dos organismos a serem
educados.

As escolas, enquanto institutos idealizados para humanizar as novas
geracdes de homens, estabelecem suas rotinas pedagodgicas sob um conjunto de
regras. O objetivo da regulacéo, quando justa, é ndo sé promover uma padronizacao
dos comportamentos admissiveis entre 0s atores sociais que participam das
interacOes educativas escolares, mas, principalmente, fomentar nos educandos uma
“segunda natureza” considerada propria dos seres humanos. Uma natureza em que
as acles e os comportamentos ultrapassam a mera conformidade as normas, numa
linguagem kantiana, uma vez que a racionalidade que os guia consegue perceber a

validade ética dos preceitos presentes nas mesmas e, por isso, respeita-las. Em
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outras palavras, a presenca das regras na praxis pedagogica cumpre a funcédo de
tornar possivel a prépria acdo educativa nas escolas. Pois sdo as normas que dao
inicio ao processo de disciplinamento, tdo fundamental quanto ao de instrucao, para
a formacdo humana. E pela disciplina, como pregava Kant e tantos outros
pensadores, que 0s homens transformam a sua animalidade em humanidade
(GOMES, 2007).

A disciplina é um elemento imprescindivel ao processo educativo dos
seres humanos. Ela é a responsavel por gerar a pressdo necessaria para mover 0s
individuos de nossa espécie a abandonar comportamentos orientados por caprichos
e inclinacdes egoistas em favor de posicionamentos racionalmente justificaveis por
uma consciéncia moral. Tal pressédo disciplinar, num primeiro momento, tem um
carater mecéanico porque as determinacbes de comportamentos para as criangas
provém dos adultos de referéncia, os quais detém o poder sobre as coisas que
despertam os interesses infantis e, portanto, podem satisfazé-los ou negéa-los
conforme a obediéncia ou ndo dos pequenos. Neste ponto do disciplinamento
humano, a obediéncia as regras menores por parte dos educandos atrela-se a
fiscalizacdo do meio externo, principalmente, dos educadores responsaveis. Mas, na
medida em que os educandos vao observando e cumprindo as regras menores,
impostas pelo ambiente social, ocorre a possibilidade de uma assimilagdo sempre
crescente dos valores morais ali presentes e, consequentemente, a formagao de
uma reflexdo moralmente autbnoma acerca dos proprios limites, pensamentos e
comportamentos. Ou seja, quando o0s educandos sdo coagidos inicialmente a
obedecerem as regras menores como, por exemplo: cumprimentar as pessoas, bater
nas portas e pedir licenca antes de entrar num recinto publico ou privativo que ja
tenha pessoas, ndo elevar a voz e nem interromper ou se intrometer em conversas
alheias, entre outras; eles podem com o tempo irem absorvendo valores morais
como o respeito, a polidez, a discricdo e outros que sejam necessarios para que
possam ser inseridos em argumentagdes morais.

Por isso, educacdo carrega em si tanto um carater positivo,

determinado pela instrucdo, quanto um carater negativo®, marcado pela disciplina.

® Dizer que a educac&o tem um carater positivo (instrucdo) e outro negativo (disciplina), significa que
ela pode, a0 mesmo tempo ou em momentos distintos, introduzir ou fazer surgir novos
conhecimentos nos educandos, bem como deles extrair ou inibir comportamentos instintivos
considerados nocivos tantos a eles quantos aos outros ou a sociedade de modo geral.
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I"* 0os humanos nio sio

Tal compreensao torna evidente que em “estado natura
totalmente inofensivos, anjos ou seres altamente altruistas. Pelo contrario, é

possivel perceber que quando ndo tem limites os homens sao violentos.

Nietzsche, Freud e, até muito antes, Hobbes ensinaram-nos que no
mais intimo dos impulsos humanos esta a violéncia como um
constitutivo primordial. De outra parte, bidlogos e etdlogos dizem que
0 animal que néo fosse dotado de um minimo de agressividade néo
sobreviveria em nosso mundo. Isto ndo deve levar-nos a uma
indistincdo entre conceitos; a agressividade basica esta na raiz do
chamado instinto de sobrevivéncia, que demove o animal a buscar

7

alimento, agua, seguranca. Tal agressividade é algo resultante da
memdria biolégica, de instintos propriamente animais. J& 0 conceito
de violéncia implica intencionalidade, o que exige inteligéncia; a
razdo pela qual os irracionais ndo sdo violentos, mas ferozes.
Violéncia é, portanto, coisa de seres humanos (...) é coisa que esta
no amago das personalidades (MORAIS, 1995, p.20).

A agressividade é uma parte essencial do carater humano. Ela esta
nas raizes dos mais variados sentimentos, comportamentos e acdes que nos, seres
humanos, temos ou fazemos, como, por exemplo, na inveja, na procura por
seguranca financeira ou afetiva, na desobediéncia ao que esta posto pela sociedade
ou na preservacao de um estilo de vida ou status quo. Quando bem canalizada por
uma consciéncia moral, a agressividade pode ser tdo util para os seres humanos
guanto o é para 0s demais seres de nosso planeta, pois, neste caso, ela alimentara
atitudes afirmativas sobre os valores humanos. Contudo, quando ndo canalizada, ela
se transforma em violéncia, ou seja, em desejo que se compraz com a destruicdo do
outro e, em alguns casos, da propria destruicdo (SILVA, 2004).

A transformacgdo da agressividade humana em violéncia acontece
porque nds, os animais humanos, também dispomos de estruturas cognitivas, isto é,
de inteligéncia. Por isso, concordo com Morais (1995), a violéncia € algo exclusivo
dos seres humanos, principalmente, quando Ihes faltam certos critérios éticos que s6
um processo educativo em valores humanos pode ofertar. Pois, se ndo podemos
escolher entre ter ou ndo ter a agressividade em nosso ser, pelo menos podemos

aprender a escolher usa-la de uma ou outra forma.

* Por “estado natural” pretendo expressar uma situacdo que antecede a acgdo educativa intensa ou
constante, situacdo em que os individuos ainda ndo tenham recebido as atencdes pedagdgicas de
uma determinada comunidade e, portanto, seguem os instintos mais primitivos que, enquanto ser
natural, possuem.
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Todavia, essa tendéncia natural de ndo canalizar a agressividade e,
consequentemente, de transforméa-la em violéncia é o principal obstaculo a nossa
liberdade. Porque a capacidade de ser violento, intrinseca a nossa espécie,
representa uma forca que se op8e a praxis educativa, sobretudo, a escolar. Ou, em
outras palavras, uma energia que, de certa forma, impede que 0 processo
pedagogico promova o amadurecimento em nds de uma consciéncia critica ou moral
voltada para o justo.

Da oposicdo entre a tendéncia para a violéncia e a praxis
pedagogica e suas normas surge a indisciplina e, como uma de suas
consequéncias, a violéncia escolar.

A indisciplina, por ser uma acdo de natureza agressiva, se
caracteriza como agao contraria as normas que pautam os comportamentos numa
determinada instituicdo ou sociedade. Na escola, segundo Aquino (2003, p.9), a
indisciplina pode ser reconhecida como uma “afronta — declarada ou ndo — aos
codigos normativos em vigor naquela instituicdo, sejam eles razoaveis, justos,
reciprocos, ou ndo”. Com essa definicdo também concorda o psicologo Nelson
Pedro Silva (2004, p.21),

O termo indisciplina quase sempre € empregado para designar todo
e qualguer comportamento que seja contrario as regras, as normas e
as leis estabelecidas por uma organizacdo. No caso da escola,
significa que todas as vezes que os alunos desrespeitarem alguma
norma desta instituicdo serdo vistos como indisciplinados, sejam tais
regras impostas e veiculadas arbitrariamente pelas autoridades
escolares (diretores e professores), ou elaboradas
democraticamente.

De certo modo, a indisciplina pode ser encarada como natural e
necessaria ao processo de formacdo do ser humano. Natural porque o individuo,
devido a sua mais intima natureza, ou seja, a agressividade intrinseca, ndo passara
por tal processo sem criar resisténcias a ele, quase que numa tentativa “desperada”
de seu inconsciente salvaguardar o pouco que resta de uma esséncia animal.
Enquanto a educacdo procura realizar a transmutacdo da animalidade em
humanidade no individuo. Necessaria porque a cada nova aparicdo, ela pode ser
tematizada e os sujeitos, tanto educandos quanto educadores, podem expandir suas
consciéncias acerca da necessidade de seguir regras. E, assim, a praxis educativa

pode cumprir sua funcéo ética-moral por exceléncia, a saber, o desenvolvimento de
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uma competéncia racional-reflexiva nos sujeitos humanos, para que eles sejam
capazes de refletir sobre os seus atos e controlar seus impulsos violentos®.

O comportamento indisciplinado, bem como a agressividade que lhe
alimenta, pode ser benéfico tanto ao sujeito quanto a sociedade da qual faz parte,
uma vez que ele pode estar se opondo e denunciando regras que denigrem a
dignidade da pessoa humana ou reclamando um direito legitimo que esta sendo
negado a uma pessoa ou a um grupo dentro de uma comunidade. Exemplo disso
foram as lutas e os atos que reivindicavam a abolicdo da escravatura no mundo e no
Brasil, o sufragio universal, os direitos dos trabalhadores, a equiparacdo em direitos
entre todos os seres humanos. Ou, nas escolas, um tratamento digno e respeitoso
aos alunos por parte dos professores e funcionarios, o0 comprometimento docente
com um processo educacional de qualidade ou a melhoria das condi¢cdes materiais e
didaticas das escolas. No caso escolar, a indisciplina “benéfica” se caracteriza
inicialmente como boicote, desobediéncia explicita ou implicita, agresséo verbal e/ou
outras formas de chamar a atencéo. Os indisciplinados utilizam essas ac¢des, como
meios, para forcar ou para abrir o didlogo com os adultos responsaveis pelos
motivos dos descontentamentos ou com 0S que possam atender suas
reivindicacodes.

Porém, a indisciplina também pode ser inteiramente nociva a praxis
educativa. Isso acontece quando o que move os indisciplinados ndo sao mais
reivindicacdes justas, mas sim o gosto pela violéncia ou a falta de limites éticos.
Neste caso, ela é transformada, pelos atores sociais que freqiientam as escolas, em
violéncia escolar.

Por violéncia escolar compreendo todos os tipos de agressodes
desferidas contra os atores sociais e elementos que constituem o cenario escolar.

Agressées que, deliberadas ou espontaneas®, se manifestam como ataques verbais

® Cf. Morais (1995, p.21) “o mundo humano n&o se divide em violentos e n&o violentos, mas sim
divide-se entre homens que se realizam e se alegram morbidamente no violentar outros, e 0s que —
tendo lucidez e vigilancia sobre os seus tracos violentos — lutam todo o tempo para reduzir a
violéncia ao seu minimo possivel na imperfeicdo do nosso mundo e da nossa condicdo”, e, nesta
perspectiva em que se divide o mundo, cabe a educagdo mostrar aos individuos suas naturezas
paradoxais enquanto homens, ou seja, que se, por um lado, possuem o instinto a violéncia, por
outro sdo dotados de “racionalidade que — em seu melhor uso — abomina as manifestacbes de
violéncia”.

® As agressdes deliberadas acontecem quando os individuos planejam ser violentos para obter
alguma vantagem ou para simplesmente se “divertirem” aterrorizando as demais pessoas que
freqientam os ambientes escolares, enquanto as agressées que chamo de espontaneas seria uma
reacdo inicialmente inconsciente que é despertada diante um perigo real ou imaginario.
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ou fisicos contra as pessoas ou a prépria instituicdo. Entre os ataques verbais se
destacam os insultos e as diversas ameacas sofridas tanto por membros do corpo
técnico-docente (funcionarios, professores e diretores) quanto por alunos, além das
pichacbes presentes nas dependéncias escolares. Ja os ataques fisicos se
evidenciam nos furtos dentro das escolas, nas destruicées de patriménio publico ou
privado, na presenca do trafico e consumo de drogas nas instalacfes escolares, nas
brigas entre estudantes, nos golpes violentos direcionados aos professores e nos
assassinatos ocorridos dentro e nas intermediacdes dos estabelecimentos de

ensino.

Dentre as formas de indisciplina, a mais preocupante é a violéncia
escolar. Ela tem se tornado cada vez mais comum, principalmente
em estabelecimentos brasileiros e norte-americanos, e remete a uma
situacdo tanto de destrutividade dos outros, dos seus pertences, dos
bens publicos quanto de autodestrutividade. Na escola, ela aparece
guase sempre sob a forma de ameaca e de assassinato de colegas e
professores, depredacao dos bens materiais destes ultimos e da
instituicdo e do trafico e uso de drogas ilegais (SILVA, 2004, p.21-
22).

A violéncia escolar é a forma de indisciplina mais preocupante para a
praxis educativa porque ela simboliza a completa ruptura da comunicacdo entre 0s
atores sociais que compde o0 universo escolar. Contudo, os atos de violéncia nas
escolas ou nas suas cercanias ndo podem ser pensados e vistos como atos de
barbarie gratuitos ou destituidos de mensagens ou significacdes, pois hdo o séo.
Eles, muito antes de se corporificarem nas instalacées escolares, sdo anunciados
pelos comportamentos avessos as normas das criancas e dos adolescentes e pelo
autoritarismo dos adultos, que comecam esporadicos e aos poucos se tornam mais
freqlentes dentro das escolas. Tais comportamentos vao promovendo a distorgéo
da comunicagcdo e produzindo uma desconfianca reciproca entre os atores, que
desembocara na erupcéo da violéncia e, consequentemente, na faléncia do projeto
educacional almejado pelas escolas e por seus educadores. Pois, como afirma
Habermas (2004, p. 48), “a espiral de violéncia comeca como uma espiral de
comunicacao distorcida que leva, por meio da incontrolavel espiral de desconfianca
reciproca, a ruptura de comunicacao”. A violéncia, seja nas escolas ou em qualquer
outro ambiente social, nunca é vazia de significados, pelo contrario, eles existem nos
atos de violéncia, porém foram sendo construidos a base de elementos que

deformaram a comunicacdo. Por isso, procurar visualiza-los e compreendé-los é o
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primeiro passo que se pode dar contra a banaliza¢do da violéncia nas sociedades e
nas escolas, ja que “a violéncia comeca, assim, com uma distor¢ado na comunicacao,
depois que ela entrou em erupcdo é possivel saber o que ndo deu certo e 0 que
deve ser consertado” (HABERMAS, 2004, p.48).

1.3 FATORES SOCIO-HISTORICOS

A manifestacdo da violéncia na escola, como em qualquer ambiente
social, pode ser uma decorréncia de fatores socio-histéricos, isto €, de
condicionantes desenvolvidos por uma determinada comunidade ou sociedade ao
longo do tempo histérico de sua existéncia, que as ultrapassam e, de certa forma, as
determinam. Em outras palavras, as agressdes promovidas por uma pessoa ou
grupo contra outras pessoas e contra o patrimbnio de uso publico nas escolas
podem evidenciar uma violéncia estrutural, sofrida individualmente ou em conjunto
pelos diversos atores sociais. Tal violéncia seria criada, administrada e aplicada aos
sujeitos pela propria sociedade, na qual eles estariam inseridos, principalmente,
pelas instancias de poder administrativo e econdmico que tendem a produzir nas
pessoas 0 habito de ver como natural uma desigualdade social desproporcional,
uma discriminacdo degradante, o empobrecimento e a marginalizacdo de partes dos

membros da sociedade. Conforme Habermas (2004, p.47),

NGs, no Ocidente, vivemos em sociedades pacificas e présperas; e,
no entanto, elas comportam uma violéncia estrutural a qual, até certo
ponto, nés nos acostumamos, isto é, a desigualdade social
desproporcionada, a discriminacdo degradante, o empobrecimento e
a marginalizacéo.

Pessoas acostumadas com a violéncia imposta pelas estruturas
sociais, segundo Habermas (2004), parecem passar a reproduzir em sociedade
comportamentos carregados de violéncia, de agdo estratégica e de manipulacao.
Talvez, isso seja a consequéncia dos avancos tecnolégicos que inadvertidamente
suprimiram a tensao necessaria entre a racionalidade comunicativa e a instrumental
em favor desta e a vendeu para todos como a Unica razao autenticamente humana.
Assim, como que embriagadas pela racionalidade instrumental ou sistémica,
presente nas instancias de poder administrativo e econdmico que controlam os

avancos cientifico-tecnolégicos, bem como os destinos das comunidades, as
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pessoas aparentam utilizd-la cada vez mais e nas mais diversas relacdes
interpessoais, inclusive, naguelas ocorridas nos ambientes educacionais.

Por isso, nesta secdo, abordarei os interesses politicos que
determinam a educacdo escolar no Brasil (1.3.1) e a situacdo de vulnerabilidade
social vivenciada por grande parte dos educandos das instituicbes publicas de
ensino brasileiras (1.3.2) como causas possiveis a indisciplina e a violéncia nas
escolas. Pois, serd que ndo convém nos perguntarmos se a politica estatal e se a
ordem social de nosso pais, que demonstram a op¢ao pelos interesses econdmicos
e individualistas em detrimento dos interesses humanos e coletivistas, nao

contribuem significativamente com a atual realidade de muitas de nossas escolas?

1.3.1 Estado, Globalizacao e Escola

A pratica educativa, promovida pelas unidades de ensino no Brasil,
nunca foi alvo de interesses sérios por parte do Estado e de seus representantes: 0s
politicos, os governantes e os administradores publicos. Estes, gerenciando o0s
interesses dos exploradores estrangeiros, raras vezes manifestaram outro
sentimento pelo grande contingente produtivo e pobre da nagdo sendo um
espetacular desprezo (MORAIS, 1995). Diante de tal perspectiva, Darcy Ribeiro

afirma que:

O Brasil nasce e cresce, como um proletariado externo das
sociedades européias, destinado a contribuir para o preenchimento
das condicdes de sobrevivéncia, de conforto e de riqueza destas e
ndo das suas proprias. A classe dominante brasileira, em
conseqliéncia, é chamada a exercer, desde o inicio, o papel de uma
camada gerencial de interesses estrangeiros, mais atenta para as
exigéncias destes do que para as condicdes de existéncia da
populacdo nacional. [Alias] a classe dominante branca ou branca-
por-autodefinicdo desta populacdo majoritariamente mestica, tendo
como preocupacdo maior, no plano racial, salientar sua branquidade
e, no plano cultural, sua europeidade, s6 aspirava a ser lusitana,
depois inglesa e francesa, como agora SO0 quer ser norte-americana
(apud MORAIS, 1995, p.40).

Se os interesses da classe dominante ou politico-empresarial de
Nnosso pais nunca estiveram voltados a atender as demandas nacionais, se,
conforme Darcy Ribeiro, quem gerencia ou sempre gerenciou o Brasil nega sua
condicdo de brasileiro. Nao € dificil entender o porqué do sistema publico

educacional brasileiro, principalmente, depois de ser universalizado e de ter



28

introduzido a parcela mais pobre da nacdo em suas instituices, esteja defasado em
varios sentidos. Esse sistema educacional s6 recebe a atencdo da classe dirigente
desse pais nos anos em que ocorrem eleicbes. Entretanto, 0os compromissos
assumidos pelos candidatos, apdés as eleicbes, muitas vezes, ndo passam de
promessas de campanhas. A realidade, apds o pleito, para a pratica educacional
escolar acaba sendo a mesma ou, ainda, pior.

Os seus agentes escolares (professores e funcionarios) se tornam
vitimas de espancamentos patrocinados pela classe dirigente quando se mobilizam
em atos publicos ou em greves contra seus baixos salarios que, muitas vezes, mal
da para saldar os aluguéis de suas casas. Além disso, os professores, de ha muito,
perderam as condicdes de ler e preparar adequadamente suas aulas, “seja por nao
poderem comprar livros, seja em razdo das esmagadoras jornadas de trabalho que
os fazem cirandar por trés escolas num dia” (MORAIS, 1995, p.41).

A classe dirigente, que constitui o Estado brasileiro enquanto
aparelho juridico-politico, continua mantendo sua tradicdo de gerenciamento de
interesses externos em detrimento dos nacionais. Para Morais (1995, p.41), o
Estado ndo passa de um “Leviatd anémico” que, no exato momento em que posa
como todo-poderoso, “é governado por setores econdmicos como empreiteiras,
bancos, grandes grupos de capital — mormente os multinacionais”. Sendo assim, a
maior parcela da populacdo brasileira € acometida pela enorme violéncia politica,
que se exibe no cinico desprezo governamental pela “ciéncia, cultura em geral,
tecnologia e, na base de tudo isso, educacdo” (MORAIS, 1995, p.41). Isto porque,
ainda segundo Morais (1995, p.41), a educacdo, em nosso pais, “esta longe de ser
estabelecida como prioridade para o engrandecimento nacional e para a melhoria da
qualidade de vida dos brasileiros”.

Esse “Leviatd anémico” hoje, conforme Gadotti (2003), esta sob o
dominio do Banco Mundial e da Organizacdo Mundial do Comércio, que figuram
como os grandes agentes’ da globalizac&o capitalista quando o assunto é educacéo

sistematica (escolar) nos paises da América Latina. Assim, 0 universo escolar

" Cf. Gadotti (2003, p.1), “apesar de ambos estarem caminhando na mesma direc¢éo, ndo significa que
ndo exista diferenca entre eles. Pode-se dizer que a politica de mercantilizagdo da OMC é muito
mais explicita do que a do Banco Mundial. Uma diferenca fundamental esta na questao do papel do
Estado: enquanto o Banco Mundial ainda defende os organismos intergovernamentais como a
UNESCO e a UNICEF, a filosofia da OMC caminha na direcdo da extingdo desses organismos e a
substituicdo por representantes das proprias corporacdes para chegar até os governos corporativos,
escolhidos por corporacdes, através de um ‘acordo entre acionistas”.
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brasileiro passa a sofrer a influéncia negativa da globalizacéo capitalista orquestrada
pela racionalidade instrumental desses grandes agentes, a qual estda fundada,
segundo Gadotti (2003), nas seguintes estratégias:

1. Como a globalizacédo efetua uma distingdo entre as noc¢des de
“governo” (aparatos administrativos) e de “Estado”; preferindo trabalhar com a
primeira ao invés da segunda, isso porque, ela exclui a no¢édo de cidadania presente
enquanto uma dimens&do simbolica® no conceito de Estado. O cidad&o, dentro de
uma perspectiva fundada no mercado, € reconhecido somente como um cliente, um
consumidor e, por isso, deve ter apenas uma liberdade de escolha entre os
diferentes produtos ofertados pelo Mercado. Nesta perspectiva, a educacdo nao
passa de um produto a ser comercializado, uma vez que os cidadaos nao precisam
ser emancipados, mas apenas obter a orientagdo necessaria para poderem
escolher.

2. Os governos, ao concordarem com as politicas neoliberais,
deveriam abandonar a idéia de igualdade (socializagdo) para adotarem a de
equidade (atencéo para com as diferencas), o que resultaria em filantropia para os
pobres e Mercado para os ricos. Isso porque, em seus gastos, 0S governos
precisariam privilegiar os mais pobres, enquanto, ao mesmo tempo, delegariam a
pratica educativa a responsabilidade exclusiva dos pais, agora cidadaos-
consumidores. Em outras palavras, os governos deveriam cortar 0s gastos
“desnecessarios” oriundos da educacdo sistematica, promovendo o fim da
gratuidade do ensino publico, principalmente, o universitario. Pois, a educac¢do é um
servigo e ndo um direito e, por isso, deve ser administrada pelo Mercado.

3. Os principios que norteiam as reformas neoliberais nos paises
latino-americanos estdo na contramao das teorias de curriculos atuais, pois sao
essencialmente instrucionistas, ou seja, se orientam somente no ensino e nao na
aprendizagem. Por isso, em paises como o Brasil, acontece o fenbmeno do ensinar-
se muito e aprender-se pouco, visto que, na visao globalizada do Banco Mundial, por
exemplo, aprender significa aceder, ter acesso a computadores, a informacgao e,
conseguentemente, identificar informacdes e saber utiliza-las em algum momento.
Por outro, ensinar reduz-se a aplicar uma determinada receita, manejar um conjunto

de técnicas.

® A qual faz conservar os valores e direitos compartilhados intersubjetivamente que d&o origem ao
sentimento de pertenca de um sujeito em determinada comunidade humana.
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4. A politica neoliberal apela para o docente isolado, isto €, que nao
faca parte de nenhuma organizacdo sindical e que ndo possua 0 suporte de um
colegiado escolar. Pois, 0os docentes representam para tal politica o grande
problema da educacédo; sendo a eles, muitas vezes, atribuida a questao da “baixa
qualidade” da educacédo. Destarte, para solucionar os entraves erguidos contra 0s
objetivos da globalizacdo de Mercado pelos professores que detém um alto nivel de
“politizacdo”, a proposta neoliberal visa a desprofissionalizacdo dos docentes. Tal
desprofissionalizacéo realiza-se com a “terceirizacao”, isto €, com a contratacao de
professores por meio de concorréncias publicas, como trabalho temporario que
facilita a entrada no “mercado de trabalho” de “docentes” ndo formados. Até porque,
conforme a mentalidade “globalizada”, os professores ndo necessitam de
conhecimentos especificos ou cientificos, seus saberes séo inuteis, visto que eles so
precisam reproduzir nas unidades de ensino as receitas instrucionistas preparadas
pelos promotores do capitalismo. No fim, eles podem ser substituidos por um
computador bem programado. Ndo € por acaso que, nos paises latino-americanos
influenciados pela globalizacdo capitalista, haja a proliferagdo das salas de aula
superlotadas e dos cursos de “ensino a distancia a baixo custo”.

5. Como se trata de uma “educacado bancéria”, onde o docente néo
passa de um aplicador de textos, o material didatico deve ser o mais explicito
possivel. Pois, o objetivo da existéncia de tal material €, simplesmente, promover no
educando (de escola publica) os pensamentos e as criticas previstas pelos gerentes
das grandes corporacdes. As informacfes contidas nos textos didaticos devem ser
recebidas pelos estudantes sem qualquer interferéncia dos professores.

6. Essa seria a “educacdo para todos”, menos para as elites. Pois,
como as elites devem receber uma educacao capaz de forma-los para gerenciar 0s
interesses do capital globalizado nos paises latino-americanos; eles necessitam de
professores. Ao contrario, das classes subalternas que, por estudarem em unidades
de ensino mantidas pelo Estado, necessitam apenas “ser informados”; o que
dispensa a obrigatoriedade de professores ministrando aulas. Destarte, no mundo
estruturado pelo Mercado, a figura do professor torna-se ambigua. De um lado,
enquanto funcionéario do sistema particular de ensino destinado as elites, o docente
€ necessario — embora continue, quase sempre, ndo valorizado. Por outro, como
profissional que atua nas escolas publicas, o docente € marginalizado pelo sistema,

uma vez que ele ndo executa ali apenas a funcdo de cumpridor de ordens, mas
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também, o papel de cidaddo-autbnomo que forma os alunos para assumirem 0s
valores civicos, forma o “povo soberano”.

7. Na globalizacéo capitalista, o sistema educacional deve fornecer
“pacotes de ensino” aos estudantes, para que eles — enquanto clientes instruidos —
possam resolver os seus problemas. E, portanto, para isso que as reformas
propostas pelos promotores do capitalismo globalizado, reformas que véem de “cima
para baixo” e de “dentro para fora”, servem. E como o parametro da educacgao
neoliberal € o Mercado e ndo a cidadania, os fundamentos que devem conduzir as
reformas educacionais voltam-se, em paises como o Brasil, para a compra de
equipamentos e nunca para a avaliacdo de projetos educativos em sentido
auténtico.

O principal argumento para tal ofensiva neoliberal nos paises latino-
americanos, como o Brasil, no pensamento de Gadotti (2003), situa-se na
necessidade de ajustar a educacdo as exigéncias da sociedade de mercado. O
sistema educativo na maioria dos paises da América Latina, segundo a lbgica
capitalista, encontra-se em “crise porque ndo estd adequado a globalizacdo
capitalista que considera a escola como uma empresa que precisa se submeter a
l6gica da rentabilidade e da eficiéncia da empresa” (GADOTTI, 2003, p.4).

Desse modo, a proposta neoliberal para a educagcdo — a qual
privilegia, principalmente, a readequacgédo dos conteudos, das avaliagdes e da gestédo
da educacéo, para que a pratica educativa sintonize os interesses da sociedade civil

(Mercado) — consiste em cinco pontos:

12 - conteudos minimos e socialmente necessarios, verificados
através [de] exames nacionais; 22 - reducdo dos beneficios dos
trabalhadores da educacdo (que acabaram financiando em parte a
expansao do sistema educacional nas Ultimas duas décadas) e
promocdo por sistema de prémios e castigos. Restricdes
orcamentarias e diminuicdo do salario dos professores (uma média
de 200 ddlares) e necessidade do professor trabalhar em dois
lugares por dia com 8 horas de trabalho o que, além [de] afetar a
gualidade do seu trabalho, prejudica a sua saude fisica e mental e
dificulta a sua atualizacdo e reflexdo critica continuada. 32 -
Centralizacdo curricular e pedagogica (exemplo: a avaliagédo
nacional); 42 - Descentralizacdo das responsabilidades e
municipalizacdo do ensino fundamental; 52 - Padrfes de gestdo
mercantis da escola (GADOTTI, 2003, p.4-5).

Enfim, a educacdo submetida a logica do mercado (racionalidade

sistémica ou instrumental) deixa de ser um direito subjetivo para se tornar um
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servico a ser disponibilizado ao cidaddo (MARRONE, 2005). O cidaddo, nesta
racionalidade dominante, também perde o status de sujeito de direitos, para assumir
cada vez mais o papel de consumidor. Enquanto, por sua vez, desresponsabilizado
do dever de educar, o Estado se transforma, gradativamente, numa simples central
administrativa a servi¢o dos interesses da sociedade civil, isto é, do Mercado.

Neste contexto, ndo € dificil perceber o porqué a prética educativa,
que deveria estar contribuindo com a formagdo de pessoas autbnomas, nas
unidades publicas de ensino esta, atualmente, aquém das expectativas de uma
cultura de paz e do matuo reconhecimento e respeito entre os seres humanos.

Porém, ndo é apenas a influéncia exercida pelos agentes da
globalizac&o capitalista sob as unidades de ensino que emperra a realizacdo de uma
pratica educativa auténtica. Existem outros fatores sdcio-historicos. Por isso, na
continuidade desta secdo, faz-se necessario a compreensdo do contexto extra-
escolar dos jovens estudantes de escolas publicas, que € marcado por um alto

indice de vulnerabilidade social.
1.3.2 A Vulnerabilidade dos Jovens Estudantes Brasileiros

No Brasil, o contexto extra-escolar da grande maioria dos jovens
estudantes de escolas publicas é profundamente marcado pela vulnerabilidade
social’. E, em contextos sociais vulneraveis, 0os jovens possuem grandes
dificuldades em obter um (a) trabalho remunerado, “sendo esse um dos contingentes
populacionais que apresenta algumas das mais altas taxas de desemprego e de
subemprego no pais” (ABRAMOVAY, 2002, p.27). Eles também, como moradores
de zonas periféricas das grandes cidades, carecem de (b) atividades recreativas e
culturais, sofrem constante (c) discriminacdo e (d) violéncia, bem como, estdo mais
suscetiveis a (e) influéncia do trafico de drogas.

(@) Miriam Abramovay (2002) considera ser consenso quase

unanime entre os brasileiros que o tempo da juventude € o tempo da formagéo

° Cf. Abramovay (2002), O conceito de vulnerabilidade social faz referéncia as transformacdes
ocorridas tanto no mundo do trabalho quanto do nédo trabalho, assim como, de uma forma mais
ampla, de tempos em que modernidade cultural, diversidade e inseguranca se combinam, e em que
multiplos sistemas de normas de discriminacdes se agrupam embora preservem identidades
préprias. E, por isso, conserva em si a perspectiva de uma realidade social vulneravel a pobreza e a
violéncia sem, no entanto, considerar tal realidade como, simplesmente, excluida ou fora do
sistema.
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educacional e que, por isso, o ideal seria que 0s jovens ndo estivessem trabalhando.
Contudo, a pesquisadora sabe que este ideal ndo faz parte da realidade nacional.
Os jovens brasileiros que estudam nas unidades publicas de ensino, muitas vezes,
pelo contexto vulneravel que marca suas existéncias econdmicas, necessitam
trabalhar para garantirem suas sobrevivéncias individuais e de suas familias.

Alids, o trabalho para a maioria dos jovens nao significa apenas a
obtencdo de uma melhor condicdo financeira, mas também condigcdo necessaria
para que alcancem o status de pessoa e construam uma auto-estima, uma vez que,
se tornam alvo do respeito de suas comunidades. Destarte, “0s jovens, como seus
pais, enfatizam a importancia do trabalho como forma de ocupacdo do tempo e da
mente, 0 que o0s impediria de estar pensando em cometer qualquer infracao”
(ABRAMOVAY, 2002, p.27).

Entretanto, segundo Abramovay (2002), devido as mudancas
ocorridas no mundo do trabalho, impulsionadas pela desregulamentacdo e
flexibilizacdo da economia, os jovens encontram dificuldades para conseguirem sua
insercdo no mercado de trabalho formal. As principais dificuldades, segundo jovens
entrevistados por Abramovay (2002), consiste:

¢ Na alegacéo de falta de experiéncia por parte de empregadores;

e Na exigéncia de conclusao de ensino médio e de conhecimentos

de informética;

e No fato de os jovens ndo estudarem em escolas que O0s

preparem para a competicdo do mercado;

e Na discriminacdo por residirem em comunidades periféricas, 0

gue limitaria suas oportunidades;

e No preconceito racial;

e E, na exigéncia do certificado de bons antecedentes, visto que,

em varios casos, 0 contato juvenil com a violéncia e a
criminalidade, na maior parte do Brasil, ocorre prematuramente.

Tais obstaculos somados aos avancos tecnoldgicos, que quase
sempre nao pode ser acompanhado pelas comunidades de baixa renda, contribuem
para gestacao de um novo apartheid, agora ocupacional e digital.
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Enquanto um ter¢o dos europeus acessa a Internet, no Brasil, s6 4%
da populacdo acessam a Internet e s6 9% tém acesso a
computadores, no trabalho ou em locais publicos. Desses 4% que
acessam a Internet, 16% s&o da classe média e apenas 4% da
classe de setores populares. Essa situacao ja configura uma situacao
de apartheid digital, em gque estdo se formando legides de excluidos
tecnolégicos (ABRAMOVAY, 2002, p.33).

Os jovens, nesta situacdo de apartheid ocupacional e digital, entram
em estado de desencanto em relacdo ao valor da escolaridade a eles oferecida
pelas escolas publicas, principalmente, as das periferias das grandes cidades
nacionais, porquanto eles relacionam o significado da escolaridade como credencial
para o emprego (ABRAMOVAY, 2002).

(b) A questdo da falta de lazer e de cultura no Brasil agrava a

vulnerabilidade dos jovens.

Os indicadores sobre equipamentos culturais no Brasil justificam e
reforcam a preocupacdo com a falta de espagos de lazer e de cultura
para a populacdo jovem, em especial para aqueles em situacdes de
pobreza. Cerca de 19% dos municipios brasileiros ndo tém uma
biblioteca publica; cerca de 73% ndo dispdem de um museu; cerca
de 75% ndo contam com um teatro ou casa de espetaculo e em 83%
nao existe um cinema. Predominam caréncias também quanto a
ginasios poliesportivos, ja que cerca de 35% dos municipios néo
contam com tal equipamento, enquanto em 64% deles ndo ha uma
livraria [...]. Na maioria das cidades-capitais ha menos de uma
biblioteca para cada 1.000 jovens. Em S&o Paulo, por exemplo,
conta-se 0,04 cinema para cada 1.000 jovens que ali moram
(ABRAMOVAY, 2002, p.37).

Somam-se a esses dados sobre a oferta de recursos culturais e de
lazer aos jovens brasileiros, o fato de muitos morarem em comunidades pobres e,
por isso, possuirem poucas oportunidades, e as vezes nenhuma, de fazer uso dos
bens culturais, assim como, de ter acesso ao capital cultural e artistico desenvolvido
pela humanidade e parte do patrim6nio nacional. Abramovay (2002) considera ainda
que, os jovens vulneraveis socialmente, além de ndo terem equipamentos de
recreacao e cultura em suas comunidades, sentem-se segregados nos bairros, nao
podendo assim exercer uma plena cidadania social, a qual implica o beneficio de
utilizar a cidade em que habitam. Além do mais, a caréncia de atividades culturais e
a segregacao das comunidades séo exploradas pelos traficantes que, ocupando os

espacos deixados pelo poder publico, promovem algumas “benfeitorias” na
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comunidade, e, assim granjeiam o respeito dela, ao mesmo tempo em que, se
tornam referéncias para os jovens do local.

(c) Todavia, ndo é apenas a falta de emprego e de atividade culturais
gue marcam o dia-a-dia dos jovens de comunidades carentes, existem outros fatores
como, por exemplo, a discriminacdo. Para Abramovay (2002), a discriminacdo €&
sentida pelos jovens diariamente, e, suas razdes sdo variadas. Pois, a discriminacéo
em relacdo aos jovens pode estar atrelada ao local de moradia, & aparéncia fisica,
ao vestuério, as dificuldades de encontrar trabalho, & condicao racial, & opgéo sexual
e a tantos outros motivos.

Os jovens que moram, por exemplo, nas periferias das cidades séo
discriminados ao pleitearem uma vaga no mercado de trabalho formal ou em escolas
centrais. A razéo para tal discriminacao liga-se ao fato das periferias receberem o
estigma de zonas de miséria, violéncia e criminalidade. Alias, tais discriminacdes
ainda séo reforcadas pelos adultos e pelas midias, que ndo aceitam o modo

caracteristico dos jovens pobres se vestirem.

Na verdade, a midia acaba criando uma resisténcia da sociedade
para com os jovens de periferia. A propria midia acaba criando um
paradigma onde esse jovem € qualificado como um marginal por ele
nao ter uma condicdo social de andar bem-arrumado. Entdo a sua
pequena tatuagem, o seu short, 0 seu brinco, a sua condicdo de ser
negro, por exemplo, j& ha uma discriminagéo terrivel, que se torna
muitas vezes um critério de avaliacdo, se o jovem é bandido ou ndo
(PESQUISA UNESCO apud ABRAMOVAY, 2002, p.40).

A sociedade reproduz um codigo de discriminagdo de jovens — que,
as vezes, também € assumido por um jovem ao se relacionar com outros —, baseado
no agrupamento de idéias e imagens distintas. No imaginario social, o sujeito sera
honesto ou desonesto conforme o local de sua moradia, cidaddo de bem ou
marginal de acordo com sua cor de pele, homossexual ou ndo se desempenhar
determinadas atividades ocupacionais e deter certos gostos (JOVCHELOVITCH,
2000). Tal cédigo de discriminagdo de jovens, segundo Abramovay (2002), inicia-se
principalmente com a acdo dos meios de comunicacdo. Eles ajudam a criar uma
realidade social distorcida, ao impor modelos que a sociedade seguira e que 0S

jovens — mormente 0s que vivem em contextos vulneraveis — nunca alcancgarao.
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Uma coisa também, dificil, que tem que se abolir num curriculo, é
uma “frasinha” de que boa aparéncia é tudo. A boa aparéncia no
Brasil € como ator de novela da Globo. N6s somos diferentes. Nés
ndo temos obrigacdo de ter olho azul e nem cabelo liso. Nés
gueremos ser como que Deus fez a gente, e temos capacidade. E
nao é nossa cor, ndo é nossa estatura, N80 € NOSSO peso que vai
diferenciar n6s de qualquer outra pessoa (GRUPO FOCAL COM
JOVENS apud ABRAMOVAY, 2002, p.43).

(d) A violéncia, infelizmente, também é uma constante para os
jovens estudantes do Brasil. Miriam Abramovay (2002), referindo-se a uma pesquisa
da UNESCO sobre juventude e violéncia em Brasilia, argumenta que nos tempos
atuais a violéncia, que mata e sangra os jovens brasileiros, ndo é marca exclusiva
da classe pobre, pelo contrério, atinge também a classe média e a classe alta.

Os jovens nao figuram especificamente apenas como vitimas de atos
violentos, mas também como agressores. No caso do jovem de periferia, o0 carater
violento, que € engendrado pelo descontentamento em relagcdo a sua exclusédo
social, torna-se uma forma de obter reconhecimento e valorizagdo enquanto cidadéo
(WAISELFISZ apud ABRAMOVAY, 2002). Ja quando se trata do jovem de classe
média e de classe alta, os estudos ainda incipientes apontam para uma crise de
valores™ que, supostamente, estaria afetando a construcdo de sua identidade.

O primeiro contato dos jovens com a violéncia, para Abramovay
(2002), normalmente é realizado em suas proprias casas. A violéncia doméstica
figuraria como um “elemento desencadeador do que poderia ser denominado cadeia
de violéncias ou reproducao de violéncias. Pais e mées violentos que tém os filhos
como suas vitimas, que, por sua vez, se tornariam violentos, fazendo outras vitimas”
(ABRAMOVAY, 2002, p.52). O jovem exposto a violéncia em contexto familiar além
de possuir uma baixa-estima em relacdo a si; € mais suscetivel a reproduzir a
violéncia sofrida contra a sociedade, visto que, os seus modelos de vida sdo pais
agressores.

Destarte, a violéncia que se pratica contra os jovens, principalmente,
os oriundos da classe pobre, ndo se resume a acontecida nos seus proprios “lares”.
Existe a violéncia proveniente do trafico, da prostituicdo e, sobretudo, das

instituicbes que cuidam da “seguranga” publica. A violéncia institucional, isto é,

°Ct, Silva (2004) estamos atravessando uma crise de valores, sobretudo éticos e morais,
desencadeada pela importancia que as pessoas, nas sociedades contemporéaneas, passaram a dar
ao aspecto econdmico de suas vidas. E as conseqiiéncias desta crise sdo: a banaliza¢édo da vida, o
aumento da violéncia e a desconhecimento ou desapreco dos valores publicos.
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praticada pelos policiais, na grande maioria, € uma das grandes promotoras de
sujeitos violentos. Os jovens revoltados pelas a¢des da policia, aos poucos, se

manifestam como agentes de violéncias.

Eu nasci aqui, sempre vivi aqui na favela e vendo o qué? Vendo a
policia entrando, subindo a passarela ali, e ja dando tiro pra ca para
dentro. E se dane quem tava no meio da rua. Eles ndo querem nem
saber [...] eu cresci vendo a policia massacrando meus familiares,
meus amigos e o pessoal da comunidade. Eu cresci vendo a policia
dando tapa na minha cara. Esculachando minha familia, minha mée
e me mandando ir embora, entendeu? Essa é uma coisa que vai
despertando uma revolta, sabe? Eu era um moleque muito rebelde,
muito revoltado em funcdo de tudo isso, tudo isso (GRUPO FOCAL
COM JOVENS apud ABRAMOVAY, 2002, p.53).

(e) Os jovens vulneraveis socialmente, aléem de ndo poderem contar
com uma oportunidade de trabalho formal, com atividades recreativas e culturais, e,
de sofrerem com a discriminag&o e a violéncia; precisam conviver com o asseédio do
trafico de drogas.

O traficante, aproveitando-se das lacunas deixadas pelo Estado,
apropria-se das comunidades carentes e constroi uma imagem heroica perante 0s
jovens, seduzindo-os para o trafico. Segundo Abramovay (2002, p.57-58) “no
ambiente de exclusao social a que estdo submetidas as comunidades onde vivem 0s
jovens, a atividade no trafico € uma via para a satisfacdo de aspiracbes de consumo
para a qual a sociedade nado oferece meios legitimos”. Um grupo de jovens
moradores de comunidades carentes, ouvidos em pesquisa realizada pela
UNESCO, descreve, desta forma, o processo de aliciamento realizado pelos
traficantes:

Chega um cara e chama para ganhar um dinheiro maior do que vocé
ganha trabalhando. Vocé esta com a mente vazia, vocé ndo tem nem
culpa porque quando ndés nascemos ja encontramos essas coisas
todas erradas. Mas as vezes vocé estd apertada, precisando, vocé
nao vai nem se lembrar do que vocé vai passar depois [...]. Esta
arriscado naquela hora vocé ir. E o que esta acontecendo aqui, muito
garoto ai com mente vazia, crianca, adolescente, quando vé, esta
mais nas maos da policia (apud ABRAMOVAY, 2002, p.58).

Miriam Abramovay (2002) lembra ainda que, para os jovens de
classe pobre, o trafico acaba representando a uUnica possibilidade de “ascenséo”
social e forma de angariar respeito da comunidade. O traficante — visto como heroi

na comunidade em que atua — dispde de um poder e dinheiro, quase inatingiveis por
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outras vias ndo ilegais. No imaginario de muitos jovens em condi¢cdes de
vulnerabilidades sociais, ndo obstante, o traficante é “quem zela pelo bem-estar da
comunidade, na medida em que faz benfeitorias” (ABRAMOVAY, 2002, p.58).

Tais vulnerabilidades sociais, que atingem a populacdo jovem do
Brasil, acabam gerando neles o “desencanto, as incertezas em relacao ao futuro, o
distanciamento em relacdo as instituicdes, descrendo na legitimidade dessas, como
a politica formal, além de resisténcia a autoritarismos e ‘adultocracia”
(ABRAMOVAY, 2002, p.27).

1.4 FATORES PEDAGOGICOS

A macro-estrutura social em que a escola esta inserida marca as
relacbes entre os atores escolares (educadores e educandos). Ainda mais, se esta
macro-estrutura estiver sofrendo uma opressao provocada por uma racionalidade
instrumental ou estratégica. Pois tal racionalidade parece querer substituir o carater
comunicativo das interacfes sociais, o qual possibilita o entendimento mdtuo entre
os diversos atores que se relacionam e precisam coordenar seus comportamentos
em determinado momento social, por um aspecto instrumental ou estratégico que,
ao conferir as relagbes sociais uma organizacao logica propria do paradigma da
consciéncia®, procura promover o sucesso perlocucionario*® de um ator sobre um

outro, como se eles fossem competidores.

"0 paradigma da consciéncia, surgido na modernidade filoséfica, apregoa uma relacdo cognitiva
imediata entre o sujeito racional e o mundo, encarado como objeto de conhecimento. Conforme
Oliveira (2008. p.2), “0 homem, ndo se sente parte da natureza e passam a exercer seu dominio
sobre ela, explorando-a e retirando dela o que ha de melhor. Neste paradigma, tudo precisa ser
construido e esta constru¢do ocorre através da razéo, de acordo com os interesses individuais. As
relagBes sociais, no paradigma da consciéncia, sdo permeadas pelo poder e pela exploragéo.
Aqueles individuos que detém o conhecimento sdo também detentores do poder. Em decorréncia
da significativa explosdo cientifica, ocorre a fragmentacdo do conhecimento que leva ao
individualismo acentuado, ocasionando uma ruptura entre o todo e as partes. Desta forma 0 homem
tende a se tornar mais solitario e individual”.

Velasco (2004) considera que numa interacdo comunicativa entre atores sociais, que
desempenham os papéis de falante e ouvinte reciprocamente, ocorre, além dos sucessos
locucionarios e ilocucionarios — respectivamente, o entendimento do que se diz e como se diz algo
—, h&d uma série de sucessos perlocucionarios. Uns legitimos e outros ndo. Os sucessos
perlocucionarios legitimos sdo aqueles que solicitam a coordenac¢éo dos planos de acéo dos atores
sociais e, por isso, sdo expressados nos atos de fala, ou, ainda, aqueles que, subentendidos nos
atos de fala, derivam dos entendimentos mutuos gerando satisfagdo em seus atores; um e outro sao
legitimos porque ja estavam contidos nas consequiéncias possiveis das acfes e foram manifestados
nas argumentacdes. Existe, porém, um outro tipo de sucesso perlocucionario que, para ser
concretizado, precisa ser ocultado nos atos de fala do ator social falante sendo aquele que figura
como ouvinte ndo executa a a¢do solicitada pelo ato de fala, neste caso, o falante realiza um uso
parasitario da linguagem, ou seja, age estrategicamente diante do outro. E, é justamente este tipo

=
N
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Como observei, no item anterior, no Brasil, tanto 0s interesses
politicos quanto a vulnerabilidade social dos jovens sao fatores que interferem
negativamente na atividade pedagodgica. Isso em razdo deles transferirem aos
agentes, que se encontram e travam relacdes nos espacos escolares, 0os elementos
de um pensar estratégico. Pensar que, ao se institucionalizar nas praticas cotidianas
de professores e alunos, “turva o0 reconhecimento das acfes educativas,
desenvolvidas pela escola, como ac¢bes originarias de uma racionalidade ético-
comunicativa, colocando a escola em estado de crise” (MARQUES; ZANCANARO,
2007, p.135).

A escola orientada por um principio pedagégico, e tendo um
significado central para os processos de reproducéo cultural e social,
€ genuinamente um espaco institucional orientado para o
entendimento e as exigéncias do mundo da vida. Mas a organizagao
estrutural, as normas burocraticas, as hierarquias de poder
perturbam e colonizam esse espaco. No caso especifico da escola, é
o mundo da vida que se submete as coacdes sistémicas, através dos
subsistemas dinheiro e poder. Disso decorre uma crise escolar, em
gue as acdes pedagdgicas passam a ser coordenadas pela
racionalidade instrumental, abafando de seus poros o agir
comunicativo. Tal situagéo traz perturbacdes a formagéo do sujeito,
no desenvolvimento de sua competéncia, ndo s6 para a promocao de
sua autonomia, como para a reproducdo do mundo da vida. As
deformacdes pelas coac¢les sistémicas penetram de forma profunda
nos processos de aprendizagem (PRESTES, 1996, p.121-122)

A presenca da raz&do instrumental nas escolas, a medida que
deforma os processos de aprendizagem e faz com que os diversos atores sociais
neles envolvidos se imaginem como representantes de papéis sociais totalmente
antagonicos, transforma a praxis pedagdgica, e nela inserida os comportamentos
dos educadores e dos funcionérios das instituicdes educacionais, em fatores que
propiciam a indisciplina e a violéncia escolar discente. A praxis pedagogica
instrumentalizada, conforme Prestes (1996), perde a perspectiva da constituicdo da
autonomia da pessoa do educando e, por isso, torna fracassada a sua formacao
enquanto sujeito humano. Ja que tal praxis, ao proferir um discurso em sintonia com
0os imperativos da rentabilidade econdémica e do poder, redireciona o foco das

atividades escolares da aprendizagem ou do desenvolvimento cognitivo e moral dos

de sucesso perlocucionario ilegitimo que é promovido pelas pessoas que operam segundo a légica
do paradigma da consciéncia os seus relacionamentos sociais com 0s outros.
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alunos para o de seus resultados traduzidos em pontos ou notas e, com isso, afeta

negativamente o sistema de motivacao intrinseca™® dos mesmos.

Tudo contribui para reduzir a motivagdo intrinseca na escola, ja que
esta € obrigatéria e, portanto, vista como contraria a
autodeterminacdo e como coacdo. O sistema de atribuicdo de notas

7 7

€ amplamente avaliativo e raramente informativo, € como um
envolvimento com o ego (extrinseco); a competicdo (0os bons e os
fracos) freqlente é um processo de avaliagdo social. Para coroar o
conjunto, a hierarquia das matérias aumenta o carater avaliativo. No
total, se 0 objetivo explicito de uma escola € o de uma escola para
todos, tudo concorre para que o0 sistema seja, de fato, elitista
(LIEURY; FENOUILLET, 2000, p.136).

Aqui, todos os agentes educacionais profissionais presentes nas
escolas, em especial, os professores, devem ser compreendidos como co-indutores
dos comportamentos manifestados pelos estudantes nas instituicbes de ensino e em
suas cercanias. A razdo fundamental disso é o fato de caber aos professores a
responsabilidade Ultima de pensar 0s objetivos e os mecanismos orientadores das
interagbes pedagogicas a realizar em sala de aula com os seus alunos. Aos
professores, portanto, cabe estabelecer, antes de entrar em sala de aula, o porqué,
0 como e 0 para qué, e, consequentemente, justifica-los para si e para 0s outros
atores que constituem ou freqientam os espagos escolares. Pois, a agao educativa
escolar possui uma intencionalidade que, conforme Boufleuer (2001), s6 pode ser
construida caso haja um minimo de clareza tedrica por parte dos educadores acerca
da sua profissdo. Contudo, é exatamente a auséncia desta clareza que vem
caracterizando a identidade profissional dos educadores escolares atuais e, por
conseguinte, relacionando-os como possiveis contribuintes a indisciplina e a

violéncia nas escolas.

Aspecto que, sem duvida, contribuiu para o aumento dos indices de
indisciplina e de violéncia nas escolas relaciona-se com o fato de a
maioria dos educadores se encontrarem desorientados quanto aos
objetivos da educacéo formal. Eles ndo sabem mais quais atividades
devem desempenhar na instituicdo escolar (SILVA, 2004, p.99-100).

13¢f. Aguilar (2005, p.1): “motivacéo intrinseca é a tendéncia natural de procurar e vencer desafios &
medida que perseguimos interesses pessoais e exercemos aptiddes, sendo que ndo sdo necessarias
recompensas para prosseguirmos a atividades, ja que esta é recompensadora em si mesma. Foi
definida por James Raffini como “o0 que nos motiva a fazer algo, quando ndo temos de fazer nada”.
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Para Boufleuer (2001), essa auséncia de clareza manifestada pelos
educadores, de modo geral em nosso pais, evidencia uma crise de identidade do
educador. Tal crise corresponde a dificuldade que os educadores apresentam em
enunciar as razdes que motivam suas praticas. Dificuldade que, em parte, é
intrinseca a carreira docente e, em parte, € intensificada pelo contexto social e
politico do pais.

O caréter intrinseco da crise corresponde a complexidade dessa

area profissional:

Os educadores constituem um dos segmentos profissionais com
maiores dificuldades para definir ou identificar os supostos basicos a
partir dos quais entendem e justificam suas agfes individuais e
coletivas. Comparativamente com outros campos de atividade, a
acdo educativa envolve um conjunto de questbes que a torna
bastante complexa. Para o exercicio de sua profissdo espera-se que
0 educador possua uma capacitacdo que abranja o dominio de
conhecimentos cientificos como os das chamadas “ciéncias da
educacao”, as definicdes normativas de carater politico-ideolégico, os
saberes curriculares e os das disciplinas, bem como os de sua
prépria experiéncia pedagdgica (BOUFLEUER, 2001, p.9).

J4, os aspectos de ordem social e politico se reportam as condi¢cdes
reais de trabalho oferecidas aos educadores e ao valor que é dado a tais
profissionais neste pais, conforme indicado anteriormente (1.3.1). Condi¢cdes de
trabalho que, como as de formacao profissional, “ainda continuam muito aquém do
minimamente desejavel” (SILVA, 2004, p.107). E, por isso, dificulta a permanéncia
de profissionais bem formados e reconhecidamente competentes no campo da

educacao formal de nivel basico.

A verdade é que os professores, em sua maioria, ndo estdo
preparados para lidar com as criancas e os adolescentes. Isto por
varias razdes, que vao desde a concepcédo de crianca internalizada
(adulto em miniatura), a falta de conhecimentos acerca do
desenvolvimento psicoldgico infanto-juvenil, o proprio desinteresse
com a profissdo e o descompromisso com a formacéo (SILVA, 2004,
p.108).

Os educadores, nessa situagcdo, acabam por transformar suas
praticas de docéncia em arbitrarias, uma vez que se deixam guiar por metas
provenientes de uma racionalidade sistémica (BOUFLEUER, 2001). Essa
arbitrariedade docente, que se manifesta na contradicdo existente entre um discurso

que preconiza o aprendizado e o didlogo e uma acdo que sO se interessa pelo
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desempenho nas avaliagcdes e quase sempre aposta em critérios autoritarios para
promover a “ordem”, contribui para a incidéncia de comportamentos indisciplinados e
violentos por parte dos alunos. Visto que, conforme Guimardes e Boruchovitch
(2004), os educadores e suas acbes em sala de aula e na escola representam
importantes fontes de influéncia e estimulo para o nivel de envolvimento dos
estudantes com os processos de aprendizagem, motivando-os ou nao. E, de acordo
com Aquino (2003, p.8), “do ponto de vista concreto, as inflexdes disciplinares
parecem ter correlacdo imediata com o estilo de acdo do professor, mostrando-se,
no mais das vezes, como uma resposta a auséncia de autoridade docente ou ao seu
inverso, o abuso”.

Nessa perspectiva, a indisciplina e a violéncia nas escolas
derivariam ndo s6 das politicas publicas que desvalorizam 0s espacos escolares e
seus agentes ou do contexto extra-escolar de vulnerabilidade social vivido pelos
jovens. Mas também de praticas docentes arbitrarias que estariam sufocando as
motivacdes intrinsecas dos estudantes. As escolas e os educadores, ao tornarem
arbitrarias suas acfes e, consequentemente, regularem as mesmas pelos principios
de uma racionalidade instrumental, desvirtuaram o agir pedagdgico. Esse deixou de
ser um agir com 0s outros, um agir que procurava a colaboracdo e a cooperacao
entre as partes envolvidas. Para transforma-se num agir sobre os outros, num agir
que procura influenciar e manipular os estudantes como se esses fossem
desprovidos de estruturas cognitivas e, portanto, incapazes de figurarem também
como atores nas interacfes pedagdgicas (BOUFLEUER, 2001).

Frente a este contexto, a escola, principalmente, publica e periférica,
vem perdendo referéncia pratica para os jovens como sendo um veiculo de
promocao da autonomia pessoal e social e, por isso, também o direito de educar.
Logo, a atitude desses jovens, que encaram a escola como uma mera obrigacao
formal — a qual, existindo ou néo, deixa o mundo tal igual —, é de reproduzir a

violéncia dentro dos espacos fisicos das unidades de ensino.

1.5 PRINCIPAIS CONSEQUENCIAS

A indisciplina e a violéncia nas escolas parecem ser 0s sintomas
mais evidentes da desvalorizagdo da educacdo em nossa sociedade e,

consequentemente, do descompromisso com 0s mais jovens dessa populacdo. Uma
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desvalorizacdo e um descompromisso que se iniciaria no Estado, que, através de
suas politicas publicas de gestao escolar, orientadas pela légica do Mercado, estaria
tornando as estruturas das unidades publicas de ensino deficientes, bem como, néo
estaria investindo qualitativamente na formacao dos professores, e, muito menos 0s
valorizando. Perpassaria a sociedade que, além de ndo cobrar do Estado ou mesmo
dos agentes educacionais um compromisso mais sério com a educacdo dos seus
filhos, estaria potencializando para as criangas e para os adolescentes um contexto
extra-escolar de violéncia e de corrupgao de valores humanos. Por fim, preencheria
0 universo escolar de certo desencanto e apatia ao encontrar educadores que, em
crise de identidade profissional, supostamente promoveriam praticas educacionais

arbitrarias.

A violéncia no cotidiano das escolas associar-se-ia [...], em primeiro
lugar, a degradacao no ambiente escolar, isto €, a grande dificuldade
de gestdo das escolas, resultando em estruturas deficientes. Em
segundo, a uma violéncia que se origina de fora para dentro das
escolas, que as torna sitiadas e manifesta-se por intermédio da
penetracdo das gangues, do trafico de drogas e da visibilidade
crescente da excluséo social na comunidade escolar (ABRAMOVAY,
2002, p.72).

Todavia, quando a indisciplina e a violéncia se tornam constantes
nas instituicbes de ensino, chegando, conforme Abramovay (2002), a se
transformarem em “sem importancia” nos relacionamentos entre pares de alunos,
professores e demais funcionarios, elas acabam reforcando os fatores que |hes
originaram e, consequentemente, contribuindo para o aumento da desvalorizagéo da
educacado e das escolas. Isto porque, os atos de violéncia nas escolas e em seus
entornos introduzem em seus atores (alunos, professores, o0 corpo técnico-
pedagogico, pais e agentes de seguranca) sentimentos de inseguranca e de mal-
estar. E esses sentimentos provocam a depreciacdo das escolas e de suas
atividades, tanto pelos educadores quanto pelos educandos, uma vez que elas
passam a figurar, no imaginario coletivo de seus atores, como locais de incidéncia
de aborrecimentos, desrespeitos, humilhacdes, agressodes e violéncias.

Os educadores submetidos as condi¢cGes de violéncia nos contextos
escolares — condicbes que, associadas as politicas publicas de desvalorizacao
profissional, prejudicam suas praticas docentes — passam a apresentar “diversos

tipos de sofrimento psiquico, tais como exaustdo emocional, despersonalizacéo e
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histeria” (SILVA, 2004, p.111). Nesse estado, os educadores se transformam,
conforme Gadotti (2003), em vitimas da “sindrome da desisténcia™*. Essa sindrome,
ultimamente, quando nao afasta os educadores das salas de aula em decorréncia de
“licencas por problemas de salde, readaptacbes e aposentadorias precoces”
(SILVA, 2004, p.111), responde pelo desinteresse e descompromisso que O0S
educadores manifestam com a prépria profissdo e com a prépria formacdo. Segundo
Silva (2004), sdao muitos os professores que participam de cursos de “formacao
continuada” almejando obter apenas 0s pontos necessarios a “progressdao”’ na
carreira, que sao garantidos pela certificacdo obtida em tais cursos. Um avanco
profissional que pode representar a oportunidade de escolher escolas e salas de
aula em gque a incidéncia de comportamentos estudantis violentos seja menor. Ou,
em outras palavras, 0s professores ndo véem tais cursos como um momento de
aprendizagem e reflexao profissional, mas como uma chance de, futuramente, evitar
ou deixar as escolas periféricas e seus alunos provenientes das camadas populares,
ambos estigmatizados como violentos.

Para os estudantes, as diversas formas de violéncia vivenciadas
dentro e fora das escolas, interferem na construcdo e desenvolvimento de suas
personalidades morais, as quais, segundo Habermas (2003a), s6 avancam para
estagios superiores em virtude da qualidade comunicativa das interagbes sociais
disponibilizadas pelos mais velhos aos mais jovens. Pois, quando esses reproduzem
0S comportamentos egocéntricos e violentos, apreendidos em vivencias anteriores,
em novas interacfes sociais, que travam com seus pares ou com o0s adultos,
raramente encontram pessoas capazes de decodificar com eles, através da
promocdo do dialogo, as mensagens contidas nos atos de violéncia sofridos e
promovidos por ambos. Ultimamente, o normal vem sendo o acirramento de
comportamentos instrumentais e agressivos por parte dos adultos, que sempre
desempenham papéis de referéncia no processo de construcdo e desenvolvimento
das personalidades morais dos mais jovens, ao interagirem com criangas e
adolescentes que apresentam comportamentos avessos as regras. De acordo com
Silva (2004, p.98),

4Cf. Codo (1999), em pesquisa sobre satide dos trabalhadores em educacéo promovida pela CNTE
(Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo) e a Universidade de Brasilia, que
durante dois anos entrevistou mais de 50 mil professores e funcionario de escolas em 1.440
unidades de redes publicas estaduais, nos 27 estados do Brasil, a sindrome da desisténcia do
educador pode levar a faléncia da educagéo.
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Tem-se, ainda, o descrédito em relagdo a qualquer tipo de nova
punicdo que venha a ser sugerida por especialistas da éarea
educacional. Em varias ocasides tive a oportunidade de notar o

Y

guanto os professores e os demais membros afeitos a educagéo
escolar se mostraram céticos e pessimistas quanto ao emprego de
outras puni¢des, que ndo as tradicionalmente utilizadas, mesmo
tendo constatado o seu efeito nulo. Eles assumem, mais ou menos, 0
seguinte posicionamento: “se bater, colocar de castigo, dar
adverténcia, falar para os pais, abaixar a nota, dar ponto negativo,
entre outros meios, ndo deu certo, como conversar ou outra coisa
parecida vai dar algum resultado?” “E desde quando conversar é
punir alguém?”

Os individuos adultos que respondem as infracdes, violentas ou nao,
das criancas e dos adolescentes com acfes estratégicas e violentas, sé podem
esperar que elas se tornem mais indisciplinadas e violentas. Uma vez que tais atores
de referéncia, os individuos adultos, perdem a oportunidade de ensinar aos jovens
que o didlogo, em comparagcdo aos recursos violentos, pode ser encarado como
uma forma mais legitima e mais eficaz para se resolver os inevitaveis conflitos de
todos os dias (SILVA, 2004).

Em suma, a indisciplina e a violéncia nas escolas intensificam o
processo de deterioracdo da praxis educativa escolar. Porque seus efeitos atingem
especificamente os atores principais da acdo pedagodgica, os educadores e 0s
educandos, criando neles a percepcdo de que, nas interacbes escolares, sao
antagonistas e, por isso, incapazes de entrarem em acordos quanto aos objetivos
dos processos educativos. Nao € dificil observar em escolas onde os atos violentos
sdo uma constante, conforme Abramovay (2002, p.85), “que parcelas significativas
dos alunos ndo gostam de seus colegas e os membros do corpo técnico-pedagogico
afirmam que o que nelas menos apreciam sdo as aulas e a maioria dos alunos”.

Para a reversdo desse quadro de indisciplina e violéncia escolar, que
vem caracterizando nos ultimos tempos as interacdes escolares em nosso pais,
exige-se a reconstrucdo da educacdo como um valor para a sociedade brasileira.
Essa reconstrucdo implica em investimentos. Contudo, os investimentos ndo devem
se resumir apenas em recursos financeiros e tecnolégicos. Eles devem contemplar
também a formacdo continuada dos educadores. Formacdo que passa pela
aquisicao de “novos” referenciais tedricos, que possam auxiliar os educadores no

objetivo de tornar suas praticas pedagdgicas realmente responsaveis pela formacao
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saudavel das personalidades de seus educandos e, com isso, contribuirem com a
constituicdo de uma sociedade menos injusta e violenta.

Assim, como meu principal objetivo neste trabalho € indicar um
referencial tedrico aos educadores, que possa revitalizar as interacées educacionais
no ambito das escolas, devo, no proximo capitulo, abordar em detalhes a formulagéo
da Teoria da Etica do Discurso de Habermas. Pois, creio que ela podera subsidiar tal

objetivo.
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CAPITULO 2

ETICA DO DISCURSO DE HABERMAS.

A adocao de um suporte tedrico capaz de reestruturar um importante
espaco formador da pessoa humana como, por exemplo, a escola, que observa
seus objetivos e anseios ameacados pelo predominio da violéncia, é uma
necessidade. Por isso, neste capitulo, pretendo explicitar o referencial teorico
desenvolvido pelo fil6sofo alem&o Jirgen Habermas, a saber, a Etica do Discurso.

Assim nas proximas linhas, a investigacdo acerca da ética do
discurso percorrera inicialmente o caminho de sua fundamentacéo na teoria da acao
social (2.1) esclarecendo a nocdo de agir comunicativo. A seguir, (2.2) seréo
abordados os elementos que estruturam a teoria ética habermasiana. E, finalmente,
(2.3) ser& realizada uma avaliagdo acerca do conteddo moral minimo para a
realizacdo de argumentacdes morais, tal como a formulacdo habermasiana da ética

do discurso preveé.
2.1 FUNDAMENTACAO NA TEORIA SOCIAL COMUNICATIVA

O filésofo alemdo Jirgen Habermas vem desenvolvendo, em
conjunto com o também filosofo Karl-Otto Apel, desde meados da segunda metade
do século XX, um programa de fundamentacdo de uma ética sob os pressupostos
da comunicacdo. A Teoria da Etica do Discurso, como € rotineiramente conhecida, é
a reformulacéo feita pelo fil6sofo das bases que sustentam a proposta de uma moral
cognitivista, ou seja, de uma moral que advoga a possibilidade de acbes
racionalmente motivadas para o justo, cujo imperativo categérico kantiano™ é um
bom exemplo. A necessidade de tal reformulacéo, para Habermas, deve-se ao olhar
desconfiado que muitos pensadores contemporaneos langcaram sob a nocao de
racionalidade, os quais passaram a identifica-la como causa de todos os males
enfrentados pelos homens em nossas sociedades. Ele esperava poder, com a Etica
do Discurso, desativar as suspeitas céticas sobre uma possivel ocorréncia de
“falacia etnocéntrica” que pesava sob a pretensdo de universalidade moral defendida

0 imperativo categérico, a saber: “age somente, segundo uma maxima tal, que possas querer ao
mesmo tempo que se torne lei universal”, foi desenvolvida por Kant (2002), para fornecer uma
diretriz racional para os homens produzirem comportamentos universalmente éticos, ou, que
poderiam assim serem julgados.



48

pelos cognitivistas morais. Por isso, Habermas teve que encontrar um caminho em
gue a vinculacdo entre a sua proposta de uma ética discursiva e a praxis social
pudesse se concretizar. Pois s6 com a correspondéncia entre acdo e razao
assegurada, tornar-se-ia crivel a existéncia de ac¢fBes morais racionalmente
motivadas.

O caminho escolhido pelo filésofo foi desenvolver uma investigacao
relacionada a sociedade (teoria social), na qual fosse possivel reconstruir uma
compreensao das acgOes sociais por meio da acgao racional orientada para o
entendimento (acdo comunicativa), que tinha sido sucessivamente ignorada pelos

filésofos e socidlogos modernos.

A estratégia argumentativa de Habermas para defender a ética do
discurso apresenta [...] como ponto de partida uma andlise de tipos
de ac0Oes sociais (teoria da acdo) na qual se mostra que o agir social
nao pode ser concebido como uma interacdo estratégica, mas como
uma acéo orientada para o entendimento, ou comunicativa, em que
0s atores se orientam por pretensdes de validade ligadas aos atos de
fala (VELASCO, 2001, p.79).

Habermas buscou na teoria dos atos de fala de John Austin a
“ponte” necessaria para promover a juncdo entre acdo e razdo, qual seja: a
linguagem utilizada no seu viés de comunicacdo e de entendimento. Esta “ponte”
possibilitaria ao fildsofo alemao desenvolver uma teoria reconstrutiva da acéo social
que privilegiasse o agir comunicativo (ou agéo orientada para o entendimento) entre
0s atores sociais e, por sua vez, fundamentar a Etica do Discurso na praxis social
orientada através do uso ordinario da linguagem para o entendimento. E, com isso,
superar as dificuldades encontradas por Apel na sua tentativa de efetuar a ligacéo

entre o discurso e as acgdes sociais reguladas por normas (VELASCO, 2001).

A funcéo que as normas morais, ou juridicas, cumprem no mundo da
vida ndo se refere primariamente & comunicacao linguistica mas as
acOes teleoldgicas. O importante é mostrar que a pretenséo de que
as normas podem ser legitimas ou ilegitimas ja aparece no mundo da
vida, nos contextos do agir, e ndo apenas no discurso (VELASCO,
2001, p.80).

A teoria social desenvolvida por Habermas objetiva fundamentar o
projeto da ética do discurso na praxis social dos seres humanos. Entretanto, para
realizar tal objetivo, ela deve antes explicar o entrelacamento entre razao e acéao, ou

seja, as expectativas racionais que os atores ao agir vinculam as suas acgdes e aos
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seus atos de fala. Trata-se de aclarar as atitudes que podem ser adotadas pelos
sujeitos capazes de falar e agir em sociedade. Uma vez que, os modos possiveis de
acao “constituem conjuntos de regras que permitem a coordenacéo das acdes dos
individuos em contextos sociais diferentes” (VELASCO, 2001, p.80).

Habermas (2003c) aceita a existéncia de quatro tipos essenciais de
acOes humanas, as quais sdo por ele chamadas de: acdes teleolégicas, acbes
reguladas por normas, acdes dramaturgicas e a¢cdes comunicativas. Essas acdes
sdo tidas como sociais. Além disso, ele considera que elas se cruzam entre si,
possuem racionalidades proprias e utilizam a linguagem verbal ou ndo verbal de
formas e com objetivos diferentes umas das outras.

As acles teleoldgicas, provenientes de uma tradicdo aristotélica,
conforme o filésofo, caracterizam-se como aquelas a¢des sociais em que o0s atores
buscam através de seus comportamentos e/ou de suas emissfes verbais alcancar
determinados fins ou produzir um estado de coisas desejado no mundo. Nessas
acoes, o estilo racional que motiva e que determina o comportamento dos atores é o
de uma racionalidade tipicamente instrumental ou utilitarista porque sdo eleitos e
aplicados da maneira mais adequada racionalmente os melhores meios com relacao
ao sucesso esperado. Quando a realizacdo de determinado fim por um ator depende
de sua interferéncia em vontades, propésitos e decisbes do agir de a0 menos um
outro ator, a acdo teleoldgica ganha aspectos de uma acdo estratégica® e a
linguagem € utilizada como um recurso a mais dessas a¢fes. Como, nas acodes
teleoldgicas, o unico mundo de referéncia € o mundo objetivo, o uso da linguagem é
concebido de forma unilateral e, por isso, o que se pretende com ela é Unica e
exclusivamente poder influir nos comportamentos alheios, mesmo que para isso seja
necessaria a utilizacdo de argumentos falaciosos. Pois, de acordo com Habermas

(2003c), o centro de referencia das acdes instrumentais sempre € o de uma decisao

' Habermas, que durante os anos de 1950 a 1970, principalmente, em obras como: “Conhecimento e
Interesse”; havia recorrido ao conceito “estratégico” para se referir a um tipo de acao social em que
alguns atores sociais, em defesa de interesses ilicitos ou imorais, se voltavam a manipulacédo de
outros atores sociais. Em 1981, com a publicacdo de sua “Teoria do Agir Comunicativo”, introduz
outro conceito, o de acao teleoldgica. Este novo conceito acaba por absolver em partes a nogéo de
agir estratégico e, ainda, o concede uma fundamentacdo nas raizes filoséficas da tradicéo
aristotélica e cientificista. A fundamentacdo garante ao conceito de agir estratégico uma
racionalidade, a racionalidade instrumental ou teleoldgica. Contudo, ao ser absolvido pelo de agir
teleolégico, ele passa a figurar como uma agédo social que se origina a partir de tipos basicos de
acdes sociais e, por isso, deve ser encarado como um modo de agir parasitario.
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entre alternativas de acéo, enderecadas a realizacdo de um propésito, dirigida por
maximas que se apdiam numa interpretacdo egocéntrica da situacdo dada.

As ac0es reguladas por normas diferem das acfes teleolégicas em
alguns aspectos. O primeiro, e talvez mais importante, faz referencia a compreensao
da participacdo dos atores nas aclOes reguladas por normas, se nas acles
teleolégicas os atores sdo vistos inicialmente como agentes solitarios que se
encontram numa determinada situagdo e tentam influenciar uns aos outros para
conquistarem seus objetivos, aqui eles se reconhecem desde o inicio como
membros de um grupo social que orientam seus comportamentos, suas expressoes
e suas emissdes verbais a partir de um conjunto de valores tidos por comuns entre
seus pares. Nesses grupos, os atores encaram as normas como resultados de um
acordo existente entre eles e que tem por objetivo regular e estabelecer um padrao
de comportamento acerca do que é permitido e do que é proibido, para que as
acOes individuais possam respeitar os limites e ndo ultrapassa-los. O segundo ponto
de distincdo entre as duas ag¢fes, estd na motivagdo racional que, embora ainda
possa estar presa em uma racionalidade centrada na consciéncia do sujeito
individual, pressupde que todos os membros do grupo nestas acdes reguladas por
normas tém o direito de esperar uns dos outros em tais situacdes que executem as
acOes obrigatorias e que excluam as proibidas. O terceiro ponto de diferenca € a
referencia a um mundo. Enquanto, nas acdes teleoldgicas o referencial € mundo
objetivo, nas acdes reguladas por normas € o mundo social ou das convencdes
normativas que se constitui basicamente de um contexto que fixa quais interacdes
pertencem & totalidade de relagBes interpessoais legitimas. Com isso, 0 recurso a
linguagem como mecanismo de interagdo social também se altera. Esse recurso a
linguagem, quarta diferenca, serve agora como um meio de promover a transmissao
e incorporacdo de valores culturais, bem como, de ratificar o consenso normativo
vigente entre todos os membros de grupos sociais. Todas essas diferencas séo
obviamente presumidas a partir dos conceitos centrais das diferentes acgbes
humanas. Nas ac¢des reguladas por normas, segundo Habermas (2003c), o conceito
central € o cumprimento de uma expectativa generalizada de comportamento,
expectativa que se fundamenta no direito que os membros de um grupo tém de
esperar uns dos outros determinados comportamentos semelhantes frente as

normas.
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As acdes dramatdrgicas também tém caracteristicas proprias e
distintas das outras a¢c6es. Para Habermas (2003c), por acdes dramaturgicas deve-
se entender aquelas interacdes em que 0s atores representam papéis de atores em
cena e de observadores na platéia uns para 0s outros e ao mesmo tempo. Uma vez
gue, 0 que sustenta tais interacdes, € a existéncia de um mundo subjetivo de acesso
particular a cada ator. O mundo subjetivo individual permite que cada participante
nas agbes dramaturgicas controle o acesso dos outros na esfera de seus proprios
sentimentos, pensamentos, atitudes, desejos e etc. Nesta perspectiva, um ator pode
suscitar no publico a sua frente uma determinada imagem ou determinada
impressao de si mesmo, ao desvelar mais ou menos, de propdsito, sua propria
identidade — subjetividade. Por poder aproveitar tais circunstancias, presentes nas
acOes dramaturgicas, para reciprocamente governar suas interacbes e regular o
acesso as suas proprias subjetividades, os atores em cena podem fazer um uso de
certo modo parasitario da estrutura de acao teleolégica com o objetivo de causar

uma impressao desejavel de si mesmo para os outros que lhes observam.

Para certos propositos as pessoas controlam o estilo de suas acdes
e 0 sobrepde a outras agbBes. Por exemplo, o trabalho pode ser
realizado de um modo que se ajuste aos principios de uma
representacdo dramatica com o fim de projetar certa impressao da
gente para um gerente ou para um chefe. De fato o que as pessoas
estdo fazendo é raramente apenas comer ou trabalhar, sempre ha
alguns tracos estilisticos que tém significados associados com os
tipos convencionais de papéis draméticos (Habermas, 2003 wvi,
p.131-132, traducdo nossa).

A idéia habermasiana que os atores podem a qualquer momento
fazer uso de uma acdo dramatlrgica, fundada numa estrutura teleoldgica, para
influenciar os outros acerca de suas proprias intengdes e personalidades, e, ainda,
que as pessoas podem estar o tempo todo a representar papéis que divergem do
que sao realmente, reforca a tese que o uso normal da linguagem seria aquele
voltado para o entendimento entre os sujeitos capazes de fala e de acdo. Contudo,
antes de avancar neste ponto, é preciso dizer que nas a¢fes dramatdrgicas os atos
de fala ou a linguagem séo utilizados como meios para a propria encenacao, pois o
estimulo motivacional dos atores nessas acdes deriva de uma compreensdo de
mundo prépria da racionalidade subjetiva, ou seja, de uma razdo presa ainda huma

consciéncia individual que tem a si mesmo como parametro. Assim, conforme
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Habermas (2003c), ndo é por acaso que o conceito central deste tipo de acles seja
o de auto-encenacao e ndo o de um comportamento espontaneo.

O quarto tipo de agbes sociais que Habermas identifica existir nas
sociedades humanas recebe o nome de ac¢cBes comunicativas. Essas acbes se
referem aquelas interacdes em que ao menos dois sujeitos capazes de falar e de
agir travam uma relacdo interpessoal, usando de meios verbais ou extra-verbais.
Pois, os atores que interagem comunicativamente procuram se entender sobre uma
dada situacdo de acdo e, assim, poderem alcancar um acordo comum acerca de
seus planos de acdo e com eles suas acbes. Habermas (2003c) identifica varias
diferencas entre as acfes comunicativas e as outras trés acdes anteriores, embora,
elas como as demais possuem a identidade de serem agles, de certo modo,
teleoldgicas também, visto que, os atores envolvidos nelas almejam igualmente
certa finalidade. A primeira diferenca, e mais fundamental, encontra-se no modelo
racional que anima essas acoes. Nas acfes comunicativas a razao que fundamenta
e motiva 0s comportamentos dos atores € a racionalidade comunicativa que, por
estar misturada a linguagem voltada ao entendimento, solicita que o0s participantes
dessas acOes almejem sempre chegar a acordos por meio da conversagcao ou do
dialogo. Como o objetivo é a coordenacéo das acles legitimamente consentida por
ambos os atores, a linguagem aqui ndo é utilizada de forma unilateral como nas
outras acgles, e essa € mais uma grande diferenca. O uso da linguagem, nas acfes
comunicativas, se da como um meio de entendimento, em que 0s atores — nos
papéis de falantes e ouvintes — podem se referir simultaneamente a algo presente
em um dos mundos de referencia dessas acbes, e, tudo isso a partir de um
horizonte pré-interpretado formado pelo mundo da vida compartilhado por eles. A
existéncia de mundo da vida ou, de certo modo, simbdlico, que reune os elementos
presentes nos mundos objetivo, social e subjetivo é outra grande diferenca entre as
acOes comunicativas e as demais acdes. Nesse mundo esta presente a colecdo de
estados de coisas que chamamos de mundo objetivo, as normas legais e as morais
e o0s valores coletivos que caracterizam o mundo social e 0os sentimentos e as
vontades particulares que constituem o mundo subjetivo de cada ator social, e, com
eles, todas as pretensdes de validade presentes nos atos de fala que possibilitam a
interacdo dos atores sociais. Por isso, Habermas (2003c) vé que o conceito central
dessa acdo é a interpretacdo que se refere fundamentalmente a negociacdo de

definicBes de situacdo carentes e suscetiveis de consenso.
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Guardadas as diferencas entre as acdes. E, se pegassemos a
racionalidade presente em cada uma delas e a forma que nelas a linguagem se
manifesta, creio que poderiamos identificar certa oposicdo entre as acdes
comunicativas e as outras acdes, principalmente, entre as acfes teleoldégicas —
também chamadas de instrumentais — e as a¢fes dramaturgicas. Pois, cruzando
elementos dessas duas ac¢fes, segundo o préprio Habermas (2003c), seria possivel
estabelecer acfes estratégicas que parasitariam no seio linguistico das ac¢fes
comunicativas, distorcendo-as. Tais a¢fes estratégicas, conforme a conveniéncia as
normas, também poderiam parasitar as a¢des reguladas por normas que parecem,
apesar de compreendidas pelo fildsofo como detentoras de uma racionalidade e
linguagem nao voltada ao entendimento e a discursividade, num primeiro momento,
estar mais proximas das a¢c6es comunicativas, de modo geral.

Por isso, ainda, na sequéncia dessa sec¢do, quero analisar como
Habermas (2003b) identifica essa oposi¢do de dois tipos, a bem dizer, basicos de
atitudes, que sao excludentes entre si, de acordo, com a perspectiva dos atores
sociais, isso porque, ou bem se teria uma atitude orientada para 0 sucesso, ou uma
atitude orientada para o entendimento em sociedade.

Habermas considera que as acfes dos sujeitos capazes de falar e
agir em sociedade sdo marcadas pela racionalidade. Ou seja, as ac¢des de tais
sujeitos sé@o acdes racionais que, no entanto, podem se orientar visando 0 sucesso
(dinheiro, poder, sexo e etc.) ou o entendimento (isto é, a coordenacao dos planos
de vida, os acordos, a obediéncia as normas e etc.). O quadro abaixo mostra como

Habermas vé a acao dos atores sociais:

instrumental

orientada para 0 sucesso
estratégica

ACAO RACIONAL Acs -
GOEes soclals

orientada para o entendimento I
comunicativa

A acao racional orientada para 0 sucesso, segundo o filésofo
alemao, segue o modelo da racionalidade meio-fim ou teleolégica, na qual o objetivo
€ a escolha dos meios mais adequados para a consecucdo de uma meta
previamente estabelecida e ndo sujeita a comunicagdo. Tal orientagcdo pode

considerar-se instrumental ou estratégica, conforme se o que se almeja faca parte,
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respectivamente, do mundo objetivo (estado de coisas ou sucessos) ou do mundo

social (pessoas).

O agir instrumental caracteriza-se pelo seguimento de regras de
acdo técnicas e € avaliado pelo grau de eficacia que alcanca
enquanto representa uma intervencdo em um mundo de estados de

s

coisas. O agir orientado para 0 sucesso é estratégico quando
consideramos sob 0 aspecto de observancia de regras de escolha
racional e avaliamos o seu grau de influéncia sobre as decisdes de
um oponente racional [...] As acles estratégicas representam, elas
proprias, a¢des sociais (VELASCO, 2001, p.81).

O agir instrumental ou teleolégico para o filésofo ndo envolve uma
interacdo propriamente dita e, por isso, 0s atores vao se orientar seguindo regras
técnicas primando pela eficacia da acdo. Contudo, considerando que o trabalho
humano ou a direcdo de um automovel representa agdes instrumentais realizadas
com e num meio social e que as pessoas que as fazem precisam pensar nagueles
gue utilizardo os produtos do trabalho ou nos outros que estdo nas ruas; essas
acbes podem ser vistas como ac¢fes sociais, como ja disse acima. Agora, no agir
estratégico ha de fato uma interacao linglistica entre duas ou mais pessoas, que 0
fazem ser visto mais facilmente como uma acao social em que ha necessidade de
um ou mais ceder aos interesses do outro para que algo se produza no mundo da
vida: ou como objeto fisico ou como comportamento ou, ainda, como afeto.

Na perspectiva da teoria social ha uma oposicdo entre o agir
estratégico e o agir comunicativo, iSSo porgue, enquanto este esta orientado para o
entendimento entre os interlocutores, aquele se volta para o sucesso de um (ou um
grupo) frente aos outros. Atores que agem estrategicamente orientam-se para a
consecucdao de uma finalidade, que lhes é ditada por seus interesses subjetivos,
seguindo regras de escolha racional — ou estratégias — adequadas, com o intuito de
influenciar outros atores sociais a tomar determinadas decisfes que estejam em

consonancia com o alvo pré-determinado. Ao passo que, no agir comunicativo:

Os planos de a¢éo dos atores implicados ndo se coordenam através
de um calculo egocéntrico de resultados, mas sim mediante atos de
entendimento. No agir comunicativo, os participantes ndo se
orientam primariamente pelo proprio sucesso: antes perseguem seus
fins individuais, sob a condicdo de que seus respectivos planos de
acao possam harmonizar-se entre si, sobre a base de uma definic&do
compartilhada da situacdo (HABERMAS apud VELASCO, 2001,
p.82).
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Os atores da ac¢do comunicativa estao dispostos a estabelecer uma
conversacao clara e sincera uns com os outros. O objetivo € o acordo ou a
coordenacdo de suas acbOes para que cada um tenha satisfeito necessidades
proprias. Para isso, eles precisam expor através do didlogo o que desejam e
esperam uns dos outros e o que cada um precisa fazer para que se alcance o
consenso.

Habermas advoga que a nocdo de acdo comunicativa ndo foi
trabalhada pelos fil6sofos e pensadores anteriores, principalmente, os do inicio da
modernidade até o comeco do século XX, visto que, eles se encontravam presos ao
paradigma da consciéncia (ou do sujeito). lluminados por este paradigma, eles
elevaram a racionalidade técnica-instrumental a condicdo de maxima, qui¢a unica,
provedora da integragéo social entre os seres humanos. O resultado desta elevagéo
foi a perda de liberdade dos homens e o advento de uma sociedade totalitaria de

base racional.

O método cientifico, que levava sempre a uma dominacdo cada vez
mais eficaz da natureza, proporcionou depois também os conceitos
puros e o0s instrumentos para uma dominacdo cada vez mais
eficiente do homem sobre os homens, através da dominacdo da
natureza [...] Hoje, a dominacdo eterniza-se e amplia-se ndo soO
mediante a tecnologia, mas como tecnologia; e esta proporciona a
grande legitimacdo ao poder politico expansivo, que assume em Si
todas as esferas da cultura. Neste universo, a tecnologia proporciona
igualmente a grande racionalizacdo da falta de liberdade do homem
e demonstra a impossibilidade “técnica” de ser autbnomo, de
determinar pessoalmente a sua vida. Com efeito, esta falta de
liberdade ndo surge nem irracionalmente nem como politica, mas
antes como sujeicdo ao aparelho técnico que amplia a comodidade
da vida e intensifica a produtividade do trabalho. A racionalidade
tecnoldgica protege assim antes a legalidade da dominacdo em vez
de a eliminar (sic) e o horizonte instrumentalista da razdo abre-se a
uma sociedade totalitaria de base racional (HABERMAS, 1994, p.49).

Tal resultado caracteriza o que Habermas denomina como a
colonizagcéo do mundo da vida pelo sistema (STIELTJES, 2001), bem como, nutri 0s
adversarios de uma moral fundada na razdo. Para reverter este quadro, Habermas
teve gue rejeitar o paradigma da consciéncia em favor de um novo paradigma que
fosse capaz de superar o egocentrismo moderno enguanto, a0 mesmo tempo,
conservasse uma racionalidade transcendental.

Habermas encontrou este paradigma na filosofia da linguagem

ordinaria desenvolvida na Inglaterra dos anos trinta em diante do século passado
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pelos filésofos Wittgenstein, Austin, Searle, entre outros. O paradigma da guinada
linglistico-pragméatica (como ficaria conhecido) ou da racionalidade comunicativa, ao
realizar a diluicdo da razdo na linguagem cotidiana, tornou possivel o exercicio de
uma racionalidade intersubjetiva entre os atores sociais. Como também o
predominio da acdo comunicativa nas interagdes sociais mediadas linguisticamente
em detrimento da acao estratégica, que passou a figurar como um uso parasitario da
linguagem®’.

A acdo comunicativa, para Habermas, é a Unica forma de explicar a
motivacdo racional que torna possivel a sociedade moderna. Pois, para explicar
como € possivel a ordem social, nas condicdes modernas de uma sociedade que ja
ndo esta unida por uma no¢do comum do sagrado, faz-se necessario o recurso as
idéias de regras comuns (ROCHLITZ , 2005), as quais encontram solo fértil em um
mundo da vida compartilhado intersubjetivamente e embebido na busca pelo

entendimento mutuo. Logo, serdo chamadas comunicativas:

As interacdes nas quais as pessoas envolvidas se pdem de acordo
para coordenar seus planos de acdo, o acordo alcancado em cada
caso medindo-se pelo reconhecimento intersubjetivo de pretenstes
de validez [...] [que] os atores erguem com seus atos de fala [...]. [NO]
agir comunicativo um é motivado racionalmente pelo outro para uma
acdo de adesdo — e isso em virtude do efeito ilocucionario de
comprometimento que a oferta de um ato de fala suscita. Que um
falante possa motivar racionalmente um ouvinte a aceitagdo de
semelhante oferta [se explica] pela garantia assumida pelo falante,
tendo um efeito de coordenacao, de que se esforcara, se necessario,
para resgatar a pretensdo erguida [...]. Tdo logo o ouvinte confie na
garantia oferecida pelo falante, entram em vigor aquelas obrigactes
relevantes para a sequéncia da interacdo que estdo contidas no
significado do que foi dito [..]. Gracas a base de validez da
comunicacgdo voltada para o entendimento mutuo, um falante pode,
por conseguinte, ao assumir a garantia de resgatar uma pretensao
de validade criticavel, mover um ouvinte a aceitacdo de sua oferta de
ato de fala e assim alcancar para o prosseguimento da interacdo um
efeito de acoplagem assegurando a adesdo (HABERMAS, 2003a,
p.79-80).

Na vida quotidiana, fazemos uso frequente de a¢gbes comunicativas
— que poderiam bem ser traduzidas como uma agdo em que 0s participantes utilizam

os atos de fala com a intencdo de promover um entendimento mutuo entre eles e,

7 |sso nao significa a eliminacéo por parte de Habermas das outras acdes sociais que se regulam
pelo paradigma da consciéncia e pela racionalidade instrumental ou teleoldgica e nem a eliminacéo
dessa racionalidade. Mas, que em sociedade o agir comunicativo deveria ser tido como
fundamental nas intera¢cdes humanas.
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assim, possibilitar que tanto as a¢fes sociais dos falantes como as dos ouvintes
correspondam com as pretensdes “erguidas” pelos atos de fala pronunciados nestas
interacdes — quando “supomos que nossas afirmacdes reciprocas merecem, via de
regra, ser consideradas verdadeiras, que nossas promessas sdo dignas de fé,
nossas exigéncias justificadas” (ROCHLITZ, 2005, p.14). Se, acaso nhao
dispuséssemos de um agir comunicativo capaz de garantir tais suposicfes, a vida
social ndo mais pautada em tradi¢cdes fortes seria impossivel. Além do mais, as
pretensbes que estdo imanentes na acdo comunicativa tornam possivel uma
interac8o0 que transcende contextos culturais especificos. Isto porque, ao
considerarmos como verdadeira uma informacgéo: “Sao duas horas” ou “O filme ndo
agradou a critica”; ao avaliarmos como legitimo um pedido: “Sirva-me um café,
obrigado!” ou “O senhor pode esperar la fora”, ndo acreditamos que tais atos de fala

sejam validos apenas em nosso contexto cultural.

2.2 Os ELEMENTOS ESTRUTURANTES DA ETICA DO DISCURSO.

Ao se estudar a ética do discurso é importante observar a sua
fundamentacdo na teoria da acdo comunicativa. Entretanto, ndo é no agir
comunicativo que ela se desenvolve enquanto processo ético de fundamentacdo de
valores e, consequentemente, de comportamentos interpessoais regulados por
normas. Mas sim nos discursos, principalmente, naqueles que Habermas chama de
discursos préticos.

O filosofo compreende que existe uma distingdo fundamental entre
0s conceitos de acdo e de discurso. O conceito de acédo €, visto por ele, como
detentor de um ambito comunicacional em que as pretensdes de validade implicadas
nas emissfes ou manifestacbes, utilizadas para intermediar as trocas de
informacbes e as coordenacdes do agir, sao tacitamente reconhecidas e
pressupostas pelos atores sociais capazes de assumir os papéis tanto de falantes
como de ouvintes no processo interativo. J4, no conceito de discurso ndo ocorre tais
reconhecimentos e pressuposi¢cdes. No discurso a forma comunicativa € a
argumentacdo, na qual os atores sociais tomam como tema as pretensdes de
validez que se tornaram problematicas e examinam se tais devem ser consideradas
legitimas ou ndo, ou seja, se podem revalida-las ou estabelecerem novas
pretensdes a partir de outros atos de fala (HABERMAS, 2001b).
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Os atores sociais passam da acdo ao discurso®® quando ndo mais
conseguem supor que as pretensdes de validade que séo levantadas, por meio dos
atos de fala, na interagédo n&o se estabelecem em razbes mutuamente reconhecidas.
Pois, para Habermas (2001b), a acdo comunicativa sé pode acontecer e,
consequentemente, produzir os fins que persegue, enquanto ndo ha perturbacbes
ou enquanto todos os participantes possam confiar que as pretensdes de validade
erguidas por uns e outros sdo fundadas em posicionamentos racionais e podem ser
resgatadas pelos mesmos. Caso a meta do entendimento, isto é, o acordo, ndo
possa acontecer na ag¢do comunicativa, had a necessidade de buscéa-lo
argumentativamente nos discursos.

Habermas (2001b) entende que os discursos se caracterizam como
formas de comunicacgéo isentas da pressao da experiéncia e das coac¢des da acao e
que primam por restabelecerem o acordo sobre as pretensdes de validez que se
tornaram problematicas em situacdes de interacdes agora perturbadas. Os atores
sociais necessitam ter em mente que nos discursos ndo sdo trocadas informacdes,
mas sim argumentos que possibilitam a justificacdo (ou ndo) de pretensdes de
validade questionadas anteriormente. Por isso, ao iniciar um discurso, os atores
sociais precisam, primeiramente, suspender 0s seus contextos de acdo e
experiéncia e, posteriormente, adotar uma virtualizacao das pretensdes de validade.
Com a suspenséo do contexto de acdo e de experiéncia e, consequentemente, das
coacoes do agir, nos discursos podem ver-se libertadas as motivacdes racionais dos
atores sociais para a tentativa de se entenderem cooperativamente acerca de uma
pretensdo de validade problemética. E, com a virtualizagdo das pretensdes de
validade € possivel, primeiro, deixar em suspenso a questdo da existéncia dos
objetos da experiéncia (tais como: coisas, sucessos ou fins, pessoas e
manifestacdes), e, segundo, poder considerar tanto os fatos como as normas de um
ponto de vista de sua provavel existéncia ou legitimidade, isto é, pode-se adotar uma
atitude hipotética frente aos fatos e as normas.

Os discursos para Habermas (2001b) representam niveis superiores
de comunicacdo, desconectados a posteriori e temporariamente das estruturas da

motivacdo e da comunicagdo socioculturais, que podem ser desenvolvidos a fim de

'8 Convém lembrar que a passagem do plano da acdo comunicativa para o plano do discurso é um
problema que ainda néo foi suficientemente esclarecido por Habermas no dmbito de sua teoria
ético-moral.
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evitar as outras opc¢des possiveis quando a continuidade da a¢do comunicativa fica
impossibilitada. Promover um discurso, quando uma pretensado de validade torna-se
questionavel, significa rejeitar tanto um comportamento estratégico como a ruptura
da comunicacdo. No primeiro caso, abdicar-se-ia de um uso parasitario da
linguagem voltado para o sucesso de um ator social (ou alguns atores), que assume
o papel de falante, frente aos demais atores (que figuram como ouvintes), isto &,
descartar-se-ia uma atitude egocéntrica e calculista. Ja, no segundo caso, procurar-
se-ia evitar o rompimento da comunicacdo e, consequentemente, a “explosao” da
violéncia®.

Para Habermas (2001b), conforme a argumentacdo dos atores
sociais nos discursos focaliza ou uma pretensao de verdade acerca do conteudo
proposicional ou uma pretensao de corregéo acerca do contexto normativo dos atos
de fala proferidos no agir comunicativo, pode-se ter ou um discurso teérico ou um
discurso pratico. No caso dos discursos tedricos, os atores pdem-se a argumentar e
a questionar as verdades dos fatos ou a realidade enunciada, ou seja, discute-se a
relacdo entre o conteldo ou aspecto locucionario dos atos de fala e o mundo
objetivo, por ele referido. Enquanto, nos discursos praticos, o debate ou a
argumentacdo entre os atores problematiza as normas em seu aspecto de
legitimidade, isto é, avalia-se a relagdo entre a validade normativa ou aspecto
ilocucionario dos atos de fala e o mundo social, em que ele ocorre. Como afirmado
anteriormente, a ética do discurso procura estabelecer e regular os comportamentos
dos atores sociais nos discursos, sobretudo, nos discursos praticos.

Por isso, na seqiéncia desta secado vou deter-me nos elementos
estruturantes da ética do discurso. Primeiro, (2.2.1) nas quatro pretensdes de
validade presente nos atos de fala. Segundo, (2.2.2) nos principios de
universalizacéo e do discurso. Terceiro, (2.2.3) no conceito de situacdo ideal de fala.

E, por ultimo, (2.2.4) no conceito de mundo da vida.

9 E importante salientar que, quando uma pretensédo de validade fica sob suspeita, sdo os proprios
lacos sociais que estdo sob suspeita de ilegitimidade diante dos olhos dos atores sociais, 0 que
ameaga, de certo modo, a existéncia da propria sociedade.
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2.2.1 As Quatro Pretensdes de Validade

As pretensdes de validade que os atores sociais levantam com seus
atos de fala, conforme é possivel observar em Habermas, funcionariam como uma
espécie de nucleo pragmatico-moral e universal para as a¢fes sociais e também
para os discursos tedricos e praticos. Pois, os falantes na tentativa de garantirem
aceitabilidade aos seus atos de fala, frente as possiveis posturas dos ouvintes,
necessitariam preencher determinadas condigcdes esséncias: condicdes de

cumprimento e condi¢des do acordo.

As condi¢des [de cumprimento] tém a ver com as obrigacdes de agir
gue se seguiriam ao reconhecimento da pretensdo de validade
normativa implicita na exigéncia, enquanto as condi¢cfes [do acordo]
tém a ver com a prépria aceitacdo dessa pretensdo de validade, ou
seja, a expectativa — ou a confiangca — do ouvinte de que o falante
garanta (ou garantiria) o desempenho de sua pretensédo de validade,
isto é, de que o falante poderia justificar aquilo que diz (e faz)
(VELASCO, 2001, p.90).

Neste ponto de vista, a pratica comunicativa e argumentativa que
medeia a interac&o entre 0s atores sociais teria que, por um lado, cobrar do falante o
resgate da pretensdo de validade levantada pelo seu ato de fala e, por outro, gracas
a tal exigéncia, possibilitar uma maior motivagdo no ouvinte em prol da aceitacdo do
ato de fala. Desse modo, o ator social (falante), ao lancar um ato de fala numa acao
comunicativa, estaria obrigado, normalmente, a resgatar as pretensdes de validade
implicitas na sua argumentacdo. Assim como, quando ascendem aos discursos
tedricos e praticos, o0s participantes sO poderiam revalidar as pretensdes
guestionadas, se nas suas argumentacdes pudessem desempenhar explicitamente
as pretensdo de validade e definir critérios observaveis de resgates das mesmas
para todos os participantes dos discursos e também para 0s possiveis obrigados
pelas decisdes discursivas. Tais pretensdes, segundo Habermas, dizem respeito ao
mundo objetivo (pretensdes de verdade), ao mundo social (pretensdes de corregéo)
e ao mundo subijetivo (pretensdes de sinceridade).

No caso de processos de entendimento mutuo linguisticos, os atores
erguem com seus atos de fala, ao se entenderem uns com 0s outros
sobre algo, pretensdes de validez, mais precisamente, pretensdes de
verdade, pretensbes de correcdo e pretensdes de sinceridade,
conforme se refiram a algo no mundo objetivo (enquanto totalidade
dos estados de coisas existentes), a algo no mundo social comum
(enquanto totalidade das relagbes interpessoais legitimamente
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reguladas de um grupo social) ou a algo no mundo subjetivo préprio
(enquanto totalidade das vivéncias a que tém acesso privilegiado)
(HABERMAS, 2003a, p.79).

As pretensdes de validade que dizem respeito aos mundos objetivo
e social, segundo Habermas, poderiam ser resgatadas pelos falantes ou no agir
comunicativo ou nos discursos, uma vez que, elas se referem a verdade e correcao
(afinidade com as normas ou regras que regulam a praxis argumentativa) do
conteudo expresso pelo ato de fala, respectivamente. No caso do resgate na acao
comunicativa, os atores sociais falantes poderiam requerer dos ouvintes que
aceitassem o0s conteudos proposicionais e normativos dos seus atos de fala, visto
que, 0s ouvintes teriam a capacidade de analisa-los — e, portanto, reconhecé-los
como validos — a partir da observagcdo de suas préprias experiéncias com tais
mundos. Enquanto, nos discursos, o resgate das pretensdes de validade, sobretudo,
das problematizadas, dependeria ndo s6 do desempenho das mesmas ou do
recurso a auto-analise dos ouvintes de suas realidades objetiva e/ou normativa. Mas
também, do uso e da obediéncia aos principios da ética do discurso e da exigéncia
que todos os participantes adotem uma atitude hipotética pragmatica®® porque a
Gnica maneira de motivar os participantes a chegarem num acordo acerca da
legitimidade de determinada pretensdo de validade seria por meio do

reconhecimento do aspecto racional®*

da argumentacao.

Ja, a terceira pretensdo de validade requerida pelo falante,
pretensdo de sinceridade, sé poderia ser resgatavel com a observagdo dos
comportamentos dos atores sociais (falantes) ap0s a pratica comunicativa, seja no
agir social, seja nos discursos. Pois, “gue alguém pense sinceramente o que diz &
algo a que so se pode dar credibilidade pela consequiéncia de suas a¢des, nao pela
indicacdo de razdes” (HABERMAS, 2003a, p.79). Contudo, nos discursos teoricos
elou praticos, em decorréncia das ddvidas que pairam sobre as pretensées de
verdade ou de correcéo, respectivamente, a pretenséo de sinceridade® nos atos de
fala deve ser considerada satisfeita pelos participantes, caso contrario a

argumentacéao tende ao fracasso.

0 Esses elementos da ética do discurso serdo abordados nas préximas subdivisdes deste topico.

1 Obviamente, um aspecto racional que esteja fundado no paradigma da racionalidade comunicativa.

2 Os principios da ética do discurso e a hipdtese pratica da situacdo ideal de fala devem ser vistos
como reforcadores dessa confianca em relagcdo a sinceridade das intencBes implicitas e/ou
explicitas nos atos de fala erguidos nos discursos, sobretudo, os praticos.
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Habermas, na obra Teoria da Acdo Comunicativa: complementos e
estudos prévios; relaciona uma quarta pretensdo de validade a ser considerada
pelos participantes do agir comunicativo juntamente com as trés anteriores. Trata-se
da pretensao de inteligibilidade, a qual, apesar de ndo estar listada no artigo: Notas
Programaticas para a Fundamentacdo de uma Etica do Discurso, do seu livro
Consciéncia Moral e Agir Comunicativo; deve ser pressuposta como condi¢cao
imprescindivel para a realizacdo de argumentacdes morais. Essa pretensdo de
validade estd contida na necessidade do falante associar em cada manifestacdo
efetiva a aspiracdo de que a expressao simbolica empregada na situacdo pode ser
entendida pelo ouvinte. Ela néo se realiza caso o falante e o ouvinte ndo dominem
uma mesma linguagem. Neste caso, para que se cumpra a pretensdo de
inteligibilidade e a argumentacdo transcorra, faz-se necessario um esforco
hermenéutico para se chegar a uma clarificacdo semantica (HABERMAS, 2001b).
Esse esforco hermenéutico é imprescindivel quando participam de acdes
comunicativas ou de discursos préaticos atores sociais de diferentes gera¢cdes como,
por exemplo, pais e filhos, professores e alunos, adultos e adolescentes.

Estas quatro pretensdes de validade se efetivam no agir
comunicativo como causas concretizadoras do intercambio social, ou seja, da vida
em sociedade, e como venho argumentando também estdo presentes nos discursos.
Neles, elas podem ser transformadas em temas. Essa é a situagdo encontrada nos
discursos praticos, onde o tema € a pretensdo de validade normativa suspeita de
ilegitimidade no campo do agir comunicativo. Aqui, ela precisa ser revalidada ou
substituida por outra pretensdo normativa, que possa ser reconhecida racionalmente
como vdlida pelos atores sociais. Para que isso ocorra, Habermas entende que os
atores sociais, além de demonstrarem as competéncias® lingiiistica e comunicativa
necessarias para o uso de sua ética do discurso, devem obedecer aos dois

principios fundamentais dela: o da universalizacéo e o do discurso.

8 por competéncias, Habermas entende as capacidades que as pessoas desenvolveram por meio do
contato social que tiveram entre si e 0s membros de geracdes anteriores. Assim, a competéncia
linglistica, grosso modo, significaria a capacidade de utilizar uma dada lingua obedecendo a sua
estrutural gramatical e realizando orac¢des enunciativas que possa ser compreendidas por outras
pessoas, ou seja, que sejam inteligiveis. Enquanto, a competéncia comunicativa, grosso modo,
significaria a capacidade de empregar oracbes enunciativas em determinado contexto,
transformando-as em atos de fala com pretensdes de validade imanentes, ou seja, a capacidade
dos sujeitos fazerem acdes por meio do uso da linguagem num contexto social.
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2.2.2 Os Principios de Universalizacao e do Discurso

A ética discursiva, entretanto, ndo precisa apenas do resgate deste
ndcleo formado pelas pretensdes de inteligibilidade, pretensdes de verdade,
pretensdes de correcdo e pretensdes de sinceridade presentes nos atos de fala para
se compor como tal. Ela necessita ainda de um principio capaz de vencer a distancia
entre observacdes singulares e hipoteses universais, isto €, de um principio “ponte”
que possa funcionar como regra de argumentacdo moral (HABERMAS, 2003a).
Assim como, de outro principio que supere a suspeita de um comprometimento
eurocéntrico que recai sobre uma compreensdo de moralidade operacionalizada
pelo principio ponte, de modo a tornar aceitavel a proposta de uma ética cognitivista
como o ¢ a Etica do Discurso (HABERMAS, 2002a).

Neste sentido, Habermas prop6e a adocdo do principio de
universalizagdo como sendo o principio ponte que torna possivel o acordo em
argumentacfes morais. Este principio se constitui como um possibilitador de
consenso nas discussdes. Pois, para o filosofo, ele conserva em si a idéia ja
subjacente no imperativo categorico kantiano, a saber, que s6 devem ser aceitas
como maximas morais aquelas maximas que possam contar com um carater
impessoal ou universal. Ou seja, 0 principio de universalizacdo deve assegurar que
somente sejam aceitas como validas as normas que exprimam uma vontade
universal.

Entretanto, isto ndo quer dizer que, por um lado, o principio da
universalizacdo se esgota absolutamente na exigéncia de que as normas morais
devem ter a forma de proposi¢cdes dednticas universais e incondicionais. E nem, por
outro, que eles sejam suficientes para fundamentar mandamentos morais validos.
Pois, no que diz respeito aos juizos morais, a exigéncia de consisténcia significa que
cada um, envolvido nhuma argumentacdo moral, deve examinar se ele pode querer
gue qualquer outro participante do discurso reclame a mesma norma para 0 seu
juizo (HABERMAS, 2003a).

O principio “U” identifica-se com as regras validas que, com suas
consequéncias, necessitam ser aceitas por todos. Nesse caso, 0
imprescindivel refere-se aos “bons argumentos”, pois a aceitabilidade
racional de uma emissdo repousa, no final de tudo, em razdes
imbricadas com determinadas propriedades do mesmo processo da
argumentacdo. O principio de universalizagdo exclui, portanto, a
versdo monologica da argumentacdo. A forca consensual reside em
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um processo de continuo e progressivo aprendizado [grifo meu],
pois 0 consenso implica a possibilidade de questionar, modificar,
rever ou substituir a linguagem, que fundamenta as experiéncias dos
sujeitos comunicativos (...) A universalizacdo das normas de acao
estd submetida ao exame por meio de regras da argumentacao
(P1Zzl, 2005, p.157).

Logo, para consolidacdo da ética do discurso desenvolvida a partir
da perspectiva das interagcdes sociais mediadas linguisticamente faz-se
indispensavel a introducdo de um principio discursivo. O qual deve necessariamente
prescrever como regra 0 seguinte contetdo: “uma norma sO deve pretender validez
guando todos os que possam ser concernidos por ela cheguem (ou possam chegar),
enquanto participantes de um Discurso prético, a um acordo quanto a validez dessa
norma” (HABERMAS, 2003a, p.86). Ou seja, a ética do discurso habermasiana para
se compor, coloca no “jogo” de propostas das éticas cognitivistas, além de um
nacleo formado por pretensdes de validez e um principio da universalizacédo, o
principio ético-discursivo que, no final das contas, pretende garantir a todos os
possiveis envolvidos nas argumentacdes morais (Discursos praticos) as mesmas

chances de intervencao.
Por isso a aceitabilidade racional de uma asser¢édo apoia-se afinal
sobre razdes ligadas a determinadas qualidades do préprio processo
argumentativo [...] as quatro mais importantes [sdo]: (a) ninguém que
possa dar uma contribuicdo relevante pode ser excluido da
participacdo; (b) a todos se darA a mesma chance de dar
contribuicBes; (c) os participantes devem pensar aquilo que dizem;
(d) a comunicacao deve ser isenta de coacdes internas ou externas,
de tal forma que os posicionamentos de “sim” e “ndo” ante
reivindicacdes de validacao criticaveis sejam motivados tdo-somente

pela forca de convencimento das melhores razbes (HABERMAS,
2002a, p.58).

Habermas, ao formular assim o principio ético-discursivo, estabelece
gque somente em uma argumentacdo moral faticamente desenvolvida o0s
participantes podem chegar a um consenso sobre normas, e estas, por sua vez,
alcancar o estandarte de normas legitimas. Porquanto, o principio ético-discursivo
prevé que apenas as normas que tenham conseguido anuéncia de todos os
participantes em discursos praticos podem ser colocadas em vigor (HABERMAS
apud PIZZl, 2005).

Todavia, até chegar neste resultado, ou antes, para que seja

possivel o desenvolvimento de uma ética do discurso, quando ocorre 0
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guestionamento acerca de uma norma ou ato — considerado antes rotineiro e, por
isso, imerso no horizonte aproblemético do mundo da vida — os atores sociais

devem, segundo o fildsofo, conceber uma situagéo ideal de fala.

2.2.3 A Situacao ldeal de Fala

Habermas, ao reconstruir a ordem social na teoria da acéo
comunicativa, a saber, situando a ordem social na praxis argumentativa dos
individuos que buscam através dos atos de fala coordenar seus planos de vida entre
si, acaba por fundamentar a verdade normativa das regras que orientam a vida
social dos sujeitos no consenso oriundo das argumentacdes comunicativas destes.
A verdade para Habermas “é uma pretensao de validez resgatavel discursivamente
gue associamos ao conteludo descritivo enquanto asserido” (STIELTJES, 2001,
p.67). Assim, no caso das normas sociais que passam a ser questionaveis faz-se
imprescindivel a restituicio de sua validade ou o estabelecimento de normas
substitutivas através do consenso. Entretanto, para o regaste ou substituicdo de
normas que possam considerar-se validas no mundo da vida, elas dependem de um
contexto livre de dominag&o.

A situacao ideal de fala que, segundo Claudio Stieltjes (2001), por
um lado, é inserida por Habermas no marco conceitual da teoria da acéo
comunicativa com o objetivo de bloquear a agéao coercitiva do poder e do dinheiro
durante o processo de constituicdo consensual da verdade normativa, uma vez que,
sendo ele satisfatoriamente versado na teoria socioldégica weberiana ndo poderia
desconhecer que, em qualquer sociedade, nenhum regulamento se ampara sem um
poder legitimado. Por outro, é a garantia da possibilidade da prevaléncia do melhor
argumento como base de fundamentagdo de um consenso auténtico. Tal conceito é

assim definido:

Chamo ideal a uma situacédo de fala em que a comunicagcdo nao
somente ndo é impedida por influxos externos contingentes, como
tampouco por coagdes que seguem a propria estrutura da
comunicagdo. A situacdo ideal de fala exclui as distorcdes
sisteméaticas da comunicacdo. E a estrutura da comunicacdo deixa
de gerar coacbes so se para todos os participantes no discurso esta
dada uma distribuicdo simétrica das oportunidades de eleger e
executar atos de fala (HABERMAS, 2001b, p.153, traducdo minha).
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Todavia, qual € a importancia que tem o conceito de situacéo ideal
de fala para a Teoria da Etica do Discurso? Considerando que os atores sociais, ao
elegerem atos de fala, devem supor satisfeitas as pretensdes de inteligibilidade, de
correcdo, de verdade e de sinceridade como sendo pretensdes racionais
concretizadas, tanto nos seus atos de fala quanto nos dos outros? Alias, a exigéncia
do cumprimento dos principios de universalizacdo e do discurso ndo atende os
pressupostos realizativos das argumentagcdes morais?

A importancia da situagao ideal de fala — que Habermas (2001b)
declara ndo ser nem um fenbmeno empirico nem uma simples constru¢do, mas uma
suposicao inevitavel que reciprocamente nos fazemos nos discursos — para a
Teoria da Etica do Discurso prende-se ao fato dela ser uma antecipacéo racional de
uma situacdo concreta que se alcanca no final dos discursos®® préticos. E, por ser
uma antecipacao inevitavel, os atores sociais (individualmente) devem observar a
validade de algumas condic¢des triviais: (a) e (b); e outras ndo triviais: (c) e (d); para
o desenvolvimento das situacdes ideais de fala:

(8) Todos os participantes do Discurso tém que dispor da mesma
oportunidade de empregar atos de fala comunicativos, de sorte que, a todo o
momento, tenham a oportunidade de iniciar um Discurso e continua-lo mediante
intervencgdes e replicas, perguntas e respostas;

(b) Todos os participantes do Discurso tém que ter igual
oportunidade de fazer interpretacdes, afirmacdes, recomendacdes, dar explicacbes
e justificacbes e de problematizar, aceitar ou refutar as pretensdes de validade
destas, evitando que ninguém fique excluido da tematizacéo e da critica;

(c) Para o Discurso so se permite falantes que figurem como agentes
nos contextos de acdo, que tenham iguais oportunidades de empregar, além dos
atos de fala constatativos e regulativos, também os expressivos. Pois so a reciproca
sintonizagdo dos espacos de expresséo individual e a complementaridade no jogo
da aproximacao e distanciamento nos contextos de agao garantem que 0s agentes,
como participantes no Discurso, sejam sinceros uns com 0S outros e tornem

transparente sua natureza interna,

4Cf. Pizzi (2005, p.161): “O discurso é aquela forma de comunicacdo emancipada da experiéncia,
pois as expectativas reciprocas, transformadas em normas, representam a garantia de um
consenso em torno de interesses generalizaveis, interpretados adequadamente, ou seja,
compartilhados comunicativamente”.
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(d) Para o Discurso s6 se permite falante-agentes que tenham a
mesma oportunidade de empregar atos de fala regulativos. Pois s6 a completa
reciprocidade de expectativas de comportamento, que exclui privilégios no sentido
de normas de acdo e valoracdo, as quais sO6 obriguem unilateralmente, garante a
equidistribuicdo formal das oportunidades de abrir uma discusséo e prossegui-la. Ja
que, tal reciprocidade se empenha também faticamente para deixar em suspenso as
coacodes da realidade e passar ao ambito da comunicacao isenta de experiéncia e
descarregada de a¢bes que é o Discurso.

Habermas indica que observadas as regras de (a) a (d) da situacéo
ideal de fala, cria-se uma atmosfera favoravel a efetivacdo de Discursos isentos da
forga coercitiva dos mecanismos de uma razao sistémica.

O postulado da condicdo (b): de igual direito a fala; prescreve a
propriedade formal que os Discursos devem possuir para desenvolver a forca de
uma motivacao racional. Enquanto, o postulado da condi¢cdo (c): de sinceridade;
descreve a propriedade formal da agcdo comunicativa pura, exigindo sinceridade dos
participantes nos Discursos, para que a forca de uma motivagéo racional possa se
desenvolver. E, sO esta antecipacdo — que € a situacdo ideal de fala — pode
garantir que o consenso fatico alcancado seja associado a pretensdo de um
consenso racional. Alias, tal antecipacdo pode, enquanto canon critico que pde em
questao todo o consenso fatico alcancado, ser colocada em exame pelos préprios
participantes do Discurso, a fim de que eles a considerem ou ndo como uma
indicadora suficiente de um consenso fundado (HABERMAS, 2001b).

Portanto, a situagéo ideal de fala € uma antecipacéo a ser executada
pelos atores sociais do principio ético-discursivo. Habermas argumenta que pertence
aos pressupostos da argumentacdo, quando sao exercidos atos de fala, a obrigacao
contrafatica de supor a situacao ideal de fala ndo como uma simples ficcdo, mas sim
como real. O fundamento normativo do entendimento linglistico é, portanto, ambas
as coisas: um fundamento antecipado e um fundamento operante. A antecipacao
formal do didlogo idealizado garante o acordo contrafatico uUltimo que a de unir
antecipadamente falante e ouvinte potenciais e aproxima-los da exigéncia desde ja
de um entendimento sobre os argumentos que poderdo possuir, em geral, uma forca
geradora de consenso. Neste caso, Habermas faz questdo de expor que o conceito
de situacéo ideal de fala ndo € somente um principio regulativo no sentido de Kant,

isso porgue, com o primeiro ato de entendimento linguistico ja fazemos sempre tal
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suposicdo. Nem tampouco, ele € um conceito existente no sentido de Hegel, ja que
nenhuma sociedade histérica coincide com a forma de vida que se pode
caracterizar, em principio, numa situacdo ideal de fala. A melhor comparacdo da
situacao ideal de fala seria em relagdo a uma aparéncia transcendental, se tal
aparéncia, em lugar de dever-se a uma transferéncia impermeavel, for por sua vez
condicdo constitutiva da fala racional. A antecipacao pressuposta pela situacao ideal
de fala deve ter para toda comunicacdo possivel o significado de uma aparéncia
constitutiva que torna admissivel a suposicao de uma forma de vida inteiramente
racional. De tal ponto de vista, a situacédo ideal de fala representa uma hipotese
pratica para o surgimento e evolucao dos discursos (HABERMAS, 2001b).

Essa hipbtese pratica deve ser assumida e pressuposta por todos os
participantes de discursos praticos que objetivam um acordo muatuo sobre
determinada norma ou atividade, que se tornou questionavel no mundo da vida

compartilhado intersubjetivamente.

2.2.4 O Mundo da Vida

O conceito pragmatico-formal®

de um mundo da vida, inserido por
Jirgen Habermas no arcabouco tedrico da sua Teoria da Acdo Comunicativa, ao

passo que se estabiliza como um horizonte correspondente ao pano de fundo e ao

> 0 meu entendimento acerca do aspecto “pragmatico-formal” do conceito de mundo da vida, tomado
e reconfigurado por Habermas do filésofo fenomendlogo Edmund Husserl, funda-se em duas
razbes. A primeira, a pragmatica, visualiza que Habermas ao abordar este conceito, em suas
obras, sempre o interpreta como sendo o solo vivencial dos seres humanos, ou seja, como um
lugar — ou o lugar — em que as pessoas se constituem enquanto tais porque podem experimentar
de forma “real” e “pratica” todos os elementos que comp&em o que entendemos por “realidade”. O
pragmatico deve ser entendido como vivéncia pratica de uma realidade multifacetada culturalmente
e compartilhada com outras pessoas, isto é, de uma realidade chamada mundo da vida. Enquanto,
a segunda, a formal, observa que Habermas da uma outra natureza ou funcdo ao conceito de
mundo da vida — que, entretanto, fundamenta-se e fundi-se na primeira, tal qual os dois lados de
uma mesma moeda. Esta outra natureza ou funcéo € a de servir como um reservatério de temas
para os discursos, sobretudo, os discursos praticos. Neste caso, 0s atores sociais suspendem a
pragmaticidade do mundo da vida compartido intersubjetivamente uma vez que os acordos tacitos
acerca das pretensfes de validade se mostram insuficientes ou questionaveis para orientar a acédo
comunicativa entre 0s mesmos, e, partem para as argumentacdes responsaveis pelo
restabelecimento ou renovacdo dos acordos sobre as pretensGes problematizadas; aqui eles
utilizam o mundo da vida: primeiro como reservatorio tematico, segundo como um local hipotético,
portanto, formal, onde as ac¢des baseadas nos novos acordos deveriam ocorrer, para, finalmente,
reconfigurarem suas realidades vivenciais com os resultados consensuados nos discursos. Assim,
0 aspecto pragmatico do mundo da vida estaria ligado a natureza experencial ou préatica das
pessoas que agem no seu interior, enquanto o aspecto formal se daria a funcdo que este conceito
exerceria nos discursos enquanto reservatério dos saberes e das pretensdes problematizadas e
como local a ser “idealizado” ou “pressuposto” pelos atores sociais envolvidos nas argumentacdes
discursivas.
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solo vivencial dos sujeitos capazes de agir e falar representa um recurso ou
reservatorio de saberes pré-reflexivos e atematicos, que podem ser alvos de
discursos praticos. Rouanet argumenta que o mundo da vida pode ser considerado

COmo recurso justamente porque € o lugar das:

Relacbes sociais espontaneas, das certezas pré-reflexivas, dos
vinculos que nunca foram postos em duavida. Ele tem trés
componentes estruturais: cultura, sociedade e personalidade. A
cultura € o estoque de saber da comunidade, que contém o0s
conteudos semanticos da tradicdo, onde individuos se abastecem
dos modelos de interpretagdo necessarios ao convivio social. A
sociedade, strictu sensu, € composta dos ordenamentos legitimos
pelos quais o0s membros da comunidade regulam suas
solidariedades. A personalidade € um conjunto de competéncias que
qualificam um individuo para participar da vida social (apud PIZZI,
2005, p.171).

Este mundo que “fornece e garante O recurso para O agir
comunicativo” (PI1ZZl, 2005, p.170) — precisamente porque € o0 mundo em que 0s
homens nascem, vivem e, por fim, morrem; experimentam o amor e o odio, o triunfo
e a humilhagcdo, a esperanca e o desespero; assim como, 0 € o mundo dos
sofrimentos e das alegrias, das loucuras e do senso comum, da estupidez, da
hipocrisia e da sabedoria; onde eles conhecem todos os tipos de espécies de
pressdo social e de pulsdo individual, de discordias entre a razdo e a paixao,
instintos e convencgdes, bem como, o império de linguagem comum imantada de
sentimentos e sensac¢des que mal sabem traduzir em palavras (HABERMAS, 1994)
— compde-se de trés elementos estruturais: a cultura, a sociedade e as estruturas
de personalidade.

A cultura pode ser entendida como uma espécie de armazém do
saber, onde os participantes da comunicacdo conseguem extrair interpretacoes
quando buscam entender-se mutuamente sobre algo. A sociedade, por sua vez,
deve figurar como um conjunto de ordens legitimas por meio das quais é possivel
aos participantes da comunicagao situar sua pertenca aos grupos sociais bem como
garantir a solidariedade. J4a, as estruturas da personalidade identificam-se como
“todos os motivos e habilidades que colocam um sujeito em condi¢cdes de falar e
agir, bem como de garantir sua identidade propria” (HABERMAS, 2002b, p.96).

Todavia, esses elementos estruturais do mundo da vida ndo podem

ser apreendidos como sistemas isolados formando ambientes uns para 0s outros,
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mas como dados que se entrecruzam através do meio comum, que € a linguagem
cotidiana. A menos que, surja nesse meio um codigo especial diferenciado como o
dinheiro ou o poder administrativo, 0os quais sdo capazes de provocar uma distor¢cao
funcional nos sistemas de a¢éo extraidos da sociedade como elementos estruturais
do mundo da vida. Pois, a linguagem comum — em que o mundo da vida se
cristaliza —, por ser multifuncional, ergue barreiras a acdo de tais meios no mundo
da vida.

Desta forma, os sistemas de acdo especializados na reproducéo
cultural (escola), na integracéo social (direito) ou na socializacdo (familia), também
nao atuam seletivamente, visto que através da linguagem ordinaria eles preenchem
outras funcdes ao trabalharem, de certo modo, juntos para a manutencgao da relacao
de totalidade do mundo da vida. Por isso que estes elementos estruturais podem
ser considerados, no mundo da vida, simbolicamente estruturado pela linguagem
comum que perpassa as diferentes formas de encarnacdo e funcdes, como trés
componentes originariamente entrecruzados (HABERMAS, 2002b).

Para a Teoria da A¢cdo Comunicativa o conceito pragméatico-formal
de mundo da vida, composto de elementos originariamente entrecruzados, além de
fornecer uma resposta a questao classica acerca da possibilidade da ordem social, é
capaz de responder ainda uma outra questdo da teoria classica da sociedade, a
saber, a que diz respeito a relacdo entre individuo e sociedade.

O mundo da vida ndo forma um ambiente cujas influéncias
contingentes o individuo teria que combater a fim de auto-afirmar-se.
O individuo e a sociedade ndo formam sistemas que se encontram
em seu ambiente e que se referem um ao outro de modo externo,
como se fossem observadores. De outro lado, porém, o mundo da
vida ndo constitui uma espécie de recipiente no qual os individuos
estariam incluidos como partes de um todo. A figura de pensamento
utilizada pela filosofia do sujeito fracassa do mesmo modo que a
teoria do sistema (...) O conceito “mundo da vida” rompe igualmente
com essa figura de pensamento. Os sujeitos socializados
comunicativamente n&o seriam propriamente sujeitos se nao
houvesse a malha das ordens institucionais e das tradicbes da
sociedade e da cultura (HABERMAS, 2002b, p.99-100).

Habermas, ao argumentar que o mundo da vida estrutura-se por
meio de tradi¢cdes culturais, de ordens institucionais e de identidades que se dao
gracas ao processo de socializacdo, faz questdo de elucidar que exatamente por

isso ele ndo é uma organizacdo, na qual individuos poderiam figurar como membros,
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nem uma associacdo em que se integram, e, nem tampouco uma coletividade de
membros singulares. A praxis comunicativa, onde o mundo da vida esta situado, na
medida em que, alimenta-se de um jogo conjunto (procedente da reproducao
cultural, da integracéo social e da socializa¢do) enraizado nessa mesma praxis, nao
permite que 0s organismos possam ser considerados como pessoas caso hao
estejam socializados. Ou seja, “penetrados por conjuntos de sentidos culturais e
sociais e estruturados através deles” (HABERMAS, 2002b, p.100). No conceito
pragmatico-formal de mundo da vida:

O individuo e a sociedade constituem-se reciprocamente. Toda a
integracdo social de conjuntos de acdo é simultaneamente um
fenbmeno de socializagdo para sujeitos capazes de agédo e de fala,
0s quais se formam no interior desse processo e, por seu turno,
renovam e estabilizam a sociedade como a totalidade das relacdes
interpessoais legitimamente ordenadas (HABERMAS, 2002b, p.101).

No que tange a ética do discurso, o conceito de mundo da vida — ao
deixar os acordos de certa forma prolixos, uma vez que estao presentes somente de
um modo intuitivo — apresenta-se como recurso a comunicacao. Pois, nos discursos
praticos, os participantes — que haviam intuitivamente concedido uma “preé-
legitimidade” as pretensdes de validez presentes nos acordos — “tratam de
satisfazer pretensdes de validez em torno de algo como algo no mundo, isto €, sobre
um determinado fragmento de um mundo da vida convertido em tema” (PIZZI, 2005,
p.168). Deste modo, os atores sociais sempre, que procedem aos discursos praticos
como meio de tematizacdo de algo no mundo da vida, podem garantir a

reconfiguragdo em termos morais deste mesmo mundo vivido.

As referéncias ator-mundo ndo permanecem, todavia, imunes a
critica, pois separam o0 Lebenswelt faticamente constituido
(convencional) do Lebenswelt configurado linguisticamente. No
primeiro caso, acompanha-o um saber concreto e pré-reflexivo,
especifico de uma determinada forma de vida, funcionando como o
solo aproblemético. No segundo, o saber de fundo acompanha as
estruturas gerais do mundo da vida, cuja metodologia associa os trés
componentes da fala e suas respectivas pretensdes as referéncias
ao mundo. Esse saber € conhecido como saber de linguagem. Nessa
perspectiva, o papel ilocucionario do ato de fala especifica que
pretensdo de validez o falante delineia com sua emissdo, como a
concebe e em defesa de que o faz (P1ZZl, 2005, p.170).

Como € possivel observar no comentario acima de Pizzi a

interpretacdo que Habermas faz da relacdo entre os atores sociais e o mundo da
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vida, ou 0 encontro desses atores no mundo da vida, ndo € uma relacdo isenta de
criticas. Na verdade, elas existem e isso faz com que haja, pelo menos, duas formas
para esta relacdo. A primeira, considerada aproblematica, em que os atores se
encontram e organizam as suas acdes e as suas referéncias as realidades que
constituem o mundo da vida a partir de um saber concreto e pré-reflexivo, que
sustenta um acordo tacito acerca das pretensfes de validade erguidas nos atos de
fala utilizados pelos mesmos nos processos interativos. J4, a segunda, em que séo
problematizadas as pretensodes de validades constantes nos atos de fala usados nas
acOes sociais anteriores, 0s atores sociais tomam as relacdes entre eles e com o
mundo da vida — ou parte dele — como carentes de justificacdo ou de acordo e, por
isso, precisam estabelecer processos argumentativos que possam recupera-lo ou
constitui-lo novamente. Para este fim, torna-se necessario explicitar os elementos e
0s saberes que sustentavam o acordo sobre as pretensdes de validade agora
problematizada. Tal explicitacdo possibilita aos atores sociais compreenderem o
porqué dos falantes levantarem determinadas pretensdes de validade com os seus
atos de fala, e, consequentemente, a renovacgao linguisticamente executada do
mundo da vida.

Assim, no ambito da ética do discurso o conceito de mundo da vida
desempenha o papel de reservatdorio tematico em que o0s atores sociais,
participantes principalmente dos discursos praticos, podem extrair e problematizar os
aspectos controvertidos ou carentes de justificagdo normativa. Contudo, ndo é
apenas esta configuracdo, como reservatoério tematico, que assegura ao conceito de
mundo da vida um papel importante na fundamentagcdo da ética do discurso. Mas
também o seu carater pragmatico. Porque ele Ihe garante a sua identidade enquanto
ambiente, em que 0s atores sociais se constituem mutuamente ao se encontrarem,
ao compartilharem seus interesses e ao buscarem coordenar suas acdes por meio
do agir comunicativo. Um ambiente onde as pretensdes de validade ora sdo aceitas
tacitamente ora sao problematizadas e, por isso, precisam de outra fundamentacéo
discursiva.

Outro aspecto do conceito do mundo da vida que o torna basilar para
a ética do discurso, € que ele, junto com a hipétese pratica de situacdo ideal de fala,
abre caminho a compreensdo de um conteddo moral minimo necessério para a

aceitacao e efetivacdo dessa teoria ética em contextos praticos como, por exemplo,
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os escolares?®. A verificacdo de tal contetido moral minimo sera efetuada na préxima

e Ultima secédo deste capitulo.
2.3 CONTEUDO MiNIMO DA MORAL DISCURSIVA.

O contetdo minimo da moral discursiva, adotado por Habermas
frente as criticas sofridas, constitui-se das no¢des de solidariedade e de justica.

A solidariedade definida por Habermas como um conceito pos-
convencional — uma vez que, representa um compromisso solidario que supde um
conjunto de circunstancias e pressupostos indispensaveis, sem 0s quais nao é
possivel explicar a confianga, o respeito, a dignidade, a liberdade e a participacdo —
representa uma obrigacdo moral para os envolvidos em discursos praticos. Ela
reflete um compromisso intersubjetivo que, ao relacionar-se com a expectativa de
um reconhecimento muatuo, ndo representa determinadas estruturas institucionais,
mas somente modelos gerais de comportamento e, portanto, capazes de se
diferenciar de formas particulares de vida (P1ZZI, 2005). A sua imprescindibilidade
para a formagdo de um conteudo moral minimo da ética do discurso deve-se, pelo
menos, a trés razdes:

(1) A primeira delas faz referéncia ao individualismo possessivo ou
individualismo metodoldgico. A solidariedade é uma reacdo ao individualismo

possessivo — originado do progresso técnico-cientifico. A qual, orquestrada pela

%6 Considero que a importancia do mundo da vida para o propdsito de fundamentar uma acao
discursiva na escola, decorre do fato de ser os espacos escolares esferas primordiais deste mundo
e, por isso, de estarem sofrendo com ele as mesmas pressdes exercidas por um processo de
colonizagéo sistematica, que ameacga a existéncia tanto do agir comunicativo quanto dos discursos
praticos ou tedricos, uma vez que, esse processo tende a transformar todas as rela¢des sociais em
relagbes mercadoldgicas e, portanto, em instrumentais ou em estratégicas. Do contrario, isto €,
pensar em termos discursivo a relacdo pedagogica sem levar em consideracdo o mundo da vida,
pode representar a retirada do universo a ser tematizado pelos atores sociais envolvidos nos
processos pedagdgicos. Universo que, neste caso, precisaria ser tematizado ja que a presenca da
indisciplina e da violéncia vem provocando perturbacdes em seu interior. A auséncia da
compreensdo e da conceituacdo do mundo vivido numa pretensa ética discursiva aplicada aos
processos pedagoégicos também pode ser percebida como auséncia da racionalidade
comunicativa, pois de onde esta racionalidade proveria se ndo do proprio mundo da vida em que a
encontramos? Logo, considero importante o entendimento deste conceito e do papel que ele
desempenha tanto no agir comunicativo quanto nos discursos por parte dos atores sociais —
sobretudo, educadores — dispostos a utilizarem os preceitos da ética do discurso nas suas
praticas pedagdgicas. E, como o proprio Habermas reconhece, que, quando as pretensfes
inerentes ao agir comunicativo sdo questionadas, nés ou estabelecemos os discursos ou
passamos a agir estrategicamente ou, entao, partimos para a violéncia. Se ndo quisermos nem a
acdo estratégica e nem a violéncia como forma de resolucdo de conflitos, sé nos restardo os
discursos praticos e teéricos, que nos exigem a assungdo de uma racionalidade comunicativa
propria do mundo da vida.
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racionalidade comunicativa, recebe um aspecto universalista com vista a justica para
gue consiga romper a falta de benevoléncia, amor e compromisso entre 0s seres
humanos;

(2) A segunda razdo diz respeito ao impulso juridico da
modernidade. No projeto juridico da modernidade — ao qual Habermas se confessa
um prosseguidor — o alcance dos direitos humanos ndo se reduz apenas aos
sentimentos naturais dos individuos que se reconhecem pertencentes a um grupo
porque partilham um territério, uma lingua, passaportes ou costumes. Mas vai além,
pois, seu alcance esta diretamente relacionado com a existéncia de uma
comunidade de vida que passa a exigir uma reabilitacdo de uma razdo pratica
responsavel e solidaria. As manifestacdes em protesto as injusticas e violagbes dos
direitos humanos séo bons exemplos disso;

(3) A terceira e dultima razao relaciona-se ao carater normativo
alcancado pelo conceito de solidariedade. A solidariedade, com seu carater
universalista e obrigatorio atingido na modernidade, se vincula a filosofia politica e a
ética como fator indispensavel a integracao social. E, portanto, j& na hip6tese pratica
de situacéo ideal de fala Habermas a insere em sua teoria. Uma vez que, o filésofo
entende que uma das condi¢cdes necesséarias para que se chegue a um acordo
racionalmente motivado é a pressuposi¢do de uma comunidade inclusiva e ilimitada,
na qual todas as formas de vida estejam representadas, que permita, por sua vez, a
superacdo do provincianismo das comunidades ou formas de vida particulares
(P1ZZzl1, 2005).

A justica, por outro lado, figura na ética do discurso habermasiana
como um contetdo moral minimo que deve regular a atuacdo dos sujeitos, capazes
de falar e agir, nos discursos praticos. Ela se apresenta como pressupostos, regras
e condi¢cdes procedimentais dos discursos. Assim €, por exemplo, quando o
individuo, ao pressupor a situacdo ideal de fala, vé-se obrigado a respeitar a
distribuicdo simétrica de papéis caso queira que um acordo possua legitimidade.

Para Habermas, a justica se relaciona diretamente com o conceito

de solidariedade®’. Justica e solidariedade se complementam como dois lados de

?’ Na interpretacdo de Pizzi (2005), Habermas ndo reduz o conceito de justica as nocdes de
benevoléncia, empatia, intuicdo ou ao cuidado, que poderiam remeter inicialmente os leitores de
suas obras ou o0s criticos de suas teorias do agir comunicativo e da ética discursiva a uma
interpretacdo etnocéntrica de tal conceito, uma vez que, eles poderiam identificar em tais no¢8es a
universalizagdo de uma forma particular de vida em detrimento de outras. Para ele, Habermas
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uma mesma moeda, pois “ndo sao principios morais diferentes, mas dois aspectos
de um mesmo principio” (COHEN e ARAUTO apud PIZZI, 2005, p.248). Por esta
razdo, a ética do discurso acaba conservando a percepcdo moral do século XVIII,
gue argumentava a impossibilidade de uma justica que néo estivesse suplantada na
solidariedade (PIZZl, 2005). E, portanto, conserva sua aplicabilidade, para
solucionar crises que envolvam o mundo da vida, em tais conceitos; que juntos
representam o seu contetdo moral minimo a ser observado pelos atores sociais.
Além do mais, com esse contetdo moral minimo, que também esta

presente no mundo da vida, constituido pela justica e solidariedade,

A ética do discurso mantém a originalidade da identidade individual,
assim como justifica a especificidade de cada comunidade. [Pois] a
universalidade ndo é fruto de uma sintese cultural, mas um
procedimento no qual cada cultura “pode contribuir produtivamente a
civilizacdo mundial, que se encontra em gestacdo, unicamente se
suas caracteristicas especificas forem respeitadas. A tensdo deve
ser estabilizada, sem ser superada, evitando desbaratar a rede do
discurso intercultural”. Essa é uma exigéncia implicita a necessidade
de respeitar as raizes especificas de cada particularidade, pois a
participacdo no discurso supde ter claros os “pressupostos mentais
antes de poder decodificar os pressupostos compartilhados nos
discursos, as interpretacdes e orientacées axioldgicas”. Como pano
de fundo histérico, social e cultural, o mundo da vida assegura o
vinculo com as crencas e praticas de outras culturas e modos de
viver, isto €, o marco garantidor dos vinculos relevantes entre os
sujeitos participantes, cujos lacos de solidariedade e compromissos
de justica sdo definidos discursivamente e compartilhados
intersubjetivamente (P1ZZI, 2005, p.258-59).

Concluido a apresentacdo dos pontos principais da teoria ética de
Jirgen Habermas. No proximo capitulo, passo a discorrer sobre como essa teoria
pode contribuir com as escolas brasileiras, que estdo enfrentando a questdo da

indisciplina e da violéncia em seus cotidianos.

prefere conecta-lo ao conceito de solidariedade, que, além de conter tais no¢bes, ao se
transfigurado em um conceito pés convencional, permite o estabelecimento de compromissos
intersubjetivos fundados em modelos gerais de comportamentos. Esses modelos superam as
estruturas institucionais provenientes de formas particulares de vida, possibilitando que nos
espacos discursivos haja entre os participantes a sensacdo de uma solidariedade transcultural em
que, inclusive, as percepcdes dos envolvidos acerca das noc¢des de benevoléncia, de empatia e de
cuidado possam ser alteradas e compreendidas como também estando em um nivel transcultural.
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CAPITULO 3

A ESCOLA DISCURSIVA

Entendo que a ética discursiva de Habermas pode contribuir com a
diminuicdo dos conflitos violentos no interior das escolas e, ao mesmo tempo,
cooperar com o restabelecimento de uma praxis educativa capaz de formar seres
humanos cada vez mais conscientes ou esclarecidos. Ela, quando introduzida como
um referencial tedrico as interacdes pedagogicas pelos agentes educacionais,
transforma os espacos escolares em espacos de discursividade. Esses espacos
permitem aos atores envolvidos nos processos educacionais repensarem cotidiana e
coletivamente os fundamentos, 0s objetivos e 0s principios que norteiam tais
processos e, assim, evitarem a distorcdo dos mesmos por interesses provenientes
de uma racionalidade sistémica. Por isso, neste capitulo, pretendo dissertar a
respeito da formacgédo da cultura discursiva na escola (3.1) e os possiveis ganhos
que tal cultura fornece a praxis educacional e aos educandos (3.2). Também,
apresentarei algumas experiéncias reais de gestdo democraticas com 0s alunos
(3.3) acontecidas em escolas publicas e privadas paulistas, que modificaram as suas
rotinas pedagodgicas e 0s comportamentos dos seus alunos ao promoverem O

didlogo em seus espacos.

3.1 CULTURA DISCURSIVA NA ESCOLA.

A constituicdo de uma cultura discursiva na escola depende que 0s
agentes educacionais (professores, equipe pedagogica e direcdo) ndo apenas
gueiram implantar os principios tedricos da ética discursiva habermasiana nas
interacdes pedagodgicas que vivenciam com os educandos e os demais membros
que formam a comunidade escolar, quando as mesmas necessitam ser avaliadas e
novamente validadas ou reformuladas. Mas também exige deles que se tornem
conscientes e reconhecam que o preenchimento de certas condic¢des, tanto na acao
pedagodgica quanto nos educandos e nos demais atores escolares, é fundamental
para a implantacdo do referencial tedrico aqui proposto. Tais condicbes sao: a
compreensao do agir pedagdgico como um agir comunicativo (3.1.1) e o
entendimento da visdo habermasiana acerca do desenvolvimento da consciéncia

moral nos seres humanos (3.1.2).
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3.1.1 Agir Pedagdgico como Agir Comunicativo

Os profissionais da educacdo devem resgatar e reconhecer que nos
processos educativos, desenvolvidos entre eles e os educandos nas salas de aula e
nos demais ambientes das escolas, imperam um agir pedagogico que, em ultima
instancia, deve ser observado como sendo um agir comunicativo®®. As razées para
esse resgate e esse reconhecimento, de modo geral, estdo presentes ao longo
deste trabalho. Contudo, volto a frisa-las aqui.

A primeira razao refere-se ao entendimento da educacdo enquanto
processo de preservacao e de correcdo dos elementos que estruturam uma forma
de vida qualitativamente humana por meio da socializacdo de pessoas no interior da
mesma. Se nds nos tornamos, como afirma Boufleuer (2001, p.23), “propriamente
seres humanos gracas a pedagdgica relacdo que estabelecemos com a geracdo
mais velha e com nossos coetaneos”. Ou seja, se é 0 processo educativo que nos
possibilita a atualizacdo e a reorganizacdo de nossos inventarios cognitivos e,
consequentemente, de nossas estruturas cognitivas, bem como, a introjecdo de
valores e habitos humanos. Nossa participacdo nesse processo, que se inicia com o
nascimento e s6 se encerra com 0 nosso desaparecimento, ndo € de forma alguma
passiva. Enquanto inseridos em relacdes educativas, temos a possibilidade de
colaborar e de modificar esses processos e as estruturas socio-culturais que 0s
compdem. Esse entendimento pressupde a existéncia de um paralelismo entre a
ontogénese e a filogénese humana. Paralelismo que € identificado por Habermas
(2002b), quando ele afirma que ha uma reciprocidade constitutiva entre o0s
individuos e suas respectivas sociedades.

O processo de integracdo social, que constitui simultaneamente as
pessoas e as sociedades humanas, €, em esséncia, aquilo que se chama de
educacao. Destarte, a educacéo é o proprio sistema de producado e reproducéo das

estruturas que compdem o horizonte vivencial dos seres humanos. Horizonte

%% 0O trabalho aqui produzido € uma tentativa de estabelecer um didlogo inicialmente com os
educadores. Por isso, as razdes, que serdo apresentadas na sequéncia do corpo do texto, focam
como o professor € um agente proponente das a¢cdes comunicativas e dos discursos no espago
escolar e que a ele compete dar o primeiro passo na dire¢do dessas acdes. Entendo que os alunos
também podem assumir tal funcéo, principalmente, quando os educadores |lhes derem tal abertura
comunicativa; entretanto, como o outro do didlogo nesta dissertacdo ndo sdo os educandos
diretamente, a minha argumentacdo apresenta aos educadores os porqués deles procurarem
reconstituir o agir pedagogico sob as bases da racionalidade comunicativa, resgatando, assim, o
agir pedagdgico comunicativo no interior das escolas.
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compreendido por Habermas como o mundo da vida. Na contemporaneidade, com o
desencantamento do mundo ou a transformacdo das sociedades tradicionais em
pds-convencionais, 0 sistema educacional, proprio do mundo da vida, além de
envolver a familia e as instituicbes que zelam pelo respeito dos direitos sociais e
individuais dos cidadaos, deve ser executado primordialmente em locais proprios, ou
seja, em estabelecimentos de ensino. Pois, como argumenta Boufleuer (2001), &,
sobretudo, nas escolas que se cumpre uma das principais exigéncias do
pensamento moderno ou iluminista para a educag¢ao: uma intencionalidade evidente
e planejada segundo parametros racionais.

Assim, a primeira razdo complementa-se na segunda, uma vez que
essa apresenta a escola como sendo um dos componentes fundamentais do
sistema de producéo e reproducdo do mundo da vida. Para Habermas (2002b), o
proprio mundo da vida, que se encontra centrado numa pratica comunicativa, é
alimentado pelo jogo conjunto dos seus sistemas de producdo e reproducédo, ou
seja, da escola, da familia e do direito. A escola, neste sistema, se especializou na
reproducao cultural, contudo, também desempenha os papéis de integradora social
e de socializadora das personalidades, respectivamente, papéis das instituicbes
juridicas e das familias.

Como parte do mundo da vida, o sistema educacional escolar
original, isto é, livre do processo de colonizagdo pelos sistemas administrativos e
econbmicos, tem como sua razdo congénita a racionalidade comunicativa
(BOUFLEUR, 2001; GOMES, 2007; PRESTES, 1996). Ou nas palavras de Marques
e Zancanaro (2007, p.134): “na escola, todas as acdes, que sao intencionais e
planejadas, devem estar pautadas na racionalidade ético-comunicativa.” Por isso, 0
agir pedagodgico original ou auténtico, entendido enquanto agir executado nos
estabelecimentos educacionais e agir que conecta educadores e educandos, sO
pode ser aquele que é planejado sob os parametros de uma racionalidade
comunicativa.

Considerando validos os argumentos evidenciados nas razdes
anteriores, uma terceira razao estaria no fato de ser o processo educativo escolar,
por exceléncia, uma interagcdo social. Se a escola possui um papel importante no
processo educacional que forma, mantém e renova o mundo da vida; e se, como
sistema proveniente de tal mundo, ela estd enraizada numa racionalidade

comunicativa. As acdes de ensino e aprendizagem transcorridas nos espacgos
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escolares devem ser compreendidas também como acdes sociais. Ou seja, como
processos interativos onde as solucdes para os problemas de coordenacéo entre 0s

planos de ag&o de dois ou mais atores sao procuradas em conjunto pelos mesmos.

Um problema de coordenacédo s6 se coloca a partir do momento em
gue um ator somente pode executar seu plano de acdo envolvendo e
interagindo com, pelo menos, um outro ator. Uma sala de aula, por
isso, constitui um espaco social em que ocorre um problema de
coordenacdo. Os individuos ali presentes s6 conseguirdo estabelecer
um entendimento de seus planos de acdo se de alguma forma
restringirem suas préprias possibilidades de escolha. O resultado
desse entrelacamento de planos particulares de acdo € 0 que
constitui a acdo que vem a ser a educacdo. (BOUFLEUER, 2001,
p.24).

A reducéo das possibilidades de acdo de que fala Boufleuer, para
nascer o entendimento nos processos interativos ocorridos no interior dos
estabelecimentos de ensino, significa que educadores e educandos devem integrar
nos seus planos de acdo os mesmos objetivos. Por isso, a praxis escolar deve ser
vista por seus atores — educadores e educandos — como uma intera¢do social cujo
objetivo deve ser sempre o crescimento intelectual e moral dos envolvidos,
principalmente, dos atores sociais mais jovens.

Uma quarta razéo, para que os profissionais da educacéo resgatem
nas suas interacdes pedagdgicas os principios de uma racionalidade comunicativa,
decorre do fato de que a interacdo pedagdgica, para obter éxito, precisa ser
compreendida e respeitada como uma ac¢ao cooperativa entre 0s seus atores, isto €,

COmMoO uma agao comunicativa.

A educacéo, para obter um bom éxito no cumprimento de suas metas
gerais de transmitir tradi¢cdes culturais, de renovar solidariedades e
de socializar as novas geracdes, necessita ser concebida por seus
agentes como uma acédo comunicativa (BOUFLEUER, 2001, p.71).

Isto porque, como a educagédo escolar pressupfe, enquanto
processo interativo, que os problemas de coordenacdo entre os planos de agéo de
educadores e educandos se resolvem quando ambos restringem suas proprias
escolhas, optando por objetivos comuns como, por exemplo, a construcdo de um
projeto humano onde a autonomia do sujeito possa se desenvolver e se fortalecer,
contribuindo assim com a evolugéo de todo um conjunto social (PRESTES, 1996). A

praxis pedagodgica deve fornecer aos seus atores 0s mecanismos de coordenacgao



80

de acbes que possam representar ndo uma restricdo por imposicdo ou por
estratagemas, mas sim por entendimento mutuo ou consenso sob o processo de
ensino e de aprendizagem. Essa coordenagédo deve estar fundamentada num uso
comunicativo da linguagem comum entre seus atores. PoiS, nesses usos
comunicativos, tanto educadores quanto educandos podem excluir o logro de suas
interacBes pedagdgicas, visto que, podem dar a conhecer uns aos outros 0s motivos
que os compelem a participarem de tais processos. E neste sentido que Habermas
(1993, p.105) argumenta que:

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

O agir comunicativo, que concilia uma razao voltada para o dialogo
livre de coacdes sistémicas e uma acéo social em que 0s seus atores procuram
coordenar seus planos de acdo para conjuntamente criar ou manter um estado de
coisas no mundo compartilhado intersubjetivamente por todos, quando incorporado
nas praticas escolares, principalmente, pelos profissionais da educagéo, transforma-
as em um agir com os outros. O que significa que, em tais praticas, cada um dos
sujeitos € reconhecido como uma “pessoa’, diferente e livre, que possui um
horizonte de sentido proprio e que, por isso, deve ser respeitada. Esse entendimento
permite que 0s espacos escolares recuperem um papel de destaque entre 0s
sistemas de producao e reproducdo do mundo da vida, o qual vé na emancipacéo
de seus atores a possibilidade de resistir as investidas dos sistemas colonizadores,
porque as escolas passam a promover praticas pedagogicas que visam exatamente
a emancipacdo de seus sujeitos (BOUFLEUR, 2001; GOMES, 2007; PRESTES,
1996).

Na apresentacdo das duas ultimas razdes, que faco para explicar a
necessidade do resgate e do reconhecimento dos principios comunicativos nos
processos interativos das escolas, o caminho percorrido difere significativamente
daquele presente nas quatro primeiras razdes. Pois, tanto na quinta quanto na sexta
razdes, o enfoque volta-se para o uso ou a influéncia dos parametros de uma

racionalidade sistémica nas escolas.
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Assim, a quinta razdo argumenta que a utilizacdo de uma
racionalidade estratégica ou instrumental nas interacfes pedagdgicas das escolas
tem provocado uma deturpagdo nessas interagbes e, com isso, prejudicado a
formacdo da autonomia individual e coletiva dos atores que se encontram nos
espacos escolares. Quando tal racionalidade, originaria dos sistemas administrativo
e econdmico, é introduzida nos espacos escolares, conforme Prestes (1996, p.120),
ocorre uma submissdo dos “processos de aprendizagem aos imperativos da
rentabilidade econdmica e do poder”. Os principios da racionalidade comunicativa
desaparecem das acdes pedagogicas. As interacdes entre educadores e educandos
nao conseguem mais estabelecer a coordenacédo de seus planos de acao por outro
meio que ndo seja a imposigao ou logro, uma vez que, entre 0s valores que passam
a ser cultivados e exaltados est&o: o individualismo, a competicdo e os resultados.

Nesse cenario, a acdo pedagogica prospera enquanto acao
estratégica em que os educadores, como donos do “conhecimento” ou do “saber”,
agem sob os educandos, influenciando-os e manipulando-os como sujeitos
“incompletos”, que ainda n&o deixaram de ser objetos ou coisas. Como, numa tal
perspectiva, a aprendizagem so acontece do lado dos alunos (BOUFLEUER, 2001),

e, esses sao seres “menores”?®

, N80 ha a necessidade de estabelecer uma relacéo
dialégica entre os atores das diferentes geracfes que vivenciam cotidianamente as
praticas escolares.

Contudo, como alerta Habermas (2001b, p.469, traducdo minha):

A medida que as interacbes ndo ficam coordenadas através do

entendimento, a Unica alternativa é a violéncia que uns exercem
contra os outros (de forma mais ou menos sublimada, de forma mais
ou menos latente).

Desta forma, chega-se a sexta e Ultima razdo. Esta denuncia que os
fenbmenos de violéncia na escola, como, de modo geral, na sociedade, tém se
alimentado das distor¢bes que a racionalidade estratégica ou sistémica vem

provocando nas intera¢des sociais.

*No processo ensino-aprendizagem, fundado no paradigma da filosofia da consciéncia, em que n&o
h& didlogo e uma interpretacdo conjunta da realidade, o professor figura como o sujeito que sabe e
o aluno como aquele que ndo sabe. Nao se valoriza as experiéncias e sentimentos que o aluno
acumulou durante sua vida, ndo ha uma consideracéo da historicidade do ser humano e da propria
humanidade (OLIVEIRA, 2008).



82

A interferéncia da racionalidade dos sistemas dos poderes
administrativo e econémico sob a integracdo social, desencadeia um processo de
violéncia estrutural que ndo sO6 impede o aperfeicoamento de um mundo
propriamente humano, como também pde sua existéncia fatica sob ameaca. Uma
vez que, ao atacar os modos de entendimento possiveis de uma acdo comunicativa,
essa violéncia estrutural, segundo Prestes (1996, p.84), acaba “gerando perda de
sentido, perda de legitimacédo, desestabilizacdo das identidades coletivas, ruptura da
tradicao”. Tais perdas provocam distor¢des funcionais nos sistemas de producéo e
reproducdo do mundo da vida e, por conseguinte, nos processos interativos de tal

mundo.

As distor¢des das funcbes de reproducédo cultural (...) conduzem a
manifestacdo de crises na formacdo dos sujeitos, que se afastam de
referéncia a identidades culturais, a tradicdo, aos vinculos do mundo
da vida, esvaziando o processo de formacdo educativa a uma mera
competéncia técnica, operativa e cognitiva (PRESTES, 1996, p.82).

Os individuos® que vivenciam e sdo formados em contextos que
atravessam crises sistémicas passam a considerar a violéncia, implicita ou explicita,
como a Unica alternativa valida para a resolucéo de conflitos entre Ego e Alter. Isso
porque, como participantes de interagOes distorcidas, eles acabam absorvendo a
perspectiva desumanizadora inerente a racionalidade instrumental.

Os sujeitos, afetados negativamente por relacées pedagdgicas que
s6 estimulam enfoques objetivadores e, consequentemente, praticas autoritarias e
desumanizadoras, passam a conceber o0s outros como objetos ou entes
manipulaveis. Por isso, que nas suas interacdes, conforme Boufleuer (2001, p.87),
“0s pressupostos da comunicacdo dao lugar aqueles que regem a manipulacéo, o

engano ou a coacgao”.

% A consideracdo que poderia ser levantada por um cético, acerca dos alunos simplesmente se
negarem a participar comunicativamente das interacdes pedagogicas, provavelmente, ndo observa
gue tal comportamento discente é antes fruto da auséncia da comunicacao ou do agir comunicativo
na praxis pedagoégica e ndo da sua presenca. Ela ndo percebe que a indisciplina e a violéncia séo,
sobretudo, as manifestagfes desta auséncia. Assim, ela s6 compreende o que parece ser 0 obvio,
quando se efetivar a reintroducdo da racionalidade comunicativa e do agir comunicativo na
interacdo pedagdgica, isto €, que, num primeiro momento, os educandos tenderdo a desconfiar
das “reais” intengdes e objetivos dos seus educadores. Esses precisardo ndo s6 do conhecimento
da natureza da praxis pedagégica contemporanea e da prépria vontade de reorientar suas
interacdes com seus alunos a partir desta natureza, mas também de grandes doses de paciéncia
em relacdo aos educandos que se mostrarem mais arredios frente aos processos
pedagogicamente educativos. Pois, afinal, ndo foram também os apelos docentes, de outros
tempos, ao agir estratégico e a violéncia que desencadearam os comportamentos hostis dos
educandos de hoje?
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Dai, o entendimento da violéncia escolar estar relacionada a crise
provocada pela utilizacdo indiscriminada da racionalidade instrumental nos

processos educativos, conforme Marques e Zancanaro (2007, p.125):

O sistema educacional [...] ao ser afetado e submetido a uma
racionalidade instrumental, condena a condicdo humana a uma
espécie de violéncia estrutural, porque passa a disseminar um
discurso desumanizador. Esse discurso desumanizador, incorporado
pela praxis educacional, passa a legitimar as relacdes sociais
marcadas pela barbéarie, uma vez que pauta todas as rela¢des entre
sujeitos na loégica do conhecimento cientifico, nas relagdes sujeito-
objeto [...]. Nesta perspectiva, a barbarie revelada nos atos de
violéncia, de desprezo e de indiferenca em relagdo ao outro, que 0s
membros de nossa sociedade, infelizmente, parecem j& terem
naturalizado como banais, pode ser considerada como um sintoma
de que algo esta errado com os sistemas de reproducdao cultural [...].
Quando professores e alunos se sentem como defensores de papéis
antagOnicos, quando a indisciplina se manifesta como agressdes
fisicas e verbais, quando jovens agridem uns aos outros pelo simples
fato de serem diferentes, o sistema educacional esta em crise, a
sociedade estéd em crise.

Assim, por todas essas razdes, € necessario restabelecer na préaxis
educacional das escolas uma perspectiva de interdependéncia dos interesses que
governam o agir e 0 pensar humano, pois ela é a “base para o desenvolvimento de
uma educacdo voltada a formacao integral de alunos e de professores” (MUHL,
2004, p. 199). Ou seja, € preciso recuperar os principios da racionalidade
comunicativa no interior do proprio sistema de producédo e reproducédo do mundo da
vida, o que transforma a praxis pedagodgica em ag¢do comunicativa, para que 0S
sujeitos possam desenvolver a competéncia comunicativa e, destarte, alcancar

novos niveis de consciéncia moral.
3.1.2 A Visao Habermasiana do Desenvolvimento da Consciéncia Moral

O entendimento da visdo habermasiana do desenvolvimento da
consciéncia moral dos seres humanos, por parte dos educadores e dos gestores
educacionais, é fundamental para que se possa organizar a acdo pedagdgica sob a
égide da racionalidade ético-comunicativa. Porque, com ele, os educadores passam
a ter um parametro para avaliar os comportamentos dos seus educandos e, assim,
entender os seus varios niveis de compreensdo moral, bem como, até que ponto

eles podem participar dos discursos praticos, assumindo as suas consequéncias e
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executando-as posteriormente no agir social. Os educadores, com tal parametro
acerca do desenvolvimento cognitivo-moral das criancas e dos adolescentes,
também conseguem observar como os educandos percebem as interacdes sociais.
E, a partir dai, organizar seu trabalho pedagogico para a promoc¢ao de novos niveis,
tanto de consciéncia moral nos educandos, quanto de interacdes sociais dentro do
universo escolar. Interacdes que, na medida em que forem sendo visualizadas pelos
discentes como subsidiadas por uma racionalidade voltada ao dialogo, podem
interromper o circulo vicioso de indisciplina e de violéncia que se presencia,
atualmente, na maior parte das escolas nacionais.

Por isso, na seqiéncia desta secdo vou abordar como Habermas
constréi sua compreensao do desenvolvimento da consciéncia moral dos individuos.

Habermas é partidario da teoria psicolégica formulada por Lawrence
Kohlberg sobre o desenvolvimento da consciéncia moral dos seres humanos. Teoria
que pressupde que “o desenvolvimento da capacidade de julgar moral efetua-se da
infancia até a idade adulta passando pela adolescéncia, segundo um modelo
invariante” (HABERMAS, 2003a, p.143-144). Esse modelo compreende trés niveis e
seis estadios, dois em cada nivel, da consciéncia moral que os sujeitos humanos, de
acordo com sua ontogénese, podem manifestar. Habermas (2003a, p.152-154)

descreve assim esse modelo:

Nivel A. Nivel Pré-Convencional:

Estadio 1. O Estadio do Castigo e da Obediéncia.

Conteudo: O direito é a obediéncia literal as regras e a autoridade,
evitar o castigo e nao fazer mal fisico.

1. O que é direito é evitar infringir as regras, obedecer por obedecer
e evitar causar danos fisicos a pessoas e propriedades.

2. As razbes para fazer o que é direito sdo o desejo de evitar o
castigo e o poder superior das autoridades.

Estadio 2. O Estadio de Objetivo Instrumental Individual e da Troca.
1. O gque é direito é seguir as regras quando for de seu interesse
imediato. O direito é agir para satisfazer o0s interesses e
necessidades proprias e deixar que os outros facam o mesmo. O
direito € também o que é equitativo, isto é, uma troca igual, uma
transacdo, um acordo.

2. A razdo para fazer o que é direito é servir as necessidades e
interesses préprios num mundo em que é preciso reconhecer que as
outras pessoas também tém seus interesses.

Neste primeiro nivel, o pré-convencional, pode-se perceber a
existéncia de dois estadios do comportamento humano que serdo desempenhados

pelos sujeitos em processo de desenvolvimento de suas consciéncias morais. No
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primeiro estadio, esses sujeitos comecam a identificar que os outros, os adultos,
julgam seus atos e os classificam como aceitaveis ou ndo e que, por isso, recebem
bonificagdes ou castigos, respectivamente. Ou seja, quando se comportam conforme
as regras impostas pela autoridade externa — pais, educadores ou outros adultos de
referéncia —, além de evitar o castigo, ainda, podem usufruir de uma pequena
recompensa, que nao necessariamente sera material. Contudo, o fato de
desobedecerem gera uma puni¢cdo, que quase sempre se manifesta como castigo
fisico e mal-estar corporal. Obviamente que as criangas, que se encontram neste
estadio, ainda carecem de elementos racionais e linglisticos para poderem
expressar aos outros das interacfes sociais tal identificacdo e de motivacdo para
conseguirem obedecer as regras na auséncia das autoridades. Pois, aqui, suas
percepcdes sobre o que € direito se confundem com a obediéncia literal as regras e
com o desejo de evitar o castigo proveniente das autoridades externas. Diante dos
olhos das autoridades, as motivacdes para agir corretamente originam-se do medo
do castigo e do poder superior dessas autoridades, muito mais do que das préprias
recompensas oferecidas. Por isso, para Kohlberg e Habermas, esse primeiro estadio
€ o0 do castigo e da obediéncia. A crianca obedece por obedecer, principalmente,
guando se encontra sob o olhar da autoridade e, por isso, pode ser alcancada pelo
seu poder punitivo.

No segundo estadio do nivel pré-convencional, 0s sujeitos em
crescimento parecem dominar uma compreensdo mais apurada acerca das
interpretacbes possiveis de uma regra e, com isso, podem ajustar seus
comportamentos, obedecendo-a ou néo, conforme um interesse pessoal imediato.
Aqui, a percepcdo do que é direito se amplia para o entendimento que o agir que
satisfaca interesses e necessidades proprias é um direito de todos os sujeitos. A
motivacdo para tal comportamento se encontra na idéia que servir as proprias
necessidades e interesses num mundo em que outras pessoas também fazem o
mesmo é um direito e, como tal, deve ser equitativo a todos os seres humanos.
Neste estadio, entdo, o comportamento conforme a regra pode acontecer mesmo
guando a autoridade externa esteja ausente. Mas, o contrario também é possivel, ou
seja, se 0 sujeito julgar que o ndo cumprimento da norma, mesmo na presenca da
autoridade, pode resultar em uma satisfacdo maior do que um eventual castigo, a
opcao pelo descumprimento ndo sera descartada. Kohlberg e Habermas nomeiam

tal estadio como sendo o do objetivo instrumental individual e da troca, pois as
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criancas mais crescidas, além de executarem uma interpretacdo menos literal das
regras e, com isso, poderem adequar seus comportamentos as normas — ora
obedecendo-as ora ignorando-as — para assim satisfazerem suas préprias
necessidades e interesses, estdo mais afeitas a acordos e a transacdes que

solicitam bons comportamentos em troca de prémios.

Nivel B. Nivel Convencional:

Estadio 3. O Estadio das Expectativas Interpessoais Mutuas, dos
Relacionamentos e da Conformidade.

Conteldo: O direito € desempenhar o papel de uma pessoa boa
(amavel), é preocupar-se com as outras pessoas € seus sentimentos,
manter-se leal e conservar a confianga dos parceiros e estar motivado a
seguir regras e expectativas.

1. O que é direito é corresponder ao que esperam as pessoas que Nnos
sdo proximas ou aquilo que as pessoas geralmente esperam das
pessoas em seu papel como filho, irma, amigos etc. “Ser bom” é
importante e significa ter bons motivos, mostrar solicitude com os outros.
Também significa preservar os relacionamentos mutuos, manter a
confianga, a lealdade, o respeito e a gratidao.

2. As razbes para fazer o que é direito sdo: ter necessidade de ser bom
a seus proprios olhos e aos olhos dos outros, importar-se com 0s outros
e porgue, se a gente se pusesse no lugar do outro, a gente iria querer
um bom comportamento de si proprio (Regra de Ouro)

Estaddio 4. O Estaddio da Preservacdo do Sistema Social e da
Consciéncia.

Conteldo: O direito é fazer o seu dever na sociedade, apoiar a ordem
social e manter o bem-estar da sociedade ou do grupo.

1. O que é direito é cumprir os deveres com os quais se concordou. As
leis devem ser apoiadas, exceto em casos extremos em que entram em
conflito com outros deveres e direitos sociais estabelecidos. O direito
também consiste em contribuir para a sociedade, o grupo ou a
instituicao.

2. As razfes para fazer o que é direito sdo: manter em funcionamento a
instituicho como um todo, 0 auto-respeito ou a consciéncia
compreendida como o cumprimento das obrigagbes definidas para si
proprio ou a consideragdo das conseqiiéncias: “E se todos fizessem o
mesmo” (HABERMAS, 2003a, p.153).

O nivel convencional também comporta dois estadios. O primeiro é o
das expectativas interpessoais mutuas, dos relacionamentos e da conformidade. A
consciéncia moral dos sujeitos, que se encontram nesse estadio, compreende como
direito proprio de cada um a necessidade de ser visto pelos demais membros do
grupo como uma pessoa boa. Ou seja, como um bom filho, como um bom irmé&o,
como um bom amigo e etc. Para isto, 0os sujeitos precisam preservar os lagcos
afetivos e sociais que os unem aos demais, 0 que so se faz quando séo respeitadas
as regras ou as normas contidas nos relacionamentos entre as pessoas.

Genericamente, tais regras cobram dos sujeitos comportamentos que conservem 0S
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sentimentos de confianca, de lealdade, de respeito e de gratiddo que os outros lhes
dao. As razdes, que podem motivar os sujeitos para a producdo de comportamentos
que respeitem as normas, compreendem desde a manutencdo da auto-estima até a
adocao da lei de ouro. Os sujeitos desse estadio sdo motivados ao agir que obedece
as regras e satisfaz as expectativas dos demais, porque sentem a necessidade de
serem compreendidos como boas pessoas aos olhos dos outros e de seus préprios.
O reconhecimento dessa necessidade pelos individuos, certamente, é fortalecido, na
medida em que, eles aumentam suas capacidades abstrativas e conseguem
colocar-se no lugar das outras pessoas e de la julgarem suas proprias agoes, isto €,
guando passam a ter consciéncia da regra de ouro.

J&, no segundo estadio do nivel convencional, o da preservacgéo do
sistema social e da consciéncia, os individuos em desenvolvimento passam a
compreender como direito individual a propria participacdo na manutencdo dos
elementos que organizam a sociedade e conservam o bem-estar coletivo. Agir de
acordo com as normas € cumprir os deveres com 0S quais se concordou
anteriormente, mesmo que de forma tacita. A consciéncia moral dos sujeitos
prescreve lhes que obedecam e apdiem as leis sempre que o fazé-lo ndo signifique
entrar em conflito com outros deveres ou direitos sociais ja consolidados por sua
reconhecida justeza. Contribuir com a sociedade ndo € apenas uma obrigacdo das
pessoas com tal grau de consciéncia moral, mas sim um direito. As razdes, que
fundamentam os comportamentos dos sujeitos neste estadio da consciéncia moral,
decorrem da ampliacdo da faculdade de abstracédo, a qual possibilita aos mesmos
visualizarem uma realidade hipotética em que todos ndo s6 podem, mas querem
fazer o mesmo em favor da sua sociedade e de seus semelhantes. Em outras
palavras, os sujeitos obedecem as regras sociais porque acreditam poder assim

alcancar uma sociedade de fato mais justa.

Nivel C. Nivel PGs-Convencional ou Baseado em Principios:
Estadio 5. O Estadio dos Direitos Originarios e do Contrato Social ou
da Utilidade.

Conteudo: O direito é sustentar os direitos, valores e contratos legais
bésicos de uma sociedade, mesmo quando entram em conflito com
as regras e leis concretas do grupo.

1. O que é direito € estar cbnscio do fato de que as pessoas adotam
uma variedade de valores e opinibes, que a maioria dos valores e
regras sao relativos ao seu grupo. Essas regras “relativas”, contudo,
devem em geral ser apoiadas no interesse da imparcialidade e
porque elas sdo o contrato social. No entanto, alguns valores e
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direitos ndo-relativos, tais como a vida e a liberdade, tém que ser
apoiados em qualquer sociedade independentemente da opinido da
maioria.

2. As razdes para fazer o que é direito sdo em geral: sentir-se
obrigado a obedecer a lei porque a gente fez um contrato social de
fazer e respeitar leis, para o bem de todos e para proteger seus
proprios direitos e os direitos dos outros. As obrigacdes de familia,
amizade, confianca e trabalho também sdo compromissos ou
contratos assumidos livremente e implicam o respeito pelos direitos
dos outros. Importa que as leis e deveres sejam baseados num
calculo racional de utilidade geral: “O maior bem para o maior
namero”.

Estadio 6. O Estadio de Principios Etico Universais.

Conteudo: Esse estadio presume a orientagdo por principios éticos
universais, que toda a humanidade deve seguir.

1. No que diz respeito ao que é direito, o estadio 6 € guiado por
principios éticos universais. As Leis ou acordos sociais particulares
sdo, em geral, validos porgue se apdiam em tais principios. Quando
as leis violam esses principios, a gente age de acordo com 0
principio. Os principios s&@o principios universais de justica: a
igualdade de direitos humanos e o respeito pela dignidade dos seres
humanos enquanto individuos. Estes ndo sdo meramente valores
reconhecidos, mas também sao principios usados para gerar
decis@es particulares.

2. A razao para fazer o que é direito é que a gente, enquanto pessoa
racional, percebeu a validade dos principios e comprometeu-se com
eles (HABERMAS, 2003a, p.154).

O terceiro e ultimo nivel de consciéncia moral kolhbergiano é aquele
gue Habermas (2003a) chama de nivel pds-convencional ou baseado em principios.
Assim como os dois primeiros, este também se divide em dois estadios. O primeiro €
o dos direitos originarios e do contrato social ou da utilidade. J& o segundo, é o dos
principios ético universais.

No primeiro estadio pds-convencional, a consciéncia moral dos seres
humanos atinge um grau que lhes possibilita uma compreensdo mais profunda das
diferencas entre as pessoas e entre as formas de vida que compartilham um mesmo
territério ou mundo da vida. Eles sdo capazes de perceber que em sociedade
existem tanto valores e normas relativas quanto valores e direitos nao-relativos, e,
gue os codigos legais ou contratos sociais devem sustentar e defender uns e outros
em nome do principio da imparcialidade. Contudo, reconhecem também como um
direito necessario que os valores e direitos nao-relativos, quando em atrito com os
relativos, sejam apoiados individualmente por cada ser humano que se encontra
neste estadio de consciéncia moral. Por exemplo, a violacdo ao direito a vida ou a

liberdade de um individuo por uma regra relativa de um grupo social ou forma de
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vida, precisa ser recriminada e denunciada por todos os cidaddos. Cabe salientar
também, que os comportamentos individuais, dos sujeitos neste estadio, devem se
ajustar ndo apenas aos valores presentes nas regras relativas a determinado grupo
social, mas, sobretudo, aos valores e direitos nao-relativos. As razdes para fazer o
correto, em tal estadio, ligam-se ao reconhecimento individual da obrigacdo de
obedecer as leis provenientes de um pacto social “assinado” livremente por todos os
cidadaos de fazer e respeitar as leis, que promovem o bem coletivo e a protecédo dos
direitos pessoais de cada um. Cumprem-se as obriga¢cdes sociais, ndo conflitivas
com os valores nao-relativos, porque ha a consciéncia que essas se baseiam em
contratos autonomamente aceitos por beneficiar o maior nimero de pessoas.

O segundo e ultimo estadio pds-convencional, é aquele em que as
pessoas detém um nivel tdo elevado de consciéncia moral, que os comportamentos
e as acOes desses sujeitos seguem as orientacfes oriundas de principios éticos
universais. Essas pessoas entendem que s6 séo legitimas — e, portanto, validas —
leis e acordos que possam apoiar-se em tais principios. Se, por ventura, ocorrer a
existéncia de obriga¢cBes dissonantes aos principios éticos universais, a consciéncia
moral dessas pessoas lhes indica que ajam de acordo, unicamente, com tais
principios. A motivacao para o comportamento e para a acdo considerada correta,
neste estadio da consciéncia moral, surge da percepcao de validade dos principios
universais de justica e do comprometimento com 0S mesmos que tém todas as
pessoas racionais.

A evolucdo de um nivel e estadio da consciéncia moral para o
seguinte é resultado de processos de aprendizagem. Nesses processos, 0S
individuos podem, conforme Habermas (2003a), reorganizar criativamente um
inventario cognitivo pré-existente, que quase sempre € sobrecarregado por
problemas que reaparecem insistentemente, e apropriar-se de dimensdes, até entdo
inéditas, de suas estruturas cognitivas. Com isso, em cada nivel e/ou estadio de
consciéncia moral, eles conseguem interpretar, responder e resolver de forma nova

e mais consciente — mais autbnoma — as demandas da vida.

O desenvolvimento moral significa que a pessoa em crescimento
transforma e diferencia de tal maneira as estruturas cognitivas ja
disponiveis em cada caso que ela consegue resolver melhor do que
anteriormente a mesma espécie de problemas, a saber, a solugéo
consensual de confltos de acdo moralmente relevantes
(HABERMAS, 2003a, p.154-155).
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Habermas concorda com as trés fortes hipoteses que Kohlberg
estabelece para explicar o fato dos individuos, em cada estadio superior da

consciéncia moral, resolver melhor os conflitos.

I. Os estadios do juizo moral formam uma sequéncia de estruturas
discretas que € invariante, irreversivel e consecutiva. Com essa
suposicao fica excluido: — que os diferentes sujeitos testados
alcancem o mesmo objetivo por diferentes vias de desenvolvimento;
— gue 0s mesmos sujeitos regridam de um estadio superior a um
estadio inferior; — que saltem um estadio no curso de seu
desenvolvimento. Il. Os estadios do juizo moral formam uma
hierarquia no sentido que as estruturas cognitivas de um estadio
superior “superam” as estruturas dos respectivos estadios inferiores,
isto &, tanto substituem como conservam essas estruturas sob uma
forma reorganizada e diferenciada. Ill. Todo estadio do juizo moral
pode ser caracterizado como um todo estruturado. Com essa
suposicao fica excluida a possibilidade de que um sujeito testado
tenha que avaliar num dado momento diferentes conteldos morais
em diferentes niveis. Mas ndo se excluem os chamados fenbmenos
de decalagem, que indicam um ancoramento sucessivo de estruturas
recém-adquiridas (HABERMAS, 2003a, p.157).

Todavia, ele discorda de Kohlberg, quando este justifica a ordem
hierarquica das estruturas dos seus seis estadios por uma correlacdo com as
perspectivas socios morais a eles correspondentes. Pois, no entendimento do
filosofo, tal correlagdo compromete a idéia presente na segunda hipotese, a qual &
fundamental para a teoria dos estadios de desenvolvimento moral, deixando-a muito

vulneravel as criticas.

O preco que se paga por essa plausibilidade é a circunstancia de que
a descricdo ja4 mistura as condi¢cbes socio-cognitivas dos juizos
morais com as estruturas desses juizos eles préprios. Além disso, as
condicbes socio-cognitivas ndo sdo concebidas com a nitidez
analitica suficiente para que se possa ver sem mais por que a
sequéncia indicada exprime uma hierarquia no sentido da logica do
desenvolvimento (HABERMAS, 2003a, p.160).

Por isso, Habermas correlaciona a teoria de Kohlberg com a teoria
da adocao de perspectivas de Robert Selman, que explicita como os seres humanos
em processo de interagdo com 0s outros e com 0 mundo constroem gradualmente
um sistema de perspectivas do falante. Com o objetivo de, ao substituir as
perspectivas sécio-morais de Kohlberg pelos estadios da adocdo de perspectivas de
Selman, afastar as reservas que pesam sob a logica do desenvolvimento da

consciéncia moral.
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A teoria de Selman, que se compbe de trés niveis de adocdo de
perspectivas, 0s quais, ainda, apresentam um conceito de pessoas e um de

relacdes, € assim apresentada por Habermas (2003a, p.175-178):

Nivel 1: Adocdo de perspectiva diferenciada e subjetiva (cerca
de 5 a9 anos de idade)

Conceitos de Pessoas: Diferenciados. No nivel 1, o avanco
conceptual decisivo € a clara diferenciacdo das caracteristicas fisicas
e psicolégicas das pessoas. Resulta dai a diferenciacdo de atos
intencionais e atos ndo-intencionais e a formagdo de uma nova
consciéncia de que cada pessoa tem uma vida psicolégica Unica,
subjetiva e oculta. Contudo, os estados de pensamento, opinido ou
sentimento no interior de um individuo s&o vistos como unitarios, ndo
como misturados.

Conceitos de Relacdes: Subjetivos. As perspectivas subjetivas
proprias e dos outros sdo claramente diferenciadas e reconhecidas
como potencialmente diferentes. Contudo, ainda se pensa que a
simples observacédo fisica basta para ler o estado subjetivo de
outrem. O relacionamento das perspectivas é concebido em termos
unilaterais, de mao Unica, em termos da perspectiva de um ator e do
impacto sobre o mesmo. Por exemplo, nessa concepcdo simples e
unidirecional do relacionamento das perspectivas e da causalidade
interpessoal, um presente torna alguém feliz. Onde h& uma
compreensdo qualquer da reciprocidade de mao dupla, ela esta
limitada ao fisico — a crianca em que se bate, bate de volta. Os
individuos sao vistos como respondendo a acdo como agao similar.

No nivel um da teoria de Selman, os individuos em crescimento
formulam um conhecimento acerca das pessoas e das relagbes. No que se referem
as pessoas, as criancas deste nivel sdo capazes de compreender as diferencas
fisicas e psicolégicas que caracterizam cada um dos sujeitos, que interagem com
elas. A partir desta compreensdo, elas também podem entender que existem
diferencas entre acdes intencionais e néo intencionais e que cada pessoa possuli
uma natureza subjetiva Unica e oculta aos olhos dos outros. Porém, as criancas
ainda nédo tém a faculdade de observar que os estados de pensamento, as opinides
e 0s sentimentos emitidos pelas pessoas, encontram-se, no interior delas,
misturados e ndo separados ou unitarios como elas acabam enxergando.

J& a compreensao que as criancas, neste nivel, possuem sobre as
relacbes entre 0s sujeitos pode ser entendida como subjetiva. As criancas
conseguem diferenciar satisfatoriamente as perspectivas subjetivas proprias e as
dos outros atores das interagcdes como possivelmente distintas. Entretanto, elas,
ainda, ndo conseguem perceber que somente uma observacdo fisica ndo é

suficiente para captar o estado subjetivo das outras pessoas. E, por isso, elas, ao se
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relacionarem com o0s outros, imaginam que tal relacionamento é sustentado em
termos unilaterais, isto €, que o comportamento de um ator frente a outro é o que
determina o estado subjetivo deste. Por exemplo, se o outro da interacdo demonstra
tristeza, a crianga basta Ihe oferecer um motivo — um sorriso ou um presente —
para modificar seu estado de humor. Elas, ainda, ndo conseguem assumir, nos
processos interativos, as perspectivas subjetivas dos outros. Destarte, mesmo
quando h& a percepc¢do de uma reciprocidade de méo dupla, esta se limita ao fisico,
porgue as criangas — entre 0S Cinco aos nove anos — entendem que 0s sujeitos

normalmente respondem a uma acao produzindo outra similar.

Nivel 2: Adocdo de Perspectiva Auto-reflexiva/na Segunda
Pessoa e Reciproca (cercade 7 a 12 anos de idade)

Conceitos de Pessoas: Auto-reflexiva/na Segunda Pessoa. Os
avancgos conceptuais decisivos no nivel 2 sao a crescente habilidade
da crianca para sair mentalmente fora de si mesma e adotar uma
perspectiva auto-reflexiva ou na segunda pessoa — sobre 0s seus
proprios pensamentos e a¢cdes bem como sobre a percepcao de que
0s outros podem fazer o mesmo. Os estados de pensamento ou do
sentimento das pessoas sdo vistos como potencialmente mdltiplos,
por exemplo, curiosos, assustados e felizes, mas ainda como
agrupamentos de aspectos mutuamente isolados e sequenciais ou
ponderados, por exemplo, sobretudo curiosos e felizes e um pouco
amedrontados. Deste modo, 0s proprios e 0s outros sao
interpretados como capazes de fazer coisas (acbes manifestas) que
podem ndo querer (ter a intencdo de) fazer. E as pessoas sdo
interpretadas como tendo uma orientacdo dual, clivada: a aparéncia
visivel, possivelmente encenada para exibir-se e a realidade oculta
mais verdadeira.

Conceitos de relagdes: reciprocos. As diferencas das perspectivas
entre si sdo vistas numa Optica relativistica por causa do
reconhecimento, por parte da crianga no nivel 2, da singularidade do
conjunto ordenado de valores e objetivos de cada pessoa. Uma nova
reciprocidade nos dois sentidos € o simbolo distintivo dos conceitos
de relacdes de nivel 2. E uma reciprocidade de pensamentos e
sentimentos e ndo meramente — de agfes. A crianca coloca-se na
pele de outrem e percebe que o outro fara 0 mesmo. Em termos
estritamente l6gico-mecanicos, a crianca vé agora a possibilidade do
regresso infinito na adocdo de perspectiva (eu sei que ela sabe que
eu sei que ela sabe... etc). A crianca também reconhece que a
distincdo aparéncia externa-realidade interna significa que os
proprios podem iludir os outros quanto a seus estados internos, o
gue pde limites de exatiddo para a adocdo da perspectiva — interna
de outrem. Essencialmente, a reciprocidade nos dois sentidos desse
nivel tem o resultado praticos da distensdo, — com o que ambas as
partes ficam satisfeitas, mas em relativo isolamento; os dois
individuos particulares vendo a si mesmo e o outro, mas ndo o
sistema de relacdes entre eles (HABERMAS, 2003a, p.176).
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O nivel dois da teoria de Selman revela que as criancas,
aproximadamente entre sete a doze anos, ja possuem um grau maior de consciéncia
acerca das pessoas e dos relacionamentos interpessoais. Conforme Habermas
(2003a), esse grau maior de consciéncia permite as criancas desenvolverem a
habilidade de sairem mentalmente fora de si e, com isso, poderem assumir uma
perspectiva auto-reflexiva ou da segunda pessoa da interacdo, para avaliar seus
proprios estados subjetivos e agbes. Tal habilidade, ainda, confere-lhes a
consciéncia que os outros também podem fazer o mesmo. Elas, com a habilidade
auto-reflexiva em crescimento, podem ir percebendo que existe uma multiddo de
estados de pensamentos e de sentimentos nas pessoas como, por exemplo, a
curiosidade, o prazer, 0 medo, entre outros. Contudo, persiste aqui a compreensao
que, embora multiplos, esses estados de pensamento e de sentimento aparecerao
nos comportamentos e nas reacdes das pessoas de forma isolada, sequencial ou
mesmo ponderada, ou seja, as reacbes podem ser vistas como mais afetadas pela
curiosidade e pelo prazer e menos pelo medo. Maturada essa consciéncia nas
criancas, elas estardo aptas para verem-se a Si mesmas e 0S outros Como capazes
de executar acdes sem, necessariamente, ter a intencdo de fazé-las. Assim,
assegura-se 0 reconhecimento que tanto elas quantos o0s outros podem
desempenhar papéis e realizar acdes que ndo expressam a realidade de seus
estados psicoldgicos, isto é, as criangas passam a compreender que elas préprias e
as outras pessoas podem encenar papéis porque se orientam de forma dual, criando
uma distingdo entre aparéncia visivel e realidade oculta na subjetividade.

O avanco na capacidade de adotar uma perspectiva auto-reflexiva
também possibilita que as criangas, neste nivel selmaniano de desenvolvimento,
construam novas formas de interpretar os relacionamentos entre as pessoas. Elas
passam a compreender as relacdes interpessoais ndo mais a partir de parametros
unilaterais, mas sim através de parametros bilaterais. Esses novos parametros
permitem o reconhecimento que, nas relacdes interpessoais, existe uma
reciprocidade de pensamentos e de sentimentos, além da reciprocidade de acdes
como no nivel anterior. Aqui, as criancas sabem que € possivel hipostasiar ser o
outro da interacdo e que esse também pode fazer o mesmo. Esse conhecimento
produz a percepc¢ao que o conjunto de valores e objetivos de cada pessoa € singular
e, também, a possibilidade de uso de uma otica relativistica, por parte das criancas

deste nivel, para verificar as diferencas de perspectivas que ha de pessoa para
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pessoa. Cabe ressaltar que, com a faculdade auto-reflexiva, o sujeito também pode

reconhecer que ha uma distingdo fundamental entre aparéncia-externa e realidade-

interna e que, por isso, qualquer pessoa pode ludibriar os outros da interagcédo quanto

0S seus reais estados subjetivos. Mas, como se visualiza a possibilidade do engano

proposital e, com ele, um limite de exatiddo na adocao de perspectivas de outrem,

as relacdes entre individuos neste nivel, mesmo que os satisfazendo, acabam por

manté-los isolados. Para Habermas (2003a), tal isolamento resulta do fato de ainda

faltar aos individuos a capacidade de observar o sistema de relacdes interpessoais a

partir do ponto de vista de uma terceira pessoa, isto €, de alguém que nao participa

da interacao.

Nivel 3: Adocdo da Perspectiva da Terceira Pessoa e Mdutua
(cercade 10 a 15 anos de idade)

Conceitos de Pessoas: Terceira Pessoa. O jovem adolescente —
pensando no Nivel 3 vé as pessoas como sistemas de atitudes e
valores razoavelmente consistentes a longo prazo, por oposicdo a
grupos de estados aleatoriamente varidveis como no Nivel 2. O
avancgo conceptual critico se faz em direcdo a habilidade de assumir
uma verdadeira perspectiva da terceira—pessoa, de sair ndo apenas
de sua propria perspectiva imediata, mas fora do si-préprio como um
sistema, uma totalidade. Ai sdo geradas noc¢des do que poderiamos
chamar de “ego observador”, de tal modo que os adolescentes
efetivamente se véem a si proprios (e percebem as outras pessoas
como vendo a si préprias) abo mesmo tempo como atores € como
objetos, simultaneamente agindo e refletindo sobre os efeitos da
acao sobre si préprios, refletindo sobre si-préprios em interagdo com
0 si-proprio.

Conceitos de relacdes: muatuos. A perspectiva da terceira pessoa
permite mais do que assumir a perspectiva de outrem sobre o si-
proprio; a verdadeira perspectiva da terceira pessoa sobre as
relacbes que é caracteristica do Nivel 3 inclui e coordena
simultaneamente as perspectivas do si-proprio e do(s) outro(s) e,
assim, o sistema ou situacdo e todas as partes sdo vistos da
perspectiva da terceira pessoa ou do outro generalizado. Enquanto
gue, no Nivel 2, a légica do regresso infinito, encadeando para frente
e para tras, era de fato aparente, suas implicacdes ndao eram. No
Nivel 3, as limitacbes e futilidade dultima das tentativas de
compreender as interacbes com base no modelo do regresso infinito
tornam-se aparentes e a perspectiva da terceira pessoa desse nivel
permite ao adolescente sair fora abstratamente de um interacdo —
interpessoal, bem como simultdnea e mutuamente coordenar e
considerar as perspectivas (e suas interacfes) do si-préprio e do(s)
outro(s). Os sujeitos pensando nesse nivel véem a necessidade de
coordenar perspectivas reciprocas e acreditam que a satisfacdo
social, a compreensdo ou a resolucdo devem ser mdtuas e
coordenadas para serem genuinas e eficazes. As relagdes sao vistas
mais como sistemas em funcionamento nos quais 0s pensamentos e
as experiéncias sao mutuamente compartidos (HABERMAS, 2003a,
p.177-178).
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Os jovens adolescentes, entre dez a quinze anos, figuram como o0s
sujeitos do nivel trés da teoria selmaniana. Neste nivel, eles adquirem a perspectiva
da terceira pessoa e, também, a compreensao que os relacionamentos podem ter
uma natureza mutua. Com a capacidade de adotar a perspectiva da terceira pessoa,
os adolescentes podem ver a si mesmos e 0s outros como sendo conjuntos de
valores e de atitudes, de certa forma, estaveis e duradouros em longo prazo. Isso
porque, a assuncédo do ponto de vista da terceira pessoa significa ndo apenas a
saida de si mesmo em direcdo a uma atitude auto-reflexiva na segunda pessoa que,
no entanto, ndo analisa o0 sistema das relacdes interpessoais; mas, efetivamente,
sair de si proprio e da interacdo para adotar a perspectiva de quem observa os
atores sociais em processo de interacdo. Essa saida de si mesmos e da interacao,
isto €, a capacidade de colocarem-se como terceira-pessoa, fornece aos
adolescentes a visao de si proprios ao mesmo tempo como atores e como objetos —
que, simultaneamente, agem e refletem acerca dos efeitos que as acdes produzem
em suas proprias pessoas e que, em auto-reflexdo, analisam a si mesmos em
processo interativos —, bem como, o entendimento que as outras pessoas também
podem fazer isso.

O conceito de relacao interpessoal, neste terceiro nivel, adquire a
natureza de ser mutuo gracas ao desenvolvimento, nos adolescentes, da faculdade
de adotar o ponto de vista da terceira-pessoa. Aqui, 0s relacionamentos sao vistos
como sistemas em funcionamento, onde 0s pensamentos e as experiéncias de cada
participante podem ser mutuamente compartilhados. Porque € possivel, aos
adolescentes e aos demais atores sociais, assumir simultaneamente as perspectivas
de si e dos outros e, com isso, compreender 0 sistema ou a situagao da interacao
como um todo a partir da perspectiva da terceira-pessoa. Tal compreensao do
sistema da interacdo por parte dos atores sociais — adolescentes e adultos — &,
para Habermas (2003a), o que |hes possibilita reconhecer a precisdo de uma
coordenacao reciproca das perspectivas presentes nos processos interativos para a
geracdo de uma satisfacdo social, de um consenso ou, mesmo, de uma decisao
resolutiva genuina, eficaz e confiavel.

A interpretacdo que Habermas realiza dos niveis de adocdo de
perspectivas elaborados por Selman, lhe conduz a uma série de conclusdes

importantes para reconstruir a teoria do desenvolvimento moral de Kohlberg na base
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de sua teoria do agir comunicativo e, consequentemente, demonstrar a validade
pratica da ética do discurso.

A primeira conclusdo que o filosofo tece € que as criancas, que se
encontram no nivel 1 descrito por Selman, j& completaram o processo de aquisi¢cao
da linguagem e que a adocao incompleta de perspectivas, caracteristica desse nivel,
se sustenta na base firme de uma intersubjetividade mediada pela linguagem. Elas,
adotando as perspectivas e atitudes de uma pessoa de referéncia, adquirem a
compreensao de significados idénticos e, com isso, passam a dominar uma relacao
eu-tu reciproca e sdo capazes de distinguir entre dizer e fazer. Para Habermas
(2003a, p.178), uma crianca, que esteja nesse nivel, “que ja consegue falar ja
aprendeu a enderecar um proferimento a um ouvinte numa intengdo comunicativa e,
inversamente, a se compreender como destinatario de semelhante proferimento”.
Entretanto, tal crianca, mesmo tendo desenvolvido as perspectivas de interpretacao
e as perspectivas de acdo dos diferentes sujeitos da interacdo, nesse nivel ainda
nao consegue coordenar seus planos de agcdo com os planos de acéo dos outros,
uma vez que, ainda lhe falta a clara compreensdo de um mundo normativo. Por isso,

que Habermas (2003a, p.178-179) compreende que tal crianca:

Ainda é incapaz, ao avaliar as a¢des dos outros, de conservar o seu
préprio ponto de vista e, a0 mesmo tempo, colocar-se na situacao do
outro. Por isso, ela também ndo consegue avaliar suas proprias
acOes do ponto de vista dos outros. A criangca comeca a diferenciar
entre 0 mundo externo e 0 mundo interno de acesso privilegiado;
faltam, porém, os conceitos basicos soécio-cognitivos perfeitamente
definidos para o mundo do normativo, que Kohlberg postula para o
estadio convencional das perspectivas sociais. A crianca faz nesse
estadio [nivel 1 de Selman] um emprego correto de frases exprimindo
enunciados, solicitagdes, desejo e intencdes. Ela ainda ndo associa
nenhum sentido claro as frases normativas; os imperativos ndo sao
ainda diferenciados conforme o falante associa a eles uma pretensao
de poder subjetivo ou uma pretensdo de validez normativa, logo
impessoal.

A segunda conclusdo a que chega Habermas € que, no segundo
nivel de Selman, os individuos ampliam a compreensao que possuem sobre os
participantes das interacdes. Eles passam a entender a relacdo reciproca de falante-
ouvinte como relacdo entre atores e, consequentemente, a visualizar a possibilidade
de coordenar seus planos de acdo com os planos de acdo dos outros por meio de
interacbes mediadas linguisticamente. Essa ampliacdo acontece porque, com a

transicdo para o segundo nivel, os sujeitos pré-adolescentes aprendem “a vincular
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de maneira reversivel as orientacées de acdo do falante e do ouvinte” (HABERMAS,
2003a, p.179), isto é, tornam-se capazes de assumir a perspectiva também da
“segunda pessoa” da interacdo. Para Habermas, quando os pré-adolescentes
podem se colocar nos lugares dos outros, assumindo as perspectivas de acao dos
outros e sabendo que os outros também podem fazer o mesmo em face as suas
perspectivas de acdo, “0s papéis comunicacionais da primeira e da segunda pessoa
tornam-se eficazes para a coordenagdo da acgao” (2003a, p.179). Contudo, os
individuos nesse nivel, apesar de terem atingido a capacidade de auto-reflexividade
sobre suas perspectivas de acao e das dos outros, ainda ndo possuem a faculdade
de observar a totalidade da estrutura da interacdo, ou seja, ndo conseguem ainda se
distanciar do contexto da interacdo para emitir um juizo imparcial acerca dos
destinos das mesmas.

A terceira concluséo do filésofo é que os individuos, no terceiro nivel
de adocdo de perspectivas identificado por Selman, ao reestruturarem seus
sistemas de perspectivas, com o ingresso em tal sistema do ponto de vista da
terceira pessoa ou do observador das interagbes entre falantes e ouvintes,
completam a construcdo de seus sistemas das perspectivas da acdo. Com isso,
também finalizam a construcdo, iniciada no nivel anterior, do “mundo normativo”.
Esse complemento significa que 0s sujeitos agora sao capazes de se distanciarem
dos contextos concretos das interacbes, porque adotam a perspectiva de uma
terceira pessoa ou observador, e assim reconhecerem o sistema de funcionamento
das mesmas — o tipo de racionalidade subjacente as intera¢des, as intencdes dos
atores, as distor¢des presente nos atos de fala e outros elementos que interferem na

construcdo do consenso entre 0s participantes.

Agora, o0s adolescentes aprendem a voltar-se, a partir dessa
perspectiva do observador, para a relacdo interpessoal que
estabelecem numa atitude performativa com o participante da
interacdo. Essa atitude, eles ligam-na a atitude neutra de uma
pessoa presente mas nao envolvida, que assiste ao processo de
interacdo no papel do ouvinte ou do espectador. Nessas condicdes, a
reciprocidade das orientacdes da acdo, instaurada no estadio
precedente, pode ser objetualizada e trazida a consciéncia em seu
contexto sistémico (HABERMAS, 2003a, p.180).

A capacidade de se distanciarem das interacdes concretas e de
reconhecerem o0 modus operandis dessas interacbes permite aos sujeitos
participarem de um novo tipo de contato social, os Discursos. Onde as interagdes
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concretas e 0s seus respectivos sistemas de funcionamento sdo analisados e
avaliados pelos participantes, 0s quais passam a reconhecer que as resolucdes de
conflitos devem provir de interesses mutuos.

Com base nessas conclusdes, Habermas estabelece a existéncia de
trés estadios para as interacfes sociais.

O primeiro € o estadio pré-convencional das interacfes sociais. Nele,
em virtude de algum (ou alguns) individuo, que participa desse processo, manifestar
as estruturas cognitivas tipicas do nivel pré-convencional kohlbergiano, os
comportamentos e as acdes dos atores se coordenam por meio ou da presenca da
autoridade externa ou do interesse imediato. No primeiro caso, as pessoas que
estabelecem uma interacdo pré-convencional se encontram em desnivel de papéis e
aquela que julga a situacdo com o inventario cognitivo do nivel pré-convencional da
consciéncia, a crianga, vé suas contribuicbes controladas pela autoridade imanente
da pessoa de referéncia, o adulto. E esse controle é “aceito” devido ao receio que a
crianga normalmente tem em relacdo as sancdes que pode sofrer, caso os adultos
de referéncia (pais, professores e outros) vejam-na infringindo as regras impostas.
Ja, no segundo caso, conforme Habermas (2003a), os participantes, por
identificarem uma simetria nos papéis comunicacionais, porque estdo em interacao
com pessoas da mesma faixa etaria e, portanto, que possuem o mesmo nivel de
consciéncia moral, acreditam poder mutuamente controlar as contribuicées de Ego e
Alter. Contudo, num e noutro caso da interacdo pré-convencional, na compreenséao
do individuo que julga pré-convencionalmente, isto €, a crianca, as relacdes de
autoridade e de amizade se apresentam como ‘“relagbes de troca (por exemplo,
como troca de obediéncia por orientacdo ou seguranca, de pretensdes por
recompensas, de desempenhos por desempenhos ou prova de confianca)”
(HABERMAS, 2003a, p.187).

O segundo é o estadio convencional das interacdes sociais. Aqui as
expectativas sobre os comportamentos e as a¢des dos atores sociais também sao
condicionadas pelas estruturas cognitivas convencionais de consciéncia presentes
em alguns deles. Nesse estadio, os comportamentos e acdes dos atores serdo
governados ou por um agir guiado por normas ou por um agir estratégico. O agir
guiado por normas prevalecera quando os sujeitos puderem enxergar nas relacées
sociais e nos seus atores um modelo de conduta generalizado socialmente para

todos os membros do grupo, em que nao haja lugares distintos e reservados para
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Ego e para Alter, mas que em principio possam “ser tomados por todos os membros
de seu grupo social” (HABERMAS, 2003a, p.189). Pois, tais sujeitos ja
internalizaram os padrées normativos de comportamentos de suas formas de vida
mediante as interacfes pré-convencionais travadas, principalmente, com as pessoas
de referéncia. Em outras palavras, acontece porque eles internalizaram a autoridade
externa e a transformaram em autoridade supra pessoal. Enquanto o agir estratégico
tende a dominar quando os sujeitos, que comecgaram a aprender as manobras para
enganar a medida que as interagbes simétricas, desenvolvidas no estadio anterior,
ficaram cada vez mais competitivas, interpretam que nas relacfes sociais 0s atores
procuram influenciar-se reciprocamente por meio do logro. Para Habermas (2003a),
tanto a conduta guiado por normas quanto a dirigida estrategicamente no estadio
convencional das interacbes sociais sdo decorréncias da assuncao que O0s
individuos, detentores de um nivel de consciéncia convencional, fazem da
perspectiva do(s) outro(s), isto €, da possibilidade dos atores assumirem e
objtualizarem tanto as perspectivas de Ego como as de Alter nas interagdes sociais.
O terceiro € o estadio pds-convencional das interagfes sociais.
Nesse estadio os sujeitos que participam das interacfes ja dispdem de estruturas
cognitivas da consciéncia moral do nivel pdés-convencional. Por isso, seus
comportamentos e suas agbes dentro dos processos argumentativos serao
interpretados como sendo conduzido pela necessidade de chegar a um consenso
racionalmente motivado. Ou seja, que possa estar fundamentado na forca de
conviccdo do melhor argumento. Para Habermas (2003a), o estadio pos-
convencional das interacdes sociais € o Discurso. Nos processos discursivos, as
pessoas passam a se orientar pelos pressupostos da Etica do Discurso. Uma vez
gue seus inventarios cognitivos, reorganizados pelas estruturas de uma consciéncia
pos-convencional, lhes permitem a possibilidade de tomar uma postura de
distanciamento do horizonte concreto em que as interacdes sociais se dao, ou seja,
do mundo da vida faticamente construido, para tematizar e examinar em sua
totalidade tais interacdes, principalmente, “as pretensdes de validez que as pessoas
erguem a principio implicitamente e levam consigo ingenuamente no agir
comunicativo” (HABERMAS, 2003a, p.193). Tal postura, nas argumentagdes
discursivas do terceiro estadio da interacdo, supera a cisdo presente no estadio
convencional da interacdo entre o agir regulado por normas e o agir estratégico

porque, nos Discursos, “a atitude orientada para o sucesso dos competidores vé-se
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incluida numa forma de comunicacdo que prossegue com outroS meios 0 agir
orientado para o entendimento mutuo” (HABERMAS, 2003a, p.194). No Discurso,
conforme Habermas (2003a, p.194), “o0 oponente e o proponente disputam uma
competicdo com argumentos para convencer um ao outro, isto €, para chegar a um
consenso”.

Como argumentado, esses estadios das interacfes sociais
identificado por Habermas ocorrem de acordo com o grau de desenvolvimento das
estruturas cognitivas do juizo moral dos seus participantes. Este juizo, por sua vez,
correlaciona-se com o estado de completude em que se encontra o0 sistema de
perspectivas do falante. Deste modo, para Habermas (2003a), as pessoas precisam
dominar os sistemas de perspectivas presente num estadio inferior da interacao,
para, entdo, avancar ao superior. As criancas, que se encontram no estadio pré-
convencional, precisam saber usar as perspectivas eu-tu dos papéis
comunicacionais de falante e ouvinte, para, a partir da compreensdo da
reciprocidade das perspectivas de acdo dos participantes, estarem aptas a
estabelecer relagBes convencionais com o0s outros atores sociais. Os pré-
adolescentes e adolescentes, inseridos no estadio convencional, necessitam saber
coordenar as perspectivas de acdo dos participantes com a perspectiva do
observador e, simultaneamente, com as perspectivas dos trés mundos,
principalmente, o mundo normativo — coordenacdo essa que preenche o0s pré-
requisitos estruturais para um agir comunicativo, segundo Habermas (2003a), visto
que, nela esta compreendida a complementacdo do sistema das perspectivas dos
falantes, a condi¢cdo necessaria para a transformacdo do comportamento de conflito
guiado por interesses em agir estratégico e a que possibilita a constru¢cdo dos
conceitos sOcio-cognitivos basicos que estruturam o agir regulado por normas, bem
como, com a constituicho do mundo social, a formacdo de uma atitude de
conformidade as normas —, para ingressarem no estadio pés-convencional da
interacdo. Enquanto estadio de interacdo superior, o Discurso exige de seus
participantes ndo apenas a coordenacao de perspectivas até aqui separadas, mas
também a “integracdo de tipos de interacdo até aqui separados” (HABERMAS,
2003a, p.194).

Tal reconstrucdo tedrica executada por Habermas da légica do
desenvolvimento da consciéncia moral nos processos sociais do mundo da vida,

utiizando-se da teoria de Selman acerca das adocbes de perspectivas



101

comunicativas feitas pelos individuos em crescimento, conforme Prestes (1996),
possibilita ao fildsofo conectar o processo de desenvolvimento ontogenético ao
filogenético da espécie humana. Ou seja, permite que Habermas interprete que o
processo de formacdo da pessoa humana ocorre simultaneamente com 0 processo
de constituicdo da sociedade. O sujeito e a sociedade formam-se conjuntamente.
Concordando com o psicélogo do desenvolvimento humano Jean Piaget, Habermas
vé a formacdo do Eu dos atores sociais sendo “condicionada por um sistema de
natureza interna (as organizacdes das estruturas epistémicas) e externa (condi¢oes
objetivas)” (PRESTES, 1996, p.118).

Assim, um acordo com o pensamento habermasiano sobre a
reciprocidade constitutiva entre identidades individuais e coletivas ou culturais exige
que se estabeleca o processo de formacdo do sujeito humano, tarefa fundamental
da educacdo escolar, segundo Prestes (1996), numa ordem institucional e em
condicbes de mediacdo que promovam o desenvolvimento tanto dos individuos
quanto da sociedade. Nesta perspectiva, o fundamental para a educagéo escolar é
que suas praticas pedagolgicas possam transcorrer sob a égide de uma
racionalidade ético-comunicativa. Deve-se reconhecer que o0 amadurecimento
ontogenético dos membros das geracdes mais novas, bem como, a preservacao e a
evolucédo da sociedade séo alcangcados num circuito fechado: em que “a criacdo de
uma comunidade de comunicagdo racional, através da competéncia de seus
membros, condiciona, ao mesmo tempo, uma aprendizagem dessa competéncia,
tanto na perspectiva do sujeito isolado, como socialmente” (PRESTES, 1996, p.118).

Para criacdo dessa comunidade de comunicagao racional na escola,
objetivando a recuperacdo da praxis educacional “enquanto formadora do homem
como sujeito de acao cognitiva, ética e politica” (PRESTES, 1996, p.106), € preciso
reintroduzir a racionalidade comunicativa, seja como agir comunicativo, seja como
ética do discurso, em todas as etapas que configuram o processo de ensino-
aprendizagem. Nas interacdes ocorridas em salas de aula entre educadores e
educandos, nos momentos de definicdo das politicas educacionais e dos regimentos
escolares, na administracdo dos estabelecimentos de ensino, enfim, em todas as

fases da educacao escolar.
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3.2 CoNTRIBUICOES DE UMA CULTURA DISCURSIVA A PRAXIS PEDAGOGICA E AO

EDUCANDO.

Uma cultura discursiva deve ser entendida como uma cultura voltada
para o entendimento matuo entre os atores sociais que se encontram e interagem
sob um pano de fundo formado pelo mundo da vida. Essa cultura exige que os
participantes dos processos interativos, proprios do mundo da vida, procurem
coordenar seus planos de agdo a partir do agir comunicativo, isto é, que utilizem a
racionalidade comunicativa para se entenderem sobre algo no mundo e produzirem
acOes, que coordenadas, possam ter o assentimento de todos os envolvidos. Por
isso, quando as interacdes sociais parecem ndo estar, aos olhos dos participantes,
subsidiadas pelo agir comunicativo, mas sim pelo agir estratégico; torna-se
necessario a abertura de discursos praticos. Nesses discursos, 0s atores sociais,
orientados pela luz da Etica do Discurso, ndo s6 pdem sob suspeita os elementos
presentes nas interagcdes sociais concretas do mundo da vida, como também
procuram, ao analisa-las, reestruturar as condi¢des de validade das mesmas atraves
da obtencdo de consensos que sejam, conforme Habermas (2003a), racionalmente
motivados, isto é, produzidos a base dos melhores argumentos.

Considerando que os contextos escolares de nosso pais atualmente
atravessam um momento de crise, que se evidencia principalmente pelo aumento da
indisciplina e da violéncia escolar, introduzir uma cultura de discursividade nas
escolas significa, em primeiro lugar, restaurar as condi¢cdes de validade normativas
dos pressupostos da racionalidade comunicativa nas acfes pedagdgicas, isto €,
restaurar o agir comunicativo em tais interagdes. Para isso, a incorporagao da teoria
ética habermasiana nos processos de fundamentacdo das normas escolares é um
passo importante. Porque a Etica do Discurso, de acordo com Pizzi (1994), sendo
um procedimento de resolucéo de conflitos que “constrange” os atores sociais a uma
acao reciproca de auto-reflexdo — capaz de desvelar as ideologias, 0os preconceitos
e as visdes de mundo presentes em determinadas ac¢des, opinibes e normas —,
auxilia as escolas na reconstrucdo de suas praticas educacionais (3.2.1) e,

consequentemente, na formacédo dos seus educandos (3.2.2).
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3.2.1 A Reconstrucao das Préticas Educacionais

O entendimento que Etica do Discurso quando incorporada pelos
agentes educacionais no cotidiano das escolas, contribui com o processo de
reconstrucdo das praticas pedagodgicas, danificadas pela instrumentalizacdo e
violacdo sofrida e promovida pelos sujeitos participantes dessas praticas, 0s quais
foram influenciados pela racionalidade estratégica dos sistemas dos poderes
administrativos e econdmicos, fundamenta-se em dois pressupostos importantes. O
primeiro, defende a tese que as escolas transformadas em esferas publicas, pela
ética discursiva, conseguem resolver de forma mais adequada os problemas de
coordenacdo dos planos de acdo dos atores sociais presentes nos espacgos
escolares, porgue os direcionam para uma praxis argumentativa emancipada do
engano e da violéncia (a). Enquanto, o segundo, argumenta que o estabelecimento
dos processos discursivos nas escolas permite a recomposicdo do principio de
autoridade docente nas interacbes pedagoégicas (b), principio que, embora
indispensavel para a conducdo de préaticas educativas auténticas, encontra-se
abalado e questionado frente as manifestacdes de indisciplina e violéncia escolar.

(@) A presenca da Etica do Discurso nos ambientes escolares
certamente colabora com a execucao das atividades educacionais assumidas pelas
instituicbes de ensino da contemporaneidade. Pois, como essa teoria ética, sendo
utiizada e aplicada pelos agentes sociais, procura promover “a reconstrucao
racional das condi¢cdes que possibilitam a fala e a agdo comunicativa em ambientes
sociais” (MARQUES; ZANCANARO, 2007, p.136), ela reaviva a racionalidade e a
acao comunicativa nas escolas. Tal reavivamento das estruturas comunicativas das
escolas acaba por transforma-las em espacos ou esferas publicas em que
predominam a busca coletiva e solidaria de consensos acerca dos valores, das
normas, dos comportamentos e das acfes que devem orientar 0 processo
educacional escolar.

Quando as instituicbes de ensino se abrem a discursividade,
conclamando todos o0s possiveis participantes de suas praticas (alunos, pais,
funcionérios, professores, diretores, entre outros) para debaterem os rumos e o0s
objetivos, bem como os regulamentos, de suas acgles; criam-se barreiras contra a
racionalidade sistémica, que muitas vezes se manifesta como indisciplina ou

violéncia.
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Os bloqueios sistematicos que estdo presentes na sociedade podem
ser conscientizados, através de um exame critico-discursivo, a nivel
de um processo pedagégico entre professores e alunos, que
submeta os produtos culturais ao esclarecimento. A racionalidade
comunicativa, além de ver as deformacdes a que foram submetidos
os produtos da ciéncia e da cultura, aposta na possibilidade de uma
razdo dialégica que, de certa forma, recupere a unidade da razdo na
multiplicidade das vozes interpretativas (PRESTES, 1996, p.116).

Os educandos, chamados a participarem dos discursos préticos de
suas escolas, podem trocar comportamentos agressivos e violentos por praticas
comunicativas. Eles passam a observar que, nestas participacées, os outros (0s
adultos) estdo dispostos a ouvir suas vozes e com eles encontrar solugdes para 0s
problemas presentes no cotidiano escolar. Nesta perspectiva, os educandos acabam
reorganizando suas estruturas cognitivas e construindo para si mesmos uma auto-
imagem de pessoas competentes comunicativamente, uma vez que 0S espagos
escolares permitem-lhes “exercitarem continuadamente as competéncias
comunicativas que |lhes foram possibilitadas pelo longo processo de socializacao e
educacdo, no qual estdo submetidos desde os mais tenros anos” (MARQUES;
ZANCANARO, 2007, p.136). Os educandos passam a se compreenderem como
pessoas que conseguem estabelecer consensos mutuos e racionais com outras
pessoas e, por isso, ndo precisam nem apelar ao logro ou a violéncia frente aos
outros.

Para Marques e Zancanaro (2007), essa transformacdo da
mentalidade e do comportamento estudantil € claramente um reflexo das mudancas
que a adocdo da perspectiva moral habermasiana® provoca nos estabelecimentos
de ensino. Essas instituicbes sociais, com a Etica do Discurso, passam exigir de
seus atores que, ao interagirem em seus espacos, privilegiem o uso normal da
linguagem® e, com isso, promovam a incidéncia da justica e da solidariedade® em

suas relagoes.

*'Refiro-me tanto aos principios de universalizacdo (U) e do ético-discursivo (D) quanto da
necessidade de se resgatar as pretensdes de validade erguida nos atos de fala, bem como, da
necessidade de supor a hip6tese prética da situacéo ideal de fala.

*’Refiro-me ao uso comunicativo.

%Cf. Siebeneichler (1994, p.146): “a ética do discurso pratico considera que a solidariedade, a justica
e 0 bem comum sao representacfes fundamentais que podemos reduzir as condi¢des de simetria e
as expectativas de reciprocidade presentes na praxis comunicativa normal voltada ao entendimento.
E como a estratégia deste ponto de vista consiste em alargar e generalizar as pressuposi¢cdes da
praxis comunicativa extendendo-as [sic] a uma comunidade que abrange todos 0s sujeitos humanos
capazes de falar e agir, € possivel concluir que o discurso pratico pode por em movimento um tipo
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As escolas que, estruturadas pela teoria ética de Habermas,
procuram desenvolver os discursos praticos, ou seja, 0s processos de “comunicacao
gue tem em mira um consenso capaz de ‘constranger simultaneamente todos o0s
participantes a assumirem um papel ideal” (SIEBENEICHLER, 1994, p.144-45), nao
desobrigam os seus atores sociais das responsabilidades faticas assumidas durante

a participacao nesses discursos.

A ética ou moral do discurso [...] ndo pretende tirar de ninguém a
responsabilidade da decisdo pratica, moral, nem mesmo do filésofo,
gue esta, como os demais, perplexo diante de questbes praticas que
0 atingem objetivamente na histéria. Como os seus semelhantes, ele
tem de formar sua vontade ética no interior de um espaco racional
(SIEBENEICHLER, 1994, p.148).

Por isso, a hip6tese dos educandos adotarem uma postura mais
racional nas escolas em que os principios discursivos da ética habermasiana estao
presentes, uma vez que tais principios os “forcam” a isso, parece ser valida. Até
porque, tais escolas, enquanto esferas publicas operacionalizadas pela
racionalidade prépria do mundo da vida, ndo sO6 se abrem a participacdo dos
educandos (assim como, dos seus pais e responsaveis), como também podem
direciona-los para uma forma de vida esclarecida ou pratica argumentativa
emancipada. Pois, segundo Siebeneichler (1994), na Etica do Discurso, além da
manifesta aparéncia cognitivista de uma racionalidade comunicativa intrinseca a
linguagem, que garante aos atores sociais envolvidos nos discursos praticos a
possibilidade de chegarem a acordos racionalmente motivados sobre questdes
éticas e préticas, ha, ainda, a opcdo em favor de uma atividade pratica
comunicativamente emancipada.

Na compreensdo de Prestes (1997), a racionalidade ético-
comunicativa da Etica do Discurso, quando intrinseca a praxis educacional das
escolas, conduz os educandos a posicionamentos mais maduros e mais conscientes
durante os processos pedagoégicos em salas de aula. Isso porque, a teoria da ética
discursiva aplicada as rotinas das escolas, transforma tais rotinas em processos
interativos “propicios a reformulacdo de conceitos fundamentais de natureza moral
como: a dignidade, a igualdade, a autonomia, a cidadania e etc.” (MARQUES,;
ZANCANARO, 2007, p.137). Estes processos interativos, que podem ocorrer como

de vontade racional apto a garantir o interesse de todos os individuos particulares [...] sem que se
rompa o laco social que une objetivamente cada individuo humano com todos os outros”.
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discursos praticos (envolvendo todos os membros da comunidade escolar) ou como
acOes pedagogicas comunicativas (em que apenas os educadores e educandos
estdo presentes), colocam sob o exame critico dos participantes, além das tradigdes
culturais, das experiéncias cotidianas, dos objetivos pedagdgicos, dos produtos das
ciéncias e das técnicas, também as regras e normas que deverdo orientar e
estabelecer os sentidos das praticas escolares, para que elas possam auxiliar os
educandos nos seus desenvolvimentos cognitivos e morais, tornando-os assim
pessoas cada vez mais esclarecidas e autbnomas.

Nas construcdes dos projetos politico-pedagogicos das escolas
(PPPE’S), por exemplo, os discursos praticos envolvendo toda a comunidade
escolar podem ser importantes tanto para estabelecer os objetivos e as finalidades
da acdo pedagogica para determinada comunidade escolar quanto para esclarecer
0s membros desta comunidade acerca de tais objetivos e finalidades. Porque neles
ficam garantidos os direitos a participacéo integral nas tematizacdes sobre os pppe’s
e, com isso, a compreensdo que as obrigacdes posteriores foram fundamentadas
em acordos consensuais amplos e inclusivos, em que ninguém teve sua voz
ignorada e nem sua contribuicdo irracionalmente desconsiderada ou ndo analisada
de forma coerente e racional por todos 0s outros.

No primeiro caso, os discursos praticos convidam os membros da
comunidade escolar — gestores educacionais, educadores, pais e educandos — a
debaterem os rumos que a praxis pedagogica nesta comunidade, fundada em torno
da escola, deve almejar. Como o tema especificamente em tais discursos é a
construcdo coletiva dos pppe’s, os membros da comunidade precisam colocar em
andlise discursiva e se entenderem uns com 0s outros sobre a filosofia educacional,
a grade e o conteudo curricular, a metodologia de ensino, o regimento escolar, entre
outros elementos educacionais, porque sao atraves deles que a acado pedagodgica se
constitui como tal e promove a ascensdo cognitiva e moral, sobretudo, dos
educandos. Nesses discursos, os profissionais da educagéo, assumindo 0s papeis
de especialistas que sdo nos assuntos educacionais, até podem coordenar 0s
processos argumentativos, contudo, as tomadas de decisGes devem ser coletivas e
estarem suplantadas nos melhores argumentos, isto é, naqueles reconhecidamente
mais racionais. Os educadores podem e devem justificar tanto sua compreensao
sobre a pratica pedagdgica quanto os conteudos e métodos que acreditam

imprescindiveis a sua realizacdo, porém € o coletivo escolar, direta ou indiretamente
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envolvido em tais préaticas, que garante a aceitabilidade do pppe’s e de todos os
elementos que nele figuram como fundamentais a praxis educacional.

Assim, o convite a participacdo nos discursos praticos sobre o
estabelecimento dos pppe’s ndo é somente um chamamento aos membros da
comunidade escolar para que decidam os objetivos e as finalidades das acbes
escolares. A participacdo nestes discursos, segundo caso, € uma forma de
assegurar a todos os envolvidos a possibilidade do entendimento acerca do papel da
escola. Um papel que, atualmente, necessita ser renovado para atender o objetivo
de formar seres humanos conscientes acerca dos seus direitos e cumpridores dos
seus deveres em sociedade. Quando sujeitos, membros de comunidades escolares,
pdem-se a analisar 0s pressupostos elementares dos pppe’s, eles podem,
certamente, ampliar seus niveis de conhecimento e de entendimento de cada um
desses pressupostos e, com isso, coordenar seus comportamentos a fim de
respeita-los em suas interacées com os demais atores sociais nas escolas.

Desta forma, as escolas, democratizadas e transfiguradas em
esferas publicas gracas a introdugcdo dos principios discursivos da teoria ética
habermasiana pelos seus agentes educacionais, poderdo ter reestruturadas suas
praticas pedagogicas. Praticas que devem almejar 0os objetivos educacionais postos
pelos pensadores iluministas e reforcados pelo ordenamento juridico brasileiro®*, ou
seja, praticas educacionais que possa “preparar os educandos para o exercicio de
uma cidadania que vai muito além do voto” (MARQUES; ZANCANARO, 2007, p.137-
138). Pois, se por um lado, os processos argumentativos da Etica do Discurso na
escola, conforme Prestes (1997), possibilitam aos educandos amadurecerem porque
os colocam frente a diferentes pontos de vista cognitivos ou morais, de outras
pessoas, e cobram-lhes que sejam capazes de argumentativamente manter ou
reformular seus pensamentos e valores, para que, com 0S outros, avaliem as
normas e procedimentos necessarios para a conquista de entendimentos mutuos e,
consequentemente, a producdo de agcbes comunicativas. Por outro, eles diminuem
as distorcbes comunicativas e com isso também os atos de indisciplina e de

violéncia que tanto atrapalham as rotinas desenvolvidas pelas escolas, uma vez que

%Cf. Ferreira (2005), o ordenamento juridico brasileiro, através dos artigos constitucionais sobre a
educacdo e do Estatuto da Crianca do Adolescente, estabeleceu como principal objetivo da
educacdo formal a preparacdo das novas geracfes para um exercicio consciente da cidadania, o
gue implica um solido conhecimento dos direitos e dos deveres e, principalmente, um alto respeito
pelo espaco publico e pelas pessoas.
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tais processos argumentativos atuam igualmente como escudos contra a entrada da
racionalidade instrumental ou estratégica nos dominios das a¢cdes comunicativas ou
do mundo da vida como, por exemplo, as escolas.

(b) O estabelecimento da Etica do Discurso completa a restauragéo
da praxis educacional das escolas quando promove a recuperacao do principio da
autoridade docente e o subsidia nos discursos praticos da comunidade escolar e nas
interagdes comunicativas ocorridas em salas de aula.

Este principio fundamental para que, nos processos de ensino-
aprendizagem, os educadores possam assumir um papel de orientador de seus
educandos e, portanto, prepara-los para a cidadania. Nos momentos em que as
instituicbes educacionais atravessam crises, normalmente, provenientes de
interesses estratégicos dos sistemas colonizadores do mundo da vida, perde
validade ou, pelo menos, uma validade inquestionavel. Pois, nesses momentos, 0s
atores sociais de diferentes geracfes, influenciados pelos principios de uma
racionalidade estratégica, trocam a acdo comunicativa pela acgdo estratégica,
esperando assim resolver os problemas de coordenacdo de seus planos de acao
com os planos de acdo dos outros.

Como tal comportamento dos atores sociais, de agir ndo mais com
0S outros, porém sobre 0s outros, nas escolas, produz uma confusdo em suas
cabecas a respeito do principio de autoridade docente. Ele para de ser
compreendido como um principio de lideranca que, estabelecido na competéncia, no
equilibrio cognitivo-moral e na amizade, deveria fazer surgir uma relacdo de
solidariedade entre os diversos atores sociais que participam dos processos de
ensino-aprendizagem da educacdo escolar. Principio que, concedido aos
educadores pela sociedade, deveria ser usado para auxiliar os educandos a irem
percebendo que a vida é diferenciada, isto €, que existem coisas imutaveis e coisas
gue podem e precisam ser mudadas. Para ser interpretado pelos atores sociais
envolvidos na praxis educacional das escolas em crise, principalmente, pelos
educandos, como uma vontade de autoritarismo expressada e exercida pelos
educadores.

As relacdes pedagogicas nas escolas, compreendidas por seus
participantes, sobretudo, os educadores e os educandos, como relacdes fundadas
na vontade de autoritarismo de uns sob os outros, ficam cada vez mais fragilizadas,

conflituosas e violentas. Pois, a vontade de autoritarismo, ao contrario do principio
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da autoridade, se estabelece na incompeténcia, no desequilibrio emocional e
intelectual e, por isso, na opressdo e na discriminacdo dos outros. Pessoas que
agem conforme esta vontade, invadem o “eu” dos outros e destroem o que h& nele
de sincero e criativo; e, a0 mesmo tempo, sdo arrogantes e frageis, uma vez que
sabem néo terem sido convidadas e nem recebidas, que respondem a questfes néo
efetuadas pelos outros, bem como, que seus comportamentos autoritarios sao
mascaras usadas para esconder suas incompeténcias (MORAIS, 1995). Os
educadores, nessa situacao, perdem frente aos olhos de seus educandos o direito
de auxilia-los nos seus processos de amadurecimento engquanto pessoas. Isso
porque, ao confundir o principio de autoridade docente com uma vontade de
autoritarismo, os educadores transformam uma relagdo que deveria estar pautada
no respeito, numa relagédo baseada no medo.

Para recuperar esse direito, os educadores precisam resgatar frente
aos olhos dos educandos e dos demais sujeitos da comunidade escolar (pais e
responsaveis), bem como, de seus proéprios olhos, o significado do principio de
autoridade docente. Tal resgate, por dever ser coletivo, exige a abertura de
discursos praticos e, neles, a fundamentacdo de normas claras e transparentes
sobre os comportamentos considerados validos ou ndo dos diversos atores da
comunidade escolar, inclusive, dos préprios educadores; para que as normas que
direcionam a acdo dos atores escolares possam contar com a anuéncia de todos
que, suposta ou faticamente, serdo obrigados a cumpri-las. Pois, o principio de
autoridade docente s6 alcanca um aspecto legitimo se forem observadas duas
condi¢cdes imprescindiveis no processo de normatizacdo da praxis pedagogica,
conforme Morais (1995, p.51):

a) que ambos, criancas e adolescentes (sobretudo estes ultimos),
participem do estabelecimento das normas que devem reger suas
vidas; b) que também ambos nunca vejam as normas serem
cultuadas como fins, acima do pessoal, mas como meios para 0
crescimento humano.

Logo, fica evidente que para uma praxis educativa auténtica poder
realizar seu objetivo final, a saber, a formacdo do cidaddo, ela depende que as
diferencas de papéis entre educadores e educandos sejam estabelecidas sob o
principio da autoridade docente, o qual deve ser proveniente ndo sé das

competéncias dos educadores ou da concessao que a sociedade lhes da, devido a
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tais competéncias, mas também dos horizontes discursivos criados pela Etica do

Discurso nas escolas.
3.2.2 A Formacgéo dos Educandos

A introducdo de uma cultura discursiva, fomentada pela Etica do
Discurso, nas escolas contribui com o processo de formacdo dos educandos de
duas formas complementares. A primeira esta ligada diretamente com o processo de
restauracdo, realizado por meio dos discursos préticos, da préaxis pedagdgica e do
principio de autoridade docente dentro dela (a). Enquanto, a segunda estd na
transformacao dos espacos escolares em ambientes discursivos (b).

(a) Com a reestruturacéo das praticas escolares, como horizontes de
aprendizagem, e com os educadores e 0s educandos sabendo que o principio de
autoridade docente surge de relagbes baseadas na justica e na solidariedade, os
educandos podem perceber as suas escolas e as interacbes pedagodgicas, que
desenvolvem com o0s seus educadores, como espacos € momentos propicios a
aprendizagem e ao desenvolvimento de competéncias necessarias as praticas
discursivas. Tais competéncias, que em Habermas ja sdo dominadas pelos seres
humanos adultos — ou seja, aqueles capazes de assumir 0s papéis
comunicacionais das primeiras, segundas e terceiras pessoas, bem como, de
distinguir os atos de fala que fazem referéncia ao mundo normativo, daqueles que
discutem os aspectos dos mundos objetivos e subjetivos, e, por iSso, conseguem
nao so participar de argumentacbes morais, como também alcancar consensos
racionalmente motivados —, conforme Thomas McCarthy (2002), sdo resultados de
um processo de aprendizagem, que abarca e favorece as evoluc¢des das dimensodes
cognitiva e moral.

Estas competéncias dizem respeito ao dominio de uma linguagem e
de uma pratica comunicativa pelos sujeitos-agentes. Isso porque, Habermas
identifica como competéncia dos falantes-ouvintes ideais ndo apenas a capacidade
de produzir e entender oracdes gramaticalmente corretas, mas também a
capacidade de estabelecer e perceber os usos de tais oracbes numa praxis
comunicativa, bem como, de conecta-las ao mundo externo, isto €, de executar e

compreender atos de fala.
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Um ato de fala ndo € um simbolo, uma palavra ou uma oracdo, nem
sequer a “instancia” do simbolo da palavra orac¢do; um ato de fala é a
producdo ou emissdo de uma “instancia” de uma oragéo sobre certas
“condicdes”, o emprego de uma oracdo numa emissdo (MCCARTHY,
2002, p.319, traducdo minha).

Assim, todos os atos de fala apresentam em suas estruturas um
conteudo proporcional e uma forca ilocucinaria como sendo principios co-
estruturantes. O que faz McCarthy (2002) compreender que, para Habermas, os
falantes-ouvintes ao executarem um ato de fala, ao mesmo tempo e implicitamente,
enunciam uma oracdo principal (ou realizativa) e uma oracdo secundaria (de
conteudo proporcional). A oracdo principal estabelece a forca ilocucinaria da
emissao, isto é, 0 modo como atores sociais falantes e ouvintes se comunicam, e,
portanto, a situacdo pragmatica para a ocorréncia da oracdo secundaria. Por sua
vez, a oragcdo secundaria estabelece os elos de conexdo da comunicagdo com 0S
mundos: objetivo, social e subjetivo (ou de acesso privado). De tal modo que, os
sujeitos capazes de falar e agir possam, ao executarem um ato de fala, relacionar
suas oracdes com a realidade externa, com a realidade interna e com a realidade
normativa da sociedade, e, assim, estabelecerem enunciados verdadeiros ou falsos,
sinceros ou dissimulados, corretos ou ndo corretos, respectivamente.

Os educandos que desenvolverem, através de praticas educativas
restabelecidas na racionalidade comunicativa do mundo da vida, continuamente as
competéncias linguisticas (consciéncia das regras gramaticais de uma lingua
qualguer) e as comunicativas (consciéncia das regras pragmaticas que orientam a
utilizacdo da linguagem em contextos reais) estardo aptos a fazerem usos corretos
dos atos de fala. Com isso, eles poderdo participar mais ativamente das praxis
discursivas préprias de suas formas de vida, como também daquelas que dizem
respeito a todas as formas particulares de vida, ou seja, das argumentacdes morais
que visam fundamentar normas a serem obedecidas por todos o0s que
intersubjetivamente compartilham um mesmo espa¢o no mundo da vida. Pois, 0s
educandos, enquanto sujeitos capazes de assumirem 0s papéis de falantes e
ouvintes numa interagdo social, ao empregarem atos de fala, devem
necessariamente reconhecer que, embora de forma implicita, levantam pretensdes

de validez de diferentes tipos:
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1) Eles erguem uma pretensdo de inteligibilidade acerca dos seus
proferimentos, isto €, esperam que 0s enunciados sejam compreensiveis aos outros
atores. Por isso, tém que ser capazes de produzir e enunciar oragdes
gramaticalmente corretas.

2) Eles levantam uma pretensao de verdade, uma vez que possuem
as expectativas de que outros se convencam que 0S conteldos proporcionais
emitidos sdo verdadeiros. Para isso, devem contar com uma base ampla de
conhecimentos constitutivos da realidade fisica, social e psicolégica dos seres
humanos.

3) Eles erguem uma pretensdo de sinceridade, visto que aguardam
que o0s outros acreditem em suas reais intengbes ao proferirem determinadas
palavras ou oracdes. Assim, faz-se necessario que eles possuam historias de vida
marcadas por acdes nobres, isto €, morais.

4) Eles levantam uma pretensdo de correcdo, porque almejam que
os proferimentos estejam adequados em relacdo aos contextos normativos
reconhecidos por eles e pelos outros. E, portanto, precisam saber respeitar as
normas e principios que orientam os discursos praticos.

Como de todas essas pretensdes erguidas pelos sujeitos, a Unica
gue é imanente a linguagem é a pretensao de inteligibilidade e, por isso, resgatavel
no exato momento em que os atos de fala sdo compreendidos pelos ouvintes. Os
falantes competentes obrigatoriamente terdo que resgatar as demais nos e depois
dos discursos praticos. E, para tanto, a competéncia comunicativa € de fundamental
importancia. Pois, ela uma vez adquirida pelos sujeitos em processo de
aprendizagem, segundo McCarthy (2002), torna-os habilidosos para:

e Selecionar um contetdo proporcional de forma que reflete uma

experiéncia ou fato, que os ouvintes possam compartilhar;

e Eleger uma manifestacdo linguistica que possa conter suas
intencdes, de modo a inspirar confianga nos ouvintes;

e Realizar atos de fala que satisfacam as normas reconhecidas ou
gue correspondam as auto-imagens de normas aceitas, para que
0S ouvintes possam estar de acordo com os valores enunciados.

Alias, conforme McCarthy (2002), Habermas entende que os falantes
competentes conseguem diferenciar as funcdes pragmaticas da fala em

representativas, expressivas e interativas. O que garante aos falantes manterem
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diferentes relacdes com o mundo da vida. Assim, as suas competéncias discursivas
podem se voltar para um uso da linguagem como representativa, o que l|hes
confeririam a capacidade de fazer uma distingdo que é fundamental para a definicao
das situacBGes pragmaticas de fala, a saber, a distingdo entre um mundo publico e
um mundo privado, isto é, entre 0 que realmente € e 0 que somente parece ser
(ilusdo). Ou, para um uso da linguagem expressiva, que, por sua vez, representa a
capacidade de fazer outra distingdo fundamental para definir o contexto das
situacOes de fala, a saber, a distingdo entre um eu - individualizado e as distintas
emissodes, expressdes e acdes em que este eu se manifesta, ou seja, entre esséncia
e aparéncia. Ou, ainda, para um uso da linguagem interativa, que também
estabelece uma distingdo fundamental para a definicdo de qualquer situagao de fala,
a saber, a distingdo entre 0 que € e o que deve ser, isto é, entre ser e dever. Esta
altima particularmente é uma condicdo imprescindivel para que se realizem os
discursos praticos em espacos reais, tais como, as escolas.

(b) Como as competéncias discursivas ndo podem ser adquiridas ou
desenvolvidas fora das interacbes sociais, e, essas exigem um esforco de
entendimento dos seus participantes. Os educandos sO podem tornar-se
competentes discursivamente e, portanto, reorganizarem suas estruturas cognitivas
€ morais, ou seja, amadurecerem enguanto pessoas que julgam moralmente,
quando as escolas — e seus profissionais — 0s inserirem em praticas pedagdgicas

dialégicas ou comunicativas.

Converter a educacdo em uma instancia comunicativa que privilegie
a formacdo de competéncias comunicativas capazes de transformar
os educandos em sujeitos comunicativamente competentes [...] nos
possibilitar4 participar de forma mais critica e reflexiva dos desafios
da contemporaneidade, assegurando racionalmente o potencial
emancipatério (GOMES, 2007, p.154).

A participacéo dos educandos em interagdes educacionais reguladas
pela racionalidade comunicativa e, quando necessério, em discursos praticos, mais
do que importante para prevenir incidentes agressivos ou violentos por parte deles, &

essencial para incorpora-los nas sociedades e culturas humanas.

E na sala de aula que ocorre todo um processo mediante o qual as
novas geracdes sdo socializadas gracas a pedagodgica relacdo que
estabelecem com as gerac¢des adultas. Socializar os individuos das
novas geragdes significa permitir que desenvolvam as capacidades
de que necessitam para participarem ativamente do processo social.
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Nesse sentido a educacgédo se apresenta, fundamentalmente, como
uma acao humanizadora, formadora de sujeitos racionais
(BOUFLEUER, 2001, p.85).

Por isso, conforme Gomes (2007), os profissionais da educacéo,
conscientes dos objetivos postos ao sistema escolar contemporaneo, precisam
promover praticas pedagodgicas comunicativas com seus educandos, ou seja,
praticas estabelecidas em normas e em acdes que espelhem sempre resultados
consensuais alcancados através de constantes processos comunicativos,
gerenciados pelos principios da Etica do Discurso. Esses processos comunicativos
devem ser constantes porque, na filosofia habermasiana, “a forca do consenso
encontra-se na aprendizagem, a qual deve ser continua e progressiva” (MARQUES;
ZANCANARO, 2007, p.139). Assim, os educandos aprendem a estabelecer
consensos normativos ou de outros tipos com as outras pessoas, porque, inseridos
NOS processos comunicativos, estdo construindo e reconstruindo cotidianamente as
suas competéncias discursivas.

Todavia, ndo sdo apenas os educandos que “lucram”, quando o
sistema educacional formal tem restaurado a sua racionalidade ético-comunicativa.
As sociedades humanas também evoluem, uma vez que ocorrem os fortalecimentos
das interacfes sociais reguladas pela busca do entendimento entre os sujeitos
humanos e, consequentemente, da democracia. As escolas, ao fundarem suas
praticas educacionais nos pressupostos da Etica do Discurso, possibilitam o
desencadeamento do processo de constru¢cdo da consciéncia moral em um nivel

pbés-convencional nos atores sociais que participam de suas interacdes.

A Etica do Discurso é um procedimento que permite ao sujeito
passar de um estagio [da consciéncia moral] para o outro, de tal
modo que o sujeito da experiéncia e 0 sujeito do discurso tedrico
“assumam a mesma atitude performativa de um participante do
discurso pratico”. Esse aprendizado ndo é uma intuicdo do espirito
humano, mas um procedimento que tem a pretensdo de chegar ao
consenso entre sujeitos comunicativos (P1ZZI1, 1994, p.147).

Portanto, nas sociedades contemporaneas, o fortalecimento das
interacBes sociais e da democracia comec¢a por um sistema escolar que possa, ao
mesmo tempo em que incita e € subsidiado pela ética de Habermas, despertar nos
individuos, que participam de suas atividades educativas, uma consciéncia pés-

convencional. Uma consciéncia que questiona constantemente, que transforma, que
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revé e, algumas vezes, substitui a “linguagem que fundamenta as experiéncias dos
sujeitos comunicativos” (P1ZZ1,1994, 133-134). Para que, por meio da busca
constante de consensos racionais, eles possam se reconhecer como Ssujeitos
capazes de influir e modificar os destinos de suas sociedades e, também, de toda a
humanidade. Pois, enquanto atores sociais conscientes, eles tém o poder de alterar
as estruturas e praticas sociais por intermédio de correcbes de eventuais ou
supostas distorgbes comunicativas que as mesmas sofreram ao longo da historia
social e politica do mundo da vida, ou, mesmo, fundar novas sociedades humanas
onde as pessoas possam se tornar, em cada intervalo de tempo, mais conscientes e
mais livres.

Porquanto, conforme Bannell (2006), a aprendizagem pela
deliberacdo ética ndo leva as pessoas a conhecimentos absolutos. Mas, a praxis
comunicativa fornece aos seres humanos conhecimentos confiaveis sobre o mundo,
sobre a vida boa e sobre a moralidade, uma vez que, na atualidade, eles se
encontram estabelecidos em procedimentos argumentativos que, por causa da
racionalidade comunicativa, procuravam o melhor argumento. E, além disso, que no
amanha outros conhecimentos e comportamentos melhores serdo plausiveis para os

seres humanos que compartilham o mundo da vida.
3.3 ALGUMAS EXPERIENCIAS DE GESTAO DEMOCRATICAS COM ALUNOS

A jornalista Aurea Lopes, em meados de 2005, publicou pela revista
Nova Escola uma reportagem fruto de sua investigacdo acerca do problema da
indisciplina e violéncia nas unidades de ensino do Estado de S&o Paulo. Nesta
reportagem, Lopes (2005) argumentou que as escolas pesquisadas s6 conseguiram
por fim a indisciplina e violéncia escolar quando comecaram a ouvir 0os educandos.
Colégios publicos como a Escola Estadual Parque Piratininga Il e a Escola Municipal
de Ensino Fundamental Pedro Nava, que chegaram a registrar ocorréncias graves,
tais como: alunos jogando carteiras escada abaixo, professores sendo obrigados a
se trancarem em depdsitos para nao serem agredidos fisicamente pelos discentes,
assaltos, depredacfes e tantos outros crimes praticados pelos proprios estudantes;
ou colégios particulares como a Escola Vera Cruz, que ndo chegou a registrar atos
de indisciplina e de violéncia escolar tdo intensos quanto aqueles colégios publicos,

s6é modificaram o cotidiano educacional porque implantaram uma gestdo
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democratica fundada na participacdo de todos os membros da comunidade escolar,
sobretudo, dos educandos. Gestdo democratica que, de certa forma, poderia estar
inspirada nos pressupostos da ética do discurso de Habermas, uma vez que 0s
alunos: passaram a ser ouvidos nos processos de construcdo das regras, das
metodologias de ensino e dos conteludos programaticos que constituem a praxis
educativa; comecaram a compreender que as adocdes de limites nas acbes
individuais ou coletivas eram imprescindiveis para a construcdo da propria
autonomia e, com isso, foram gradativamente incorporando uma atitude responsavel
nao sO dentro da sala de aula, mas também, em todos os espacos fisicos das
instituicdes educacionais, nas quais, estavam vinculados. E, tais colégios novamente
puderam ostentar o status de espagos publicos capacitados a incentivar a
socializagcdo e a comunhéo entre seres humanos.

A Escola Estadual Parque Piratininga I, segundo Lopes (2005), ao
abolir as tradicionais e velhas atitudes repressivas que ja ndo solucionavam 0s
graves problemas de indisciplina e de violéncia, os quais dominavam o ambiente
escolar, por outras de natureza mais comunicativa: que pudessem alterar o modo de
agir e pensar dos alunos; alcancou uma condicdo a ser invejada no cenario
educacional do pais. As salas de aulas, antes sujas e depredadas, agora estavam
limpas e bem cuidadas, mesmo depois de um dia inteiro de atividades. Os
educandos que antes agrediam e ofendiam com palavras de baixo caldo os
professores, atualmente demonstravam respeito pelos mestres. Tudo isso porque,
no comeco de 1998, a diretora Fatima Zen Casarini incitou os professores e 0s
alunos a elaborarem um codigo interno de conduta, o qual teria validade para
qualguer um que circulasse pelo estabelecimento de ensino. O Cddigo Interno
Disciplinar de Piratininga Il, como ficaria conhecido, foi afixado nas paredes do
colégio, onde os alunos (e também professores) poderiam observar as infracfes
(divididas em: graves, médias e leves) e suas respectivas multas. A intengdo do
cadigo afixado era fazer com que, principalmente, os educandos refletissem sobre
suas acdes e contribuissem para tornar o ambiente escolar mais agradavel para
todos os atores sociais. Em 2005, transcorrido mais de sete anos da implantacao do
codigo de Piratininga Il, Lopes p6de constatar que ndo havia mais necessidade de
afixar nas paredes do prédio o cddigo, pois os alunos incorporaram as regras. Além

disso,
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A participacdo da garotada na gestdo da escola é constante. Todos
tém acesso a caixa de avaliacdo, em que depositam bilhetinhos com
elogios, criticas e sugestdes. De acordo com Fatima, os recados séo
recolhidos diariamente e mostrados aos professores e funcionarios.
A diretora admite que todo esse trabalho n&o significou o fim dos
conflitos. “Eles existem e sdo saudaveis; as agressfdes é que devem
ser contidas” (LOPES, 2005, p.47).

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Pedro Nava, que chegou
a ser considerada uma da piores escolas de Sao Paulo, onde houve casos de
alunos que “vendiam o leite da merenda ou trocavam por drogas” conforme a
coordenadora pedagdgica Maria Lucia B. Nogueira de Sa (apud LOPES, 2005,
p.47). Também conseguiu, ha alguns anos antes de receber a visita da jornalista,
transformar um panorama pouco convidativo a praxis educativa, quando nela se
estabeleceu uma gestdo democratica pensada comunicativamente para coordenar
as praticas pedagogicas de seus atores sociais. Com isso, aos poucos se podde
implantar projetos extracurriculares com a participacdo voluntaria da comunidade.
Estes projetos, tais como: aulas de xadrez, cozinha experimental, grupo de teatro,
horta comunitaria, programa de orientacdo sexual, jornal e radio educativa;
possibilitaram aos alunos, moradores de um bairro pobre, escapar por alguns
momentos de uma realidade externa marcada pela violéncia, assim como, sonhar
com um futuro melhor.

Embora, ndo sofresse os mesmos problemas de indisciplina, a
Escola Vera Cruz percebeu um amadurecimento maior nos seus alunos, no quesito
disciplina pessoal ou em grupo, quando principiou na adocdo de um sistema
comunicativo de negociacdo de regras com os alunos. A jornalista Aurea Lopes
(2005), ao entrevistar os atores sociais desta unidade de ensino, pode constatar que
os alunos, ao receberem a chance de participarem da producdo de regras,
desenvolveram a capacidade de decidir por si e assumir responsabilidades também
pelos outros, ou seja, a capacidade da autonomia.

Todavia, convém lembrar que o processo de construcdo da
autodisciplina em criancas e em adolescentes, engendrado pelo professor ou pela
equipe pedagodgica como um todo, que pode ser alcancado através do exercicio

comunicativo, isto é, pela ética do discurso, ndo ocorre imediatamente.

A crianca aprende gradualmente, como resultado da reflexdo
continua, da troca de pontos de vista e da coeréncia nos
procedimentos empregados”. Por isso, a primeira licdo para os
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professores interessados em “ensinar” disciplina é: se trabalhando
com dedicacdo, o aluno que nédo tem disciplina pode perfeitamente
aprender a ter. (LOPES, 2005, p.49).

Destarte, Aurea Lopes (2005) finaliza sua reportagem investigativa
deixando algumas sugestbes, observadas nas praticas dos educadores destas
escolas que se inspiram no sistema de comunicacao, aos professores que sozinhos,
isto é, sem o0 apoio das instituicbes de ensino, enfrentam diariamente o0s
comportamentos indisciplinados e, muitas vezes, violentos de seus alunos. Sao elas:

1) N&o gritar. Se a balburdia se sobrepde a voz do professor, este
deve esperar em siléncio. Até que, a turma perceba que algazarra esta prejudicando
a aula;

2) Recorrer aos contratos. Pois, se as regras forem coletivamente
fundadas e claras, torna-se mais facil chamar a atencdo no momento de alguma
transgressdo dos educandos. Entretanto, as regras somente serdo validas se,
igualmente, o professor as respeita-las;

3) Ser coerente com o que pede aos alunos. Ndo adianta cobrar
pontualidade e dedicacdo se o proprio professor ndo chegar na hora certa ou ndo
demonstrar interesse no assunto da aula;

4) Nao considerar a indisciplina como um ataque pessoal. Isto
porque, o professor ao aceitar provocacdes acaba reforcando comportamentos
indesejados;

5) Ser enérgico quando necessario sem, contudo, perder o afeto.
Faltas graves faz jus a atitudes firmes. Pois, o dialogo e a reflexdo sobre o ocorrido,
nao devem eliminar a sancao prevista.

6) N&o desanimar. A assimilacdo da disciplina ou a maturacdo da
consciéncia moral dos alunos é um processo gradativo e exige investimento. Por
isso, o professor tera que, inUmeras vezes, repetir sua fala e promover processos
discursivos com os seus alunos.

Mas, certamente, e apesar dos bons resultados colhidos pelas
escolas que incentivaram a valorizagcdo de uma praxis comunicativa como caminho a
ser trilhado contra a pandemia de indisciplina e violéncia escolar, a educacédo no
Brasil esta longe de promover os ideais de uma cidadania plena conforme as leis.
Porque, 0s Nnossos governantes: ao sucatear os estabelecimentos ensino, ao cortar

0s subsidios da educacdo, ao promover um arrocho salarial imenso contra 0s
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profissionais da educacdo, ao obrigar os educandos a estudarem em salas
superlotadas® e outras tantas vilanias; ndo manifestam nenhum respeito para com
os educadores e educandos brasileiros. Assim, ado¢ao de uma perspectiva fundada
na ética do discurso habermasiana pelas escolas e pelos professores, apesar de
importante contra a atmosfera de indisciplina, ndo dara conta sozinha de todos os
problemas que envolvem a praxis educativa. E preciso que a sociedade® aprenda a
cobrar mais seriedade dos gerenciadores do poder publico em relacdo a educacao.
Talvez, s6 assim, esse pais comece a cuidar melhor dos seus jovens, que estao em
condicdo de vulnerabilidade social e, por isso, sdo facilmente cooptados pela

sociedade do crime.

*Abafadas nos dias de calor e inundadas nos dias de chuva devido as goteiras que se multiplicam
com facilidade
*Na qual, fazem parte os educadores, educandos e seus pais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, procurei refletir e demonstrar como o0 recurso a
teoria da ética do discurso, desenvolvida pelo filosofo aleméo Jirgen Habermas,
pode contribuir com a restauracao da praxis pedagogica das escolas brasileiras, que
atualmente vivenciam o problema da indisciplina e violéncia em seus espacos e em
suas praticas cotidianas. Uma contribuicdo que se funda nos esclarecimentos dos
agentes escolares — corpo técnico-pedagégico — sobre os objetivos e as
finalidades das acdes pedagdgicas e a emergéncia de reintroduzir a racionalidade
comunicativa e, consequentemente, a ac¢do comunicativa nessas interagoes,
promovidas por eles, com os educandos nos espacos escolares. Para enfrentar os
problemas provocados pela intromissdo de uma racionalidade sistémica ou
estratégica nas praticas educacionais das instituicdes de ensino nacionais, tais como
os atos de indisciplina e de violéncia estudantil. Pois, quando os agentes escolares
subsidiam as interacfes pedagdgicas e 0s processos discursivos — necessarios
para os coletivos das escolas repensarem as normas, as intencionalidades e as
praticas que norteiam as agfes escolares — na ética do discurso, eles passam a dar
a oportunidade aos estudantes de abandonarem atitudes violentas para assumirem
em seus lugares uma participacdo comunicativa. E, com isso, tais agentes podem
recuperar o principio de autoridade docente e com ele o direito de orientar o
processo educacional, frente aos olhos de seus alunos e de toda a comunidade
escolar.

Por isso, no primeiro capitulo, tratei de compreender e explicar o
problema da indisciplina e da violéncia enfrentados pelas instituicdes de ensino de
nosso pais, na tentativa de desnaturalizar as préaticas violentas das interacfes
escolares, isto €, mostrar que a violéncia € um corpo estranho as praticas
pedagogicas. Assim, primeiramente, procurei explicitar o entendimento acerca dos
conceitos de educacdo, de escola, de indisciplina e de violéncia escolar que
fundamentariam este trabalho. Isso foi feito em duas se¢des que buscaram iluminar
a inter-relacdo entre o0s pares conceituais educacdo-escola e indisciplina-
violéncia/escolar. Depois, passei a me concentrar nas causas que, suposta ou
faticamente, estariam por tras dos atos de indisciplina e de violéncia nas escolas.
Entdo, nas secdes trés e quatro deste capitulo, expus que existem fatores sdcio-

histéricos — as politicas educacionais e 0s contextos extra-escolares dos
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estudantes — e pedagogicos que influenciam e motivam comportamentos
agressivos por parte dos estudantes brasileiros, e, que tais fatores, sdo decorrentes
de uma racionalidade estratégica proveniente dos sistemas dos poderes econémicos
e administrativos que ameacam colonizar as estruturas de producao e reproducao
do mundo da vida, entre elas, as escolas. Por fim, apresentei quais sao as principais
consequUéncias que os atos de indisciplina e, principalmente, os de violéncia tém
provocado nos atores sociais que se encontram e travam relagbes nos espacos
escolares.

No segundo capitulo, realizei a apresentacdo da teoria moral
habermasiana da ética do discurso, que, a meu ver, pode ser adaptada e, por
conseguinte, contribuir com as praticas pedagogicas que objetivam a emancipacao
dos sujeitos e das formas de vida que compartiham um mesmo mundo da vida.
Destarte, esquadrinhei, neste capitulo, os principios e pressupostos, com 0s quais
Habermas compde sua teoria moral da ética discursiva. Primeiro, apresentando a
nocdo de agir comunicativo como sendo o fundamento tedrico-prético, que
possibilitou ao filésofo garantir um aspecto de realidade aos acordos muatuos obtidos,
entre os atores sociais, por meio dos discursos praticos. Segundo, expondo 0s
elementos que estruturam a ética do discurso, a saber: as quatro pretensbes de
validade, erguidas nos atos de fala dos atores sociais, entre elas, a pretensédo de
correcdo que é tematizada e precisa ser revalidada ou renovada nos discursos
praticos; os principios de universalizacdo e do discurso, que em conjunto garantem
uma validade universal, embora temporal, aos acordos fundados nos discursos
praticos; a situacdo ideal de fala, que estabelece regras prévias para a composi¢cao
dos discursos praticos baseadas na justica e na solidariedade, e, que, por isso, cria
obstaculos a acédo negativa do poder e do dinheiro em processos comunicativos; e, 0
mundo da vida, onde os sujeitos, por um lado, deixam de ser meros organismos, ao
passarem por um processo de socializacdo e de educacgdo, para tornarem-se
pessoas, e, por outro, extraem 0s temas carentes de legitimagédo a serem discutidos
Nnos processos comunicativos. Terceiro, comentando o contetdo moral minimo da
ética do discurso: a solidariedade e a justica; que ja estdo presentes tanto na
hipotese pratica de situacao ideal de fala, quanto no conceito pragmatico de mundo
da vida; pois, tal conteaddo moral minimo permite a ética do discurso construir uma

atmosfera justa e solidaria onde ocorra sua implantacao.
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No terceiro e ultimo capitulo deste trabalho, argumentei a favor da
aplicacdo da ética do discurso habermasiana nas escolas, pelos seus profissionais,
como um recurso teorico capaz de estabelecer uma cultura discursiva nos espagos
escolares, a qual possa, além de resgatar a natureza comunicativa das interacées
pedagogica, construir barreiras contra a presenca da racionalidade estratégica ou
sistémica em tais espacos e, com isso, impedir que seja uma constante nessas
instituicbes a resolugdo de conflitos por meio do uso da forga ou da violéncia.
Portanto, neste capitulo, procurei focar a questdo da constru¢cdo de uma cultura
discursiva nas escolas, a partir da teoria da ética do discurso de Habermas, e os
beneficios que ela poderia promover para as praxis pedagogicas e para 0S
educandos das mesmas, bem como apresentar algumas experiéncias de gestao
democrética, com a participacdo de educandos, em escolas paulistas. O primeiro
passo, entao, foi discorrer a respeito da formacédo da cultura discursiva nas escolas.
Em tal passo, procurei evidenciar que, para a introducdo da ética do discurso nos
cenarios escolares e, naturalmente, a construcdo de uma cultura discursiva em tais
cenarios, seria preciso que 0s educadores e demais agentes escolares
entendessem e recuperassem a consciéncia a respeito da natureza comunicativa da
praxis pedagodgica, assim como compreendessem a logica do desenvolvimento da
consciéncia moral dos seres humanos para Habermas e a ligagdo desse
desenvolvimento com as interagbes comunicativas cotidianas das nossas
sociedades, pois, sem tais entendimentos, qualquer tentativa de reconfigurar a
praxis educacional numa racionalidade comunicativa se mostraria nula. O segundo
passo foi tracar as contribuicées que tal cultura discursiva poderia legar as escolas e
aos seus estudantes. Nesse segundo passo, primeiramente, tentei apresentar as
contribuicbes que a cultura discursiva, de matriz habermasiana, traria para a praxis
educacional das escolas, que enfrentam cotidianamente a questao da indisciplina e
da violéncia de seus educandos, ao transforma-las em esferas publicas abertas a
participacdo comunicativa de todos. E, depois, passei a expor quais seriam 0S
beneficios para os educandos caso suas escolas promovessem rotinas educacionais
subsidiadas por uma racionalidade ético-comunicativa. Para finalizar, expus algumas
experiéncias de gestdo democratica envolvendo os membros das comunidades
escolares, sobretudo, os educandos, em escolas paulistas, que foram alvo de
reportagem-investigativa de revista de circulacdo nacional, cujo publico-leitor sédo os

docentes do ensino basico.
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Destarte, numa Uultima consideracdo, gostaria de lembrar aos
possiveis leitores deste trabalho que a préaxis educativa ndo deveria acontecer
apenas nas escolas e que os profissionais da educacao escolar ndo poderiam ser 0s
anicos responsaveis por orientar e contribuir com o desenvolvimento cognitivo e
moral dos educandos. Os estabelecimentos de ensino e seus profissionais, embora
importantes para a construcdo de uma cidadania plena em nossas sociedades pos-
convecionais, ndo podem assumir sozinhos esta responsabilidade. Mesmo que
adotem em suas praticas pedagdgicas a ética do discurso. A educagdo enquanto
processo de constituicio da pessoa humana e do cidaddo €, conforme o
ordenamento juridico brasileiro, obrigacdo também de pais e de gestores do poder
publico e, de modo mais amplo, de toda a sociedade. Os processos de formacéo e
de socializacdo que engendram os conceitos de pessoa e de cidadao nos individuos
requerem, enquanto procedimentos de aprendizagem ocorridos no interior do mundo
da vida, a participacdo de todas as pessoas que compartiiham com os educandos
um mesmo mundo da vida. E neste sentido que os meios de reproducdo social,
integracdo social e socializagdo, de acordo com Habermas, trabalham juntos para
fomentar cidadaos e, consequentemente, uma cidadania. Logo, para conseguirmos
uma sociedade mais justa e mais solidaria € imprescindivel a assuncdo de todos
(pais, professores, politicos, magistrados, profissionais liberais ou simplesmente

pessoas comuns) como educadores.
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