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O presente artigo é o resultado da minha experién-
cia como educadora na area de formagao de professores,
somada a uma trajetoria de pesquisadora. Foi com base na
experiéncia construida como formadora de professores em
nivel superior que pude dimensionar a importancia que tem
o pensar filoséfico, procurando na Teoria Habermasiana
elementos pertinentes & complementacdo dessa formacao.
A busca de uma base tedrica para fundamentar as questoes
e dilemas que envolveram a construgdo da epistemologia
da pratica pedagogica teve como resultado a aproximagao
com Jurgen Habermas. As reflexdes e pressupostos tedricos
relatados neste trabalho sao explicitados de forma a esti-
mular e aproximar cada vez mais estudos e pesquisas para o
campo das ciéncias da educagdo com Jurgen Habermas,
teérico ainda distante do foco de interesse dos formadores
de professores.

Iniciamos o trabalho trazendo uma reflexao sobre a
importancia do ato de filosofar no trabalho docente, em
sua construgao de identidade e conscientizagao profissio-
nal enquanto formador de seres pensantes criticos e reflexi-
vos. A seguir, temos as perspectivas e contribui¢oes das
teorias apresentadas por Habermas que mais se aproximam
do campo da educacdo, em especial para a formagao de
professores. Destacamos os paradigmas da racionalidade e
em especial o paradigma do conhecimento e a agao peda-
gogica. Por Gltimo, o encontro com dois grandes tedricos
do campo das ciéncias humanas: Jirgen Habermas com o
pensador e educador Paulo Freire.

0 Trabalho Docente e a Importdncia de Filosofar
O ato de pensar é préprio da existéncia humana.
Nenhum ser humano pode se esquivar a atividade de pen-

sar. Pensar é algo que acontece naturalmente, e de pouce
vale tentar ensinar o outro a pensar e como fazé-lo exata-
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mente, O fato é que nos é facultado a possibilidade de
descrever, nos seus aspectos gerais, as varias maneiras pelas
quais pensamos e avaliar a eficiéncia que resulta da escolha
de uma ou outra forma de pensamento. A decisao € um ato
de vontade individual. Isto é, cada um, de pesse conscien-
te da diversidade e validade dos processos mentais a que
chamamos pensamento, segue deliberadamente uma linha
que supde conduzir aos melhores resultados.

O pensar no sentido filosofico esta sempre associa-
do a uma atitude de curiosidade, a uma capacidade de ques-
tionar e de problematizar, enfim, a uma vontade de estar
sempre em busca do novo, de negar a acomodacio, de nun-
ca se satisfazer plenamente com uma resposta dada. Dessa
forma o filosofar se aproxima do cotidiano da cada ser hu-
mano, que possui a capacidade de refletir acerca da exis-
téncia, acerca do gue faz e para que faz.

Boufleur (2002)'considera que diferentemente do que
a primeira vista possa parecer, a Filosofia nao trata de ques-
tdes distantes, alheias & nossa vida. Ao contrario, ela tematiza
o que de mais préximo nos envolve: a vida, as relagoes com
0s outros e com a realidade, os pressupostos do pensar e do
agir, enfim, o que nos constitui como seres humanos.

No campo da educagdo, com base nesse entendi-
mento, a reflexao filosofica sobre a educagao pode ser co-
locada na perspectiva da busca e construgao da identidade
teérica e pratica do profissional da educagdo, quer chame-
mos de professor, facilitador, mediador ou educador.

Essa busca pela identidade é certamente fundamen-
tal, ndo s6 para que sua agao e pensamentos a nivel indivi-
dual sejam coerentes, mas também para gue as atividades
que forem realizadas coletivamente possam ser articuladas
e coordenadas de modo reflexivo e critico. As nogdes de
identidade e de coeréncia, por sua vez, remetem a uma
apreensio de globalidade do fenomeno educativo, trazen-
do ao profissional uma cosmovisdo do seu trabalho que
inclui suas condicdes de possibilidade, seus agentes, seus
meios e seus fins, levando a uma atuagao prepositiva e pro-
dutiva de acéo.

I Mundo da vida & considerado por Habermas coma o espago onde estao
presentes nossas emogoes, expectativas e agoes do nosso cotidiano.
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Para Boufleur

[...] a acao educativa adguire os requisitos da
criteriosidade, do discernimento e da coeréncia, na
medida em que todos os aspectos nela envolvidos se
articulem reflexiva e ativamente numa certa perspecti-
va tedrica de conjunto. Proporcionar uma tal perspec-
tiva sempre tem sido visto como tarefa da Filosofia da
Educacdo. E, nesse sentido, podemos dizer que a edu-
cacao sempre foi tributdria de uma concepgéo filoséfica.

O resultado da relagdo tedrica entre filosofia e edu-
cacdo traz como uma reflexdo filosofica sobre a educacao
que pode ser colocada na perspectiva da construgao da iden-
tidade tedrica e pratica do educador. Essa identidade é fun-
damental ndo s6 para que a postura individual seja coerente,
mas orienta para que as agoes coletivamente construidas
possam ser organizadas e coordenadas, de um modo refle-
xivo e critico. Boufleur afirma que

[...] as nogoes de identidade e de coeréncia, por sua vez,
remetem a uma apreensao de globalidade do fenémeno
educativo, que inclui suas condicoes de possibilidade,
seus agentes, seus meios e seus fins (BOUFLEUR, 2002).

O trabalho docente tem por natureza desenvolver
suas acoes com base em conhecimentos de diferentes areas
cientificas, por envolver motivagaes politico-ideolégicas em
conhecimentos pedagogicos e associados ao saber-experién-
cia construido com a histéria de vida dentro de um contexto
sécio-econdmico e cultural. O educador depara-se com pré-
tica pedagégica e social que requer uma orientagao que lhe
confira um sentido de totalidade e de coeréncia. E é sob
esse ponto de vista, de uma relagao tematica com o todo
que se coloca a necessidade de uma reflexao filoséfica na
educacao. Essa reflexdo deve permitir ao educador ter uma
apreensao de si, de seus saberes e de sua pratica e, por sua
vez, pode servir de orientagdo para suas decisoes e atitudes.

Perspectiva Hahermasiana para a Educacdo

Por educacdo entendemos todo um processo de for-
macdo, construgao e reconstrugao permanente dos sujeitos
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pelo qual todos passam. A educacao, nesta perspectiva, é
um processo continuo e dindmico, em que, se pode através
da interagdo, enriquecer esta caminhada. Ampliando ainda
mais nossa reflexdo no campo das ciéncias da educacao,
encontramos na didatica alguns elementos que sao centrais
na Teoria da Acao Comunicativa de Habermas, que contri-
bui de formar significativa, para inovar as reflexoes ja exis-
tem sobre a relacdo entre: saber, professor, aluno. No que
se refere a aprendizagem e formagao do professor, Habermas
faz algumas reflexdes filosoficas em “Conhecimento e Inte-
resse”, onde apresenta trés tipos de interesse gue motivam
a aquisicao de novos conhecimentos, que detalharemos na
seqiiéncia deste artigo.

Fssa construgao sempre em movimento do conheci-
mento constitui uma educacao que leva em conta a palavra
do homem.

Ao dizer a sua palavra, pois, 0 homem assume consci-
entemente sua essencial condicdo humana. [...] A edu-
cacao reduz, assim, em seu plano préprio, a estrutura
dindmica e o movimento dialético do processo histori-
co de producao do homem. Para o homem, produzir-
se & conquistar sua forma humana (FREIRE, 1987, p.13).

Freire (1987) critica a concepgao bancéria de educa-
cao, que é oposta a educagao problematizadora, porque ela
se conduz como ato de depositar, escamoteando a
criatividade, impedindo o saber, porque nega o dinamismo
da busca. Através dela somente o professor educa, sabe,
pensa, diz a palavra, disciplina a classe, prescreve sua op-
cao, atua, escolhe o conteldo programatico, enfim, s6 ele
é 0 sujeito do processo e anula o poder criativo dos educan-
do, domesticando-os e impedindo a boa relagdo: educador
¢ educandos.

Contrariamente a educacdo tradicional que Paulo
[reire chamou de bancéria, a educagao na perspectiva
habermasiana nega o homem abstrato e desligado do mun-
do e nega o mundo como algo ausente do homem, pois a
roflexdo é feita a respeito dos homens em suas relagoes
com o mundo, tornando-se um esforco constante por meio
do qual os homens vao se percebendo criticamente.
Boufleuer (1997) considera
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[...] que toda agdo educativa se apresenta como uma
agao social, assim, indiferentemente de compreender-
mos a educagao como um ato de construgdo de conhe-
cimento, ou como uma prética da liberdade, ou como
um processo de formagdo humana, sempre estaremos
pressupondo que se trata de uma acido social ou de
uma interagao.

Por interacdo, Habermas entende a esfera da socie-
dade em que normas sociais se constituem a partir da con-
vivéncia entre sujeitos, capazes de comunicagio e agio.
Destaca-se a dimensao da pratica social, onde prevalece
uma agao comunicativa, isto é, “uma interagao simbolica-
mente mediada”, a qual se orienta

[...] segundo normas de vigéncia obrigatéria que defi-
nem as expectativas reciprocas de comportamento e
que tém de ser entendidas e reconhecidas, pelo me-
nos, por dois sujeitos agentes (HABERMAS, apud GON-
CALVES, 1999, p.129).

Nesse contexto, é oportuno lembrar as palavras de
Moran (1999, p.6), quando nos diz que

[...] pela interagdo aprendemos, nos expressamos, con-
frontamos nossas experiéncias, idéias, realizacées; pela
interacao buscamos ser aceitos, acolhidos pela socie-
dade, pelos colegas, por alguns grupos significativos.

A capacidade de interacdo, de socializacdo e a ma-
neira como 0s sujeitos irdo agir durante suas vidas estdo
diretamente ligadas ao fato de as pessoas serem capazes de
julgar e responder por suas acoes no mundo da vida?. Neste
sentido o mundo da vida fornecerd subsidios, normas e re-
gras para que as pessoas tenham uma base solida para pros-
seguirem de forma bastante correta a lidarem também com
o mundo do sistema.?

A teoria critica da sociedade apresentada por
Habermas, em que para ele a sociedade é subdividida em

2 Mundo do sistema é considerado por Habermas como o mundo formal
,das regras, das leis ,das normas, etc... ou seja, um mundo artificial criado
pelo proprio homem visando ao éxito e ao dominio sobre a natureza.
* Texto ariginal dos autores portugueses.
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dois grandes mundos, guais sejam, o Mundo do Sistema e
o Mundo da Vida, que apresenta as seguintes caracteristicas:

MUNDO DO SISTEMA | MUNDO DA VIDA
o Acio instrumental efou| ®Agdo comunicativa 5-5
‘estratégica S - O
® Estado / Economia sExperiéncia comunicativa intersubjetiva
® Poder / Dinheiro sCultura, linguagem e verdades faliveis
o Conhecimento voltado | ®*Conhecimento tacito

a interesses
e Exito e dominio sEntendimento, liberdade e autonomid

reflexiva
Quadro 1 - Divisao do mundo na visdao Habermasiana

Diante dessas premissas, quanto mais se concretiza,
na sociedade como um todo e mais especificamente nas
instituicoes escolares, praticas pedagégicas voltadas ao in-
centivo do individualismo, da exclusio e da competitividade,
faz-se necessario desenvolver agdes buscando maior sociali-
zacdo e participagdo dos sujeitos, voltadas ao entendimento.
O sujeito individualista é aguele gue visa a dominagéao e
manipulacio, sendo este justamente o paradigma cartesiano
criticado por Habermas.

Ao analisarmos o quadro tedrico desenvolvido por
Habermas, podemos interpretar em sua Teoria da Agdo
Comunicativa que seria possivel construirmos uma nova e
democrética estrutura nos atuais sistemas de ensino, bus-
cando basicamente uma conciliagdo entre os dois mundos:
o mundo do sistema e o mundo da vida, onde a teoria e a
pratica estariam interligadas através de acdes concretas,
numa dindmica de interagdo entre os atores envolvidos com
a nova racionalidade.

Paradigma da Racionalidade e sua Relagéo com
a Aprendizagem

Habermas aprofundou seus estudos sobre a “razao”
como forma de criticar os modelos racionalidades vigentes
em sua época. Isso levou-o a um distanciamento de alguns
teoricos da Escola de Frankfurt, da qual era membro. Desta
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forma ele descreve um tipo de racionalidade que figura nos
diferentes paradigmas da reflexao filosofica, quais sejam:
“o0 paradigma da consciéncia ou do sujeito e o paradigma
da filosofia da linguagem ou da comunicacio”.

A filosofia da consciéncia estd baseada na relacao
do sujeito cognoscente (nossa consciéncia, nossa mente)
com objetos, e através desta autoconsciéncia solitaria o
mesmo poderia obter pleno conhecimento dos objetos, da
sociedade e do mundo que o cerca. Neste paradigma, o
sujeito estabelece uma relagao puramente cognitivo-instru-
mental com os objetos, nao trabalhando a relacao
intersubjetiva que é extremamente importante para que se
estabeleca uma racionalidade comunicativa. Para Habermas,
o0 conhecimento nao acontece apenas na interagao solitaria
do sujeito com os objetos, mas na interacio da filosofia da
consciéncia com a filosofia da linguagem, em que os sujei-
tos atuam numa relacao de reciprocidade e, juntas, buscam
um entendimento.

A filosofia da linguagem ou da comunicacio é defen-
dida por Habermas com vistas a superar a abordagem do
paradigma do sujeito, proprio de acao positivista, fragmenta-
da; o sujeito cognoscente é aguele que, durante seu processo
de desenvolvimento histérico, é obrigado a entender-se junto
com 0s outros sujeitos sobre o que pode significar o fato de
“conhecer objetos” ou “agir através de objetos”, ou ainda do-
minar objetos ou coisas” (SIEBENEICHLER,1989, p.61-62).

A mudanca de paradigma, proposta por Habermas, -
supoe nao apenas a passagem do raciocinio l6gico ou do
processo de interpretacao do conhecimento, em que o
sujeito conhece isoladamente, mas baseia-se principalmen-
te em tomarmos as acdes e os atos de fala como ponto de
partida e de extrema importancia no interior das relacoes.
Surge, diante desses dois paradigmas, o questionamento
de Habermas a respeito da filosofia da consciéncia, de
no qual, inicia entdo, uma busca intensa em suas pes-
quisas, para explicar o que é paradigmatico para a
racionalidade comunicativa:

[...] ndo é mais a relagao do sujeito isolado com algo
no mundo objetivo, representavel e manipulavel; o
que é paradigmatico, é ao contrdrio a relacao
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intersubjetiva que se instaura entre 0s sujeitos capazes
de falar e de agir, assim que eles entendem entre si
sobre alguma coisa. (HABERMAS, 1987, p.395).

O que se destaca, nesse sentido, diante de seus estu-
dos, que representa um grande avango ou grande salto
paradigmatico proposto por Habermas em relacdo ao
paradigma da filosofia da consciéncia ou do sujeito, € que
ele nao se deteve apenas em criticar de um modo radical o
pensamento moderno, mas foi além: propds e construiu toda
uma alternativa baseada no paradigma da comunicagao. En-
tre 0s pontos que diferenciam estes dois paradigmas, desta-
camos 0s que mais se aproximam das questoes educacionais:

Paradigma da Consciéncia

ou do Sujeito

Conhecimento obtido pela racio-
nalidade centrada no sujeito;
Paradigma cartesiano;

Baseado em agdes cognitivo-ins-
trumentais;

Pensador solitario que conhece
o mundo; :
Visando operacdo ldgica do co-
nhecimento;

Conhecimento de objetos e sua
dominagao;

Razdo instrumental.

Paradigma da Linguagem e

da Comunicacao

Conhecimento obtido pela racio-
nalidade centrada na comunicacao;
Paradigma do entendimento e da co-
municacao

Baseados em acoes comunicativas;

Sujeito dialdgico (intersubjetivo);

Visando ao entendimento entre su-
jeitos;
Predominio da
expressao;

Razdo comunicativa.

liberdade de

A medida que estudamos melhor estes dois para-
digmas, percebe-se grandes e intensas mudancas em relagdo
a0 modo como o conhecimento poderd ser construido e/ou
adquirido. Na mudanca da teoria da consciéncia para a teo-
ria da comunicacao observa-se a preocupagao de Habermas
com o carater emancipatério dos sujeitos. Transportando es-
ses paradigmas para o ambiente educacional, podemos veri-
ficar que os conceitos apresentados se aproximam do contexto
didatico pedagégico, das relacoes entre seus agentes, da pro-
pria funcdo social da escola.

O caminho visando buscar a aproximagao com a
aprendizagem de adultos e a formagao de professores veio
w0 confirmando com mais leituras a respeito, como o artigo
Loiola (2000), em que o autor afirma, com base nos traba-
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lhos desenvolvidos por Simpson (1989), que existem trés
tipos de teorias sobre a educacio de adultos: as teorias que
se baseiam nas caracterfsticas do adulto, as teorias que se
baseiam nas situacoes da vida adulta e, as teorias que se
baseiam nas mudancas de conscientizacao da pessoa adulta.

A aprendizagem de adultos estd relacionada aos sa-
beres e interesses dos sujeitos ativos da construcao ou trans-
formagao dessa nova aprendizagem. Com base nessa
afirmacgao, verificamos pontos em comum nos trabalhos de
Mezirow (1991), Cranton (1996) e Loiola (2000), quando
mencionam em seus trabalhos a concepcao filosofica de-
senvolvida por Jirgen Habermas, por a considerarem refe-
réncia, no que se refere a aprendizagem do adulto, dentre
as varias correntes de pensamento. Loiola comenta em seu
artigo sobre a importancia da Teoria da Acao Comunicativa
(HABERMAS, 1987), um estudo sobre os interesses do ser
humano adulto, categorizados em trés interesses basicos e
gue nos conduzem a generalizar trés tipos de saberes: o
técnico, o pratico e o emancipatério.

* O interesse técnico centra-se na resolucao das re-
lagoes de causa-efeito, sendo uma forma de co-
nhecimento em que o individuo se relaciona com
o ambiente, ou seja, o contexto que o envolve. O
conhecimento nesse tipo de interesse é construido
em referéncia ao mundo exterior, existindo uma
realidade objetiva que pode ser identificada atra-
vés do método cientifico.

¢ O interesse pratico se opde ao técnico por partir
da agao subjetiva, onde o individuo se relaciona
com os outros, e é marcado pela procura de con-
senso entre os diversos individuos. Como afirma
Habermas (1971, p. 92), se a validade das normas
sociais estd fundada apenas na intersubjetividade
do entendimento mdtuo das intencoes e assente
no reconhecimento geral das obrigacées, a inter-
subjetividade garante que esse saber nio seja to-
talmente subjetivo e arbitrario, pois ele é fruto do
consenso entre as diversas pessoas, requerendo
que os sujeitos interajam e partilhem um conjunto
de significados. E neste sentido que Habermas atri-
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bui um papel importante ao didlogo racional na
validacao de significados.

e [ pelo interesse emancipatério que o sujeito se
liberta das forcas contextuais, institucionais e ego-
céntricas. Este conhecimento identifica-se com o
autoconhecimento ou a auto-reflexdo. Este tipo de
saber relaciona-se com o poder, peis é pelo co-
nhecimento emancipatério que o individuo se li-
berta, ou melhor, se emancipa dos diversos tipos
de dominacdao que interferem no controle sobre
sua vida, adquirindo pela auto-reflexao a sua au-
todeterminacdo. A reflexdo critica assume, dessa
forma, um papel central na construcio do conhe-
cimento emancipatério.

Inserida também no seio do interesse emancipatério
encontra-se a corrente da pedagogia critica. A pedagogia
critica centra-se na preméncia emancipatério do sujeito ser
capaz de analisar a sua realidade social e cultural. Grande
parte das idéias destas concepgdes partem da corrente pro-
gressista, e muito particularmente no trabalho de Eduard
Linderman no campo da educacdo de adultos. Para
Linderman (1926), o crescimento individual tem lugar no
contexto social, nunca podendo ser dissociado dele. As-
sim, a mudanca no individuo tem necessariamente de pro-
vocar o efeito de mudanga na sociedade.

No seio da literatura da pedagogia critica, o traba-
lho de Paulo Freire assume especial destagque. O trabalho
de alfabetizacdo de Paulo Freire com as populagdes iletradas
da América Latina teve um profundo impacto em diversas
experiéncias de educacdo de adultos em diversas partes do
globo. Neste sentido, o objetivo da reflexao critica é o de
levar as pessoas a

[...] profundamente dar-se conta da realidade socio-
cultural que molda as suas vidas, bem como da capaci-
dade de transformar essa mesma realidade agindo nela
(FREIRE, 1970, p. 27).

Trazer tais reflexées para o campo de pesquisa so-

bre a aprendizagem do adulto e da formagao de professores
se justifica face a percepcio da necessidade de considerar
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que os professores sao sujeitos em cuja atividade profissio-
nal sao desafiados a compreenderem suas determinacoes, a
desenvolverem a auto-reflexdo e a se emanciparem em rela-
¢do com outros sujeitos (intersubjetividade) e através de
aprendizagem de saberes referenciados no mundo, o que os
leva a se confrontarem com situacées formais e nao formais
de aprendizagem.

Torna-se entao relevante levar em consideraciao que
os professores sdo pessoas que aprendem, em vez de meros
execulores ou obstdculos para as mudancgas (como exigem
as atuais reformas politicas educacionais). Sob essa con-
cepgdo, a investigagao sobre o desenvolvimento profissio-
nal pode explorar os modos segundo os quais os professores
aprendem novas formas de pensar o ensino e a aprendiza-
gem dos contetidos, assim como condic¢oes que facilitem a
aprendizagem dos professores.

Os Paradigmas do Conhecimento e a Agdo Pedagégica

A expressao “paradigma” é compreendida aqui num
sentido maior, que qualifica as referéncias e condicionantes,
adotados pela sociedade que ndo passaram por uma refle-
xdo critica perpassam toda uma época histérica. O conhe-
cimento se articula intimamente com as percepgoes do papel
e finalidades dos processos educativos. Ele se articula com
o grande tema da filosofia: a racionalidade.

A educagao busca ser expressao do estagio de desen-
volvimento da razio do homem no que no tocante a rela-
¢ao que ele estabelece com a natureza, com as pessoas com
quem convive e consigo mesmo. Dessa forma a educacio
torna-se sempre uma expressao (racional) do entendimento
que determinada sociedade tem em relacdo ao que consti-
tui propriamente o “humano”. Com base nessa referéncia
podemos afirmar que a finalidade da educacdo é humanizar.
Para isso, depende da escolha da forma de operacionalizacao
da racionalidade, ou seja, dos caminhos e processos con-
templados para chegar ao conhecimento.

Jirgen Habermas, em sua obra Teoria da Acdo
Comunicativa, traz o conceito de racionalidade como o
conceito principal do qual se origina toda a sua teoria.
Para o filésofo, racionalidade é a maneira como adquiri-
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mos e usamos o conhecimento. Ele a classifica em dois
tipos: a racionalidade cognitivo-instrumental e a
racionalidade comunicativa. Na racionalidade cognitivo-
instrumental, empregamos o conhecimento de forma
monolégica e estrategicamente. Na racionalidade comu-
nicativa, fazemos uso do conhecimento de maneira
dialégica, visando o entendimento. Essa forma de
racionalidade vem aos poucos se impondo em nossa era
contempordnea a ponto de ja se falar que estamos socie-
dade da informagdo e comunicagdao, ou seja, ha uma mu-
danga rumo ao “paradigma comunicativo”.

Da racionalidade cognitivo-instrumental deriva o que
Habermas chama de agdo estratégica, e da racionalidade
comunicativa resulta a agao comunicativa. Na agao estraté-
gica, o ator procura realizar intencdes proprias. Visa a do-
minagdo tanto dos participantes do ato de fala quanto da
natureza, para fins instrumentais. Na agao comunicativa,
os participantes da comunicacao buscam alcangar um en-
tendimento sobre uma situagdo. Esta exige interacdo e é,
sobretudo, um mecanismo para coordenar agoes. Visa o
entendimento, o acordo obtido através de definicoes de si-
tuacdes que admitem consenso. Interessa-se por organizar
as relagdes dos homens entre si, de modo a regulamentar os
processos de vida social por meio de normas que, uma vez
aceitas, passam a ser institucionalizadas, devido a sua forga
legal, ndo podem mais ser desrespeitadas.

Paulo Freire e Habermas: Dois Teéricos Duas Teorias que se
Complementam

Ao posicionarmos Paulo Freire e Jurgen Habermas
lado a lado, e analisarmos com atencao as suas origens,
trajetdrias de vida e formagao académica, parece estranho
num primeiro momento qualquer ponto de aproximagao e
mais distante ainda se torna buscarmos uma comple-
mentaridade em termos de analise tedrica. Mas se relacio-
narmos ambos com os trabalhos desenvolvidos pela Escola
de Frankfurt e estudos realizados sobre a Pedagogia Critica,
verificamos que suas teorias constituem-se como duas refe-
féncias fundamentais, embora distantes em muitos aspec-
los. Habermas se apresenta como um tedrico radicado na
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Teoria Critica, e Paulo Freire, com base na mesma teoria,
torna-se um representante da Pedagogia Critica.

Ao estudarmos as obras de Paulo Freire, verificamos
que ele possui uma postura ideologica e pratica que expri-
me a possibilidade de intervengdo, a luz de um pensamen-
to reflexivo e critico, cujo objetive maior é postular por
uma educacio libertadora e emancipatéria do ser humano
nas suas dimensoes pessoal e social.

Por outro lado, num outro contexto, temos
Habermas, cujas contribuicoes tedricas sao hoje interna-
cionalmente reconhecidas, que defende que a filosofia deve
agir a servico das ciéncias sociais e humanas, sendo a sua
obras Teoria da Acao Comunicativa uma referéncia teori-
ca fundamental para designar um novo significado a algu-
mas praticas pedagdgicas ja existentes. Ele propde novas
formas de ver e interagir no contexto educativo, isto é,
nos diversos niveis de interacoes, por exemplo: professor
e aluno, gestores e professores, professores e familiares,
gestores e comunidade.

Morrow e Torres (1998) publicaram um artigo sobre
a aproximacdo entre Freire e Habermas, e consideram que:

[...] os trabalhos seminais de Habermas e Freire nio
sao apenas verdadeiramente complementares, mas ofe-
recem também novas e frutuosas dire¢des para a edu-
cacao comparada, Aos” educadores comparados” de
todos os dominios- investigadores, professores,
planeadores, administradores, funcionarios publicos,
consultores — compete explorar a complexidade dos
contributos de Habermas e Freire, procurando com-
preender a complexidade da reforma educativa a par-
tir das formulagoes da pedagogia critica, que afirma a
responsabilidade social face a dominagao e as trocas
socais desiguais. Das paginas escritas por Freire e
Habermas devemos aprender , pelo menos, que a ne-
cessidade de accoes oportunas , rentaveis e eticamente
correctas no dominio da educacéo nao pode ser satis-
feita com raciocinios simplistas (MORROW e TOR-
RES, 1998, p. 152-153)%.

4 Os Quadros foram adaptados do livro Revisitando Paulo Freire: senti-
dos na educacao, organizado por Luiza Cortesao (2001).
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- Ambos autores se baseiam na filosofia e na teoria social continenta
(européia) para a exploracao dos problemas mais cruciais dos nos
505 tempos. :
® Desenvolveram linguagens esotéricas e conceitos tedricos marcantes
no quadro internacional das ciéncias sociais, por exemplo: a esfera
publica e democrética e a situagdo de discurso ideal de Habermas, ¢
a educacao para a libertacao e a conscientizacao de Paulo Freire.
B Representam posicionamentos de resisténcia a racionalizacao insi
trumental da educacao como pretexto de otimizacio do desenvolvid
mento econdmico, isto €, ao se referirem a substituicao da formacad
cultural e egiiidade social por estratégias orientadas para resolugag
das exigéncias econdmicas.

° Valorizam os pressupostos do construtivismo social, partilham dg
reservas no que diz respeito ao abandono completo de toda e qual]
quer assungdo relativa a natureza da natureza humana.
* Os pensamentos de ambos prestam uma atengao especial ascrises de
suas sociedade de origem, respectivamente o Brasil e a Alemanha.

Quadro 2 - Sintese de complementaridade no trabalho de
Freire e Habermas

Morrow e Torres (1998) afirmam que, apesar das
diferencas de personalidade, origens biograficas e areas de
formagao, Habermas e Freire partilham preocupacoes e con-
ceitos de base. Apresento a seguir um resumo em dois qua-
dros contendo no primeiro os pontos de complementaridade,
e no segundo os pontos que retratam as diferentes realida-
des, e no segundo, entre Freire e Habermas, seus pensa-
mentos e suas praticas.

Paulo Freire Habermas |
Pedagogo nascido no Brasillem | ® Nascido na Alemanha em 1929,
1921 e mais tarde forcado a um é freqlentemente apresentado
longo exilio, é talvez afigura de como o mais influente filésofo e
maior fama internacional do teorico social alemao do pos-guer-
periodo do pds-guerra no cam- ra. E geralmente considerado o
po da educacao de adultos. Por mais importante representante da
este motivo, o seutrabalho é co- | “Teoria Critica”, termo que refe-

Quadro 3 - Sintese de Diferencas no trabalho e na trajeto-
ria de Paulo Freire e Habermas®

' Os Quadros foram adaptados do livro Revisitando Paulo Freire: senti-
tos na educagao, organizado por Luiza Cortesao (2001).
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nhecido; sobretudo nos circulos
educativos, sendo Freire conside-
rado um perito em estratégias de
alfabetizacdo no terceiro mundo.
As origens do pensamento de
Freire tm como eixo uma anali-
se do processo de modernizagao
da sociedade, levando-o a uma
dedicacao maior a alfabetizagao
de adultos, devido as caréncias
essenciais de um pais subdesen-
volvido, como o que viveu.

Enquanto tradicional pensador
retérico latino-americano apre-
senta uma profundidade e um ri-
gor filosofico que nem sempre
sd0 visiveis nas suas formulacoes

SOUZA BRITO

‘re ateoria social critica com ori-:
gem na Escola de Frankfurt, na
. Alemanha dos anos 20.

* As preocupagées iniciais de
Habermas foram com a inte-
gracao da Alemanha Ocidental
pds-fascista na Comunidade
Européia.Numa sociedade avan-
cada, a atencao de Habermas
centrou-se sobre as questdes da
critica aos residuos da ideolo-
gia nacional socialista, a demo-
cratizacdo da universidade e a
melhoria do acesso a educagio.

» Enquanto filésofo alemao eso-
térico, € um pensador muito
mais apaixonado e fundamenta-
do do que sugerem muitos dos

 comentarios que lhe sdo feitos.

de pedagogia direcionada para
_ professores. :

Existem muitos outros pontos de aproximacao e de
trajetéria de vida entre Paulo Freire e Habermas, que foram
estudados por Morrow e Torres (1998). Descrevemos al-
guns pontos que consideramos relevantes para conhecer-
mos um pouco da obra e biografia de cada um. O que
visamos, neste estudo, é destacar os trabalhos desenvolvi-
dos por ambos, no sentido de fundamentar que da mesma
maneira que ha essa aproximagao com Paulo Freire, existe
também uma contextualizacdo da Teoria Habermasina no
campo da educacdo, em especial da didética, que ainda é
pouco valorizada e divulgada nas instituicoes responsaveis
pela formagao de professores.

Consideracdes Finais

No Brasil, a educacio ainda ndo é vista como priori-
dade. Infelizmente nao temos projetos politicos pedagdgi-
cos suficientes para reverter o quadro atual. No entanto, os
discursos em prol de uma educagao para todos visando uma
sociedade mais justa e igualitdria ndao se concretizam nas
acoes. A escola que ora se apresenta reproduz a divisao de
classes sociais e reforca os valores impostos pela classe
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dominante. Como conseqiiéncia, temos praticas pedagogi-
cas voltadas para o incentivo ao individualismo, a exclusao
e a competitividade.

Faz-se necessario desenvolvermos agoes que visem
conscientizar cada vez mais a sociedade, mais especifica-
mente aos profissionais da area educacional, na busca de
incentivar mais agoes para uma maior socializagdo e parti-
cipagdo dos sujeitos, voltada ao entendimento (consenso).

Em face a esse quadro, Habermas nos fornece uma
teoria que fundamenta novas formas de agao (agae comuni-
cativa, por exemplo), podendo contribuir para construir-
mos uma nova e democrdtica estrutura nos atuais sistemas
de ensino, buscando basicamente uma conciliagao entre os
dois mundos: o mundo do sistema ¢ o mundo da vida,
onde a teoria e a pratica estariam interligadas através de
acoes concretas, numa dinamica de interagac entre os ato-
res envolvidos visando a nova racionalidade. Concluimos
com o pensamento de Habermas que nos aponta as pers-
pectivas para a educagao:

Quando os pais querem educar os seus filhos, quando
as geracoes que vivem hoje querem se apropriar do
saber transmitido pelas geracées passadas, quando in-
dividuos e os grupos querem cooperar entre si, isto €,
viver pacificamente com o minimo de emprego de
forca, sdo obrigados a agir comunicativamente
(HABERMAS, 1993, p.105).
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