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RESUMO

Este estudo trata da possibilidade da relagéo entre a teoria da agao comunicativa de
Jurgen Habermas e a pratica educativa da Filosofia nos cursos de graduacgao da
PUCPR, no periodo de 1982 a 2001. A pesquisa faz um resgate histérico do ensino
da Filosofia na PUCPR apontando as tendéncias de cada momento e articulando-as
com as propostas de Habermas. Na perspectiva de Habermas, a racionalidade
moderna se desdobra numa racionalidade cultural (agdo comunicativa) e numa
racionalidade social (razdo instrumental e estratégica). A primeira, mais relacionada
com o mundo da vida e com os contextos espontaneos de agao; a segunda, mais
préxima do sistema, ou seja, da burocratizagdo da politica e da técnica cientificada.
A hipétese do autor é que na modernidade a racionalidade social tem absorvido a
racionalidade cultural. Dai a proposta de uma teoria da agao comunicativa que leve
em conta o mundo objetivo da ciéncia, 0 mundo social da politica e da moral e o
mundo subjetivo da estética e da expressdo. Mas isso so & possivel se a razdo
instrumental e estratégica estiver condicionada pela razdo comunicativa. A
educacdo, no caso, o ensino da Filosofia, & uma forma de racionalidade. Nesse
sentido, o estudo visa examinar até que ponto a pratica educativa da Filosofia nos
cursos de graduagdo da PUCPR pode ser um veiculo do agir comunicativo diante
dos impasses do agir instrumental e estratégico. Umas das conclusdes da pesquisa
€ que a propria Filosofia se encontra envolta nas tensées entre mundo da vida e
sistema; e que cabe a ela mediar tais tensées, tratando o conhecimento a partir de
uma razao comunicativa em trés dimensdes: cognitivo-instrumental, pratico-moral e
estético-expressiva.

Palavras-chave: Filosofia — Pratica educativa - Racionalidade — Teoria da acao
comunicativa — mundo da vida — sistema — Formagao humana.



RESUMEN

Ese estudio relaciona la teoria da la accién comunicativa de Jirgen Habermas y la
practica educativa de la Filosofia en los cursos de bachiller de la PUCPR, desde
1982 hasta 2001. La investigacion hace un recorrido histdrico de la ensefianza de la
Filosofia en la PUCPR indicando las inclinaciones de cada momiento y
conectandolas con las propuestas de Habermas. Segun Habermas, la racionalidad
moderna se despliega en una racionalidad cultural (razén comunicativa) y una
racionalidad social (razén instrumental y estratégica). Una, mas conectada al mundo
vivido y a los contextos espontaneos de accion; otra, mas cercana del sistema, o
sea, de la burocratizacién del Estado y de técnica cientificista. La hipétesis del autor
es que, en la modernidad, la racionalidad social & absorbido a la racionalidad
cultural. De onde el planteo de una teoria de la accion comunicativa que considere el
mundo objetivo de la ciencia, el mundo social de la politica y de la moral y, ademas,
el mundo subjetivo de la estética. Sin embargo, eso sélo es posible, si la razén
instrumental sea orientada por la razdén comunicativa. La educacion,
especificamente, la ensefianza de la Filosofia, es uma modalidad de racionalidad.
Esa suposicion conduce a lo siguiente: hasta que punto la practica educativa de la
Filosofia en los cursos de bachiller de la PUCPR es um vehiculo de la razén
comunicativa ante los problemas de la razén instrumental. Una de las tesis a que
llega la investigacion es que también la Filosofia esta envuelta en las tensiones entre
el mundo vivido y el sistema; sin embargo, ella debe mediar estas tensiones,
considerando el conocimiento desde uma racionalidad alargada o tridimensional:
cognitivo-instrumental, practico-moral y estético-expresiva.

Palabras llave: Filosofia — Practica educativa - Racionalidad — Teoria de la accién
comunicativa — mundo vivido — sistema — Formacién humana.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa pretende analisar o papel da Filosofia como préatica educativa’
na proposta de formagao humana na PUCPR, tomando como base o vinculo entre a
racionalidade moderna e a educacéo presente nas reflexdes de Jurgen Habermas.
Uma preocupagdo que tem sua emergéncia na linha de pesquisa: Filosofia e Historia
da Educagéo no Brasil, séculos XIX a XXI, do Mestrado em Educagao da PUCPR.

O objeto de estudo é o desenvolvimento histérico da Disciplina Filosofia | e If —
no periodo de 1982 a 1999 — e dos Programas de Aprendizagem Processos do
Conhecer e Filosofia — no periodo de 2000 a 2001 —, a partir da teoria da aco

comunicativa de Habermas.

A Filosofia | e Il fez parte do conjunto de Disciplinas complementares
ofertadas nos cursos de graduagio da PUCPR até 1999, a saber: Filosofia | e 1l,
Deontologia e Teologia. Ja, Processos do Conhecer e Filosofia, fazem parte do Eixo de
Formag&o Humana que compreende os seguintes Programas de Aprendizagem:
Processos do Conhecer, Filosofia, Etica e Cultura Religiosa. A mudanga das Disciplinas
para os Programas de Aprendizagem é resultado da implantagdo do Projeto
Pedagdgico da PUCPR, no ano 2000.

O estudo parte da hipotese de que a formagéo da racionalidade moderna
tem na fragmentagdo do conhecimento um dos seus limites fundamentais: e que
isso pode ser constatado de modo especifico na educagdo de tendéncia positivista,
que separa o conhecimento técnico-cientifico — considerado verdadeiro, objetivo e
neutro — e o conhecimento préprio das ciéncias humanas e da filosofia —

considerado subjetivo e, portanto, n3o cientifico.

Na pratica docente da Filosofia nos diversos cursos de graduacgdo da PUCPR

pode-se constatar alguns indicios dessa tendéncia positivista, tanto entre os alunos

"A expressao “Filosofia como pratica educativa” sera utilizada para designar, de uma so vez,
a Disciplina de Filosofia | e Il € os Programas de Aprendizagem Processos do Conhecer e Filosofia.



quanto entre os professores.” Dai que a Filosofia, com seu carater constitutivo de

criticidade, possa ser uma das instancias da transformagéo desse modo de pensar e

de agir na pratica educativa da universidade. lsso demandaria, além da critica a
racionalidade moderna de tendéncia positivista, a proposta de uma outra forma de
relagao entre racionalidade e educacdo, buscando integrar a formagao humana e o

conhecimento técnico-cientifico.

Nesse sentido, s&do validas as pesquisas desenvolvidas por Habermas, que
constituem néo somente uma critica as concepgoes de sociedade e de ciéncia
modernas de tendéncia positivista e sua influéncia na educacgdo, como também
apresenta a proposta de uma racionalidade ampla fundada na teoria da acao

comunicativa.

HABERMAS (1980a), elabora uma critica do saber moderno, ao considerar
que qualquer conhecimento estd imbuido de um interesse especifico. Essa
hipdtese questiona a interpretagéo do positivismo cientificista que se apoia na
tese da neutralidade e da objetividade da ciéncia. Segundo ele, é fundamental
que se proponha uma nova racionalidade irredutivel & mera disposi¢do correta
das regras formais, como concebe o positivismo; e sim, fundamentada no agir
comunicativo, como capacidade de estabelecer um dialogo fecundo entre o
mundo objetivo das coisas, 0 mundo social das normas e o mundo subjetivo dos
afetos (HABERMAS, 1987, ).

Dessa racionalidade fundamentada no agir comunicativo decorre também
uma interpretacdo da Modernidade. Habermas nao pretende se contrapor a
modernidade em termos de progresso da ciéncia e da tecnologia; tampouco
renuncia a dessacralizagdo da sociedade tradicional operada pela modernidade
cultural, que a substituiu pelas esferas axiologicas da ciéncia, da moral e da arte.
Revogar a legitimidade do quadro institucional do mundo socio-cultural tal como era

concebido na sociedade tradicional pré-moderna seria, para ele, um erro.

? Essa hipotese estd baseada nas respostas ao questionario de pesquisa realizado entre
alguns professores que lecionaram a Disciplina Filosofia | e Il e lecionam os Programas de
Aprendizagem Processos do Conhecer e Filosofia. E seré desenvolvido no Capitulo IV.



Na perspectiva de HABERMAS (1987, 1), existem duas modalidades de

modernidade: a cultural e a social.

Da modemidade cultural desprenderam-se as bases axiolégicas da ciéncia, da
ética e da estética, e ai situa-se a razdo comunicativa. J4 a modernidade social se
caracteriza, sobretudo, pela consciéncia tecnocratica; tal consciéncia se desenvolveu
devido ao crescente complexo de autonomizacgéo do social (da Economia e do Estado)
que foge do controle consciente dos individuos assumindo uma caracteristica andnima,
cujo exemplo é o processo de burocratizagdo social. A consciéncia tecnocratica reduz
problemas sociais e politicos a meros problemas técnicos, e ainda propoe uma pretensa
objetividade e neutralidade, invalidando a subjetividade e a intersubjetividade no
dominio do discurso cientifico. (HABERMAS, 1987, I)

Entretanto, os problemas que a sociedade vem enfrentando devido 2
institucionalizag&o da consciéncia tecnocratica, demanda um redimensionamento

dos valores humanos na construgao de uma nova forma de interpretar a sociedade.

De acordo com ROUANET (1992, p. 149-150), situando-se a partir da
modernidade inacabada, Habermas faz uma critica da modernidade social a partir da
modernidade cultural. A modernidade social teria soterrado o agir comunicativo por

meio de processos crescentes de racionalizagdo do politico e do econdmico.

Sem renunciar @ modernidade, situando-se ora aquém, ora além dela,
Habermas opta por uma razédo dialdgica que possibilite a interlocugdo entre a razao
instrumental - especifica da modernidade social - e o agir comunicativo - especifico
da modernidade cultural. (ROUANET, 1992)

De sua critica da modernidade decorre ainda uma critica da sociedade.
Embora seja visivelmente influenciado por Weber na compreensao da modernidade,
nem por isso Habermas o recoloca como Unica resposta tedrica aos desafios da

sociedade moderna.

HABERMAS (1980b) reconhece a critica de Weber. Mas enquanto este via a
passagem da sociedade tradicional para a sociedade moderna somente como a
passagem da legitimagdo do mundo socio-cultural para os subsistemas de acao
instrumental, Habermas entende que ndo somente a razdo instrumental, mas

tambem o agir comunicativo pertence a sociedade moderna. Para Habermas, com o



desenvolvimento do capitalismo, a razdo instrumental subsumiu o agir comunicativo:
a consciéncia tecnocratica colonizou o0s contextos espontaneos de agao, que

Habermas denomina mundo da vida.?

A possibilidade de um agir comunicativo presente na modernidade cultural —
de cujo lugar situa-se Habermas — é uma via de acesso para situar a razédo
instrumental sedimentada pela modernidade social, no seu devido lugar.
(HABERMAS, 1987, 1) Sendo a educacgdo uma forma especifica da racionalidade
moderna, € possivel entdo situa-la filosoficamente no interior do conflito entre razio

instrumental e agir comunicativo.

Consideradas as questbes iniciais e o referencial tedrico, o problema de
pesquisa que se propde é este: em que medida é possivel aproximar a teoria da agéo
comunicativa, de Habermas, com os esforcos da Filosofia como pratica educativa para
mediar as tensGes educacionais decorrentes da fragmentagdo da racionalidade

moderna, nos cursos de graduagéo da PUCPR, entre os anos de 1982 e 20017

O objetivo geral consiste em relacionar a critica da racionalidade moderna e a
proposta da teoria da agdo comunicativa, de Habermas, com a Filosofia como
pratica educativa no processo de formagdo humana da PUCPR, analisando
criticamente o desenvolvimento histérico da Disciplina Filosofia | e Il e dos
Programas de Aprendizagem Processos do Conhecer e Filosofia.

Do objetivo geral emergem quatro desdobramentos necessarios: estudar a
formacao da racionalidade moderna e as criticas a ela dirigidas; compreender as
criticas que Habermas dirige & modernidade, & sociedade e a ciéncia e sua proposta
da teoria da agdo comunicativa; resgatar historicamente, por meio de fontes
documentais, as propostas da Disciplina Filosofia | e Il e dos Programas de
Aprendizagem Processos do Conhecer e Filosofia, nos diversos cursos da PUCPR,
como esforgos significativos para a humanizagéo do conhecimento técnico-cientifico
e relaciona-los com as perspectivas de Habermas: analisar em que medida pode-se
pensar a Filosofia como pratica educativa a partir de uma teoria da acao

comunicativa.

° Para compreender essa expressao, Cf. o item 3.2.2 As Tensdes entre 0 Mundo da Vida e o
Sistema.



Em coeréncia com o referencial tedrico, o modelo metodoldgico que se
pretende utilizar para a elaboragdo desta pesquisa é o critico-dialético, ou

simplesmente, critico.*

Num nivel tedrico, as pesquisas critico-dialéticas em educagao questionam a
visdo estatica da realidade das abordagens empirico-analiticas e fenomenoldgico-

hermenéuticas, pois elas escondem o carater conflitivo, histérico e dindmico do real.

Dai a postura critica, tentando desvendar n3o somente um conflito de
interpretagbes, mas principalmente, um “conflito de interesses” (GAMBOA,
1997, p. 97). As pesquisas critico-dialéticas “manifestam um ‘interesse
transformador’ das situacdes ou fendmenos estudados, resgatando sua
dimensdo sempre histérica e desvendando suas possibilidades de mudanca.”
(GAMBOA, 1997, p. 97)

Num nivel epistemolégico, as pesquisas critico-dialéticas priorizam como
critério de cientificidade “a dinamica e a contradi¢do interna dos fenémenos e
explicam as relagbes entre homem-natureza, entre reflexdo-acdo e entre teoria-
pratica (razéo transformadora).” (GAMBOA, 1997, p. 98)

A ciéncia é concebida como uma categoria historica, produto da agdo humana
inserida no movimento evolutivo das formacgdes sociais. A producdo cientifica é
considerada uma construgéo que veicula a teoria e a pratica, o pensar e o agir. Se o
eixo de explicagdo cientifica das concepgoes empirico-analiticas é a causalidade e o
das fenomenoldgico-hermenéuticas é a interpretacado, as pesquisas critico-dialéticas

privilegiam a categoria da ac3o.

Compreendidos os fundamentos epistemoldgicos das pesquisas critico-
dialéticas, € fundamental identificar seus pressupostos gnosioldgicos, ou seja, a

concepcao de sujeito e objeto e sua relacdo no processo do conhecimento.

Se as pesquisas empirico-analiticas t&m seu processo cognitivo centrado no
objeto, e as pesquisas fenomenolégico-hermenéuticas, na interpretacdo do sujeito,
as pesquisas critico-dialéticas estdo centradas na relacéo dindmica entre sujeito e

objeto. E sua categoria central é a concreticidade.

‘A denominagdo de metodologia “critico-dialética” é utilizada por GAMBOA, 1997, p. 91-115.
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Para GAMBOA (1997, p. 103): “O concreto € construido como ponto de
chegada de um processo que tem origem empirico-objetiva, passa pelo abstrato, de
caracteristicas subjetivas, e forma uma sintese, validada na mesma acao de
conhecer, quando o conhecido (concreto no pensamento) € confrontado com seu

ponto de partida através da pratica.” 5

Os fundamentos epistemoldgicos podem ser melhor compreendidos ainda,
por meio dos pressupostos ontoldgicos, tais como as concepgao de homem e de

educacao, de historia e de realidade.

Para Marx, o homem é concebido como ser social. Ainda que condicionado
pelas relagdes econdmicas, politicas e culturais, ele é o criador da realidade social e

transformador dessas relagdes.®

A educagdo é considerada uma pratica inserida nas formagdes sociais e
resulta de suas transformagées histdricas. Se, por um lado, ela faz parte da
superestrutura, atuando junto com a politica e outras manifestagdes culturais na
reproducéo da ideologia dominante, por outro, paradoxalmente, ela é também “forca

de transformag&o objetiva das relagdes sociais.” (SEVERINO, 1986, p. 51)

¥ autor provavelmente faz referéncia ao método que Marx desenvolve na Introducéo a
Critica da Economia Politica. A ‘origem empirico-objetiva” se refere aquilo que Marx chama de
‘concreto dado”, que é o objeto ainda ndo mediado pela teoria. No entanto, no processo do
conhecimento entendido dialeticamente, ndo se pode partir diretamente da pratica imediata, ou seja,
do concreto dado. Nao se pode explicar um objeto de pesquisa na sua imediatez, sem a mediacdo da
abstragdo (MARX, 1982). Deve-se antes fazer uso de categorias tedricas para a organizagdo do
concreto dado e sua conseqliente sistematizagdo (MARX, 1982). O método dialético numa pesquisa
educacional permite um novo ofhar sobre o objeto de pesquisa, organizando o que estava disperso
na sua imediatez por meio da sintese das mdiltiplas determinagdes do objeto pesquisado, permitindo
transformar o concreto dado num concreto pensado. Depois de descobrir por meio da abstragdo as
multiplas determinagdes do concreto dado (empirico-objetivo) em suas categorias simples, procede-
se a sinteses mais complexas (MARX, 1982). Chega-se entdo & realidade concreta do fenémeno, a
seus fundamentos e possibilidades, que ¢ a realidade concreta pensada. Segundo MARX (1982, p.
14), “O concreto é concreto, porque & a sintese de muitas determinacdes, isto &, unidade do diverso.
Por isso, o concreto aparece no pensamento como o processo da sintese, como resultado, nio
como ponto de partida, embora seja o verdadeiro ponto de partidae, portanto, o ponto de partida
tambem da percepgéo e da representago” [grifos no original]. Trata-se de uma dupla significacdo do
termo “concreto”: o *concreto” como ponto de partida nao é o “concreto imediato”, dado, cadtico e,
sim, a sintese das multiplas determinagdes do concreto dado, feita pela mediag&o da abstracdo. E por
isso que Marx, mais adiante, explica que “as determinagbes abstratas conduzem a reproducdo do
concreto por meio do pensamento”. Ou seja, a pertinéncia do método critico-dialético consiste na
possibilidade de se chegar & unidade (sintese mediada pelo pensamento) na diversidade (realidade
empirico-objetiva).

® No Prefacio a Critica da economia politica, |é-se: “O modo de producdo da vida material
condiciona o processo em geral de vida social, politica e espiritual. Nao € a consciéncia dos homens
que determina o seu ser, mas, ao contrario, &€ o seu ser social que determina a sua consciéncia.”
(MARX, 1982, p. 25)



Outra categoria importante para as pesquisas critico-dialéticas, assim como
para as demais abordagens, é a histéria. Sé que ela ndo é vista como uma variavel
(pesquisas empirico-analiticas) ou um dado circunstancial de contexto (pesquisas
estruturalistas), e sim como “eixo da explicagéo e compreensao cientificas, e tém na

acao uma das principais categorias epistemoldgicas.” (GAMBOA, 1997, p. 105)

Semelhante a categoria da histéria, as pesquisas critico-dialéticas privilegiam
uma visdo dindmica e conflitiva da realidade, sendo que os fendmenos sao
percebidos no seu devir e na sua histéria. A visdo da realidade & construida na
pratica cotidiana do pesquisador a partir de suas condi¢cdes concretas de existéncia
(GAMBOA, 1997). E da realidade que se parte para produzir o conhecimento,
buscando as relagbes e conexdes do fendmeno com a totalidade que o torna
concreto, reconhecendo o momento de andlise como o momento de abstracao, o

que torna a reinsergdo do fendmeno na realidade passo imprescindivel do método.

As principais categorias e expressdes utilizadas na pesquisa que denotam a
presenga do meétodo critico-dialético sdo: teoria da acdo, pratica educativa, tenséo,
desenvolvimento histérico, conhecimento e interesse, critica, reflexao critica,
emancipagdo. A prépria perspectiva de Habermas é critica e isso perpassa todo o

trabalho.”

A dissertagao esta estruturada em quatro capitulos. O Capitulo |, trata da
formagéo da racionalidade moderna e dos seus limites. Destacam-se ai as correntes
filosoficas do racionalismo, do empirismo e o esforgo de delimitagdo da razdo no
ambito do conhecimento, elaborado por Kant. A radicalizagdo da filosofia pos-
kantiana conduziu a uma cisdo no pensamento ocidental entre o positivismo e o
idealismo, entre ciéncia e filosofia. Nesse aspecto, Horkheimer e Adorno,
pertencentes a corrente denominada de teoria critica, apontam os limites de uma
racionalidade ja fragmentada, tentando recuperar seu caréater emancipatoério. O limite
dessa critica é que ela é realizada a partir mesmo da racionalidade moderna,

tentando cobrar dela suas promessas de emancipacso.

O Capitulo Il, apresenta as criticas de Habermas a modernidade e a

sociedade, tendo como pano de fundo as pesquisas de Weber. Mas, ao contrario do

Tk perspectiva de Habermas a respeito do processo do conhecimento sera melhor
compreendida no Capitulo Il, item 2.3 A CRITICA DA CIENCIA.



diagnostico pessimista de Weber em relagdo a modernidade e a sociedade
moderna, Habermas se coloca na propria modernidade, para extrair dela aspectos
positivos e propor uma outra compreensao de racionalidade. Para isso, realiza ainda
uma critica da ciéncia positivista, que em nome da objetividade e da neutralidade,
instrumentalizou o conhecimento. A teoria da acao comunicativa vem propor uma
compreensao ampla da racionalidade moderna numa perspectiva tridimensional:
cognitivo-instrumental, pratico-moral e estético-expressiva.

E essa compreensdo da racionalidade aplicada a educacgdo que se constitui
num referencial tedrico valido para enfrentar os desafios decorrentes da

fragmentacéo do conhecimento.

O Capitulo Ill, trata do desenvolvimento histérico da Disciplina Filosofia | e I] e
dos Programas de Aprendizagem Processos do Conhecer e Filosofia nos cursos de
graduagdo da PUCPR entre os anos de 1982 e 2001, relacionando-os, em cada
momento, com a perspectiva de Habermas. Talvez seja o capitulo mais desafiador,
visto que confronta as fontes documentais — ementas, contelidos programaticos e
procedimentos de avaliagdo — com a critica de Habermas a legitimacdo da
sociedade tradicional, a sua contraposicao entre sistema e mundo da vida e, 0
aspecto mais importante, aponta para a possibilidade da teoria da acao

comunicativa a partir da Filosofia como pratica educativa.

O Capitulo 1V, relaciona a pratica docente da Filosofia com os
posicionamentos de Habermas. O texto se fundamenta num questionario de
pesquisa respondido por professores do Curso de Filosofia que lecionaram nos trés
momentos estudados no Capitulo Ill. Ai sdo analisadas questdes a respeito da
Filosofia com pratica educativa na PUCPR, da relacdo entre ensino e aprendizagem
e das metodologias e procedimentos de avaliagdo. Em sintese, como a teoria da
agao comunicativa é possivel na pratica docente e ndo somente nas ementas

curriculares?
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CAPITULO | DAS POSSIBILIDADES DA RACIONALIDADE MODERNA
A CRITICA DOS SEUS LIMITES

Este capitulo tem dois objetivos: primeiro, estudar a formagdo da
racionalidade moderna, destacando o racionalismo de Descartes, o empirismo de
Bacon e Locke dos séculos XVII até metade do século XVIIl e a analitica
transcendental kantiana, do final do século XVIII; segundo, apontar para a
separagao entre ciéncia e filosofia, entre positivismo e idealismo no século XIX e,
como Horkheimer e Adorno, em meados do século XX, criticam a instrumentalizagdo

da raz&o tentando retomar seu carater emancipatério.

1.1 A FORMAGCAO DA RACIONALIDADE MODERNA

A formacdo da racionalidade moderna atrelada a constituicdo de sujeitos
racionais tem sido fundamental para a pratica educativa. Assentada no projeto
moderno de uma razdo esclarecida, a educagdo encontra a normatividade de sua
acdo no principio da subjetividade. E ai que ela encontra a justificacdo para a

constituicdo do sujeito.

As raizes dessa racionalidade, por sua vez, podem ser encontradas ja no

seéculo XVI, com o empirismo e com o racionalismo.

O empirismo de Francis Bacon (1561-1626) concebe o saber como guia da
agao: “Saber & Poder” (Novum Organum, Livro |, aforismo Ill, p. 19). Significa que,
para o alcance do progresso social, & fundamental o dominio do homem sobre a
natureza. Mas s6 se pode dominar a natureza, obedecendo-a, conhecendo suas leis
(BACON, 1973).

Para Bacon, a razao normalmente intervém negativamente no conhecimento,
seja porque torna-se seletiva ao escolher os fendmenos a serem observados, seja
porque pode forjar os resultados da experiéncia, ao dar-lhe uma solugéo antecipada.
Por sua vez, a experiéncia é uma fonte mais fidedigna de conhecimento e deve ter

preferéncia sobre as conclusdes do intelecto. Ndo que se prescinda do intelecto no



conhecimento, somente que ele deve abster-se de qualquer manipulagdo do
processo: “O intelecto ndo regulado e sem apoio & irregular e de todo inabil para
superar a obscuridade das coisas.” (BACON, aforismo XXI, p. 23) Essa certa
autonomia da experiéncia € uma das fontes da idéia da neutralidade do saber e da

nao interferéncia da subjetividade em qualquer conhecimento valido.

Quando se d& precedéncia as hipoteses do intelecto no processo do
conhecimento, o mesmo torna-se vulneravel a erros. Bacon esclarece que, assim
como a idolatria é uma falsa fé, também o intelecto esta povoado de idolos. “Os
idolos e nogdes falsas que ora ocupam o intelecto humano e nele se acham
implantados ndo somente o obstruem a ponto de ser dificil o acesso a verdade,
como, mesmo depois de ser portico logrado e descerrado, poderio surgir como
obstaculos a propria instauragéo das ciéncias.” (BACON, aforismo XXXVIII, p. 26-27)
O verdadeiro conhecimento s6 € possivel quando, liberto dos idolos, o intelecto

segue somente a experiéncia.

Para Bacon, a estagnagdo da ciéncia se deve a utilizacdo de métodos que
nao partem dos sentidos ou da experiéncia, mas da tradicdo, de idéias

preconcebidas.

Nesse sentido, a ciéncia deve superar os idolos atendo-se exclusivamente
aos dados da experiéncia, e seu método deve ser o indutivo, pois, parte das
experiéncias particulares para as leis gerais. O verdadeiro caminho do conhecimento
“...recolhe os axiomas dos dados dos sentidos e particulares, ascendendo continua
e gradualmente até alcancar, em Ultimo lugar, os principios de maxima
generalidade.” (BACON, aforismo XIX, p. 22)

John Locke (1632-1704) foi outro grande defensor desta forma de conceber a
validade do conhecimento, ao negar a existéncia de idéias ou principios inatos na
mente. Para ele, se algumas faculdades humanas s3o inatas, o mesmo nao se pode

dizer das idéias que se formaram a partir delas.

O conhecimento é constituido de idéias que derivam da experiéncia interna e
externa; por isso, parte da experiéncia particular. Todas as idéias derivam da
sensacao ou reflexdo. A mente € como um papel em branco, sem qualquer idéia

impressa nela antes da experiéncia (LOCKE, 1978, I, I, p.2).
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A fonte das idéias provém dos objetos sensiveis externos, que possibilitam as
idéias de sensagéo, e das operagdes internas da mente, que fornecem ao intelecto
as idéias, objeto e resultado da reflexdo (LOCKE, 1978, II, l, p. 3-4). Por sua vez, as
sensagbes podem ser externas e internas. As primeiras, corresponde 0 modo como
se percebe as coisas materiais; as segundas, corresponde a percepcao dos estados

psiquicos

Por isso, as idéias nada mais sdo do que representacdes de algo real. Elas
s&o simples - quando ndo podem ser formadas ou destruidas pela mente humana -
ou complexas - quando frutos de um ato voluntiario da vida humana. O
conhecimento € limitado pelo aparato sensorial de que dispde o homem e sé é
considerado valido quando ha conformidade entre as nossas idéias e a realidade
das coisas (LOCKE, 1978).

O racionalismo, que se opde diretamente ao empirismo na questdo da
aquisicao e validade do conhecimento, e que tem em Descartes (1596-1650 d.C.)
Seu representante maior, vai se concentrar na questdo do método do conhecimento,
enfatizando principalmente a possibilidade e a validade de um conhecimento

intelectual auténomo.

No Discurso do Método, Descartes condiciona a possibilidade do
conhecimento ao uso adequado da razdo. Parte da davida enquanto método e,
mediante a intuigdo intelectual, descobre algumas verdades universais: a primeira
delas, € que o homem é um ser pensante, sendo como poderia ter duvidado? e
por dedugdo, chega a certeza de que Deus existe e é a garantia do seu
pensamento, pois quem mais garantiria sua certeza sendo um ser perfeito? Deus
nao se engana e nao pode nos enganar, visto que assim nio seria mais perfeito.
Das certezas do pensamento e da existéncia de Deus, Descartes chega entdo a
certeza da existéncia das demais coisas, partindo sempre da representacio de
uma coisa a representagio de outra coisa, numa cadeia ininterrupta das razoes.
(DESCARTES, 1973)

O pai do racionalismo propde entdo algumas regras metodologicas: néao
acolher nada de verdadeiro sem concebé-lo como tal; dividir, separar as

dificuldades para melhor resolvé-las; ordenar o pensamento, do mais simples



para 0 mais complexo; enumerar e revisar os conteidos para ndo omitir nada
(DESCARTES, 1973, p. 45-46).

Pela intuicdo intelectual apreende-se as evidéncias indubitaveis da razio
humana — e ndo as evidéncias dos sentidos; pela dedugdo, chega-se a
conclusdes a partir de certas verdades e principios. As verdades indubitaveis tém
entre si uma relacdo de necessidade, decorrendo umas das outras, mas sua fonte
primeira é o préprio individuo, visto que as certezas claras e distintas sio inatas
(DESCARTES, 1973).

No Discurso do Método, Descartes descreve o mundo de forma
matematizada, pois para ele a esséncia das coisas é geométrica e quantitativa, e
nao qualitativa (DESCARTES, 1973). O mundo € uma extensio sem limites e sem
fim. Apoiado na fisica de Galileu, ele deixa de estabelecer lugares proprios para as
coisas, visto que elas todas se equivalem, na medida em que sdo apenas matéria e

movimento.

O mundo verdadeiro ndo & aquele que mostram os sentidos, pois eles sao
enganosos; mas aquele que a razdo pura e clara nos revela e pode ser
perfeitamente explicado pelo raciocinio, ndo dependendo da experiéncia para isto. A
essa concepgao do papel da razdo é que se atribui o termo racionalismo
(ANDERY,1994).

A racionalidade ocidental tem concebido o conhecimento a partir do modelo
baconiano-cartesiano. “A opgdo da modernidade por esse modelo de racionalidade
tem justificado a agdo de controle e previsées de agdo do sujeito sobre o objeto.”
(PRESTES, 1996, p. 19) O mérito da modernidade nascida com o lluminismo do
século XVII e XVIII consistiu no fato de tratar da possibilidade de verdades
universais, da superagéo dos mitos e das crengas, com o objetivo da emancipagio
humana das tutelas exteriores ao proprio homem. Isso possibilitou ao ser humano

construir uma trajetoria racional, secularizando-se cada vez mais.

Se o projeto iluminista tem um carater emancipatério em relagao a teologia
medieval, a raz&o dele decorrente, também deve ser emancipatdria. Entretanto, com
a Revolug&o Industrial, esta emancipagéo da razdo se caracteriza atualmente mais

como calculo estratégico de agdes e de previsibilidade do que o desenvolvimento da
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ética e da liberdade. E a educacgdo, tem se pautado mais por uma racionalidade

dedutiva e mecénica do que pela formag&o do sujeito auténomo (PRESTES, 1996).

E o pensamento de Kant que possibilita compreender a razdo como
fundamento da educagéo, quando dialoga com o0 empirismo e com o racionalismo. A
filosofia de Kant consiste num esforgo critico de delimitagdo do papel da razido no

ambito do conhecimento.

Na perspectiva de KANT(1983a), todo conhecimento comega com a
experiéncia, mas é fundamental a presenca de um sujeito ativo que pense, conecte

0 que é captado pelas impressées sensiveis.

Embora todo conhecimento comece com a experiéncia, no significa que todo
ele se origine dela. Existem conhecimentos independentes da experiéncia e de
todas as impressdes sensiveis, e por isso sd0 denominados a priori; distinguem-se
do conhecimento empirico, cujas fontes sdo a posteriori, ou seja, dados pela
experiéncia (KANT, 1983a, p. 1-2).

Os conhecimentos dependem dos juizos. Um juizo é uma relacado entre um
sujeito e um predicado. Pode ser analitico, quando o predicado atribuido no
acrescenta nada ao sujeito, mas somente o desmembra explicando-o, elucidando-o;
pode ainda ser sintético, quando o predicado acrescenta algo ao sujeito, ampliando
a significagdo do conceito. Ora, os juizos da experiéncia sdo todos sintéticos e a
posteriori, pois a experiéncia acrescenta sempre algum atributo ao conceito do
Sujeito; ja os juizos analiticos s&o a priori, pois para explicitar o que se pensa de

cada conceito ndo é necessario recorrer a experiéncia (KANT, 1983a, p. 3-4).

Kant esta de acordo que os juizos analiticos sdo mais especificos do
racionalismo, e os juizos sintéticos, especificos do empirismo. Ao radicalizar suas
posicGes, estas correntes epistemoldgicas tém provocado uma cisdo na teoria do
conhecimento: o racionalismo, afirmando a evidéncia subjetiva, prescindindo do
objeto do conhecimento; o empirismo, afirmando a evidéncia objetiva, prescindindo
do papel ativo do sujeito (KANT, 1983a).

Kant pretende, na verdade, superar a concepcao de que o conhecimento é

algo dado, seja pela evidéncia racional, seja pela evidéncia empirica. Com isso,
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entende o conhecimento ndo como uma evidéncia, mas como um processo

envolvendo o sujeito e o objeto.

E por isso que, diante das concepgoes anteriores, Kant propde a existéncia
de uma terceira classe de juizos: os juizos sintéticos a priori. Com isso, propde a
relacdo entre razdo e experiéncia na producdo do conhecimento, tentando fazer uma
sintese entre o racionalismo e empirismo. Entretanto, tal relagdo ndo é simétrica,
uma vez que a razao nédo esta subordinada & experiéncia, e sim determina o que
deve ser observado (KANT, 1983a).

Kant deixa claro que ndo se pode conhecer os objetos em si mesmos,
conforme pensava a metafisica tradicional, mas que sé os conhecemos enquanto
fenémenos, ou seja, segundo 0 modo como eles aparecem para os nossos sentidos.
“Nao conhecemos sendo nosso modo de percebé-los.” (KANT, 1983a, p. 59)

Cabe ao sujeito, pelas categorias do entendimento, organizar as categorias
da sensibilidade em forma de conhecimento. Isso porque o entendimento possui
categorias a priori que ddo unidade a compreenséo das imagens sensiveis captadas
pelas categorias da sensibilidade, ou seja, 0 espago e o tempo. O entendimento
pode pensar a partir das préprias categorias estabelecendo unidio entre elas, ou

pode pensar a partir de intuigbes sensiveis ou a priori (KANT, 1983a).

Em poucas palavras, Kant propde que h& uma capacidade originaria da razio
e o sujeito impde ao mundo suas condigdes de compreensdo, ao contrario daqueles

que pensam que ha um mundo independente do sujeito.

A radicalizagéo da distingdo kantiana entre juizos sintéticos e juizos analiticos,

conduziu o pensamento pés-kantiano em duas perspectivas: o empirico e o
transcendental. A valorizag&o extrema do dado empirico conduziu ao positivismo
cientificista do século XIX e sua tendéncia objetivante; a valoragao extrema do a

priori transcendental conduziu ao idealismo hegeliano.

1.2 A CRITICA DA RACIONALIDADE MODERNA

De certa forma, a Filosofia como pratica educativa tem suas raizes na

Modernidade e no pensamento classico. Do pensamento classico, a heranga da
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metafisica; da Modernidade, a filosofia do sujeito. A primeira, influenciada pela
filosofia aristotélico-tomista; a segunda, normalmente atribuida ao Cogito cartesiano,
tem dado vazdo ao surgimento e a justificacdo de uma consciéncia soberana e
subjetiva. Pode-se dizer que a filosofia do sujeito ainda é uma das tendéncias mais
utilizada na pratica educativa da Filosofia, quando se trata da questao do homem e
do conhecimento.

Apesar de Nietzsche, Freud e Marx, que desde o final do século XVIII
abalaram a soberania da consciéncia individual e transparente a si mesma, esse
modo de conceber a filosofia ainda permanece. Para escapar das criticas de
Nietzsche, que identificou uma vontade de poder inerente a qualquer apropriacdo do
conhecimento; de Freud, que revelou um impensado sempre maior e mais obscuro
que nossa limitada consciéncia; ou de Marx, que mostrou a ideologia enquanto falsa
consciéncia, soterrando a razdo soberana, as vezes a filosofia tentou voltar a base
segura e perene da metafisica tradicional e da teodicéia. Outras vezes, a filosofia
aprofundou a reflexdo critica aberta no século XIX, contextualizando-a para os
problemas especificos do século XX. Nesse aspecto, uma das contribuicbes mais
pertinentes para o questionamento da racionalidade moderna foi elaborada pelos

membros da Escola de Frankfurt e sua Teoria Critica. 8

1.2.1 Marx e Engels

Uma das criticas mais contundentes & racionalidade moderna surge nos

século XIX e XX. E com Marx e Engels que a razdo é apresentada como falsa

® Escola de Frankfurt é o nome dado a um grupo de intelectuais e a uma teoria social
vinculada ao Instituto de Pesquisa Social da Universidade de Frankfurt, fundado em 1923, com o
objetivo de fazer a documentagéo e teorizagdo dos movimentos operarios europeus. Seus membros
mais eminentes sdo Horkheimer, Adorno, Marcuse, Benjamim e Habermas. Segundo FREITAG
(1994, p. 30): “A teoria critica foi concebida e desenvolvida em trés grandes momentos. No primeiro,
Horkheimer exerce a principal influéncia sobre o andamento dos trabalhos. E o periodo de antes e
durante a Segunda Guerra Mundial, até a volta de Horkheimer e Adorno para Frankfurt em 1950.
Num segundo momento, que se segue ao periodo da reconstrugao do Instituto, € Adorno quem
assume a dire¢do intelectual, introduzindo o tema da cultura e desenvolvendo em sua teoria estética
uma versao especial da teoria critica. Finalmente, no terceiro momento, a lideranga passa a
Habermas que, discutindo a teoria critica, buscara, com sua teoria da agado comunicativa, uma saida
para os impasses criados por Horkheimer e Adorno, propondo, para isso, um novo paradigma: o da
razac comunicativa. Esse terceiro momento tem inicio na década de 70 e continua em pleno
desenvolvimento. Nele os dois momentos anteriores sdo absorvidos, preservados e superados,
deixando no ar a questdo da relagéo entre a teoria critica e a teoria da agao comunicativa.”
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consciéncia. Marx mostra como as idéias e a produgdo do conhecimento em geral
estdo condicionados pelos interesses sociais da classe dominante.

MARX & ENGELS, na Ideologia Alema, escrita entre 1845-1846, caracterizam
como certas idéias particulares podem se tornar as idéias dominantes de uma
sociedade:

As idéias (Gedanken) da classe dominante sdo, em cada época, as idéias dominantes; isto &,

a classe que é a forga material dominante da sociedade ¢, ao mesmo tempo, sua forga

espiritual dominante. A classe que tem & sua disposicdo os meios de produgéo material

dispbe, ao mesmo tempo, dos meios de produgdo espiritual, o que faz com que a ela sejam
submetidas, ao mesmo tempo e em média, as idéias daqueles aos quais faltam os meios de
produgéo espiritual (...) Os individuos que constituem a classe dominante possuem, entre
outras coisas, também consciéncia e, por isso, pensam; na medida em que dominam como
classe e determinam todo o &mbito de uma época histérica, é evidente que o fagam em toda

a sua extensdo e, consequentemente, entre outras coisas, dominem também como

pensadores, como produtores de idéias; que regulem a producio e a distribuicdo das idéias

de seu tempo e que suas idéias sejam, por isso mesmo, as idéias dominantes da época
(MARX & ENGELS, 1991, p. 72).

A racionalidade esta condicionada, pois, pelas determinacdes materiais das
relacoes de produgdo de uma sociedade. A razdo tem um carater eminentemente
histérico e social, ndo enquanto uma consciéncia de si, abstrata, mas enquanto
pratica social de homens concretos que produzem sua existéncia por meio das
relagdes de trabalho. O que os individuos sdo, entdo, depende de suas condicées
materiais de produgéo. Ao transformar a natureza, o homem mesmo se transforma,

Por isso, a construgéo de sua autonomia depende menos de uma consciéncia

de si do que das condigdes reais de existéncia.

1.2.2 Adorno e Horkheimer

Horkheimer e Adorno anunciam o desmoronamento da racionalidade
moderna que, segundo eles, perdeu o vinculo com sua pretenséo de emancipacao.
Aqui serdo tratados, primeiramente os livros de Horkheimer Eclipse da Razéao e
Teoria Tradicional e Teoria Critica e, em seguida, o livro de Adorno e Horkheimer,

Dialética do Esclarecimento.

Em Teoria Tradicional e Teoria Critica (1975), Horkheimer mostra como as

promessas de progresso e de libertagdo do homem n&o foram cumpridas pela
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racionalidade moderna. Embora a ciéncia e a técnica tenham avancado, isso n3o

significou um progresso da humanidade.

Ja em Eclipse da Raz&o, Horkheimer desenvolve a tese fundamental de que a
racionalizagé@o progressiva da razdo a suprime, levando a perda da propria idéia de
homem. O autor trata a razado a partir de dois aspectos: objetivo e subjetivo. A razdo
objetiva “denota como esséncia uma estrutura inerente a realidade que por si
mesma exige um modo especifico de comportamento em cada caso, seja uma
atitude pratica ou seja teorica. Por sua vez, o termo razdo objetiva pode também
designar o préoprio esforco e capacidade de refletir tal ordem objetiva.”
(HORKHEIMER, 1976, p. 19) Durante muito tempo a razdo indicava o mundo
objetivo, orientada pela idéia de verdade objetiva e foi dai que surgiram os grandes

sistemas de pensamento, até o idealismo hegeliano.

Neste modelo, a razao subjetiva era apenas uma expressao parcial da razdo
objetiva. Mas com o desenvolvimento da modernidade, a razdo se transforma em
subjetiva, passando a ser entendida como a “capacidade de calcular probabilidades
e desse modo coordenar os meios corretos com um fim determinado.”

(HORKHEIMER, 1976, p. 13)

Ao tornar-se incapaz de estabelecer principios que orientem a ética e a
politica, ao ndao poder estabelecer quais os fins desejaveis, a razdo se limita a uma

mera faculdade de coordenacgdo de agbes, sem conexdo com 0 mundo social.

Com desenvolvimento do positivismo comtiano, o Cogito do homem torna-se
formalista. Ao perder contetido e objetividade, a razido do homem limita-se a uma
funcdo operatéria; a verdade transforma-se numa atitude pratica. A reducdo da
razao humana a previsibilidade, a dedugéo e ao calculo estratégico, a impede de

afirmar novos contetdos.

O desdobramento dessa critica na obra de Adorno e Horkheimer, tera lugar
no livro intitulado Dialética do Esclarecimento. Nele os autores mostram que, quando
a razao se entende como contraria ao mito, acaba tornando-se mito, embora se
apresente como razdo. Ora, a dominagado propiciada pelo progresso do saber
racional € uma expressao da barbarie, que a razdo atribui ao mito, pois anula o

individuo e sua liberdade. “O aumento da produtividade econdmica, que por um lado
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produz as condigbes para um mundo mais justo, confere por outro lado ao aparelho
técnico e aos grupos sociais que o controlam uma superioridade imensa sobre o
resto da populagdo. O individuo se vé completamente anulado em face dos poderes
econdmicos.” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 14) Se o progresso implica na
anulagdo do homem individual, significa que ele dominou a natureza exterior
sacrificando sua natureza interior. Dai que a racionalizacdo, em sua forma
tecnocratica, somente propicia a desumanizagéo.

Um mérito das reflexdes de Adorno e de Horkheimer consiste na recuperagéo
do carater emancipatério da razdo por meio de uma critica a racionalidade
instrumental positivista que se fundamenta na idéia de que a realidade se esgota
nos fatos dados, de que o conhecimento cientifico consiste na explicacdo e
descri¢éo dos fatos, de que a ciéncia € neutra e objetiva, de que o cientista nio

interfere no conhecimento.

Um limite que pode ser apontado nas criticas de Adorno e Horkheimer a
racionalidade moderna € que elas sdo realizadas a partir da mesma racionalidade,
tentando cobrar dela suas promessas de emancipagdo. E por isso que a teoria
critica destes autores é valida, mas deve ser redimensionada por uma reflexdo

descentrada da filosofia do sujeito.

A querela entre racionalismo e empirismo resultou na divisdo do
conhecimento entre intuicdo intelectual e experiéncia sensivel. Tentando superar
dessa dicotomia, a analitica kantiana distingue entre os juizos da razdo pura -
sinteticos a priori - e os juizos da experiéncia - analiticos a posteriori. A filosofia pds-
kantiana radicalizou essa distingdo, provocando uma separacdo entre ciéncia e
filosofia, entre positivismo e idealismo. E o positivismo cientifico do século XIX e sua
versdo tecnocratica e burocratica no século XX que sdo alvo das criticas de

Horkheimer e Adorno.

Demarcadas as condi¢gbes de emergéncia da racionalidade moderna, e as
bases da critica de Adorno a Horkheimer, é possivel a passagem para as

investigagoes de J. Habermas, que tera lugar na seqliéncia.
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CAPITULO Il A CRITICA DA RACIONALIDADE MODERNA E A PROPOSTA
DA TEORIA DA AGAO COMUNICATIVA DE HABERMAS

Este capitulo trata das principais contribuicdes de Habermas referentes ao
objeto da pesquisa em questdo. S&o desenvolvidas as criticas da sociedade e da
modernidade, a teoria da agdo comunicativa, a critica do conhecimento cientifico e a
relagéo entre trabalho e interagdo: primeiro esboco de uma Teoria da Acdo
Comunicativa. Pensa-se com isso que a reflexdo do autor constitui-se numa critica
razoavel a racionalidade moderna, e aponta para uma nova proposta social e

epistemoldgica que pode ser aplicada a educacao.

2.1 AS CRITICAS DA MODERNIDADE E DA SOCIEDADE

No texto Técnica e ciéncia enquanto ideologia, Habermas apresenta a critica de

Weber & Modernidade como processo de racionalizagdo social.

A progressiva  racionalizagdo ocorreu a perda de legitimidade das
tradicbes culturais, o advento da secularizagdo e o conseqliente
"desenfeiticamento das imagens do mundo que orientam o agir’ (HABERMAS,
1980b, p. 313). Porquanto a legitimag&o do poder politico na sociedade moderna
nao tem mais como influéncia as interpretacdes metafisicas e cosmoldgicas
proprias da sociedade tradicional e sim o surgimento da técnica e da ciéncia
enquanto ideologia, considerando, com Marcuse, que seu papel consiste em
“legitimar a dominagéo” (HABERMAS, 1980b, p. 328).

Significa que as imagens do mundo e as objetivagdes tradicionais perdem seu
poder e sua vigéncia, enquanto mito, religido publica, rito costumeiro, metafisica
justificadora e tradigdo ndo questionada. Em vez disso, elas s&o transformadas em
credos e éticas subjetivas que garantem a obrigatoriedade privada das orientacdes
valorativas modernas; e, uma vez retrabalhadas, convertem-se em construcdes que
atuam ao mesmo tempo como critica da tradigdo e como reorganizagdo do material
desligado da tradigdo segundo os principios do direito formal e da troca de
equivalentes (direito natural e racional) (HABERMAS, 1980b. p. 326).
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Em sintese, o desencantamento do mundo ocorreu numa dupla vertente: a
primeira, pela dessacralizagdo das religides e das visdes de mundo tradicionais e
sua correspondente racionalizagdo; a segunda, pela reestruturacdo de certos
processos de agédo segundo as prescricdes da razdo instrumental em forma de
burocratizagdo do Estado e da economia. Nos dois casos, Habermas afirma que

Weber constata um avango da raz&o instrumental as expensas da razio substantiva.

A vertente da dessacralizagao teria propiciado o surgimento de uma perda de
sentido (Sinnverlust); ja a burocratizacdo, uma perda de liberdade (Freiheitsverlust).
Para Habermas, na visdo de Weber, a Modernidade é um processo Gnico em que a

razao substantiva cede espago a razZo instrumental (HABERMAS, 1980Db).

Habermas mostra que essa andlise € apropriada em parte. A Modernidade
nao pode ser tratada de modo indiferenciado como algo negativo. Na verdade, ha

uma modernidade cultural e uma modernidade social.

Enquanto modernidade cultural, o processo de racionalizacao nao significou
nenhuma perda de sentido, como aponta Weber, mas uma liberacdo da razéo
comunicativa que se encontrava presa as autoridades religiosas e as concepgoes
metafisicas do mundo heterénomas, impedindo um processo argumentativo da
razéo. O surgimento da ciéncia, da moral e da arte moderna, enquanto referidos a
autoconsciéncia e a autodeterminagdo humana constituem um fenémeno positivo
(HABERMAS, 1980b).

Habermas concorda com Weber, quando ele trata da modernidade social e
dos processos crescentes de agdo autonomizados do Estado e da economia como
responsaveis pela burocratizagéo. Ele concorda que “a ‘racionalizagao’ progressiva da
sociedade esta ligada a institucionalizagdo do progresso cientifico e técnico.”
(HABERMAS, 1980b, p. 313) E a ciéncia, como instrumento do progresso técnico, é
um fenémeno do final do século XIX e se constitui, a partir dai, na nova forma de
legitimacdo do poder do Estado, substituindo a antiga legitimacdo religiosa
(HABERMAS, 1980b).

Marx, em meados do século XIX, elabora uma critica da concepgao ideoldgica
do politico do pensamento liberal burgués. O modelo burgués se baseava na idéia

da troca justa, considerando que as liberdades individuais e a igualdade juridica s&o



23

garantidas pelo contrato social. Em sua teoria social, Marx concebe o politico e seu
aparato juridico como uma superestrutura projetada pela infra-estrutura social e
econdémica, que sdo as relagdes de producgéo, ou mais especificamente, as relagdes
de trabalho, no modo de produgdo capitalista. Entretanto, a exploracao do trabalho
simples como base do incremento do capital demonstrou também a precariedade da
acepgao de igualdade juridica e, em conseqléncia, da concepgao do politico
elaborada pelo pensamento liberal burgués. (HABERMAS, 1980b)

Para Habermas, o incremento da cientificizagdo da técnica nas relacdes de
produgéo transformou o trabalho de atividade simples em atividade complexa,
tornando insuficiente a anélise marxista das relagbes de produgdo (HABERMAS,
1980b). Este novo elemento — a cientificizagdo da técnica - ndo pode ser analisado
a partir da critica a ideologia burguesa elaborada por Marx, segundo a qual o politico
pertence a superestrutura determinada em dltima instancia pela infra-estrutura social
e econdmica, cuja base sdo as relagdes de produgido. A interdependéncia entre a
pesquisa e a técnica fizeram da ciéncia a principal forga produtiva, contrastando com

a forga de trabalho como trabalho simples, como fora analisado por Marx.

Na perspectiva de HABERMAS (1980b, p.330): “Ao mesmo tempo, a
industrializag@o liga-se a uma pesquisa encomendada pelo Estado que favorece, em
primeira linha, o progresso cientifico e técnico no setor militar. De 14 as informagdes
voltam para os setores da produgéo de bens civis. Assim, técnica e ciéncia tornam-
se a principal forga produtiva, com o que caem por terra as condigdes de aplicacao
da teoria do valor do trabalho [grifos do autor] de Marx.” Mais do que uma projecao
da técnica no campo politico, o que houve foi uma institucionalizagao do progresso

técnico-cientifico pelo Estado.

A intervengdo do politico no econdmico exigiu-se uma nova legitimacgao. “Por
isso surge, no lugar da ideologia da troca livre, um programa de substitutivos,
[grifos do autor] que ndo é mais orientado pelas conseqiiéncias sociais da instituicdo
do mercado, mas pelas conseqiéncias sociais de uma atividade de Estado que
compensa as disfungdes da troca livre.” (HABERMAS, 1980b, p. 329)

O capitalismo concorrencial perde forga, num primeiro momento, devido ao
carater apolitico do mercado como méo invisivel reguladora das relagbes sociais.

Em seu lugar, surge o Estado intervencionista, tentando mascarar a ideologia da
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justa troca e mediar as relagdes entre o politico e 0 econémico. A saida foi preservar
o capitalismo burgués conjugado a um minimo de bem-estar social, obrigando o
sistema de dominagdo a estabilizar constantemente a seguranca social e a

ascensao pessoal.

Entretanto, com a explosdo da hiperinflagdo e dos movimentos sindicais a
partir da década de 1970, o Estado volta-se exclusivamente para a estabilidade e
para o crescimento econdmico, e a politica cumpre a fungdo de eliminar as

disfungGes que ameagam o sistema (ROUANET, 1987).

Em conseqiéncia, a solugdo de tarefas técnicas nido depende mais da
discussdo publica, acarretando uma despolitizacdo das massas. A suposicdo de
Habermas é que, para Marcuse, as massas so aceitardo esta condigao na medida
em que “técnica e ciéncia assumam também [grifos do autor] o papel de uma
ideologia.” (HABERMAS, 1980b, p. 330) O triunfo da ciéncia e da técnica é correlato
da despolitizagdo e da massificagdo. A versdo mais radical do pensamento de
Marcuse vai entdo postular uma nova ciéncia e uma nova técnica. Habermas n&o
compartilha desta opinido. O problema, para ele, ndo é a razdo técnica enquanto tal,

mas a sua extensao a outras esferas de decisdo racional.

2.2 TRABALHO E INTERAGAO: ESBOGO DE UMA TEORIA DA ACAO
COMUNICATIVA

Um aspecto a ser considerado para a compreensdo da teoria da agao
comunicativa € a distingdo entre trabalho e interagdo (HABERMAS, 1980b, p. 320).
O primeiro, mais relacionado com o agir instrumental, e a segunda, com o agir

comunicativo.

No ambito do frabalho, encontram-se aquelas atividades direcionadas a um
fim, obedecendo a regras técnicas que se fundamentam no saber empirico e no

saber analitico e realiza objetivos definidos em condicdes dadas.

Dai surgem duas formas de agdo: o “agir instrumental [grifos do autor] [que]
organiza os meios adequados ou inadequados segundo os critérios de um controle

eficaz da realidade, e o agir estratégico [grifos do autor] [que] s6 depende de uma
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avaliagdo correta das possiveis alternativas do comportamento, que resulta
exclusivamente de uma dedugdo feita com o auxilio de valores e de maximas.”
(HABERMAS, 1980b, p. 321)

A linguagem do agir estratégico tem uma pretensio de validade universal
independente do contexto valorativo; os comportamentos dependem de
prognoésticos e imperativos condicionais; a conquista dos objetivos se da pela
solugdo de problemas que supbde a aprendizagem de habilidades e de
qualificagGes. A sangéo a violagdo das regras da-se como auséncia de sucesso
e fracasso diante da realidade, e o sujeito que as viola & considerado
incompetente (HABERMAS, 1980b).

O crescimento das forgas produtivas e a ampliagdo do poder de
manipulagao técnica devido ao agir instrumental e estratégico é denominado de
racionalizagdo social (HABERMAS, 1980b).

Ja no ambito da inferagdo, encontra-se a comunicacdo mediatizada
simbolicamente. As regras que orientam o agir sdo dadas pelas normas sociais; a
linguagem utilizada n&o é universalmente valida mas depende do contexto
participado de modo intersubjetivo; as motivagdes permitem a conformidade as
normas e a manutencéo das instituicbes, e os comportamentos sdo guiados pela
interiorizagdo de papeis; as sangdes, em caso de violagdo das regras, sdo externas
e fundamentadas nas punigdes convencionais devido ao fracasso diante da
autoridade, e o individuo que as viola, € considerado anémalo. A racionalizagéo é
entendida agora como emancipagao, individuagdo; ampliacdo da comunicacéo livre
de dominagdo (HABERMAS, 1980b, p.321). Trata-se da racionalizagdo cultural.

Habermas entende que numa sociedade existe, por um lado, o quadro
institucional do mundo sdcio-cultural (como a familia, o parentesco, etc); e por outro,
0s subsistemas, como o subsistema econémico ou o aparato do Estado. Por isso,
numa mesma sociedade deve existir a relagcdo entre agir instrumental (o subsistema
econdmico ou o aparato do Estado) e o agir comunicativo (o0 mundo sécio-cultural); e
€ possivel compreendé-los analisando o predominio de um ou outro modelo
(HABERMAS, 1980b).
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Considerando especificamente a sociedade moderna, Habermas acredita
que ai o agir instrumental teve em relagdo ao agir comunicativo ndo somente
uma relagéo de predominio, mas de absorgdo e anulagédo. O quadro institucional
do mundo soécio-cultural tem sido absorvido pelo agir instrumental e estratégico,
ou seja, pela ciéncia e pela técnica. Ademais, ndo houve somente uma absorgao,
mas uma institucionalizagéo da ciéncia e da técnica, possibilitando que um
subsistema anulasse o quadro socio-cultural de legitimidade da sociedade
(HABERMAS, 1980b).

A suspeita de Habermas é que a sociedade moderna, na medida em que as
agdes sado determinadas pela ciéncia enquanto técnica incorporada ao Estado, na
medida em que sdo ao mesmo tempo dirigidas e impostas por expectativas de
comportamento sancionadas e que se restringem reciprocamente, guia-se mais pelo

agir instrumental e estratégico do que pelo agir comunicativo.

E a partir dai que Habermas afirma a ciéncia e a técnica enquanto ideologia,
visto que seu poder de manipulagdo impossibilitou ndo somente a emancipacio dos
interesses de uma classe social - conforme concebera Marx - mas também o

interesse emancipatoério da espécie humana.

A consciéncia tecnocratica como ideologia dominante é “mais irresistivel e mais
abrangente do que as ideologias de tipo antigo, pois com o velamento das questées
praticas, ela ndo somente justifica um interesse de dominagéo parcial de uma classe
determinada [grifos do autor] e oprime a necessidade parcial de emancipagao por
parte de outra classe [grifos do autor], como também atinge o interesse
emancipatorio da espécie humana, como tal.” (HABERMAS, 1980b, p. 335)

Enquanto a dominagdo na sociedade tradicional era politica, na sociedade
capitalista moderna a mesma esta ligada as relagoes de producéo, permitindo que a
racionalidade instrumental e estratégica determine todas as relagdes sociais e
econdmicas. Para Habermas, a institucionalizagdo da ciéncia e da técnica pelo
Estado - como novas forgas produtivas - constitui a nova modalidade de ideologia,
pois apresenta como conseqléncia correlata a despolitizagdo da massa da

populagao.

Assim sendo, a nova ideologia apresenta-se como consciéncia tecnocratica:



a despolitizagdo da massa da populagdo, legitimada pela consciéncia tecnocratica, € ao
mesmo tempo uma auto-objetivagdo do homem tanto nas categorias do agir racional-com-
respeito-a-fins como nas do comportamento adaptativo: os modelos coisificados das ciéncias
se imiscuem no mundo do viver socio-cultural e adquirem poder objetivo sobre a
autocompreens&o. O ndcleo ideoldgico dessa consciéncia ¢ a eliminagao da diferenga entre
praxis e técnica [grifos do autor] - um espelhamento, mas n3do o conceito de uma nova
constelagdo que envolve, por um lado, o quadro institucional que perdeu sua forca, e, por
outro lado, os sistemas do agir racional-com-respeito-a-fins, que se tornaram independentes.
(HABERMAS, 1980b, p. 337)

Na medida em que a ideologia tecnocratica penetra na massa despolitizada
dando nova legitimidade as relagdes sociais, o agir comunicativo passa a ser

absorvido pelo agir instrumental e estratégico.

Em conseqiiéncia, surgem os comportamentos condicionados aos estimulos
proprios dos mecanismos da massificagdo. O exercicio da liberdade de imaginagao
esta cerceado de questdes técnicas e manipuladoras. Nesse sentido, as ciéncias
sociais devem realizar uma critica do pensamento instrumental que as invadiu e da
linguagem que ele utiliza. E tarefa fundamental da teoria da acdo comunicativa
libertar a linguagem de seu papel meramente reprodutor de decisdes técnicas e
redimensiona-la como “forma de socializagdo e de individuagdo determinada pela
comunicacao na linguagem corrente.” (HABERMAS, 1980b, p. 337) Sé assim serd
possivel a manutengdo da intersubjetividade de mutua compreenséo e a produgdo

de uma comunicagdo livre da dominagdo tecnocratica.

2.3 ACRITICA DO CONHECIMENTO CIENTIFICO

Habermas mostra a insuficiéncia das ciéncias empirico-analiticas na
pretensao da constituicdo da verdade das sociedades atuais, pois estdo baseadas
unicamente numa racionalidade cognitivo-instrumental de carater positivista; propoe
que as mesmas sejam inseridas no processo social, industrial e politico e que seja
feito um exame da responsabilidade social dos cientistas e técnicos na producdo das

ciéncias, interrogando sobre o seu real significado (HABERMAS, 1980b).

As ciéncias empirico-analiticas tém se constituido num poder onipotente

associado a tecnica, a industria e ao poder governamental. Isso faz com que os
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intelectuais tenham que se vincular ao poder constituido para que haja uma politica
da ciéncia. Nesse aspecto, o propésito de Habermas consiste em mostrar a estreita
dependéncia existente entre a cientificizagao da técnica e as instancias burocraticas
do poder.

Nao somente a natureza da tarefa cientifica deve ser mudada, mas também
sua imagem, prescindindo-se da imagem de ciéncia pura e objetiva. Deve ser
evitada ainda a expressdo a ciéncia, pois o que se tem sdo as ciéncias, enquanto
praticas humanas politicamente condicionadas, embora a intengdo subjetiva do
cientista seja a busca do conhecimento. Habermas admite que tal propdsito também
evoca as intengdes daqueles que orientam ou dirigem tal politica cientifica
(HABERMAS, 1980b).

Habermas mostra que o conhecimento cientifico se constitui num poder e este
€ o seu significado real. Ou seja, o significado das ciéncias deve ser buscado no
poder que o conhecimento atualmente lhe confere. Isso significa admitir que as
ciéncias podem ser situadas entre dois ambitos: o Ambito do conhecimento e o
ambito do poder. Embora a busca do conhecimento esteja na base do
desenvolvimento cientifico, tal conhecimento confere um poder na medida em que é

cumplice do processo de industrializagdo e da politica estatal (HABERMAS, 1980b).

Habermas constata que as ciéncias, depois da industrializagdo, deixaram de
ser académicas, autébnomas e livres, tornando-se dependentes do Estado e da
indUstria. Tal mudanga de perspectiva, dirimiu a interagcdo entre o conhecimento
cientifico e o espago pulblico de decisdo, como se as descobertas cientificas
pertencessem a uma instancia independente e superior ao espago social e publico
(HABERMAS, 1997).

Para saber 0 que sdo as ciéncias, segundo Habermas, deve-se antes verificar
duas concepgdes tradicionais: a idealista, que as concebe como a busca
desinteressada da verdade; e a realista, que as identifica como tecnologia e como

saber operacionalizavel,

Para Habermas, estas duas concepcgdes sdo limitadas, na medida em que as

ciéncias ndo podem ser reduzidas a neutralidade e a operacionalidade. Elas
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implicam, sobretudo, uma pesquisa metddica do saber, uma maneira de interpretar o

mundo.

Nesse sentido, ndo ha ciéncia neutra porque suas normas sio histérica e
politicamente condicionadas. A visdo de uma neutralidade perante valores do
cientificismo positivista desvincula o conhecimento de interesses especificos. E
uma das hipoteses de Habermas é que o conhecimento estd atrelado a
determinados interesses (HABERMAS, 1980a, p. 309).

A razao cientifica ndo pode tampouco reduzir-se a operacionalidade, a
previsibilidade, pois, como tratou Horkheimer, com isso ela se tornaria incapaz de
afirmar novos contelidos e de se comprometer com a questdo dos valores, da ética
e da justiga. Dai o motivo pelo qual Habermas busca, em suas investigagoes, reler
a ideologia da ciéncia como poder caracteristica do cientificismo. O
posicionamento cientificista € o seu decorrente tecnicismo, tém descrito o
conhecimento cientifico como a fonte Gnica de verdades indiscutiveis, ensinadas
dogmaticamente como o eram as verdades reveladas. Parte-se do pressuposto de
que s6 as ciéncias e a tecnologia resolver&o os problemas humanos; somente os
experts podem tomar decisbes porque sO eles conhecem, e somente seus

pareceres tém validade.

A critica visa identificar estes mitos e construir um conhecimento cientifico
socialmente responsavel, renunciando a sua aparente neutralidade. Enquanto tal,
busca descobrir os pressupostos e os condicionamentos sécio-culturais da
atividade cientifica, mostrando que as ciéncias n3o constituem um conhecimento

desinteressado.

Habermas n&o partilha com as conclusdes do positivismo, de que o
conhecimento dos objetos ndo tem qualquer mediagdo social ou ideolégica. Ao
contrario, para ele, a relagdo entre sujeito e objeto é sempre mediatizada por
certos interesses da espécie humana. “Sabemos que a espécie humana, para
Habermas, se produz e reproduz através da interagéo, visando o entendimento
mutuo, por meio de normas, e do trabalho, visando o controle técnico da natureza.”
(ROUANET, 1987, p. 170) Tais interesses, associados ou ao trabalho ou a

interagdo, tém sua continuagdo no &mbito do conhecimento.



30

Segundo Habermas, cada concepgdo de conhecimento esta acompanhado

de interesses que norteiam seu uso (HABERMAS, 1980a).

No ambito da ag@o instrumental situa-se a visdo empirico-analitica da
ciéncia, que corresponde ao interesse cognoscitivo tedrico-técnico. Trata-se do
interesse da espécie pelo controle da natureza. Também as ciéncias sociais
pertencem a este ambito, quando, seguindo as ciéncias naturais, pretendem
descrever o mundo social a partir de uma perspectiva objetivante, tentando fixar
suas regularidades causais (HABERMAS, 1980a, p. 305).

No &mbito da agdo comunicativa, tem-se as ciéncias histérico-
hermenéuticas, cujo interesse esta voltado para a pratica e para o consenso.
Trata-se do interesse de reproducdo simbolica (cultural) visando o entendimento
mutuo por meio de normas (HABERMAS, 1980a, p. 306).

Finalmente, identifica-se um conhecimento que se preocupa em estabelecer
cntlcamente as relagbes entre o conhecimento e os interesses. Ele se funda num
interesse da espécie, que é a emancipagao, o que - como ja foi visto - jazia nos
embrides da teoria tradicional (HABERMAS, 1980a, p.305). Aqui situam-se as
ciéncias criticas (psicanalise e critica da ideologia) e as ciéncias sociais orientadas

criticamente.

Segundo ROUANET (1987, p. 171), “Os interesses constituem a mediagao
entre a teoria e a pratica, entre os contextos espontaneos da acdo instrumental e
comunicativa e as ciéncias que lhes correspondem, por um lado, e entre estas e a
gama das aplicagdes possiveis, por outro.” Fica claro que, para Habermas, as
ciéncias n&o sdo nem neutras e nem objetivas. Isso porque elas tém sua raiz em
contextos n&o-cientificos (os contextos espontineos); ndo obstante, também as
ciéncias humanas podem ser usadas como instrumentos de poder quando,
deformadas pelo interesse técnico, tratam as pessoas como coisas e sdo

apropriadas por estratégias de poder.

A cada concepgao metodoldgica correspondem dimensdes basicas da vida e
categorias determinadas. A concepgao empirico-analitica, corresponde a dimensao

do poder e a categoria da informagdo; a concepcao historico-hermenéutica, a
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dimensdo da linguagem e a categoria da interpretagdo; & concepgdo critico-

praxiolégica, a dimensé&o do trabalho e a categoria da critica (HABERMAS, 1980a).

A teoria de Habermas situa-se mais na concepgdo critico-praxioldgica,
porque esta mais preocupada com o interesse emancipatério do homem.
Entretanto, isso ndo significa o abandono dos demais posicionamentos. O autor se
utiliza das concepgdes empirico-analiticas e historico-hermenéuticas, na medida
em que situa a linguagem como eixo integrador dos interesses humanos (mesmo

nao desconsiderando o trabalho).

HABERMAS (1997) trata de trés modelos para abordar a relagdo entre
ciéncia e técnica, bem como entre a pratica social e politica: o modelo decisionista,
consiste na subordinagdo dos cientistas aqueles que decidem politicamente.
Enquanto que os politicos fazem as opgdes fundamentais, os especialistas
fornecem os meios racionais de agédo; o modelo tecnocratico: é a inversido das
relagbes entre os especialistas e o politico; o politico € o érgdo executor de uma
inteligéncia cientifica; os problemas politicos transformam-se em questées técnicas
resolvidas pelos experts, ou seja, as decisdes politicas dependem das coacdes
objetivas. Por considerar os dois modelos anteriores insuficientes, Habermas
propde um terceiro: 0 modelo pragmatico, que implica um verdadeiro didlogo entre

0 conhecimento especializado e a preocupagao ético-politica.

O desenvolvimento da técnica deve ser orientado em funcdo de um projeto
politico que leve em conta seus limites e possibilidades. Nesse aspecto, sé o
modelo pragmatico “se refere necessariamente [grifos do autor] & democracia.”
(HABERMAS, 1997, p. 113) Nao obstante o predominio do modelo tecnocratico, é
fundamental a discusséo publica e o controle politico-social sobre as descobertas
cientificas. Por isso ndo se deve reduzir as questdes politicas relativas aos fins a

meras questdes técnicas.

A critica ao conhecimento cientifico elaborada por Habermas é uma das

condigdes fundamentais para a proposigéo da teoria da agdo comunicativa.
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2.4 A PERSPECTIVA DO CONHECIMENTO A PARTIR DA TEORIA DA ACAO
COMUNICATIVA

Na obra madura de Habermas, denominada Teoria da Ag¢do Comunicativa,
ha uma clara sistematizacdo da relagao entre a critica do conhecimento e a teoria
da agdo comunicativa. Nela delineia-se ndo somente uma critica a razdo
instrumental, mas também a proposta de uma racionalidade ampla a partir da agao

comunicativa.

A reflexdo filosofica enquanto um modo de racionalidade, além de
considerar o processo do conhecimento em sua dimensao cognitivo-instrumental,
deve também tratd-lo nas dimensées pratico-moral e estético-expressiva
(HABERMAS, 1987, I).

Entretanto, a razdo comunicativa ndo se identifica com esses tipos
constitutivos de razéo; ela €, antes, sua matriz, seu principio produtivo. Ela tem um
carater fluido e informal, porque n3o se solidifica em nenhuma forma de saber
objetivante (ARAUJO, 1996, p. 65).

A partir da teoria da acdo comunicativa, os sujeitos exercem os papéis de
falantes e ouvintes. Mas, nos seus atos de fala, os falantes levantam pretensées
de validade, que podem ser de trés tipos: de verdade, de retiddo e de veracidade.
De verdade, se o setor da realidade for a natureza externa ou 0 mundo objetivo
(como conjunto do estado das coisas existentes); de retiddo, se o setor da
realidade for a sociedade ou o mundo social (como conjunto de relacdes
interpessoais legitimamente reguladas); e de veracidade, se o setor da realidade
for a natureza interna ou o mundo subjetivo (como conjunto de vivéncias a que o
locutor tem acesso privilegiado) (HABERMAS, 1987, |, p. 144; Cf. HABERMAS,
2000, p. 435).

Dai ser fundamental entdo uma comunidade de aprendizagem que se
fundamente a partir dos atos de fala. A intersubjetividade parte dos atos de fala do
mundo da vida, ou seja, dos contextos espontaneos de agdo, sendo que “a fala

sobre algo é sempre fala com” [grifos do autor] (PRESTES, 1996, p. 1086).
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O entendimento matuo por meio dos atos de fala deve ter como pressuposto
aquelas pretensbes de validade acima tratadas, visto que € a intersubjetividade
que constitui a subjetividade, e ndo o contrario. Rompe-se com a relagéo meio-fim,
sujeito-objeto, porque o fundamento é a a¢do comunicativa a partir do mundo da

vida, que consiste no entendimento entre sujeitos.

A formagéao para o mundo objetivo corresponde, na perspectiva de Habermas,
a “racionalidade cognitivo-instrumental” (PINTO, 1996, p. 489). O mundo objetivo &
entendido como o conjunto de todas as coisas sobre as quais sdo possiveis
“enunciados verdadeiros” (HABERMAS, 1987, I, p. 144). A formacéo para o mundo
objetivo corresponde ao terceiro mundo, de Karl Popper, que Habermas adota para
sua teoria da acao.

Segundo POPPER®, citado por HABERMAS (1987, I, p. 112),

se pueden distinguir los tres mundos o universos siguientes: en primer lugar, el mundo de los
objetos fisicos o de los estados fisicos; en segundo lugar, el mundo de los estados de
conciencia o de los estados mentales o quiza de las disposiciones comportamentales para la
accion, y en tercer lugar, el mundo de los contenidos objetivos de pensamiento [grifos do
autor], en especial del pensamiento cientifico y del pensamiento poético y de las obras de
arte.

Habermas salienta que apesar de incluir as artes no “terceiro mundo”, Popper
as entende enquanto contelidos proposicionais. Ou seja, “el tercer mundo
comprende los elementos cognitivos, cientificamente elaborables, de la tradicién
cultural.” (HABERMAS, 1987, |, p. 115) Trata-se do mundo dos problemas, teorias e

argumentos do conhecimento cientifico e tecnoldgico (idem, p. 120).

Entretanto, o conhecimento do mundo objetivo ndo deve estar limitado ao
terceiro mundo de Popper, embora sua contribuicdo seja significativa. E fundamental
estender o contexto da problematizag&o cientifica ao mundo histérico da vida. As
ciéncias devem estar vinculadas aos problemas vitais para que possam servir ao

homem.

E fundamental que o conhecimento do mundo objetivo leve em conta a dupla
validade técnica e emancipatdria para o mundo histérico-social da vida. Pode-se

elaborar uma sintese dessa modalidade de conhecimento, como segue: o

. POPPER, K. R. O Conhecimento objetivo: uma abordagem revolucionaria. Belo Horizonte,
1975.
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conhecimento do mundo objetivo desenvolve a perspectiva do trabalho, da
capacitagdo profissional. A formacgdo desenvolve-se no ambito da racionalidade
cognitivo-instrumental. A finalidade educativa ai é a transformag&o do aluno num eu-
produtor-eficiente a partir do ensino-aprendizagem de saberes cientifico-naturais
tecnicamente utilizaveis da area de ciéncia e da tecnologia. O principio de validade é

“a verdade, a utilidade e a eficacia do conhecimento” (PINTO, 1996, p. 526).

A formacéo para o mundo social, na perspectiva de Habermas, corresponde a
‘racionalidade pratico-moral” (PINTO, 1996, p. 501 ). O mundo social para Habermas
consiste no conjunto das relagdes interpessoais normativamente reguladas
representadas pelas prescrigdes do direito e da ética. Se o conhecimento do mundo
objetivo radicava sua validade tedrica-objetiva numa pretensio de verdade (segundo
Popper, numa aproximagéo a verdade), da mesma forma “o conhecimento do mundo
social situa sua validade pratico-social numa pretensdo de retiddo ainda nio

questionada por aqueles a quem ela obriga.” (PINTO, 1996, 501-502)

Também aqui o ensino-aprendizagem do mundo social tem seu sentido no
ambito da formagdo humana. Isso porque o ser humano é inacabado e forma-se
transformando as coisas da natureza em coisas Uteis para a vida e organizando-se

em sociedade para as transformar.

E o que Habermas estuda ao tratar do trabalho e da interagdo, considerando
Os dois processos fundamentais da racionalizagdo (HABERMAS, 1980a). Pelo
trabalho, ao transformar a natureza, o homem transforma a si mesmo; pela
interagdo, ele assegura a solidariedade reciproca, substituindo o instinto pela justica
e dando as suas agdes a moralidade que o tornara senhor de si mesmo. O trabalho,
representa o interesse técnico de reprodugéo material e produz um saber empirico-
tedrico. A interagcdo, por sua vez, representa o interesse pratico de reprodugao
simbolica produzindo um saber moral-pratico. Mas tanto um quanto o outro

representam um interesse emancipatério inerente a prépria razo.

Em sintese, o conhecimento do mundo social desenvolve a perspectiva da
sociedade enquanto espaco de eticidade e de cidadania. O processo educativo se
desenvolve no &mbito da racionalidade pratico-moral. Na perspectiva de Habermas,
uma das finalidades da educagéo consiste na transformacao do aluno num eu-

social-solidario por meio da reconstituicdo das experiéncia da vida social, de modo
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que aja com liberdade dando um sentido & sua histéria. O principio de validade do
conhecimento € a solidariedade e a retiddo. E a educagéo deve propiciar ao aluno
‘elementos que ajudem a libertar o mundo da vida de qualquer processo de
dominagdo.” (PINTO, 1996, p. 527).

A formagdo para o mundo subjetivo corresponde & “racionalidade estético-
expressiva” (PINTO, 1996, p. 515). Ndo se pode falar em vida boa se ela também
nao for bela. A educacgdo ética é inseparavel da educagao estética. Entretanto,
essas duas dimensdes tém sido relegadas pela educagdo formal. A idéia de que a
educagdo deve preparar para 0 mundo do trabalho - conhecimento do mundo
objetivo - tem obscurecido a preparagdo para 0 mundo social e subjetivo. Com isso,
reforcam-se os conhecimentos com incidéncia no sistema produtivo - a reproducéo
da forga de trabalho - em desmedro da formagdo humana, reduzindo a filosofia e a

ética a uma fungdo meramente acessoéria.

Em suma, o conhecimento do mundo subjetivo trabalha a perspectiva do
Sujeito, sendo que o processo educativo aqui se concentra na racionalidade estético-
expressiva. O objetivo da educacgio consiste em transformar o aluno num eu-proprio-
auténtico por meio do desenvolvimento da sensibilidade estética. Mas ele deve ser
capaz de analisar criticamente a indUstria cultural, que reduz os valores culturais aos
valores econdmicos de troca. “O principio de validade aqui é a autenticidade auto-
expressiva.” (PINTO, 1996, p. 527)

E fundamental que entre as trés dimensdes da formagdo humana ndo haja
qualquer hierarquia e sejam consideradas em sua coexisténcia. Admitir uma
hierarquia seria corroborar a concepgédo tecnocratica de que a educacdo politica
sempre € ideologica e de que a educagio estética é economicamente indtil,

validando somente a educagao cognitiva.

Ademais, a énfase de uma dimensao esta relacionada com todas as demais.
A formagao humana para o mundo subjetivo ndo prepara o ser humano apenas para
0 dominio estético-expressivo, mas também para os dominios intelectual (cognitivo-
instrumental) e moral (pratico-moral). Do mesmo modo, como a formacao humana
para o mundo objetivo nédo esta limitada & dimensao cognitiva, mas ajuda a formar o

espirito de reflexao critica em relagéo a ética e a estética.
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O que se tem até este momento é que Habermas fornece uma visio
equilibrada da sociedade e da modernidade, ao apontar seus limites, mas também
suas possibilidades. Isso também se da com relagdo ao conhecimento. Apesar das
duras criticas a tecnocracia e a burocratizagdo do Estado, Habermas ndo vé o
conhecimento cientifico de uma forma univoca. Mas isso s6 sera desenvolvido em
sua obra madura Teoria da agdo comunicativa. E nesse texto denso que Habermas
desenvolve uma compreenséo da racionalidade de forma tridimensional: cognitivo-
instrumental, pratico-moral e estético-expressiva. E principalmente em relacdo a
essa obra que serg possivel vincular seu pensamento com a Filosofia como pratica
educativa. Nos capitulos seguintes, busca-se desenvolver este vinculo, por meio de

fontes documentais (Capitulo Ill) e questionario de pesquisa (Capitulo V).
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CAPITULO Il APROXIMACOES ENTRE AS TENDENCIAS DA FILOSOFIA
NOS CURSOS DA PUCPR E A PERSPECTIVA DE HABERMAS

Este Capitulo tem dois propdsitos fundamentais: o primeiro, consiste em
apontar aspectos do desenvolvimento histérico da pratica educativa da Filosofia nos
cursos de graduacgdo da PUCPR, desde a sua denominagao por Disciplinas até sua
forma atual como Programas de Aprendizagem, percorrendo ementas, conteudos,
metodologias e procedimentos de avaliagdo; o segundo, consiste em identificar
nicleos tematicos e tendéncias dominantes em cada momento estudado

relacionando-os com a perspectiva da teoria da agdo comunicativa de Habermas.

A questdo que orienta essa investigacéo é se, a partir do desenvolvimento
histérico, pode-se dizer que a Filosofia como pratica educativa aponta para uma teoria

da agdo comunicativa.

O levantamento histérico se estende de 1982 até 2001 concentrando-se nos
limiares de mudanga em que o Curso de Filosofia, por meio da Disciplina Filosofia I e
II'e dos Programas de Aprendizagem Processos do Conhecer e Filosofia, buscou
novos caminhos na tentativa de oferecer uma formagéo humana solida para os alunos
da PUCPR.

Algumas mudangas de enfoque mais significativos destes documentos
possibilitam identificar historicamente trés momentos distintos, a saber: a ontologia e a
fenomenologia: 1982-1991; a fenomenologia de carater existencial e 0 homem como
ser politico:1992-1999; a critica social ao desenvolvimento técnico-cientifico e o ser

humano como horizonte do conhecimento: 2000-2001.

3.1 AONTOLOGIA E A FENOMENOLOGIA: 1982-1991

3.1.1 Analise do Desenvolvimento Histdrico

Os quadros do desenvolvimento histérico sdo apresentados de acordo com as
informacdes mais relevantes, prescindindo-se deles quando ha repeticao. Nos

quadros 1 e 2 tém-se os principais aspectos da Filosofia | e I para o ano de 1982: o
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primeiro sobre as ementas; o segundo, sobre os conteddos, seguindo sempre as

especificagdes feitas naquele momento, por centro universitario.

QUADRO 1: EMENTAS DE 1982

FONTE: VICE-REITORIA ACADEMICA/COORDENA
de Disciplina. Filosofia l e Il. UC-PR [S.I.

GAO DE CURSOS. Contelido Programatico
s.n. 1982]. Texto em folhas avulsas.

QUADRO 2: CONTEUDOS DE 1982 Cantinia

FILOSOFIA l

FILOSOF Al

A Fllosof ia, a ciéncia e a rellg|ao

A reﬂexao ﬁ!osoﬁca

A evolug:ao da vida.

Biomédicas

As concepgdes histéricas do homem.

A crise modema e a teologia do homem

& épistemol_béia."'

O conhemmento averdade e os vaiores. | 4 Fllosofia Folica

6 0 papel da

jﬁihdamenfoé\ééﬁéoé da
agao politica; as dlversas ooncepgoes de Estado no
decorrer da Hlstona i e o

A cultura humana do universﬁano e a filosofia no
Brasil hoje. ;
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Conclusao

- | OHomem e suas circunstancias.

FONTE: Cf. Quadro 1.

A partir das ementas, pode-se dizer que a Filosofia | e Il se concentra
nesse primeiro momento, no estudo do homem, visando sua formacao e
desenvolvimento integral. Merece destaque também, a busca por “despertar o
senso critico de sua realidade histérica”, que pde em evidéncia o proprio papel da

filosofia no processo formativo dos estudantes.

Os conteldos, por sua vez, mostram o “sentido do homem® e sua relagao
com o “transcendente”. A “busca da verdade” e a dimens3o “teleolégica” do
homem contrastam com sua perspectiva existencial, enquanto “Ser no mundo”
envolto em suas “circunstancias” como podem ser a “agao politica”, os limites do

“conhecimento” e sua prépria “historicidade”.

A antropologia que se apresenta nestes primeiros conteldos ja caracteriza
uma tendéncia do momento estudado que €& a oscilaggo entre “os aspectos

fenomenoldgicos e ontoldgicos” do homem.
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Os métodos de trabalho para 1982 sao diversificados, a saber: aulas
tedricas e praticas; uso de textos originais dos fildsofos estudados; textos de
apoio ou complementagédo das aulas; discussdo em grupo dos temas abordados
na aula. Quatro livros a serem lidos pelo aluno durante o ano (um livro por
bimestre); apostilas; trabalhos bimestrais; trabalhos em equipe. A avaliacdo
compreende testes subjetivos elaborados em grupo ou individuais abordando os
temas do bimestre; testes objetivos individuais; leitura de quatro livros ao ano
com apresentacao de trabalho posterior (sintese e critica pessoal), trabalho de
pesquisa individuais ou em grupos para complementagdo do assunto dado:
pesquisa antecipadas sobre assuntos a serem abordados. Quantidade: quatro
testes ao ano; pesquisa: um minimo de duas ao ano. Testes e provas escritas
(apds cada unidade, aplicagdo de um teste e apés cada bimestre, aplicagdo de

uma prova escrita da matéria vista; trabalhos extra-classe; fichas de observacao.

Para 1983, a maioria das ementas repete o ano 1982, com excegéo das
biomedicas. S&o apresentadas na seqléncia somente as modificagbes em
relacdo a 1982. Os contetddos, metodologias e procedimentos de avaliacdo de
1983 tém a mesma distribuicdo do ano 1982, e por isso ndo necessitam de um

quadro especifico.

QUADRO 3: EMENTAS DE 1983 Goriing

FILOSOFIAT . o = ~ FILOSOFIATl

A Dlsc':iphhé estuda os conceitos de O homem eo problema mora! A F;iosof a, as
| Filosofia, os tipos de conhecimento, a C:enc:as e a Politica - -

6 | formagdo dos valores e a evolugao da: ' : :

@ |vida. :

Exatas

Cf. 1982 ' Cf. 1982
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Conclusao

FONTE: VICE-REITORIA ACADEMICA/COORDENAGAO DE CURSOS. Contelido
Programatico de Disciplina. Filosofia I e Il. UC-PR [S.I. : s.n. 1983].

Texto em folhas avulsas.

Como se pode observar, a questdo ética da “formagéo de valores” aparece,
nas Biomédicas, relacionada a uma questao especifica do Centro (CCBS), que é

a "evolugdo da vida”. Na Filosofia Il os temas de estudo sdo a antropologia, a

epistemologia e a filosofia politica.

A seguir, mostra-se as principais modificagdes introduzidas nas ementas

de 1984.

QUADRO 4: EMENTAS DE 1984 Continua

FILOSOFIAI

_Biomédicas |

abertura para o

elacao entre homem

Exatas
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Conclusdo

FONTE: VICE-REITORIA ACADEMICA/COORDENACAO DE CURSOS. Contetido
Programatico de Disciplina. Filosofia | e Il. UC-PR [S.I. : s.n. 1984].
Texto em folhas avulsas.

Na ementa de 1984 aparecem a questédo da “abertura ao transcendente” e
a “relacdo entre o homem e a sociedade.” Os conteudos, metodologias e
procedimentos de avaliagdo de 1984, com pequenas variacdes, repetem os anos

de 1982 e 1983 em todos os Centros da universidade.

O ano de 1985 € um marco importante no primeiro momento estudado
porque ai se tem de maneira explicita, duas tendé&ncias relevantes que
perpassam as ementas e temas desenvolvidos em quase toda a década de 1990,
a saber: a antropologia enquanto fenomenologia de carater existencial, e a

metafisica.

QUADRO 5: EMENTAS DE 1985

Cantinnia

FILOSOFIAI

1A reflexdo antropologica, a partir da analise Os grandes problemas relativos ao ser, ao
fenomenolégica do homem, pretende homem e ao mundo no pensamento ocidental.
apresentar as diferentes = dimensdes|Como o Jlogos se reveste da problematica
humanas, centradas na relacdo dialogada latino-americana na tentatwa de resposta aos
“eu/tu”, na sua historicidade e temporalidade | Problemas locais.

e como ser aberto a transcendéncia. '

Biomédicas
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Conclusao

Juridicas e Sociais

Exatas

 Humanas |

FONTE: VICE-REITORIA ACADEMICA/COORDENACAO DE CURSOS. Contelido Programatico
de Disciplina. Filosofial e Il. UC-PR [S.I. : s.n. 1985]. Texto em folhas avulsas.

Os conteludos de Biomédicas e de Exatas sofrem modificagoes significativas,

conforme se observa no quadro.

QUADRO 6: CONTEUDOS DE 1385

Biomédicas

. sexuahdade

Aproblematlca do homem e da sociedade: ser com os
itros; o  signifi cado humano do corpo e da’

. | Existéncia humana como projeto: o mlsteno da paiavra
| e verdade: conhecimento, verdade, |deo|og|a e praxis;

L Os valores, a liberdade e a agio;

A dimensdo histérica da ex1sten0|a 0 trabalho e o
sentido da histaria (cultural);

.| Fronteiras da existéncia: finitude e mal como problema
humano; morte como mistérioc fundamental da
existéncia e perspectiva de esperanga.

: problemas da f Eosof ia no Brasil

Continua
" [FILOSOFIA |
~ |A Filosofia: pressupostds, '.concé,_ e 0 QE-rhétodom i
filosofico; e e pensamento

ddi&ente a filosofia
as perspectivas e
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Conclusao

FONTE: Cf. Quadro 5.

Como se pode observar, € bem acentuada, nos contetdos, a fenomenologia
de carater existencial, que trata das questdes da “temporalidade”, da “historicidade”
e da “transcendéncia”. Ja a perspectiva metafisica trata dos problemas relativos ao
“ser’, ao “homem” e ao “mundo”. A metafisica ¢ também o grande marco das
discussdes no Centro de Ciéncias Juridicas e Sociais, enquanto a perspectiva
fenomenoldgica & mais explicita nos Centros de Biomédicas e de Exatas, conforme
tratam os conteudos. Uma novidade é a preocupagdo com a “filosofia latino-

americana” e, especificamente, com o pensamento brasileiro.

Para todos os Centros, as metodologias consistem em aula expositiva
participativa, analise e discussdo de textos, pesquisa e apresentacdo de trabalho
discente, debates e seminarios. Ja a avaliagéo, para todos os Centros, consiste em

provas orais e escritas e apresentagdo de trabalhos individuais ou em grupo.

De 1986 a 1991, a Disciplina Filosofia | e Il tera, para cada ano, um Unico
ementario para todos os Centros da universidade, o que dispensa um quadro

demonstrativo por Centro e se faz a opg¢do por um quadro com uma divisdo de ano a

ano apenas.
QUADRO 7: EMENTAS DE 1986 a 1991 Continua
FILOSOFIA | = . FILOSOFIA 1l
8 : o +
2 | Cf. Ementa de biomédicas de 1985. : Cf. Ementa de biomédicas de 1985
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Cancliics

corporeidade;
) morrer e a ca

tego

ativa do homem no
'segundo momento
om  objetivo  de
exao volta-se aos
conhecimento:  origem,
fica eologia

Cf. Ementa de 1989

FONTE: VICE-REITORIA ACADEMICA/COORDENAGAO DE CURSOS. Contetido Programatico
de Disciplina. Filosofial e Il : Todos os cursos. PUC-PR [S.I. : s.n. 1986-1991]. Texto
em folhas avulsas.

Como se observa no quadro, mantém-se nas ementas de 1986 e 1987 uma
acentuada perspectiva fenomenologica. Os contetidos de 1986 e 1987 sdo os
mesmos para todos os Centros, e repetem os contetdos de Biomédicas de 1985 (Cf.
Quadro 6).

A metodologia consiste em aulas expositivas, pesquisas, uso de textos,
debates, seminarios. A avaliagéo, na apresentagdo de trabalhos, prova escrita (com
questdes mistas: objetivas e subjetivas), resenha bibliografica e trabalhos (um por

semestre).

No ano de 1988, os conteldos para todos os Centros sdo os mesmos que
foram trabalhados no Centro de Humanas entre os anos 1982 e 1985. E importante
ressaltar que a preocupagao antropoldgica, inicialmente mais acentuada no Centro

de Humanas, agora estende-se a todos os demais com um carater fenomenolégico.
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A metodologia, para 1988, prevé aulas expositivas, pesquisas, analise de
textos, debates e seminarios. Os procedimentos de avaliagdo, consistem em

trabalhos em grupo e aplicagao de testes .

Nos anos 1989 e 1991, além da fenomenologia, as ementas tratam de outros
temas especificos de filosofia politica e de epistemologia critica, como o
“cientificismo”, a “ideologia” e 0 “pensamento politico”. Nos contelidos, a Filosofia /
tem como ponto de concentragdo a questdo do conhecimento. Ja a Filosofia Il, trata
a questao do poder resgatando, historicamente, o pensamento politico desde os
gregos até a atualidade; a antropologia filosodfica é abordada a partir de seus
diferentes posicionamentos: o significado humano da corporeidade e da
sexualidade, a morte e a perspectiva da esperanga. Na ementa de 1989 nio estio

previstos a metodologia e os procedimentos de avaliagzo.

Os conteudos de 1990 apresentam alteragées em relagdo aos anos
anteriores, mas com a mesma perspectiva existencial. Na Filosofia | sdo estudados
alguns aspectos da fenomenologia de carater existencial: as origens histéricas e
existenciais do homem; mundo natural versus mundo humano; praxis e modo
humano de estar no mundo; o homem, ser-no-mundo com os outros; a problematica
das relagdes humanas no individualismo e no coletivismo; as relagdes interpessoais.
Na Filosofia Il s&o enfatizadas as questdes do conhecimento e da politica: com
relagdo a primeira, estuda-se o racionalismo, 0 empirismo e suas conseqiiéncias
culturais. Com relagdo a segunda, analisa-se a ideologia: conceitos, origem, sua
atuag@o na educagdo, na ciéncia, na cultura e na religido. Em 1990 nao estdo

previstos a metodologia de trabalho e os procedimentos de avaliagéo.

Entre os anos de 1982 a 1991, os nlcleos tematicos mais freqiientes na
Filosofia I e Il séo: 1) a reflexéo filoséfica e a formagao do espirito critico (dimenséo
critica); 2) a dimens&o historica da realidade (compreender o presente a partir do
passado); 3) a dimensdo teleoldgica e histérica do homem (imortalidade e
precariedade histérica); 4) o homem, ser capaz de conhecer e buscar a verdade
(metafisica); 5) a abertura para o transcendente (dimenséo teolégica); 6) a reflexao
antropolégica a partir da fenomenologia e da histdria da filosofia; 7) o método
filoséfico e outras formas de conhecimento; 8) senso comum, ciéncia, ideologia e

formagéo da consciéncia critica; 9) introducao a filosofia politica.



47

Dentre estes nucleos, pode-se identificar de forma mais acentuada pelo menos
duas tendéncias quanto a preocupagao tematica. A primeira, que vai de 1982 a 1984,
volta-se para uma antropologia que privilegia as dimensbes metafisica e teoldgica do
homem. Procura-se mostrar que as idéias sdo atributos fundamentais do ser humano:
que ele tem um destino imortal irredutivel a finitude historica e sua materialidade
encontra sentido numa abertura ao transcendente. J& ha um esforgo acentuado em
mostrar as diversas areas do conhecimento, a peculiaridade da reflexdo filos6fica sobre

a realidade que cada profissional deve construir em sua area de atuagéo.

A segunda, ocorre entre 1985 e 1991: enfatiza-se a antropologia enquanto
fenomenologia de carater existencial; acentuam-se as diferencas e implicagdes entre o
conhecimento filosofico e outras formas de conhecimento; surge a possibilidade de uma
critica do conhecimento cientifico e sua relagdo com a ideologia; e, pela primeira vez,
aparece como tema a introdugao a filosofia politica. Este momento é muito significativo,
sendo que a pratica educativa da Filosofia | e Il oscila entre uma tendéncia de carater

mais metafisico e outra de carater fenomenolbdgico-existencial. Mas ambas enfocando

0 ser humano como centro de analise.

3.1.2 A Metafisica, a Fenomenologia e a Critica de Habermas

E importante, neste momento, avaliar a legitimidade das dimensées metafisica e
teologica do homem no ambito da Filosofia como pratica educativa; examinar a
pertinéncia da perspectiva fenomenoldgica e analisar seus desdobramentos, a partir

das criticas da sociedade efetuadas por Habermas.

Habermas considera que a passagem da sociedade tradicional para a sociedade
modera implicou numa crise de legitimidade (HABERMAS, 1980b, p.326). As visoes
de mundo de carater metafisico e religioso foram substituidas, por um lado, pelos
valores axiologicos da ciéncia, da moral e da arte (modemidade cultural); por outro, pela

cientificizacao da técnica e pela burocratizagdo do Estado (modermidade social).

As visbes de mundo de carater metafisico e religioso que legitimavam a

sociedade tradicional sao apreciadas na reflexdo de Habermas sobre a sociedade
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modema? Se a resposta for afirmativa, ndo estaria a Filosofia recorrendo 3 legitimacdo

tradicional de dominagao e fugindo assim da critica a legitimagao atual?

Para Habermas, o sistema social é formado pelo quadro institucional e pelos
subsistemas de agdo instrumental. O quadro institucional de uma sociedade consiste no
sistema de normas que orientam a interagdo lingliisticamente mediatizada. J& os
subsistemas de agdo instrumental, visam aquelas ages orientadas para o controle
técnico da natureza, como podem ser a economia e a tecnologia (HABERMAS, 1980b,
p. 321).

Nas sociedades tradicionais havia o predominio do quadro institucional sobre os
subsistemas de acdo instrumental. Ele legitimava as visdes de mundo de carater mitico,
religioso e metafisico, justificando o poder da classe hegeménica. Dai o papel politico

do quadro institucional: ele determinava o 4mbito préprio da acao instrumental.

Mas, com o advento da modernidade e o surgimento do capitalismo, o sistema
de dominagéo deixa de ser legitimado a partir de cima, pondo em Xeque “a forma
tradicional [grifos do autor] de legitimag&o da dominagéio, baseada em visdes religiosas
e metafisicas de mundo, as quais, Habermas n3o cessa de repetir, obedecem a uma
'légica da interagdo’ " (ARAUJO, 1996, p. 35); e passa a ser legitimado a partir de baixo,
ou seja, das relagdes de produgéo que se apoiam na apropriacdo privada do excedente.
E a troca de equivalentes no mercado que legitima a nova estrutura social, que é a do

capitalismo concorrencial, considerada a primeira etapa do capitalismo modermo.

Se a legitimacao na sociedade tradicional tinha um carater politico justificando a
dominagao, no capitalismo concorrencial ela se torna apolitica, porque se sustenta na
mao invisivel do mercado. Por deixar de ser politica, a nova legitimagéo ndo se
confronta mais com a legitimagao tradicional, autonomizando-se em relagdo a ela. E
essa autonomia do subsistema de agdo instrumental em relagdo ao quadro institucional,
que € questionada por Habermas (HABERMAS, 1980b).

A autonomia do mercado em relagdo & esfera politica faz com que a mesma
entre em erosao por nao conseguir por si sd ser eficaz nos momentos de crise. Dai um
dos motivos pelos quais o predominio do subsistema de acao instrumental no
capitalismo concorrencial entra em eros&o, no inicio do século XX, surgindo entao o

capitalismo tardio ou monopolista.
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Nessa nova fase, o Estado assume a tarefa de salvar o capitalismo por meio de
uma politica de bem-estar social (Welfare State), mas sem desmascarar a propria

formagao injusta do capital.

Como a volta a legitimag3o de cima era contra 0 modo de ser do capitalismo, e a
legitimac&o de baixo mostrou a insuficiéncia do mercado, para mascarar a legitimidade
do sistema de dominagéo, apela-se agora para a burocratizacdo. Em que consiste isso?
As fungOes do Estado deixam de ser préticas para se tornarem técnicas; suas tarefas
limitam-se n&o as normas sociais legitimas, mas a esfera administrativa sujeita a regras
justificadas somente por sua eficiéncia (HABERMAS 1980b).

Habermas mostra que a sociedade estda marcada por mecanismos de poder
passando de uma maior visibilidade, como nas sociedades tradicionais, até um diluicdo

completa, como nas regras do Estado tecnocratico.

Para HABERMAS'™, citado por ROUANET (1992, p.158), “nas sociedades
tradicionais o poder ¢ justificado pelos mitos e pela religido, no capitalismo liberal é
mascarado pela ideologia da justa troca e no capitalismo tardio é escamoteado por

uma ideologia que nega a existéncia de algo a ser legitimado.” [grifos do autor]

Em poucas palavras, a diluigio, na esfera da visibilidade, da dominacao politica
faz com que Habermas prefira a legitimacdo do quadro institucional sobre os
subsistemas de ac&o instrumental porque, pelo menos nas sociedades tradicionais, ha

um certo confronto entre as duas esferas da sociedade.

Ja no capitalismo tardio, em que o Estado se toma tecnocratico, os subsistemas
de acao instrumental se autonomizaram de tal forma em relagcdo a legitimacgdo socio-
Cultural, que as normas sociais cederam espaco as regras medidas pela eficacia,

escamoteando a dominacgéo.

Habermas insiste que ha no sistema de legitimidade das sociedades tradicionais
uma certa interagdo, mesmo com a justificagdo da dominagdo a partir de cima. Nao
ignora, contudo, que é impossivel apelar aquela justificagdo sem considerar os avancos
da sociedade moderna. Mas n3o & por isso que se deve ignorar os valores do quadro

institucional. E preferivel optar pela interagdo da sociedade tradicional do que pela

' HABERMAS, J. Técnica e Ciéncia como “ideologia”. Lisboa: edices 70, 1997.
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autonomizagao dos subsistemas de agdo instrumental. Entretanto, seria optar pelo
menor de dois males. E fundamental entdo, encontrar um espago de interagdo na
propria modemidade, sem anular os subsistemas de agdo instrumental e sem ter que
voltar a legitimagédo da sociedade tradicional garantida pela metafisica (ARAUJO,
1996).

Decorre que uma orientagdo metafisica ou teoldgica para a reflexdo filosofica é
justificavel, mas ndo é o que se pretende. Por mais que na sociedade tradicional a
legitimagao metafisica ou teoldgica esteja acompanhada de processos interativos,
Habermas prefere encontrar na modemidade cultural, particularmente na interagdo
entre as esferas da ciéncia (mundo objetivo), da ética (mundo social) e da estética

(mundo subjetivo), as bases de uma reflexdo orientada pela a acao comunicativa.

Desde o final do século XIX, as crises das ciéncias em geral, das ciéncias
humanas e da prépria reflexdo filosdfica, mostram a insuficiéncia do recurso a

metafisica.

As ciéncias em geral, com sua pretensdo de objetividade, neutralidade e
universalidade, desembocam no cientificismo provocando uma separagao em relagéo a
flosofia em geral. Tal atitude é caracteristica principalmente do positivismo, que
reconhece como conhecimento vélido e verdadeiro somente aquele cuja fonte sdo os

fatos observados na experiéncia sensivel.

As ciéncias humanas - a psicologia, a sociologia e a historia - minaram o terreno
da filosofia em geral quando mostraram que a subjetividade e a consciéncia estdo
condicionadas psicolégica, sociolégica e historicamente. A consciéncia subjetiva nao é

autdonoma, mas dependente de fatores externos a ela.

Nao somente a filosofia em geral, mas as préprias ciéncias humanas so o

resultado de agdes combinadas do exterior, aqueles mesmos condicionamentos da
filosofia.

“A medida que se desenvolviam as pesquisas psicologicas, socioldgicas,
historicas, tendiam a nos apresentar todo pensamento, toda opiniao e, em particular,
toda filosofia, como o resultado da a¢do combinada das condigées psicoldgicas, sociais,

histéricas exteriores. A psicologia tendia para o que Husserl denomina psicologismo, a
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sociologia para o sociologismo, a histéria para o historicismo.” (MERLEAU-PONTY,
1973, p. 15-16)

Dai que, para as ciéncias humanas, duas altemativas se impdem: ou limitam-se
a um empirismo descritivo dando margem ao ceticismo, ou escolhem o sociologismo,

psicologismo € o historicismo, tendéncias que desembocam no antropocentrismo.

Questionada tanto pelo positivismo cientifico quanto pelas ciéncias humanas, a
filosofia em geral, parece carecer de toda justificagéo seja por sua pretensdo a verdade
- abalada pelas ciéncias humanas - seja por sua pesquisa sobre o sujeito, multiplicado
em outras areas do conhecimento. Em conseqliéncia, dois caminhos se perfilam: ou o

ceticismo insustentavel ou uma teorizagéo vazia sobre um suijeito vazio.

Por que a Filosofia I e Il, depois de 1985, oscilou mais para a fenomenologia do
que para a metafisica? Essa pesquisa ndo tem elementos suficientes para dar uma
resposta segura. Entretanto, uma das possibilidades pode ser que a orientagdo

metafisica tornou-se insustentavel conforme foi apontado anteriormente.

A fenomenologia de carater existencial seria entdo uma das saidas para uma
reflexdo que levasse em conta a objetividade, a exterioridade e a histéria, sem perder
de vista a subjetividade, a interioridade e o aspecto transcendental da filosofia como

conhecimento valido.

Na perspectiva de MERLEAU-PONTY (1973), a fenomenologia de Husserl é
uma tentativa complexa de superagao dos impasses entre a esséncia e os fatos, entre
interioridade e exterioridade, entre subjetividade e objetividade, entre o empirico e o

transcendental, entre a filosofia em geral e o conhecimento cientifico.

Afirmando o carater intencional da consciéncia como consciéncia de algo,
Husserl aproxima a reflexdo filosofica do mundo da experiéncia e dos fatos;
mostra ainda que a mera descricdo dos fatos humanos é desprovida de
significados se ndo houver uma compreensdo de sua esséncia. Com isso
reivindica para as ciéncias do homem a necessidade de um fundamento

filosofico.

E inegavel que a nogdo de Lebenswelt (mundo da vida) seja uma das

categorias centrais do pensamento de Habermas, tomada de Husserl. Isso
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indica que a fenomenologia, tal como entendida por Husserl, e pelo proprio

Habermas, representou uma alternativa valida diante dos limites da metafisica.

Mas, o problema da fenomenologia de Husserl, para Habermas, é que ela
permaneceu presa a filosofia do sujeito, ao ego transcendental doador de

sentido, de que fala Husserl nas Investigagées Légicas (HABERMAS, 2000).

3.2 A FENOMENOLOGIA DE CARATER EXISTENCIAL E O HOMEM COMO
SER POLITICO: 1992-1999

3.2.1 Analise do Desenvolvimento Historico

A Filosofia I e I, entre os anos 1992 e 1999, representa uma tentativa de
conjugar o ensino na sala de aula com a criagdo de uma Sala Ambiente de
Filosofia, onde se pensa “realizar uma nova perspectiva académica, melhorando
o convivio entre os professores e alunos e transformando a sala de aula em lugar
de produgéo do saber.” (DE ANGELIS; PASCHOAL, 1993, p. 7)

A proposta inicial, que perdurara até 1993, consiste em dividir a Filosofia |
e Il em dois médulos semestrais, a saber, antropologia filoséfica e filosofia
politica, seguindo uma tendéncia dos anos anteriores. A antropologia filosofica e
a filosofia politica tém como propésito “dar a Universidade uma perspectiva
humanizante e reflexiva” (DE ANGELIS; PASCHOAL, 1993, p. 8), visto que o

homem & um ser de relagdes.

Os dois moédulos, cada um com 30 horas/aula, sdo ministrados em duas
salas diferentes. Para cada duas horas dadas em sala de aula, o professor dispde
de uma hora de permanéncia na Sala Ambiente, para viabilizar o convivio com os
alunos, acompanhar suas resenhas e monografias e preparar as aulas com os

demais professores.

Se no primeiro semestre um grupo de alunos freqiienta as aulas de
antropologia filosofica, no segundo, troca-se de sala de aula e de professor para

freqUentar as aulas de filosofia politica. Isso ajuda a que os alunos mudem seu
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espaco fisico, deslocando-se até a sala, onde os médulos s&o dados. Mas isso
nao ocorreu, devido a falta de salas disponiveis; permaneceu, no entanto, a Sala
Ambiente para a orientagdo de alunos na elaboragéo de resenhas e ensaios de

monografias, para a consulta de livros filosoéficos e para o intercdmbio entre os
professores.

As ementas e conteldos deste periodo podem ser visualizados nos

quadros que seguem:

QUADRO 8: EMENTAS DE 1992-1993

FONTE: VICE-REITORIA ACADEMICA/COORDENACAO DE CURSOS. Contelido Programatico

de Disciplina. Filosofia | e Il : Todos os cursos. PUC-PR [S.I. : s.n. 1992-1993]. Texto em
folhas avulsas.

QUADRO 9: CONTEUDOS DE 1992-1993

FONTE: VICE-REITORIA ACADEMICA/COORDENAGCAO DE CURSOS Contelido

Programatico de Disciplina. Filosofial e Il : Todos os cursos. PUC-PR [S.I. : s.n.
1992-1993]. Texto em folhas avulsas.
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As ementas e conteudos de 1992 e 1993, relacionam a producdo do
conhecimento com as tematicas da filosofia politica e da fenomenologia de carater

existencial de forma sistematica e clara.

Diferentemente, de 1994 até 1999, a Disciplina Filosofia | e Il n&o esta mais
dividida nos médulos de antropologia filoséfica e de filosofia politica. Contudo, a Sala
Ambiente permanece como espago de convivio e de aprendizagem entre
professores e alunos, assim como as horas de permanéncia, na mesma proporgao e

com o0 mesmo proposito que nos anos anteriores.

A seguir sdo apresentados os quadros das ementas, comuns a todos os
Centros da universidade, entre 1994 e 1999; e dos contelidos, que apresentam

variagdes em relagdo a 1992 e 1993.

QUADRO 10: EMENTAS DE 1994-1999

QUADRO 11: CONTEUDOS DE 1994 -1999 )
Continua
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Conclusao

Como se pode notar, de 1994 a 1999, a Filosofia | e Il deu énfase a histéria

das ciéncias, a epistemologia e a produgao do conhecimento.

A metodologia prevista para este periodo consiste em aulas expositivas e
dialogadas, no acesso a biblioteca, no acompanhamento pelos professores na Sala
Ambiente de filosofia e nos seminarios. J4 para a avaliagio, estdo previstos provas e

ensaios, resenha, relatério, monografia € seminario.

Como se pode ver, o segundo momento tem como principais nucleos
tematicos a produgdo do conhecimento, a filosofia politica, a fenomenologia de

carater existencial e a epistemologia.

De 1992 a 1993, a antropologia filosdfica - enquanto fenomenologia de
carater existencial - e a filosofia politica, juntamente com a questdo da producéo do
conhecimento, ganham maior clareza e sistematizagdo no ensino de Filosofia I e /I,
com o Projeto Sala Ambiente. Na verdade, nesse momento se confirma uma
tendéncia ja latente na Filosofia Il nos anos 1989 e 1991, quando eram tratados

temas de filosofia politica e de antropologia filoséfica num mesmo semestre.

A partir de 1994, da-se énfase a epistemologia, tratando-a de forma peculiar
em cada area especifica das ciéncias. Esse nicleo tematico, que passa a fazer parte
da Filosofia I e Il, esta orientado de acordo com as necessidades de cada area do

conhecimento. A partir do segundo bimestre, é oferecida uma visdo historica e
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especifica de cada modalidade de ciéncia; e nos terceiro e quarto bimestres, uma
analise sistematica das principais correntes epistemologicas de cada area

especifica, fornecendo assim uma critica do desenvolvimento cientifico.

Pode-se dizer que neste segundo momento, de 1992 a 1999, a Filosofia | e Il
oscila entre a fenomenologia de carater existencial, a filosofia politica e a

epistemologia."’

Em linhas gerais, no entanto, permanece o esforco por resgatar a
humanidade do homem, presa nas amarras da instrumentalizacdo técnico-cientifica
e da alienacéo, que sufocam os contextos espontaneos da agdo humana.

O ser humano pode encontrar caminhos de humanizagdo na medida em que
faz frente ao mundo sistémico e aos mecanismos de agio instrumental por meio do

resgate do mundo da vida.

3.2.2 As Tensdes entre o Mundo da Vida e o Sistema'?

Algumas questbes precisam ser retomadas a partir da teoria da agao
comunicativa de Habermas: primeiro, € necessario analisar em que medida a
Filosofia como pratica educativa, pode mediar as tensdes entre o mundo sistémico e
0 mundo da vida no atual cenario tecnico-cientifico a partir da teoria da acgéo
comunicativa; em seguida, quais sd8o as conseqléncias paradoxais do

desenvolvimento tecnolégico e cientifico: a humanizagado e a instrumentalizagéo.

Na perspectiva de HABERMAS (1987, Il), as expressdes mundo da vida e
sistema séo a evolugao histérica nas ciéncias sociais das expressdes interacédo e
trabalho, respectivamente.'® A expressdo mundo da vida provém da fenomenologia

que, na tradicdo do segundo Husserl, s6 trata desta dimensio na vida social, sem

" Por uma questdo de organizagao do trabalho, tratar-se-& na aproximagao com Habermas,
da filosofia politica. A fenomenologia de carater existencial foi tratada no item 3.1 A Ontologia e a
fenomenologia: 1982-1991; ja a epistemologia sera tratada no item 3.3 A Critica ao desenvolvimento
técnico-cientifico e o ser humano como horizonte do conhecimento: 2000-2001.

2 Este topico tem como referéncia a obra madura de Habermas: Teoria de la accidon
comunicativa Il, nos capitulos VI: Interlidio segundo: sistema y mundo de la vida, p. 161-261; e VIl
Talcott Parsons: problemas de construccion de la teoria de la sociedad, p. 281-419.
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relaciona-la com qualquer sistema (idem, p. 179-193). Ja a palavra sistema em
ciéncias sociais, provém da teoria geral dos sistemas de T. Parsons, de
referéncia funcionalista, que reduz o objeto da anadlise sociolégica as conexdes

sistémicas, sem considerar o contexto do mundo da vida (idem, p. 321-333).

Concebido a partir da perspectiva de Husserl e retomado por Habermas, o
mundo da vida apresenta-se como um mundo intersubjetivo, do qual participamos
com os demais por meio de contextos expontaneos de ag&o mediados pela
linguagem. Para os intérpretes de Husserl, BERGER-LUCKMANN (1987, p. 39), por
exemplo, a reproducdo do mundo da vida esta circunscrita & transmissdo e
renovagao do saber no interior de uma tradicao cultural da vida cotidiana, do “meu

mundo [grifos do autor] por exceléncia.”

Habermas discorda desta parcialidade da tradigéo culturalista, mostrando que
o mundo da vida s6 pode ser compreendido na sua complexidade a partir de uma

teoria da comunicagao.

Os componentes estruturais da reprodugdo do mundo da vida correspondem
as trés dimensdes indissociaveis do desenvolvimento coletivo: a reprodugao cultural,

a integracao social e a socializacao.

Llamo cultura al acervo de saber, en que los participantes em la comunicacion se abastecen
de interpretaciones para entenderse sobre algo en el mundo. Llamo sociedad a las
ordenaciones legitimas a través de las cuales los participantes en la interaccion regulan sus
pertenencias a grupos sociales, segurando com ello la solidaridad. Y por personalidad
entiendo las competencias que convierten a um sujeto capaz de liguaje y de accién, esto es,
que lo capacitan para tomar parte en procesos de entendimiento y para afirmar en ellos su
propia identidad. [grifos do autor] (HABERMAS, 1987, II, p. 196)

A estrutura tridimensional do mundo da vida descaracteriza a perspectiva
unidimensional do culturalismo de Berger-Luckmann. As estruturas do mundo da
vida, a partir da teoria da agdo comunicativa, serdo fundamentais para que se possa
estabelecer mais tarde as possibilidades de uma formagdo humana a partir do

mundo da vida, livre das coagdes sistémicas.

ROUANET (1992, p. 160-161) sintetiza o que Habermas entende por mundo

da vida:

'3 Este foi o tema do Capitulo II, item 2.2 Trabalho e Interagdo: esbogo de uma teoria da agdo
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O mundo vivido € o lugar das interagbes espontaneas, em que os locutores se encontram
para conduzir o processo de argumentagdo, para formular suas respectivas pretensdes de
validade, para critica-las, para aceita-las, para chegar ao consenso. O mundo vivido é o pano
de fundo implicito do processo comunicativo, composto das evidéncias ndo-tematizadas, das
certezas pré-reflexivas, dos vinculos que nunca foram postos em duvida. Essas certezas
podem ser problematizadas, mas, no momento em que entram explicitamente no processo
comunicativo, perdem o carater de pressupostos inquestionaveis, deixam de fazer parte das
estruturas do mundo vivido.

Mas, ao lado do mundo da vida, cuja reprodugio simbdlica s6 pode dar-se
pelo processo comunicativo, ha uma segunda dimensdo da sociedade, que é o
mundo sistémico. E, aqui, a referéncia de Habermas é o funcionalismo sistémico de

Parsons.

Na perspectiva de Habermas, Parsons reduz a modernizagdo social a um
processo unilateral de racionalizagdo. Consequéncia disso, é o fato de que as
perturbagoes que caracterizam o mundo da vida moderna “sejam interpretadas
como problema de auto-regulagdo de um sistema que tem incessantemente de
se adaptar, mediante o aumento da sua complexidade interna, as condicoes de
um ambiente sempre variavel e também ele cada vez mais complexo.” (PINTO,
1996, p. 467-468)

Mas, Parsons concebe que os desequilibrios internos sdo o estado normal
dos sistemas auto-reguladores, na medida em que a solugdo de tais desequilibrios
eleva a um nivel superior a estabilidade sistémica. Ele v& com otimismo a

modernidade devido a coesdo funcional e dindmica dos subsistemas sociais.

Habermas discorda deste otimismo de Parsons. Para ele, 0 exame da
modernidade ndo se esgota na idéia de que o sistema funciona. Sob este manto de
um mundo sistemicamente integrado fica encoberta a violéncia estrutural do

cotidiano.

Ao transformar a racionalizagdo social em racionalizacdo sistémica Parsons
torna-se incapaz de conceber dialeticamente o mundo sistémico e o mundo da vida,
anulando este ultimo. Dai que as patologias sociais sejam tratadas somente como
disfungdes sistémicas, ignorando a invasio crescente da racionalidade econdmica e
administrativa sobre o mundo da vida (HABERMAS, 1987, II, p. 313).

comunicativa.
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Ao criticar tanto o reducionismo culturalista de Berger-Luckmann a respeito do
mundo da vida, quanto o reducionismo funcionalista de Parsons a respeito do
mundo sistémico, Habermas tenta complementar a perspectiva externa do
observador com a perspectiva interna do participante corrigindo 0s excessos
unilaterais de ambas por meio de uma transformac¢ao de uma pela outra. Assim, na
perspectiva de HABERMAS (1987, Il), mundo da vida e sistema constituem a
perspectiva bidimensional de toda sociedade. O mundo da vida, se refere a
sociedade a partir da perspectiva interna dos participantes; e o sistema, concerne a

sociedade na perspectiva objetivante do observador externo.

Dai que uma compreenséo coerente da modernidade deve admitir a distingao
entre sistema e mundo da vida, mas deve admitir ainda uma relagdo de dependéncia

entre eles.

As patologias sociais, para Habermas, sdo o efeito da disjuncao entre o
sistema e mundo da vida, na passagem para a modernidade. A racionalizag&o do
mundo da vida tornou possivel a complexidade do sistema; a autonomia deste,

retroagiu sobre o mundo da vida para o reprimir e o instrumentalizar
(HABERMAS, 1987, II).

Esta colonizagdo do mundo da vida pelo sistema foi aumentando com o
desenvolvimento do capitalismo. Mas, Habermas admite que tais disfungbes podem
ser corrigidas pelos novos movimentos sociais, como as organizacdes nao-
governamentais (PINTO, 1996).

Desta forma, Habermas questiona a unilateralidade das duas visdes analisadas:
a primeira, de Berger-Luckmann, que submete o mundo da vida a um reducionismo
cultural em prol de uma sociedade sem sistema; a segunda, de Parsons, que da
primado ao sistema, sem dar conta dos problemas do mundo da vida. Habermas
recupera essas duas visdes e admite que entre elas ha uma tensdo, mais ainda,

uma sobreposigdo de uma em relagdo a outra - do sistema sobre o mundo da vida.

E fundamental reconhecer com Habermas que a sobreposicdo do sistema em
relacdo ao mundo da vida tem gerado um processo de ideologizagéo da ciéncia e de
burocratizagéo da politica. E as racionalidades dai decorrentes - como a educagao -

sdo expressoes especificas desta tensao social.
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Submeter o processo da educagdo unicamente ao mundo sistémico da razdo
instrumental significa comprometer-se com a desumanizagao. Isso porque o mundo
sistémico “ja ndo tem necessidade do mundo da vida para a coordenagdo de suas
acdes” (HABERMAS, 1987, Il, p. 200). Dai que o mundo da vida ndo deve somente
defender-se das coacoes sistémicas, 0 que seria mera resignagdo, sem real
transformacdo. Na verdade, para enfrentar as coagOes sistémicas, deve ser
restabelecida a interdependéncia entre mundo da vida e sisterma, s6 que agora em
prejuizo do sistema. O primeiro passo é admitir que entre os dois existe uma tensao

crescente, e que isso pode ser visto também no processo educativo.

PRESTES (1996, p. 121), explica essa tensdo no processo educativo:

a escola orientada por um principio pedagdgico, € tendo um significado central para os
processos de reproducado cultural e social, € genuinamente um espaco institucional orientado
para o entendimento e as exigéncias do mundo da vida. Mas a organizag@o estrutural, as
normas burocraticas, as hierarquias de poder perturbam e colonizam esse espacgo. No caso
especifico da escola, € o mundo da vida que se submete &s coagbes sistémicas, através dos
subsistemas dinheiro e poder. Disso decorre uma crise escolar, em que as agdes
pedagdgicas passam a ser coordenadas pela racionalidade instrumental, abafando de seus
poros o agir comunicativo.

Se for admitido, com ALTHUSSER (s/d), que a educacéo, por um lado, é um
instrumento de reprodugdo das relagdes sociais de produ¢do — que se pode traduzir
por reproducéo do sistema econdmico e politico — dever-se-ia admitir também com

GRAMSCI (1968) que ela tem um potencial contra-ideologico.

Tal interpretacdo da educacgdo situa a constituicido do sujeito acima dos
subsistemas do poder e do dinheiro. Em consequéncia, ao invés de submeter a
educacdo a coacdo sistémica da razao instrumental, dever-se-ia antes pensa-la a

partir da reconstru¢do comunicativa do mundo da vida.

Partindo do pressuposto de que se trata de uma possibilidade real, e de que a
educacao deve considerar a formagao enquanto emancipacéo do sujeito, uma das
tarefas fundamentais da Filosofia como pratica educativa, consiste em mostrar que,
ao mesmo tempo em que o conhecimento se encontra muitas vezes coagido pela
razao instrumental, ele tem também sua raiz no mundo da vida, como espago onde

se expressam as necessidades individuais e coletivas.
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Para PRESTES (1996, p. 129), isso permite que “a educacdo ndo so
reconheca as formas repressivas que atuam no fazer pedagégico, gerando efeitos
coisificantes numa pratica tutelada pela racionalidade instrumental, como também
compreenda que a agdo pedagdgica, orientada pela racionalidade comunicativa,
pode superar os reducionismos e extrair os contetidos éticos pela mediacdo da

interacdo e do entendimento.”

Uma das possibilidades mais fecundas de evitar o reducionismo da coagao
sistémica no processo educativo consiste em ampliar o conceito de racionalidade
para outras dimensbdes, além daquele meramente cognitivo-instrumental isso é
possivel se for admitido que a racionalidade também tem suas raizes no mundo da
vida. E a partir de uma atitude critica e reflexiva que a Filosofia como pratica

educativa pode contribuir significativamente para esse proposito.

3.3 A CRITICA AO DESENVOLVIMENTO TECNICO-CIENTIFICO E O SER
HUMANO COMO HORIZONTE DO CONHECIMENTO: 2000-2001

3.3.1 Anaélise do Desenvolvimento Historico

Nos anos 2000-2001, inicia-se na PUCPR uma ampla mudanca nas
atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Em termos de ensino, é implantado um
Projeto Pedagégico que inclui a substituicio das antigas Disciplinas por Programas
de Aprendizagem. O foco de ateng&o passa a ser a construgdo individual e coletiva
do conhecimento e ndo a mera reproducéo de contelidos ja estabelecidos.

E nesse contexto que, a partir de 2000, a Disciplina Filosofia [ e Il é
substituida pelos Programas de Aprendizagem Processos do Conhecer e Filosofia,
respectivamente; sendo que o primeiro, tem uma perspectiva critica e
epistemoldgica, e o segundo, uma tendéncia antropoldgica e politica. Ambos,

pertencem ao Eixo de Formagdo Humana. (Cf. Anexo)

A Formagdo Humana na PUCPR engloba quatro Programas de Aprendizagem: Processos
do Conhecer, Filosofia, Etica e Cultura Religiosa [grifo no original]. Com este complexo de
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formagdo humana a instituigdo visa responder ao seu compromisso de universidade a qual
cumpre processar, pensar e criticar a cultura de forma gque esta retorne ao seio da sociedade
enquanto saber gerador de emancipag&o. Inserida num contexto de mudangas, esta
universidade esta possibilitando um espago de reflexdo, ensino e produgdo do conhecimento
na perspectiva da promogdo humana, integrando-a &s suas dimensdes ético-sociais e
transcendentais. (EIXO, 2001, p.1)

3.3.1.1 O Programa de Aprendizagem: Processos do conhecer

O Programa de Aprendizagem Processos do Conhecer, como os demais
programas do Projeto Pedagogico, é semestral. Sua carga horaria é de duas
horas/aula semanais para cada curso da Universidade.” Ele tem por objetivo
relacionar o progresso técnico-cientifico com sua construgéo histérico-social, visando
superar a visao mecanicista e utilitarista do conhecimento normativo das ciéncias,

enfocando a complexidade, a dialogicidade e a responsabilidade social e planetaria.

Com isso, o aluno podera diferenciar entre as contribuigdes do conhecimento
técnico-cientifico a sociedade e seus mdltiplos processos de alienagao e

instrumentalizagao da pessoa.

Por meio do Programa Processos do Conhecer, o aluno sera capaz de:

estruturar a produgdo original do conhecimento cientifico; relacionar a produgdo do
conhecimento com a sua normatizacao; refletir a participagdo do conhecimento na construcao
do mundo e do ser humano, compreendendo a interagdo dos seus diversos tipos; analisar
criticamente a construgdo histérico-social da ciéncia e da tecnologia modernas; reconhecer o
carater contraditério da ciéncia e da tecnologia enquanto geradoras de desenvolvimento,
humanizagéo/alienagdo e instrumentalizagdo; aprofundar critérios para uma atuacgéo
profissional que supere a voracidade do mercado tendo em vista a responsabilidade social e
planetéaria. (EIXO, 2001, p. 1)

A ementa do Programa possui o seguinte texto: “ldentificacdo dos
pressupostos necessarios para a elaboragdo do conhecimento.” E seu cumprimento
da-se por meio da definicdo de conhecimento, da distingdo dos tipos de
conhecimento, da andlise da construgao histérico-social do conhecimento cientifico e

tecnologico, das implicagbes da atividade cientifica e tecnolégica e, finalmente, da

" A Disciplina Filosofia | e Il era anual, com 60 horas/aula; ela foi substituida pelos

Programas de Aprendizagem Processos do Conhecer e Filosofia, que sao semestrais, cada um com
36 horas/aula, totalizando 72 horas/aula.
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superagao da visao mecanicista da ciéncia e da tecnologia rumo a sua

complexidade e dialogicidade.

Os temas de estudo sdo: 1) problematizacdo dos processos do conhecer:
dimensodes bioldgica, sociologicas, politicas, histdricas, culturais; 2) os processos do
conhecer e os tipos de conhecimento: o papel dos sentidos (empirico); a produgao

do raciocinio (logico); as crengas (fé); implicagoes destes processos para a geragédo

dos tipos especificos de conhecimento: senso comum, cientifico, estético, religioso,
filosofico; 3) a construgdo histérico-social da ciéncia e da tecnologia modernas: a
relagao entre trabalho, ciéncia e técnica da antigliidade a modernidade ocidentais; a
burguesia emergente e o0 método cientifico; as realizacdes da ciéncia e da tecnologia
modernas; o nascimento das ciéncias do homem; método e linguagem no século XX;
paradigmas da ciéncia; 4) reelaboragdo e produgdo do conhecimento académico; 5)

pesquisa académica; 6) produg&o original: planejamento, execugéo e apresentacio.

A metodologia deve propiciar ao aluno as condigdes necessarias para a
construgao e a utilizacdo do conhecimento. Enfatiza-se o trabalho de pesquisa
orientado pelo professor, que apoia o estudante na elaboragédo das hipéteses que
caracterizam o ponto de partida da pesquisa, fomenta a construgdo do
conhecimento individual e em grupo, com momentos especificos para o
planejamento das etapas do trabalho, para avaliar as hipoteses escolhidas e
eventuais progressos obtidos pelos alunos. Os alunos devem elaborar a redagao
dos resultados com orientagdo do professor quanto as técnicas de exposicdo do
conhecimento e quanto & socializagdo e ao confronto dos resultados em exposicdo

dialogada aos colegas e professores.

Ja a Avaliagao levara em conta todo o processo de pesquisa por meio do
acompanhamento personalizado e coletivo. A cada momento, a avaliagdo devera
apresentar ao aluno um diagndéstico de seus progressos e dificuldades, de tal forma
que ele possa, durante o processo, efetuar os acertos necessarios. Ao final, a
pontuagdo obtida devera espelhar: primeiro, o fato de o aluno ter atingido a meta
proposta e, segundo, seus progressos individuais para além da capacitagao inicial
pretendida. Dessa maneira, as avaliagdes deverdo incluir a apresentagdo de um pré-
projeto de pesquisa que desenvolva hipéteses e objetivos de trabalho a partir dos

problemas inicialmente apresentados, relatérios de pesquisa que serdo
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apresentados em seminarios, além do trabalho final (escrito e apresentado) que
reunira o esforgo do semestre e que devera permitir a visualizagéo de que o objetivo

foi alcancado.

3.3.1.2 O Programa de Aprendizagem: Filosofia

O propésito da Filosofia consiste em analisar a finalidade do saber técnico-
cientifico e os meios de que ele se utiliza na produgéo do conhecimento. “Ciéncia e

tecnologia para quem?” [grifo no original]. (EIXO, 2001, p. 1)

Com essa pergunta, busca-se abrir uma discussdo acerca da universalizagéo
dos bens produzidos pelo saber técnico-cientifico e de que os mesmos contribuam
para a “promoc¢ao da Vida". A Filosofia pretende evitar que as ciéncias caminhem
separadamente da realidade histérico-social. Por isso, um dos desafios do Programa
consiste em estimular nos profissionais das diversas ciéncias um “dialogo
permanente” e um “olhar critico” com seus pares e com profissionais de outras
areas, para que a producéo e a utilizagdo de seus conhecimentos tenham o “ser

humano enquanto seu horizonte maximo” (EIXO, 2001, p. 2).

No Programa de Aprendizagem Filosofia 0 aluno sera capaz de: reconhecer
as caracteristicas fundamentais do ser humano; descrever o cenario da civilizacao
cientifico-tecnolégica e seus impactos sobre a pessoa e as relagbes humanas;
compreender a importancia do sentido e da significagdo da existéncia humana e das
produgdes culturais no contexto da civilizagado cientifico-tecnoldgica; refletir sobre o
papel do homem/mulher em suas interagdes sociais mediadas pelos saberes e
produtos materiais das ciéncias e da tecnologia, na perspectiva da humanizacdo e
do zelo planetario; problematizar as questdes levantadas na perspectiva de sua area
de conhecimento relacionando-as ao quadro da civilizagdo cientifico-tecnologica;

vivenciar a pratica da reflexao filosdéfica a partir dos temas trabalhados.

A Ementa do Programa trata do enfoque filoséfico das ciéncias, visando uma
passagem do conhecimento puramente técnico, para uma abordagem que considere

o ser humano como principal finalidade a partir da qual se constitui 0 conhecimento.
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Os principais teras de estudo da Filosofia sdo os seguintes: 1) descrigdo do
cenario da sociedade cientifico-tecnoldgica; 2) contribuigbes da filosofia para refletir
este cenario; 3) caracterizagdo do ser humano; 4) relacdo entre os valores
norteadores da ciéncia e da tecnologia modernas e suas implicagées sobre o sentido
de homem e de mundo vivenciados na contemporaneidade. Esse tema pode
desdobrar-se nas andlises infra-elencadas: do dualismo psico-fisico a interpretagio
mecanicista do homem e do mundo; o antropocentrismo e o seu desdobramento em
individualismo, utilitarismo e liberalismo; o nascimento das ciéncias do homem e sua
relagdo com as demais ciéncias; indUstria cultural, massificagdo e processos
produtivos no século XX. 5) a filosofia e o papel histérico do homem e da mulher na
construgao de uma ciéncia e de uma tecnologia promotoras da vida e da
responsabilidade planetaria.

A metodologia a ser utilizada no Programa de Filosofia nd0 merece muitos
comentarios pois se parece aquela do Programa Processos do Conhecer. O
procedimento de avaliagdo “devera considerar o processo como um todo e se
reconhecerd, para efeitos de registro, tanto as producdes em grupos, quanto o
momento de sua socializacédo, por meio de seminarios e relatérios, bem como a
elaboragéo individual de questdes propostas no programa, de tal forma que se
tenha um demonstrativo do desenvolvimento ou ndo dos objetivos propostos.”
(EIXO, 2001, p. 9)

Os principais temas deste terceiro momento sio: 1) o carater contraditério da
ciencia e da tecnologia enquanto geradores de desenvolvimento e de
humanizag&o/alienagdo e instrumentalizagdo; 2) a contribuigdo da filosofia para
refletir o cenario técnico-cientifico; 3) a Produgdo do conhecimento: 4) a relagéo
entre os valores das ciéncias e da tecnologia contempordneas e suas implicagtes
sobre a sociedade; 5) o sentido e a significacdo da existéncia humana e de suas

produgdes culturais.

Os Programas de Aprendizagem Processos do Conhecer e Filosofia
acentuam a relagdo entre a critica filoséfica moderna e contemporanea e a producao
cientifica e cultural. Estéo orientados por uma critica do conhecimento (das ciéncias

e da tecnologia), por uma critica da sociedade (da instrumentalizacdo operada pela
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industria cultural, pela massificacdo do sujeito) e por uma critica do sujeito

(individualismo, utilitarismo).

O Programa Processos do Conhecer aponta sobretudo os limites do
cientificismo contemporaneo, tentando mostrar que as ciéncias nascem e se
desenvolvem num contexto histérico-social. J& o Programa Filosofia dirige-se
justamente a esse contexto histérico-social, devido aos processos de burocratizagao
do Estado e das instituicdes, decorrentes dos efeitos do predominio da racionalidade
instrumental na sociedade moderna. Dirige-se ainda, ao antropocentrismo —
desdobrado em individualismo, utilitarismo e liberalismo -, @ partir também de uma
critica do sujeito.

Portanto, uma critica do conhecimento, uma critica da sociedade e uma critica
do sujeito. E isso que indicam os Programas de Aprendizagem Processos do
Conhecer e Filosofia. Uma reflexdo critica em trés diregcdes: ao conhecimento, a
sociedade e ao sujeito aproximando-se assim da perspectiva da teoria da agio

comunicativa de Habermas.

Embora tais Programas de Aprendizagem ja estejam prontos enquanto
formulag&o tedrica, isso ndo significa que estejam acabados. Por conseguinte, é
fundamental criar um espago de reflexdo filoséfica mais amplo, que possibilite
compreender melhor tal formulagio tedrica e permita aplicar de forma mais eficaz e

critica os temas propostos em sala de aula.

Até que ponto a Filosofia como pratica educativa aponta para uma
compreensao de racionalidade mais ampla, para além do reducionismo da razao
instrumental; e em que medida é possivel um agir comunicativo entre a Filosofia e
as demais ciéncias no contexto da formagéo humana dos cursos de graduacédo da

PUCPR, é o que se pretende saber.

3.3.2 A Filosofia como Pratica Educativa e Reflexiva e a Teoria da Acéo

Comunicativa de J. Habermas

Na Filosofia como pratica educativa, a reflexdo e a fomada de consciéncia
tém um papel fundamental (PRESTES, 1996).
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Habermas recupera essas categorias na sua teoria da acao comunicativa,
considerando a reflexdo uma forga esclarecedora “ndo apoiada num suijeito
solipsista e sim nos atos de fala [sem grifos no original] mediados pela linguagem.”
(PRESTES, 1996, p. 115) Essa reflexdo deve ser uma critica do legado da tradi¢io
cultural, dos contelidos que nos foram transmitidos dogmaticamente e que devem

ser dissolvidos em forma de decisées racionais.

A tomada de consciéncia a partir da agdo comunicativa exige uma reflexao
critica que possa enfrentar a racionalidade instrumental submetida as orientacées do
sistema. Nao basta, na pratica educativa da Filosofia, que alunos e professores
somente vejam os problemas que a razdo instrumental tem causado 2 ciéncia e a
cultura; é fundamental apostar na possibilidade de uma razio dialdgica, que busque

0 consenso entre a multiplicidade das interpretacées.

A reflexd@o, a partir da teoria da agdo comunicativa, se diferencia daquela da
racionalidade moderna, porque aposta na possibilidade do consenso e da
emancipagao por meio dos atos de fala. Se a reflexdo no modelo da racionalidade

moderna € monoldgica, na perspectiva da razio comunicativa, ela é dialdgica.

Embora nao garanta a emancipagao de per se, deve-se apostar no
processo reflexivo da educacio filoséfica. Em consequéncia, uma das tarefas
fundamentais da Filosofia como pratica educativa deve consistir numa critica do
conhecimento. Nesse sentido, a proposta de Habermas é libertar-se tanto da
objetividade quanto da subjetividade no processo do conhecimento. Porquanto, a
racionalidade ndo tem seu fundamento Gltimo no sujeito, mas no mundo pratico e
intersubjetivo (HABERMAS, 2000).

A critica do saber elaborada pela Filosofia como pratica educativa consiste
em mostrar que a técnica e as ciéncias, as normas sociais e a subjetividade nao se
separam no processo do conhecimento. Elas se fundamentam numa compreensdo
descentrada de mundo com diferentes atitudes correlatas: objetiva, normativa e
expressiva. Elas correspondem a trés formas de racionalidade: cognitivo-
instrumental, pratico-moral e estético-expressiva, e estabilizam-se em processos de
aprendizagem permanentes e cumulativos. Ao contrario das relagbes sujeito-objeto

presentes na racionalidade moderna, Habermas propde a relacao linglistica sujeito-
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sujeito (falantes e ouvintes) como principio da teoria da agao comunicativa
(HABERMAS, 2000).

A possibilidade de uma teoria da agdo comunicativa na Filosofia como pratica
educativa pressupde entender a educag@o como um espaco de interag&o entre sujeitos,
Ou seja, que cada sujeito se compreenda a partir da agao comunicativa com outros
sujeitos. O sujeito enquanto alguém capaz de agéo cognitiva, ética e politica ndo se

efetiva por meio do solipsismo, mas por meio do entendimento com outros sujeitos.

Dai a articulagéo entre os Programas Processos do Conhecer e Filosofia e a
perspectiva da formagdo humana a partir da agdo comunicativa: formacéo para o

mundo objetivo, para o mundo social e para 0 mundo subjetivo.

Foi visto que a formacéo para o mundo objetivo corresponde, na perspectiva
de Habermas, a racionalidade cognitivo instrumental. Nesse aspecto, os Programas
de Aprendizagem Processos do Conhecer e Filosofia podem mostrar aos alunos que
nao lhes basta saber como, mas também saber para qué. Trata-se ndo somente de
um para qué instrumental: para quais problemas historicamente contextualizados o
surgimento de certas técnicas foram aplicados com sucesso; mas, sobretudo, um
para qué hermenéutico: em que medida os problemas selecionados para receber
tratamento cientifico superaram dependéncias historico-culturais ou, ao contrario,
criaram novas dependéncias (PINTO, 1996).

O cognitivismo puro ou o funcionalismo incorrem na dissociagdo da ciéncia,
da técnica e da politica. Os Programas de Aprendizagem supracitados buscariam a
socializagao da ciéncia, visto que a universidade é um lugar privilegiado da formacéo

de um senso comum esclarecido.

Segundo PINTO (1996, p. 500),

O sentido da ciéncia &, no fim de contas, o sentido filoséfico da historia da humanidade. Quer
dizer que sé se ensina e aprende significativamente a ciéncia através da evocagdo dos
contextos histéricos em que foi crescendo com consequéncias para 0 mundo da vida. (...) A
solugdo cientifica de um problema na &rea da produgéo altera a mediag&o técnica da relagéo
do homem com a natureza, a mediagdo juridico-politica da interaccdo social e, por fim, a
mediagdo cultural das expressdes do eu.
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Os Programas de Aprendizagem Processos do Conhecer e Filosofia podem
ajudar os alunos a compreender que o mundo objetivo das ciéncias se constitui na
articulagdo dialética com o mundo subjetivo, num processo orientado para a

emancipagdo humana das tutelas do cientificismo e da burocratizagao.

Uma orientag&o coerente com a perspectiva da agdo comunicativa consiste
em considerar a validade do conhecimento do mundo objetivo como aproximacées a
verdade; reconhecer que a utilidade do conhecimento ndo deve ser entendida
somente enquanto bem-estar econémico e individual mas enquanto beneficio social;
enfim, compreender que a eficacia do conhecimento do mundo objetivo vai além da

mera eficiéncia, pois agrega a esta o componente da responsabilidade.

Conforme foi visto anteriormente (Capitulo 1), a formagdo para o mundo
social, na perspectiva de Habermas, corresponde a racionalidade pratico-moral.
Também aqui o ensino-aprendizagem do mundo social tem seu sentido no 4mbito da
formagé@o humana. Isso porque o ser humano é inacabado e forma-se transformando
as coisas da natureza em coisas Uteis para a vida e organizando-se em sociedade

para as transformar.

A Filosofia como pratica educativa, considerada a partir da teoria da acéo
comunicativa, poderia assumir o ensino-aprendizagem dos conteldos tedrico-
instrumentais do mundo objetivo e os contetidos pratico-normativos do mundo social;
abrir-se para a dimensdo politica pois € no mundo social que se manifesta a
desigualdade estrutural das relagbes sociais e é ai que se luta pelo direito a liberdade-
igualdade; discutir as relagdes econdmicas pois € na propriedade que se encontra a
condi¢do do direito a vida; finalmente, deliberar sobre o proprio conhecimento, pois é

ele uma das condigdes do direito 3 cultura.

Na mesma perspectiva da teoria da agdo comunicativa aplicada a educacéo,
os alunos podem interagir com a sociedade para melhorar suas condigdes de vida;
conscientizar-se de que ndo ha razdes de Estado acima de toda discussdo ou
imperativos econémicos que nZo possam ser mudados: reviverem, enfim, por meio
da reflexdo filoséfica, os problemas especificos do mundo da vida. Nesse sentido,
nao se educa para acomodar-se a realidade estabelecida, e sim para a liberdade

socialmente responsavel. O conhecimento do mundo social é entdo a garantia da
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sobrevivéncia do individuo, mas desde que esta sobrevivéncia seja medida por

aquilo que uma sociedade tenta como sendo a vida boa para ele.

Os Programas de Aprendizagem do Eixo de Formag&o Humana - no caso,
Processos do Conhecer e Filosofia — tém por objetivo despertar no aluno estas

dimensdes indissocidveis da racionalidade, que sao a cidadania e a eticidade.

O conhecimento do mundo objetivo é indissociavel do conhecimento do
mundo social. Dai a possibilidade de discutir as finalidades do conhecimento
cientifico por meio de uma reflexdo ética e politica. O conhecimento do mundo
objetivo tem como pressuposto o conhecimento do mundo social; ndo se pode
avaliar coerentemente a técnica e a ciéncia sendo a partir das necessidades do
mundo da vida. Um profissional competente pode ser também pleno e feliz, desde

que seja um cidadéo responsavel e lute pela vida boa da sua sociedade.

Enfim, a formagdo para o mundo subjetivo corresponde a racionalidade
estético-expressiva. O ser humano vive numa natureza transformada em cultura. O
mundo da vida se transforma em mundo cultural, pois a produgdo do belo ndo deixa
de ser uma das expressdes da propria racionalidade. A beleza na formacédo do

homem, torna “racional a vida e, sensivel a razio.” (PINTO, 1996, p. 517)

No conhecimento do mundo subjetivo o que esta em questdo é despertar uma
consciéncia critica em relagéo aos valores do meio circundante; mais do que criar
aptidoes artisticas especificas, trata-se de contribuir para a formacao de uma boa
personalidade. E mais: que as pessoas sejam eficientes nos varios tipos de

expressao.

Entretanto, para a educagdo estético-expressiva ndao é suficiente uma
habilidade técnica. Um bom orador n3o necessariamente € um bom politico no
sentido ético. Mas, inversamente, quem se sensibiliza em relagdo as perturbagdes
geradas pela industria cultural, quando equivale os valores culturais a valores de

troca, mesmo sem ser artista, possui uma educagéo estético-expressiva.

O Capitulo acima tentou vincular as principais tendéncias da Filosofia como
pratica educativa nos cursos de graduagdo da PUCPR com alguns aspectos do
pensamento de Habermas. As dificuldades que tal vinculo pressupde conduzem o

estudo a conclusdes modestas. Malgrado isso, pensa-se que a pretenséio principal
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do Capitulo foi alcangada, qual seja, mostrar que o desenvolvimento histérico da
Filosofia, pelo menos a partir das fontes documentais, apresenta fortes indicios de

aproximagao com uma teoria da agdo comunicativa.

Isso n&o significa obviamente que tais fontes foram pensadas a partir de tal
teoria. O que se pode afirmar é que elas apresentam uma preocupacao constante
por parte do Curso de Filosofia e do Eixo de Formagdo Humana com a fragmentacao
da racionalidade moderna e seu desdobramento na educacdo. Nesse aspecto, pelo
menos, a Filosofia como pratica educativa reflete a partir das mesmas condigdes de

possibilidade nas quais se desenvolve a critica e a proposta de Habermas.

O que o estudo deixa claro é que a aproximacao entre a Filosofia e a teoria da
agao comunicativa ndo teria sido tdo proveitosa, se o desenvolvimento histérico
fosse relegado a segundo plano. Nesse sentido, ndo se poderia chegar até a
formulag@o atual do Eixo de Formagdo Humana sem os esforgos empreendidos nos

periodos precedentes.

Reduzir a investigagdo as fontes documentais tornaria mais facil a execugao
da dissertagd@o. Entretanto, ela nio estaria plenamente alicergcada na prépria teoria
da agdo comunicativa de Habermas, que supde os “contextos exponténeos de
agdo”. E por isso que o préximo Capitulo parte da pratica docente para analisar até
que ponto nas relagdes entre professor e aluno, entre ensino e aprendizagem, a
possibilidade de uma teoria da agdo comunicativa a partir da Filosofia como pratica

educativa pode ser viavel.
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CAPITULO IV APROXIMAGOES ENTRE A PRATICA DOCENTE DA FILOSOFIA
E OS POSICIONAMENTOS DE HABERMAS

Este Capitulo tem como propésito tratar de questdes em torno da Filosofia
como pratica educativa, a partir da sistematizagdo de questionario de pesquisa
respondida por professores' das Disciplinas de Filosofia | e Il e dos Programas
de Aprendizagem Processos do Conhecer e Filosofia. Primeiro, tratam-se as
questbes de ambito mais contextual: em seguida, aborda-se o ensino-
aprendizagem a partir do desenvolvimento da cogni¢céo e da construgdo do
conhecimento; finalmente, analisam-se as metodologias e os procedimentos de

avaliagao a partir da teoria da ag&o comunicativa.

4.1 QUESTOES CONTEXTUAIS EM TORNO DA FILOSOFIA COMO
PRATICA EDUCATIVA NA PUCPR

Na perspectiva dos professores, de acordo com as respostas dadas, a
preocupagdo da PUCPR, ao colocar na grade curricular dos diversos cursos de
graduacdo a Disciplina complementar Filosofias | e Il e os Programas de
Aprendizagem Processos do Conhecer e Filosofia, representou e representa uma
tentativa de superar o tecnicismo tradicional caracteristico da educac&o brasileira.
Essa inclusdo deve-se também as diretrizes para as Instituicdes de Ensino
Superior Catdlicas que prevéem a formagdo humana sob forma de disciplinas

complementares.

Os professores salientam que, no contexto do Eixo de Formacdo Humana,

a PUCPR facilita mais a agéo dos docentes do que nos periodos anteriores.

" Foi elaborado um questionario de pesquisa e distribuido para seis professores do Curso de
Filosofia que participaram tanto da Disciplina Filosofia | e Il quanto dos Programas de Aprendizagem
Processos do Conhecer e Filosofia nos cursos de graduagdo da PUCPR. O questionario nio se limita
somente ao comentario das ementas, dos contetdos, da metodologia e da avaliagdo. Ele percorre o
contexto institucional, histérico e relacional em que 0s mesmos se efetivaram: 1) a relagdo com a
instituicdo, no caso, a universidade: 2) a relagdo com o Curso de Filosofia; 3) a relagdo com os
diretores de curso e demais gestores: 4) a relagdo com os alunos; 5) a relagdo com os projetos da
universidade e do Curso de Filosofia.
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Alem do que, atualmente, existe melhor suporte técnico e humano para o
desenvolvimento do trabalho. “No Eixo de Formag&do Humana, embora de forma
incipiente, ha espacgo para a reflexdo e apresentacao de propostas.” No primeiro
momento estudado, de 1982 a 1991, nao havia espacos de reflexdo suficientes
para o contato entre os professores e isso dificultava a participagéo dos préprios
docentes na formagéo dos seus alunos. O Eixo de Formag&o Humana talvez seja
fundamental para uma relagdo mais adequada entre as diregbes de curso, os
professores e os alunos, visto que as condigcbes sdo mais favoraveis. Um
professor salienta que “o diferencial da Filosofia em relagédo as demais disciplinas
foi sempre tentar articular conhecimento técnico e responsabilidade ética. O que
diferencia o modelo das Disciplinas do modelo dos Programas de Aprendizagem
€ a proposta de um trabalho interdisciplinar, mais préoximo de cada curso, mais

empenhado em somar e refletir sobre o processo.”

Os professores concordam que ha o envolvimento dos diretores de curso
com as Disciplinas/Programas de formagédo humana. Mas advertem que poderia
haver uma relagdo mais efetiva. Reconhecem que, na maioria das vezes, é a
propria condigdo do professor que desfavorece este envolvimento, visto que um

s6 professor pode trabalhar em até quinze cursos diferentes num semestre letivo.

Ha uma preocupacdo na pratica docente da Filosofia em propor um outro
modelo de racionalidade, para além daquela meramente técnica e instrumental.
No contexto do Eixo de Formagdo Humana ainda existem desafios: “Estamos
tentando, aprendendo, propondo um trabalho mais dialégico, comunicativo, mas
ainda € apenas um inicio.” Com algumas excegoes, a pratica docente da Filosofia

nunca reduziu-se, apesar de tudo, a um desempenho meramente funcional.

Um dos professores entrevistado ressalta que “a formacgao a partir do Eixo
de Formagao Humana é uma exigéncia do proprio projeto da universidade.” E que
“a participagdo do corpo docente no Projeto Pedagogico possibilitou maior
compromisso do professor com a instituicdo e com a acao docente por ele proprio

construida.”

A Disciplina Filosofia | e Il tinha uma aceitacao diferenciada por parte dos
alunos. Alguns deles, segundo os professores, consideravam que ela no

correspondia aos seus interesses profissionais, sendo, portanto, desnecessaria;
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para outros, ainda segundo os professores, essa Disciplina nio correspondia aos
seus interesses profissionais, porém, era aceita; e, finalmente, havia, aqueles
alunos que no antigo modelo consideravam a Disciplina como um projeto
interessante da universidade e que contribuia significativamente para sua
formacao profissional. Os professores reconhecem que essa questao envolve
muitas variaveis, como os cursos, as turmas, os alunos e eles proprios,
professores. Enquanto Programas de Aprendizagem, Processos do Conhecer e
Filosofia estdo mais articulados com os cursos e tém uma aceitacdo maior,

embora ainda haja relutancias e dificuldades.

Quanto & metodologia da Filosofia utilizada em sala de aula, tanto na forma
de Disciplina quanto na forma de Programas de Aprendizagem, torna-se dificil
afirmar se a mesma seguia ou segue uma orientagdo mais instrumental ou
interativa. A maioria dos professores esta incerta quanto a essa questdo. Mas
alguns comentarios sdo mais claros: “A filosofia Sempre procurou superar a razao

instrumental e desenvolver um clima de dialogicidade e criticidade.”

Todos os professores concordam que a avaliagéo no modelo da Disciplina
se concentrava na cobranga de contelidos, mas discordam que isso continue na
forma dos Programas de Aprendizagem. E as justificacbes sdo as que seguem:
‘estamos procurando avaliar atitudes frente a desafios.” Ainda: “A formacéao
docente tradicional cobrava conteGdos; hoje nos esforcamos por fazer da

avaliagdo uma forma de aprendizagem e retroavaliacdo do trabalho educativo.”

Sobre a operacionalizagido dos objetivos propostos nos ementarios, no
modelo da Disciplina dava-se maior énfase ao ensino. E os professores ainda
avaliam com cautela se no modelo dos Programas de Aprendizagem a énfase é
dada, de fato, a aprendizagem. Uma das razdes pode ser a questdo do tempo:
“As estruturas ainda ndo amadureceram.” Outros tratam essa questao de forma
autocritica: “Embora a filosofia pretenda ser uma critica da razio instrumental é
muito freqliente que ela acabe por se moldar as suas definigdes. Acredito que
isso ocorria nas avaliagbes, nos ementéarios, na centralizacdo do ensino com

conteddos. Hoje nos esforgamos por conquistar uma nova postura.”

Sobre o Projeto Sala Ambiente, proprio do Curso de Filosofia, a maioria

dos professores concordam que as novidades propostas contribuiram para
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mudancas significativas no processo de ensino-aprendizagem; que era um bom
projeto  mas que ndo encontrou, no momento de sua implantacdo, a infra-
estrutura adequada e uma maior conscientizagdo de sua importancia por parte de
alguns professores. Reconhecem que poderia ter obtido melhores resultados se
fosse elaborado no contexto de um novo projeto pedagégico. A sua importancia
consistiu, principalmente, no apoio a pesquisa e ao intercdmbio entre professores
e alunos. Tratava-se de uma iniciativa do Departamento de Filosofia, sancionada
pela Vice-Reitoria Académica [atualmente Pro-Reitoria Académica], buscando
criar melhores condigdes para o ensino de Filosofia e para a vida académica na
universidade. Pretendia ser um projeto piloto a difundir-se por toda a

universidade, no entanto que depois restringiu-se a Disciplina Filosofia I e II.

Os alunos de Filosofia | e Il foram os mais beneficiados com o projeto, mas
0s alunos do Curso de Filosofia também aproveitaram a Sala Ambiente para o
contato com os professores. “O Projeto Sala Ambiente para a Disciplina Filosofia |
e Il propunha trabalhos cientificos e maior discussdo entre professores e alunos.
Foi o inicio de uma mudancga que se descentrava do ensino, rumo 2 pesquisa e a
elaboragao acompanhada de trabalhos.” Embora o Projeto tivesse que ser
alterado em funcdo de problemas de infra-estrutura, seus objetivos principais
foram desenvolvidos, como as horas de permanéncia na Sala Ambiente. Pode-se
ver uma continuagao dessa proposta nas horas de complemento em todos os

Programas de Aprendizagem da universidade a partir do ano 2000.

4.2 O ENSINO-APRENDIZAGEM A PARTIR DA CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO

Dos professores entrevistados, a maioria concorda que o docente pode cair
na instrumentalizagdo do conhecimento quando n&o participa e néo compreende
as propostas do Eixo de Formagdo Humana. Mas, com menor ou maior clareza,
os professores de Filosofia | e Il, de Processos do Conhecer e de Filosofia,

responderam que tém buscado sempre superar a instrumentalizacao do ensino.

Apesar disso, no antigo modelo havia uma rejeicdo acentuada dos alunos

pela Disciplina Filosofia | e Il, muitas vezes considerada acessorio. Segundo a
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percepcao dos professores, no novo modelo, embora os alunos demonstrem mais
interesse, poucos sdo os que concordam que Processos do Conhecer e Filosofia
contribuam para sua formagdo profissional. E essa forma de pensar, muito
comum na educacgdo brasileira, que pode ser reconhecida como uma das
manifestagbes da razéo instrumental. No entanto, é fundamental compreender
que as situagoes sao diversificadas e isso depende do preparo profissional de

cada professor e da fisionomia do curso ou dos cursos em que ele atua.

Esse contexto, de modo geral, é resultado de um processo: os alunos
chegam a universidade com uma formacao anterior imbuida ainda do tecnicismo
educacional. Muitas das escolas de Ensino Médio atribuem tanta importédncia a
formacgdo técnica que prescindem da formacgdo humana. A preparagdo para o
vestibular, por sua vez, tende a aumentar a instrumentalizacdo do conhecimento.
Quando o aluno chega a Universidade, encontra enormes dificuldades para
aceitar uma formagé@o humana, além dos contetidos especificos de seu curso.
Trata-se do antigo dilema entre o conhecimento geral e o conhecimento

especializado, entre a formagdo humana e a formagao técnico-cientifica.

Os professores salientam que no antigo modelo a operacionalizacdo dos
objetivos dava énfase ao ensino e ndo a aprendizagem; no novo modelo, a
metade deles afirma que a énfase é dada ao processo ensino-aprendizagem. E
preciso um amadurecimento das novas estruturas para que seja superada a
centralizag@o do ensino com contetdos e a educagdo possa ser articulada com

énfase na aprendizagem.

Mas como articular com a proposta de Habermas estes diferentes temas:
1) a formag@o humana e o conhecimento técnico-cientifico: 2) 0 ensino e a

aprendizagem?

4.2.1 A Relagéo entre Formagdo Humana e Conhecimento Técnico-cientifico

A partir de Habermas, infere-se que o tema da relacéo entre a formacao

humana e o conhecimento cientifico-técnico remete a Kant.
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Com a filosofia transcendental, Kant transforma o principio da subjetividade
em autoconsciéncia. A razdo se autojustifica cindindo-se em razdo pura
(intelectual) e pratica (moral), e cada uma com seus fundamentos. KANT, na
Pedagogia (1983b), comenta que a educagdo compete a construgédo do sujeito
autdnomo e livre sob dois aspectos: no plano da razéo tedrica, pela constituigdo
do sujeito epistémico; no plano da razdo pratica, pela constituicdo do sujeito

moral.

O central na educagéo, segundo a perspectiva kantiana, é tornar o sujeito
um homem epistémico e moral, defendendo uma razéo legisladora e uma acgéo
autdbnoma. Interpretando Kant, PRESTES (1996, p. 38) mostra que “a consciéncia
de si, desdobrada em sujeito epistémico e moral, sinaliza a formagdo da
identidade do eu que se reconhece a si e aos outros, o que d& base para o

reconhecimento da igualdade de todos.”

O ser humano se orienta por uma constru¢do do mundo que ele — apenas
ele — define e configura. O homem é o que a educagéo faz dele. Ela é orientada
pela vontade, tornando o conhecimento e a vida préatica inseparaveis da eticidade
(PRESTES, 1996). Pela educagdo, o homem deveria ser disciplinado, cultivado,
prudente, podendo deduzir-se dai que a formagdo do sujeito depende de sua
coagao interior. Entretanto, o que se tem visto com o desenvolvimento da
educacao na modernidade foi uma continua negagio do sujeito moral pelo sujeito

epistémico.

Com isso, forma-se um fosso entre as ciéncias humanas, que privilegiam a
formacdo ética, social e estética, e as ciéncias empirico-analiticas, que
privilegiam o conhecimento técnico. Por um lado, as ciéncias humanas muitas
vezes nao reconhecem o devido valor do conhecimento técnico; mas, a maior
tendéncia € que o conhecimento técnico ndo dé muita importancia a formacao
humana. Numa modalidade de conhecimento, valoriza-se mais o sujeito
transcendental; noutra, o empirico. O empirico se separa do transcendental, o
objeto tenta se impor ao sujeito e vice-versa. Dai a importancia da remissao a
Kant. E ele que distingue pela primeira vez, na Critica da Razdo Pura (1983a),

entre o empirico e o transcendental; ele estabelece os limites da razdo pura na
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intuicAo sensivel mas colocando num a priori formal suas condigbes de

possibilidade.

Para Habermas, o problema dessa forma de pensar € que ela ainda esta
presa a filosofia do sujeito e a razdo instrumental. Dai o motivo pelo qual a
educacgao deve, segundo Habermas, prescindir de uma relagéo subjetivante ou
objetivante do sujeito que se dirige a si e ao mundo, preferindo uma relagdo em
que os participantes da interagdo coordenem suas agdes por meio do
entendimento e do consenso dos atos de fala. O sujeito deixa de ser transparente
a si mesmo; é a intersubjetividade, mediatizada pela linguagem, que possibilita
sua construgdo. A agdo comunicativa possibilita uma nova relagao do sujeito

consigo mesmo e com o mundo, por meio da interagao (HABERMAS, 2000).

Desse modo, “anula-se a separagao ontolégica entre o transcendental [o
Eu] e o empirico [o mundo]. (...) Assim, também ndo sdo mais necessarias teorias
hibridas para fechar o fosso entre o transcendental e 0 empirico.” (HABERMAS,
2000, p. 416)

Segundo ROUANET (1987, p.185), ao mencionar as “teorias hibridas”,
Habermas esta se referindo a tentativas “de Hegel a Merleau-Ponty, de unificar
numa so6 disciplina os dois aspectos contraditorios, atribuindo, por exemplo, as
atividades do sujeito transcendental a entidades empiricas como a espécie
humana ou o sujeito psicolégico.” Mas isso ndao € possivel, visto que as duas

tentativas se circunscrevem numa filosofia do sujeito.

Habermas ndo abandona o tema kantiano da formagao do sujeito livre e
autbnomo, s6 que o redimensiona a partir da racionalidade comunicativa. “A
constituicao do sujeito epistémico e moral da tradicdo kantiana deve ser
subsumida pela intersubjetividade.” (PRESTES, 1996, p. 117) E isso sO €
possivel se houver interacédo entre o aspecto individual e social na formacao dos

sujeitos.

A educacgao € parte de uma socializagdo que se exerce no mundo pratico.
Por isso, os conteudos normativos da formagdo do sujeito dependem da
mediacdo social, e ndao dos meros interesses sistémicos, ligados a razao

instrumental.
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A educagéo universitaria ndo poderia, por exemplo, submeter os processos
de aprendizagem aos imperativos da rentabilidade econémica e do poder; isso
seria um fracasso para a formagao humana. Entretanto, muitas vezes, até mesmo
a universidade renuncia a esse seu dever fundamental da formacao do sujeito;
contenta-se apenas com a transmissdo de informagdes, porque a educacdo é
vista em primeiro lugar enquanto uma empresa de indole econémica (PRESTES,
1996).

4.2.2 A Questao do Ensino-Aprendizagem

Habermas nao trata especificamente da aprendizagem, mas da epistemologia
genetica de Piaget como modelo de teoria do desenvolvimento da competéncia
cognitiva. E s6 a partir da intersubjetividade, do saber efetivamente aplicado no
processo interativo, que desaparece a fronteira ontoldgica entre o transcendental e o
empirico (HABERMAS, 2000).

E, segundo Habermas, é o estruturalismo genético de Piaget que possibilita
numa so6 teoria as hipdéteses empiricas e reconstrutivas. Ou seja, para Habermas
Piaget teria redimensionado a perspectiva kantiana, superando o fosso produzido
entre o sujeito e o objeto, 0 Eu e 0 mundo. Isso porque Piaget, ao contrario de Kant,
nao se situa a partir da filosofia do sujeito (HABERMAS 2000, p. 416).

HABERMAS (1989, p.50) valoriza na psicogenética de Piaget a idéia de que
‘o saber em geral pode ser analisado como um produto de processos de
aprendizagem.” Com isso, a aprendizagem deixa de ser vista somente como uma
competéncia cognitiva de um sujeito epistémico que domina o mundo e o
representa, para tornar-se uma competéncia interativa que extrai dos “processos de
entendimento mutuo” (HABERMAS, 1989, p. 164-165) uma acdo comunicativa

implicada no processo social.

Por conseguinte, a Filosofia como pratica educativa, seguindo a teoria da
agao comunicativa, pode adotar procedimentos dialdgicos por meio da mediacao
cultural do mundo da vida, isso porque a estrutura da consciéncia e da razio

humana s&o constituidas a partir da interacdo entre a sociedade e os sujeitos.
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Dessa forma, a teoria piagetiana do desenvolvimento cognitivo ajuda a
compreender a aprendizagem a partir da teoria da acgao comunicativa. O conceito de
aprendizagem construtivista se baseia nas seguintes suposigdes, conforme
HABERMAS (1989, p. 50): “primeiro, a suposicdo de que o saber em geral pode ser
analisado como um produto de processos de aprendizagem; depois, que o
aprendizado é um processo de solug&o de problemas no qual o sujeito que aprende
esta ativamente envolvido; e, finalmente, que o processo de aprendizagem é guiado

pelos discernimentos dos préprios sujeitos diretamente envolvidos nesse processo.”

Essa visdo de aprendizagem, que Habermas busca em Piaget, pretende
escapar, por um lado, do modelo da filosofia do sujeito e da metafisica, por outro, do
mero conhecimento empirico-analitico. O conhecimento nao e algo transparente ao
sujeito nem algo dado no objeto; ele se constréi por meio de continuos processos de
aprendizagem.

Conforme PRESTES (1996, p.112), a aprendizagem “é um processo que a
educacao promove de forma sistematica, justamente, para garantir a constituicdo do
sujeito e as formas de transmissdo da cultura.” O conhecimento cultural que, na
universidade, & expresso por meio de teorias, conhecimentos e agoes, tem como

raiz os contextos espontaneos do mundo da vida.

Para HABERMAS (1989, P. 50), a teoria piagetiana do desenvolvimento
cognitivo situa a aprendizagem e a educacgao a partir do agir comunicativo, mediante

“discernimentos dos préprios sujeitos diretamente envolvidos nesse processo.”

4.3 AS METODOLOGIAS E OS PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO A PARTIR
DA TEORIA DA ACAO COMUNICATIVA

O desafio das questdes das metodologias e da avaliagdo ndo consiste no
que ensinar e aprender, mas principalmente como viabilizar o ensino-
aprendizagem. E ademais, quais os procedimentos de avaliagdo mais compativeis

com as metodologias adotadas e com os temas propostos.
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Os professores discordam que, tanto no antigo como no novo modelo, tenha
predominado na metodologia e na avaliagdo uma raz&o instrumental. Se no antigo
modelo predominava a avaliagdo de conteidos, no novo modelo predomina o
desenvolvimento de habilidades e competéncias, estimulando o aluno a construir
coletivamente o conhecimento. Caberia avaliar se essa mudanga por si so

caracteriza aquilo que foi denominado de teoria da acdo comunicativa.

Os Programas de Aprendizagem Processos do Conhecer e Filosofia
encontram-se mais articulados com os cursos, embora ainda haja certas
dificuldades. E claro que ndo se pode identificar a razdo instrumental com a
avaliagdo de conteldos, simplesmente. O problema € quando o professor exige na
avaliagéo somente a reproducdo do saber, e n3o sua construgdo. Quando valoriza

mais o ensino e menos a aprendizagem do aluno.

A diversidade tanto nos procedimentos avaliativos quanto nas metodologias
adotadas pode ser um dos melhores caminhos para uma educagao interativa.
Ademais, se for verdade que a construcdo do conhecimento se efetiva de forma
intersubjetiva, o processo torna-se mais instigante possibilitando que os alunos

aprendam mais e melhor.

De modo geral, pode-se dizer que houve esforgos significativos para superar
0 modelo de avaliagdo tradicional efetuado pela aplicacdo de provas. Os
professores utilizaram metodologias e procedimentos de avaliacdo diversificados
de forma a facilitar a interagao linglisticamente mediatizada, como propde
Habermas. Isso pode ser exemplificado por meio de trés momentos: o0 ano de
1984, os anos de 1992-1993 e os anos 2000-2001.

Na metodologia de 1984, além das aulas expositivas, estio previstos o “uso
de textos originais dos fildsofos estudados”, “textos de apoio ou de
complementacdo das aulas”, “discussdo em grupo dos temas abordados na aula”,
“seminarios”, “debates”; “quatro livros a serem lidos pelo aluno durante o ano (um
livro por bimestre)”, “trabalhos em equipe.” Para os procedimentos de avaliagao
sao indicados “testes subjetivos elaborados em grupo ou individuais abordando os
temas do bimestre”, “testes objetivos individuais”, “leitura de trés livros ao ano com
apresentacao de trabalho posterior (sintese e critica pessoal)’, “trabalho de

pesquisa individual ou em grupos para complementacdo do assunto dado’,
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‘resenha bibliografica de um livro indicado”, “pesquisa: um minimo de duas ao

ano”. E a lista segue...

Nos anos 1992-1993, com o Projeto Sala Ambiente, cria-se um espaco e um
tempo especificos para a interagcdo com o aluno ou com o grupo de alunos. A
preocupagao com a construgdo do conhecimento, a elaboragéo de resenhas,
monografias, etc. Por criar uma comunidade de aprendizagem fora da sala de aula,
o Projeto Sala Ambiente ja cumpre com a possibilidade de um agir comunicativo na

metodologia adotada.

Nos anos 2000-2001, o Eixo de Formac&o Humana prevé para Processos do
Conhecer e Filosofia: “o trabalho devera ser desenvolvido com uma metodologia
que permita ao aluno, através da pesquisa orientada, construir e utilizar o
conhecimento.” Ainda, “em varios momentos desse processo haveré a socializacéo
e o confronto dos resultados obtidos com aqueles alcangados por outros colegas,
por meio de semindrios e discussdes em sala de aula.” Depois de enfatizar que
avaliagdo devera “considerar o processo como um todo”, ainda estdo previstos o
‘acompanhamento personalizado”, o ‘acompanhamento dos grupos de trabalho”
com o objetivo de encontrar “novas alternativas para resolver eventuais
problemas.” Ndo sdo avaliados somente os “contelidos” ensinados pelo professor:
este somente ajuda a encontrar alternativas, mas é o aluno que resolve
‘problemas”. O mais importante é o que segue: “A cada momento, a avaliagdo
devera apresentar ao aluno um diagnostico de seus progressos e dificuldades, de
tal forma que ele possa durante o processo efetuar acertos e seguir adiante. Ao
final, a pontuagéo obtida devers espelhar: primeiro o fato de o aluno ter atingido a
meta proposta e, segundo, seus progressos individuais para além dos objetivos
pretendidos.” (EIXO, 2001, p.7)

E durante o processo que o aluno resolve suas dificuldades. De fato, como
sugerem os professores, uma aprendizagem baseada na teoria da acao
comunicativa deve ir além das competéncias, possibilitando a interagdo entre

falantes e ouvintes.

Aqui é possivel elaborar uma articulagdo com o pensamento de Habermas.
A pesquisa mostra o esforco dos professores para evitar a instrumentalizacdo do

conhecimento, por meio da interagdo entre os sujeitos. Eles buscam nestes



84

procedimentos a interagdo entre falantes e ouvintes: orientam suas agbes nado
para o sucesso, segundo os “calculos de ganhos egocéntricos” (HABERMAS,
1989, p. 165). Pelo contrario, a acao proposta pelos docentes esta baseada no
agir comunicativo, em que os “atores tratam de harmonizar internamente seus
planos de agio e de sé perseguir suas respectivas metas sob a condicdo de um
acordo existente ou a se negociar sobre a situagdo e as conseqiiéncias

esperadas.” (idem, p. 165)

Pode-se tomar como exemplo o procedimento de avaliagdo do debate. Se
nao houver entendimento mutuo, respeito as opinides diferentes, a admissdo de
um certo consenso, ndo se cumpre o agir comunicativo. “A formagé&o de convicgdes
pode ser analisada segundo o modelo das tomadas de posicdo em face de uma
oferta de ato de fala.” (idem, p. 165) E isso que se exige de uma comunidade de

falantes e ouvintes em que a interag&o ¢é linglisticamente mediatizada.

Os aspectos analisados neste Capitulo pretendem situar a Filosofia como
pratica educativa no ambito do processo de ensino-aprendizagem e na propria
identidade da universidade. Eles ainda atentam para a relacéo entre a opinido dos

professores e a proposta do referencial tedrico de pesquisa.

Tanto na Disciplina Filosofia | e Il quanto nos Programas de Aprendizagem
Processos do Conhecer e Filosofia, houve quase sempre uma preocupacio com a
interdisciplinariedade do conhecimento, com a diferenciagdo das metodologias e
dos procedimentos avaliativos, com projetos da universidade e do préprio curso
que dessem o suporte institucional para a consecugao dos objetivos almejados.
Apesar das tensdes, comuns em toda comunidade de interagdo, professores e
alunos tém caminhado na diregéo de uma compreensao melhor das tensées entre
0 mundo sistémico e o mundo da vida, entre a razdo instrumental e o agir

comunicativo.

E fundamental entdo um esforgo continuo para que a formagdo humana
propiciada pela Filosofia como pratica educativa, seja uma mediac¢ao privilegiada

para enfrentar tais tensoes.

Outra considera¢do, ndo menos fundamental, diz respeito aos agentes do

processo educativo: gestores, professores, alunos e funcionarios. Ndo pensem os
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professores, ou até mesmo os gestores, que as tensdes entre o mundo sistémico e
o mundo da vida vao desaparecer. Na verdade, aparecerdo novos desafios, que
deverdo ser continuamente enfrentados. Os alunos continuardo chegando a
universidade imbuidos ainda de uma mentalidade tecnicista em relagdo 2
educacdo; podem, por muito tempo ainda, dar precedéncia a especializagao do

conhecimento e ndo tanto a sua interagdo com outras areas.

O papel dos professores e das demais pessoas envolvidas no processo
consiste entdo em mediar os problemas e conflitos decorrentes da formacéo
anterior muitas vezes tecnicista dos alunos, por meio do equilibrio entre a

especializagédo e a formagdo humana integral.

Enfim, o atual estagio da qualificacdo docente dos professores que lecionam
Processos do Conhecer e Filosofia, a énfase dada a aprendizagem e a atencio
mais proxima das diregbes de curso, favorece em muito tais Programas de
Aprendizagem, bem como os demais Programas do Eixo de Formagdo Humana, na
direcdo de uma agé@o comunicativa. Mas pode ser que a relagdo com os alunos

seja processual e lenta na compreenséo desse processo.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A Filosofia como pratica educativa na universidade pode contribuir
significativamente para uma outra compreensao do vinculo entre racionalidade e
educagdo. Uma das possibilidades consiste em aproximar a teoria da acdo
comunicativa, de Habermas, com a pratica educativa da Filosofia. Isso pode ser
considerado por meio de varias instancias: na relagdo entre professor e aluno, na
discussdo da politica educacional, na criagdo de um espaco de dialogo na

universidade, na interagdo entre a universidade e a sociedade.

A prépria universidade, e a escola de um modo geral, sdo auténticas
produgdes da agdo comunicativa. Seria um perigo se a universidade renunciasse
a este papel em prol de uma vinculo mais estreito com o mundo sistémico e com

a razao instrumental.

A formagdo da personalidade por meio de uma acao pedagdgica
coordenada pela agdo comunicativa é um dos desafios principais da educacao.
Dai que uma agdo comunicativa pressuponha uma critica constante a respeito da
responsabilidade educativa tanto das instituicdes como dos profissionais que

atuam diretamente na educagao.

Para PRESTES (1996, p. 107), uma razdo comunicativa em acao tem

como objetivo maximizar estruturas capazes de:

Promover a capacidade discursiva daqueles que aprendem: promover condigdes
favoraveis a uma aprendizagem critica do préprio conhecimento cientifico; inocular a
semente do debate, considerando os niveis de competéncia epistémica dos alunos;
promover a discussdo publica sobre os critérios de racionalidade subjacentes as acdes
escolares, seja através dos conhecimentos prevalentes no curriculo, seja pela definicdo
de politicas publicas que orientem a agao pedagdgica; estimular processos de abstracédo
reflexionante, que permitam trazer a niveis superiores a critica da sociedade e dos
paradoxos de racionalizagdo social e, a partir dai, realizar processos de aprendizagem,
ndo s6 no plano cognitivo, como também no plano politico e social; promover a
continuidade de conhecimentos e saberes da tradigdo cultural gue garantam os
esquemas interpretativos do sujeito e a identidade cultural.

A Filosofia como prética educativa efetiva ainda a possibilidade de uma agdo
comunicativa na universidade por meio do didlogo em torno do sentido da politica,

da ética, do saber cultural, da ciéncia e sua criticidade.
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O desenvolvimento histdrico e critico da Filosofia como pratica educativa no
processo de formagdo humana da PUCPR, por meio dos Programas de
Aprendizagem Processos do Conhecer e Filosofia e a Disciplina de Filosofia | e I

mostrou alguns indicios dessa possibilidade.

E dificil, entretanto, imaginar que o simples esforco da Filosofia como prética
educativa seja suficiente para mediar todas as tensdes e conflitos educacionais
decorrentes da fragmentagéo da racionalidade moderna. Mas tal insuficiéncia, longe

de conduzir ao desanimo, aponta para novos desafios.

Decorrem dai novas possibilidades para os Programas de Aprendizagem
Processos do Conhecer e Filosofia no ambito do Eixo de Formagdo Humana. Tais
possibilidades levam em conta as contribuigdes de Habermas no que concerne a
educagdo da personalidade a partir da perspectiva tridimensional da racionalidade

moderna: cognitivo-instrumental, pratico-moral e estético-expressiva.

Uma das hipéteses para tratar dos Programas de Aprendizagem do Eixo de
Formagdo Humana — no caso, Processos do Conhecer e Filosofia — seria orienta-los
por meio da tridimensionalidade da racionalidade moderna a partir da perspectiva de
Habermas. Para isso, o ponto de partida consiste em admitir que a personalidade do
educando € unitéria, mas a perspectiva de sua formacgéo é tridimensional: a

formacgao para o mundo objetivo, para o mundo social e para o mundo subjetivo.

Pode-se dizer que os desafios da formagdo humana a partir teoria da agao
comunicativa sdo basicamente trés: g formagdo de um eu-produtor-capaz, a
formag&o de um eu-social-solidario e a formacao de um eu-préprio-auténtico. Essas
trés dimensdes da formag&o humana se referem as trés estruturas fundamentais do

mundo da vida: a cultura, a sociedade e a personalidade.

1) a formacdo de um eu-produtor-capaz trata de uma visio critica dos
processos de produgdo cientifica e de capacitagao profissional para o mundo do
trabalho. E a produgdo dos conhecimentos orientados para a intervencdo na
reproducao material do mundo da vida. Sabe-se que no ambito das necessidades
humanas, o trabalho tem uma fungdo fundamental. Pelo trabalho, o homem
transforma a natureza e transforma a si mesmo, j& dizia Marx, resgatando sua

dimensao antropologica. Mas o trabalho também pode ser fonte de
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instrumentalizag&o e de alienagdo. A pressdo do mundo produtivo sobre o individuo
pode leva-lo a pensar que na sociedade atual o trabalho € menos visto como
emancipagao do que como alienagao. Por isso, o desenvolvimento das ciéncias e da
tecnologia deve ser analisado em relagdo com o mundo do trabalho. Dai, a
necessidade de uma reflexdo filosofica critica sobre o processo produtivo para que
se possa efetivamente conciliar o desenvolvimento técnico com a emancipacdo por

meio da capacitagdo profissional.

O Programa de Aprendizagem Processos do Conhecer trata adequadamente
dessa questdo quando situa a construgdo das ciéncias no ambito histérico-social, na
tentativa de superar o mecanicismo e o utilitarismo muito presentes no ambito do
processo produtivo, aliado ao incremento da ciéncia e da tecnologia. Um dos temas
de estudo desse Programa de Aprendizagem é o que segue: “A construcéo histoérico-
social da ciéncia e da tecnologia modernas: a relacdo entre trabalho, ciéncia e
técnica da antigiiidade a modernidade ocidentais.” (EIXO, 2001, p. 3)

Na elaboragéo da fisionomia do Programa isso est4 claro:

0 Programa de Processos do Conhecer [grifo no original] tem o papel de analisar a
construgao historico-social da ciéncia e da tecnologia, apontando suas contradigdes - as
contribuigbes para o progresso da humanidade € os multiplos processos de alienagéo e
instrumentalizagdo do saber e da pessoa. Homens e mulheres saidos da Universidade devem
ser intérpretes da ciéncia e da tecnologia superando a visdo mecanicista e pragmatista,
subordinada & voracidade do mercado, rumo a complexidade, a dialogicidade e a
responsabilidade social e planetaria. (EIXQO, 2001, p. 1)

2) a formagao de um eu-social-solidério esta também presente nesta citacéo.
De fato, a compreensao do mundo a partir da racionalidade cognitivo-instrumental
supde a “responsabilidade social e planetaria” que é o A4mbito da racionalidade
pratico-moral. Aqui a compreensao da vida coletiva deve estar orientada para uma
intervencédo na reprodugao normativa do mundo da vida. A preocupacgado principal é
com a formagéo para a cidadania, buscando superar o individualismo e o utilitarismo

que caracterizam a sociedade atual.

Também o Programa de Aprendizagem Filosofia se preocupa com a
dialogicidade entre a formagdo para o mundo objetivo e a formagdo para o mundo

social, ao perguntar pela finalidade das ciéncias e da tecnologia e quais sao seus
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beneficiarios. “O Programa de Filosofia, neste contexto, visa refletir sobre duas
questoes basilares: ciéncia e tecnologia para qué? Ciéncia e tecnologia para
quem? [grifo no original] Consoante com essa orientagdo, esse programa constitui-se
num espago privilegiado para se questionar as atividades das ciéncias e da tecnologia e
a abrangéncia de suas relagdes com os meios de que se servem e os fins a que se
destinam.” (EIXO, 2001, p. 1-2)

A preocupacdo com a socializagdo do conhecimento é traduzida pela
inquietagdo com a “universalizagdo dos bens produzidos”. O vinculo entre 0 mundo
objetivo e o mundo social é ainda mais explicito quando se I& “os profissionais da
ciéncia e da tecnologia devem abrir-se ao dialogo permanente com a realidade e a
sociedade [sem grifos no original], permitindo-se estar sob o olhar critico e exigente

do ser humano enquanto seu horizonte maximo.” (EIXO, 2001, p. 2)

Pode-se dizer que a Disciplina Filosofia | e Il, entre os anos 1992-1993,
respondia muito bem & questdo da formag&o politica. E claro que ela estd bem
colocada no Programa de Aprendizagem Filosofia quando analisa “o
antropocentrismo e o seu desdobramento em individualismo, utilitarismo e
liberalismo.” (EIXO, 2001, p. 8)

A preocupagdo com a formagdo do eu-social-solidério é mais explicita no
prefacio do Programa de Aprendizagem de Etica: “A busca do sucesso a qualquer
preco, que subordina aos apetites subjetivos os destinos da humanidade e do
mundo, evidencia a razdo enlouquecida que exacerba o individualismo em sua
pretensao de tornar-se critério Gltimo de todas as coisas. Em decorréncia destes
fatos, o agir moral e o fazer econémico precisam ser considerados a partir da
solidariedade.” [sem grifos no original] (EIXO, 2001, p. 2) O texto mostra que a
unilateralidade da razao instrumental esté vinculada a busca do “sucesso” e do
‘individualismo”. Tanto a ética individualista quanto o utilitarismo econémico se
referem, segundo Habermas, ao “modelo estratégico da agdo” (HABERMAS, 1989,
p. 165). Mas se o critério do agir moral e do fazer econdémico tém como principio a
solidariedade, temos entdo o “modelo do agir orientado para o entendimento mutuo”
(HABERMAS, 1989, p. 165). Desprende-se dai que os professores do Eixo de

Formagao Humana estdo conscientes das questées que aqui sdo levantadas e
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respondem adequadamente as preocupacOes atuais em relagéo a construcdo do

conhecimento técnico-cientifico.

3) o ultimo desafio diz respeito a formagdo de um eu-préprio-auténtico. Aqui
ndo se trata nem da realizagdo econdmica (profissional), nem politica, e sim da
realizagdo pessoal. E a formagao auténtica para o ambito da liberdade. A formacso
Para o mundo subjetivo é um dos aspectos mais negligenciados pela educacao
formal. Isso se deve, principalmente, & colonizacdo do mundo subjetivo pelo

processo produtivo.

Um dos temas de estudo do Programa de Aprendizagem Filosofia é a relacao
entre “industria cultural, massificag@o e processos produtivos no século XX.* (EIXO,
2001, p. 8) Isso mostra a preocupacdo da reflexdo filosofica com a possivel
despersonaliza¢do decorrente dos processos de massificagdo via industria cultural.
De fato, os imperativos econdmicos e politicos tém uma enorme influéncia na
formagdo da subjetividade, quando estipulam os valores éticos e estéticos a partir
dos valores econdémicos. Também nessa questao, a agao estratégica dirigida para o
sucesso tem predominado sobre a acdo comunicativa orientada para o
entendimento matuo. E comum confundir valor de expresséo e de autenticidade com

sucesso egocéntrico.

O Programa de Aprendizagem Processos do Conhecer menciona ainda esta
dimensdo da formagdo humana quando trata entre seus temas de estudo, este item:
“Os processos do conhecer e os tipos de conhecimento: o papel dos sentidos
(empirico); a producdo do raciocinio (légico); as crengas (fé); implicacdes destes
processos para a geracdo dos tipos especificos de conhecimento: Senso Comum,
Cientifico, Estético [sem grifo no original], Religioso, Filosofico.” (EIXO, 2001, p. 5)

Apesar dessa inclusdo, pode-se considera-la muito ténue no ambito de um
item tdo amplo. Mas ela ai esta e poderia ser melhor trabalhada pela formacao
humana baseada no agir comunicativo. Ou poder-se-ia criar um outro Programa de
Aprendizagem no Eixo de Formagdo Humana que contemplasse especificamente a
estética, desde que ndo estivesse dirigida & simples apreciacdo da arte, mas as

questdes acima apontadas.
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Pode-se ver entao que as trés dimensdes da formagao humana na teoria do
agir comunicativo s&o contempladas nos Programas de Aprendizagem estudados.
Uma outra passagem do documento diz que “os universitarios deparam-se com o
desafio de produzir, ser e conviver [sem grifos no original] no cenéario de uma

sociedade em permanente mudancga.” (EIXO, 2001, p. 2)

Na verdade, estes verbos representam o grande desafio da formagéo humana
fundamentada na teoria da agdo comunicativa. Como veiculo da agdo comunicativa,
a Filosofia como pratica educativa pode ajudar o aluno a tornar-se alguém capaz de
produzir conhecimento, sendo socialmente solidario e auténtico consigo mesmo.
Produzir, conviver e ser, sem hierarquia de importancia: eis a possibilidade de

pensar e praticar uma teoria da agdo comunicativa na universidade.

A conclus&o principal do estudo é que a Filosofia como pratica educativa tem
um papel fundamental. Sua tarefa principal consiste em enfrentar a sobreposicdo do
sistema sobre o mundo da vida, mediar as tensGes especificas e tratar a formacao
humana a partir de uma racionalidade ampla: objetiva, social e subjetiva. Assim, ndo
sdo ignorados os progressos das ciéncias e do sistema produtivo, desde que sejam

considerados a partir horizonte do beneficio social e da autenticidade humana.
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DOCUMENTO: EIXO DE FORMAGAO HUMANA

A Formagao Humana na PUCPR engloba quatro Programas de Aprendizagem:
Processos do Conhecer, Filosofia, Etica e Cultura Religiosa. Com este complexo de
formagdo humana a instituicio visa responder ao seu compromisso de Universidade &
qual cumpre processar, pensar e criticar a Cultura de forma que esta retorne ao seio da
sociedade enquanto saber gerador de emancipagdo. Inserida num contexto de
mudangas, esta universidade estd possibilitando um espago de reflexdo, ensino e
produg&o do conhecimento na perspectiva da promog&o humana, integrando -a as suas

dimensoes ético-sociais e transcendentais.
Processos do conhecer

Dando corpo a esta intencionalidade, o Programa de Processos do Conhecer tem
0 papel de analisar a construgéo histérico-social da ciéncia e da tecnologia, apontando
suas contradicdes - as contribuigbes para o progresso da humanidade e os multiplos
processos de alienagdo e instrumentalizagdo do saber e da pessoa. Homens e mulheres
saidos da Universidade devem ser intérpretes da ciéncia e da tecnologia superando a
visdo mecanicista e pragmatista, subordinada a voracidade do mercado, rumo a
complexidade, & dialogicidade e a responsabilidade social e planetaria.
Tem-se como pressuposto neste Programa de Aprendizagem o saber normatizado.
Tal habilidade deve estar presente de forma tematizada neste Programa, mas néo de
modo exclusivo, portanto, convida-se cada docente a explora-la em seus respectivos

programas.
Filosofia

O Programa de Filosofia, neste contexto, visa refletir sobre duas questées basilares:
ciéncia e tecnologia para qué? Ciéncia e tecnologia para quem? Consoante esta
orientagdo este programa constitui-se em um espago privilegiado para se questionar as
atividades da ciéncia e da tecnologia e a abrangé ncia de suas relagdes com os meios de

que se servem e os fins a que se destinam.



O Programa de Filosofia quer pensar a ciéncia e a tecnologia enquanto saberes
que devem estar abertos para avaliar o seu desempenho visando a promogéo da Vida e
sugerindo caminhos que levem 3 universalizagdo dos bens produzidos. Assim,
profissionais da ciéncia e da tecnologia devem abrir -se ao didlogo permanente com a
realidade e a sociedade, permitindo-se estar sob o olhar critico e exigente do ser
humano enquanto seu horizon te maximo.

Este programa podera partir dos fatos da Vida e da Cultura atuais, com seus
anseios e medos para processar sua hermenéutica, perseguindo suas relagcbes causais
tendo em vista os valores que embasam a ciéncia e a tecnologia e constituem o sentido
de tais eventos. Isto posto, cabe a reflexdo filoséfica conduzir a curiosidade juvenil para
reconhecer o vinculo entre os dados atuais da Cultura e os seus fundamentos. A partir
da dicotomia entre o que se tem e o que se quer, cabe a este programa estimula r a

busca comprometida e responsavel das condigbes de humanizagéo e de zelo planetario.

Etica

Ao adquirir o saber cientifico e tecnolégico que Ihes concede habilidades e
aptidoes para o exercicio profissional de nivel superior, os universitarios depara m-se
com o desafio de produzir, ser e conviver no cenario de uma sociedade em permanente
mudanga, no qual a disputa entre as organizagOes caracteriza, hoje, uma verdadeira
guerra econdmica.

A busca do sucesso a qualquer prego, que subordina aos apetites su bjetivos os
destinos da humanidade e do mundo, evidencia a razdo enlouquecida que exacerba o
individualismo em sua pretensdo de tornar-se critério Gltimo de todas as coisas. Em
decorréncia destes fatos, o agir moral e o fazer econdmico precisam ser conside rados a
partir da solidariedade. Cabe pois, ao Programa de Aprendizagem de Etica contribuir
para a reflexdo sobre o fazer e o agir dos profissionais de nivel superior problematizando
os critérios de uma agdo profissional consistente e responsavel, segundo 0s

fundamentos que explicitam a estrutura do ser humano no mundo e em sociedade.



Cultura Religiosa

O ser humano se caracteriza pela complexidade manifesta na inter -relacdo das
dimensdes fisica, psiquica, cultural, social, religiosa e historica. Nele polarizam-se imanéncia e
transcendéncia. O Programa de Aprendizagem Cultura Religiosa quer fomecer elementos de
conhecimento, andlise e experiéncia da dimenséo transcendente do ser humano. Expressdo
relevante para o homem e para a cultura, a transcendénc ia permite a significagdo da imanéncia
na sua forma holistica de compreens&o e convivio com todos no mundo.

Tendo em vista que espirito refere-se a Ruah (em hebraico), a pneuma (grego), que
significa o ar, ou o sopro vital, indicando, portanto, a partici pagao do homem no Mistério da Vida,
o Programa de Cultura Religiosa busca sua valorizag3o. Objetiva ultrapassar os enfoques
racionalistas e cientificistas através de outra leitura da realidade, na dinamica da fé, nas estruturas
miticas, na afetividade, na sensibilidade, e nas varias faces do relacionamento com o outro, com
o Mistério e com o Universo.

Trata-se, pois, das forcas simbdlicas presentes nas pessoas e nas culturas, e que devem
conviver e se expressar no didlogo com as mais avancadas formas de linguagem cientifico-
tecnologicas.

A espiritualidade, abertura polifénica ao sagrado na histéria, na cultura e no cotidiano de cada
ser humano, amplia e valoriza o sentido da Vida, questiona o saber puramente instrumental que
aliena e desumaniza, e revela as lacunas do saber cientifico-tecnolégico ao ressaltar que a
pessoa, no seu anseio existencial, exige respostas na perspectiva do infinito.

Para tanto, sugerimos que os mddulos de Processos do conhecer e Filosofia, Etica e
Cultura Religiosa sejam trabalhados de forma sequencial e continuada a partir do segundo
semestre de cada curso. A proximidade destes programas objetiva o amadurecimento cultural e
existencial do educando. Por isso, desaconselha-se a presenga de hiatos entre os referidos
programas.

O cenario resultante das atividades cientifico -tecnologicas apresenta, por vezes, contradigdes
alammantes, donde os Programas do Eixo Humanistico almejarem a elabora¢do de uma ciéncia e
tecnologia humanizadas em conjunto com todos os docentes e diretores d esta Universidade e
demais atores sociais desta comunidade educativa, sensiveis as dinamicas da promoc¢ao

humana.



PROGRAMA DE APRENDIZAGEM: PROCESSOS DO CONHECER

CENTRO UNIVERSITARIO: Centro de Teologia e Ciéncias Humanas

CURSO: Todos os cursos desta Universidade

EIXO DE FORMAGAO HUMANISTICA

PERIODO: 2°

CARGA HORARIA TOTAL: 36 horas-aula

CARGA HORARIA SEMANAL: 02 horas-aula

PROFESSORES ENVOLVIDOS:Professores do Curso de Filosofia
DISCIPLINA QUE DEU ORIGEM A ESSE PROGRAMA Metodologia Cientifica
DISCIPLINAS ENVOLVIDAS NESTE PROGRAMA:

Epistemologia (Filosofia da Ciéncia e Metodologia Cientifica)

APTIDOES A SEREM DESENVOLVIDAS NESSE PROGRAMA

- Estruturar a produg&o original do conhecimento cientifico.
- Relacionar a produgdo do conhecimento com a sua no rmatizacéo.

- Refletir a participacdo do conhecimento na construgdo do mundo e do ser humano,
compreendendo a interagdo dos seus diversos tipos.

- Analisar criticamente a construgdo histdrico-social da ciéncia e da tecnologia
modernas.

- Reconhecer o carater contraditério da ciéncia e da tecnologia enquanto geradoras de
desenvolvimento e humanizagao/alienacdo e instrumentalizag&o.

- Aprofundar critérios para uma atuacdo profissional que supere a voracidade do
mercado tendo em vista a responsabilidade social e plane taria.

EMENTA

Identificagdo dos pressupostos necessarios para a elaboragdo do conhecimento.
O cumprimento desta ementa dar-se-4 através de: Definigao de conhecimento. Distincéo
dos tipos de conhecimento. Analise da construgdo histérico -social do conhecimento
cientifico e tecnoldgico. Implicagdes da atividade cientifica e tecnoldgica. Superacdo da

visdo mecanicista da ciéncia e da tecnologia rumo a sua complexidade e dialogicidade.



TEMAS DE ESTUDO
¢ Problematizagao, producao, elaboragao e reflexao critica do conhecimento:

1. Problematizagdo dos processos do conhecer
- dimensdes biologica, socioldgicas, politicas, histéricas, culturais.

2. Os processos do conhecer e os tipos de conhecimento:

O papel dos sentidos (empirico).

A produg&o do raciocinio (l6gico).

As crengas (fé).

Implicagbes destes processos para a geragao dos tipos especificos de
conhecimento : Senso Comum, Cientifico, Estético, Religioso, Filosofico.

3. A construgdo histérico-social da ciéncia e da tecnologia modernas.

A relagdo entre trabalho, ciéncia e técnica da antiguidade a modernidade
ocidentais.

- A burguesia emergente e 0 método cientifico .

- Asrealizages da ciéncia e da tecnologia modernas.

- O nascimento das ciéncias do homem.

- Metodo e Linguagem no século XX.

- Paradigmas da ciéncia.

Reelaboragdo e produgdo do conhecimento académico:
Pesquisa académica

Produgao original

Planejamento

Execucgéo

Apresentacdo

©®N® oA
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METODOLOGIA E RECURSOS

A partir da meta proposta pelo programa, que estd centrada no aluno, os
professores devem atuar como facilitadores na busca por atingir as aptidoes esperadas.
Neste sentido, o trabalho devera ser desenvolvido com uma metodologia que permita ao
aluno, através da pesquisa orientada, construir e utilizar o conhecimento.

Considerando em particular o trabalho de pesquisa — ao qual o aluno sera
instigado — ele devera ser orientado pel o professor, que indicara as mais variadas fontes
e ajudara os alunos no momento da elaboragdo do préprio saber. Em varios momentos
desse processo havera a socializagdo e o confronto dos resultados obtidos com aqueles
alcangados por outros colegas, por meio de seminarios e discussées em sala de aula.

As etapas do trabalho serdo as seguintes:

1- Aulas expositivas com a apresentagao da proposta de trabalho, da metodologia a ser
adotada e com a indicagcao de problemas iniciais e eventuais hipoteses que

caracterizam o ponto de partida da pesquisa.



2- Pesquisa individual e em grupo, orientada, com momentos proprios para planejar os
passos do trabalho (pequeno projeto), para avaliar hipoteses e eventuais progressos
obtidos pelos alunos.

3- Seminario de trabalho com avaliagdo dos passos da pesquisa.

4- Redagdo dos resultados com orientagdo do professor quanto as técnicas de
exposi¢cao do conhecimento.

5- Socializagdo e confronto dos resultados em exposicdo dialogada aos colegas e
professores.

Para as produgdes individuais o aluno po deréa recorrer ao acervo da Biblioteca da

PUC-PR, que devera disponibilizar as fontes necessarias para sua pesquisa (livros,

revistas e multi-meios).

PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO

A avaliagdo deverd considerar o processo como um todo e se traduzira
preferencialmente por um acompanhamento personalizado, por um lado e dos grupos de
trabalho por outro, de tal maneira que possa leva -lo sempre a novas alternativas para
resolver eventuais problemas.

A cada momento, a avaliagéo deverd apresentar ao aluno um diagn 6stico de seus
progressos e dificuldades, de tal forma que ele possa durante o processo efetuar acertos
e seguir adiante. Ao final, a pontuagao obtida devera espelhar; primeiro o fato de o aluno
ter atingido a meta proposta e, segundo, seus progressos indi viduais para além da
aptid&o inicial pretendida.

Desta maneira, as avaliagbes deverdo incluir a apresentacdo de um pré- projeto de
pesquisa que desenvolva hipéteses e objetivos de trabalho a partir dos problemas
inicialmente apresentados, e relatérios de pesquisa que serdo apresentados em
seminarios, aléem do trabalho final (escrito e apresentado) que reunira o esfor¢co do

semestre e que devera permitir a visualizag&o de que a aptid&o foi desenvolvida.



PROGRAMA DE APRENDIZAGEM: FILOSOFIA
CENTRO UNIVERSITARIO: Centro de Teologia e Ciéncias Humanas
CURSO: Todos os cursos desta Universidade
EIXO DE FORMACAO HUMANISTICA
PROGRAMA DE APRENDIZAGEM Filosofia
PERIODO: 3°
CARGA HORARIA TOTAL: 36 horasaula
CARGA HORARIA SEMANAL 02 horas-aula
PROFESSORES ENVOLVIDOS Professores do curso de Filosofia
DISCIPLINA QUE DEU ORIGEM A ESTE PROGRAMA: Filosofia | e II

APTIDOES A SEREM DESENVOLVIDAS NESSE PROGRAMA:

- Reconhecer as caracteristicas fundamentais do ser humano.

- Descrever o cendrio da civilizagao cientifico-tecnolégica e seus impactos sobre a
pessoa e as relagcdes humanas.

- Compreender a importancia do sentido e da signifi cagdo da existéncia humana e
das produgdes culturais no contexto da civilizag&o cientifico -tecnolégica.

- Refletir sobre o papel do homem/mulher em suas interagbes sociais mediadas pelos
saberes e produtos materiais das ciéncias e da tecnologia, na perspectiva da
humanizagéo e do zelo planetario.

- Problematizar as questdes levantadas na perspectiva de sua area de conhecimento
relacionando-as ao quadro da civilizagdo cientifico -tecnoldgica.

- Vivenciar a pratica da reflex&o filoséfica a partir dos temas trabalhados.

EMENTA

Enfoque filosofico das varias ciéncias, visando uma passagem do conhecimento
puramente técnico, para uma abordagem que consi dere o ser humano como principal

finalidade a partir da qual se constitui o conhecimento.

TEMAS DE ESTUDO
1. Descrigao do cenario da sociedade cientifico- tecnoldgica.
2. Contribuigoes da filosofia para refletir este cenario.



3. Caracterizagao do ser humano.
4. Relagao entre os valores norteadores da ciéncia e da tecnologia modernas e suas

implicagbes sobre o sentido de homem e de mundo vivenciados na
contemporaneidade. Este tema pode desdobrar -se nas anélises infraelencadas:
- Do dualismo psico-fisico & interpretagdo mecanicista do homem e do mundo.
- antropocentrismo e o seu desdobramento em individualismo, utilitarismo e
liberalismo
- hascimento das ciéncias do homem e sua relagdo com as demais ciéncias.
- Industria cultural, massificagéo e processos produtivos no século XX .
5. A filosofia e o papel histérico do homem e da mulher na construcdo de uma ciéncia e

uma tecnologia promotoras da Vida e da responsabilidade planetaria.
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METODOLOGIA E RECURSOS

A partir da proposta do programa de instigar o estudante para a reflexdo sobre o
homem a partir do referencial filoséfico, tem-se a primeira caracteristica metodoldgica que
€ um trabalho centrado no aluno, que deve ter uma relagéo ativa com o programa e dispor
do professor como colaborador para atingir as aptidées propostas.

Particularmente em relagdo a apropriagdo dos pressupostos para o trabalho e a
produgdo do conhecimento, estes deverdo se dar tanto no plano coletivo, por meio da
pesquisa em conjunto e da socializagdo de seus resultados, quanto individual, com estudos
e tentativas de elaborag&o pessoal d e solugdo para problemas propostos.

As etapas do trabalho dever&do compreender:

- Aulas expositivas com a apresentagéo da proposta de trabalho, da metodologia a ser
adotada e com a indicagdo de problemas iniciais e eventuais hipéteses que caracterizam o
ponto de partida da pesquisa.

- Pesquisa individual e em grupo, orientada, com momentos proprios para planejar os
passos do trabalho, para avaliar hipdteses e eventuais progressos obtidos pelos alunos.

- Seminéario de trabalho com avaliagdo dos passos da pesqu isa.

- Redagao dos resultados com orientagdo do professor quanto as técnicas de exposi¢éo do
conhecimento.

- Socializagédo e confronto dos resultados em exposicdo dialogada aos colegas e

professores.
PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO

A avaliag&o devera considerar o processo como um todo e se reconhecera, para efeitos
de registro, tanto as produgdes em grupos, quanto o momento de sua socializacéo, por
meio de seminarios e relatérios, bem como a elaboragéo individual de questdes propostas
no programa, de tal forma que se tenha um demonstrativo do desenvolvimento ou ndo das

aptiddes propostas.
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