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RESUMO

A tese O sujeito da educag¢do em um contexto pos-metafisico repde a problematica do sujeito
da educagdo seguindo o fio condutor da reviravolta lingiiistica. Tendo em consideragdo a
crise da razdo (ocidental) e a critica do sujeito, — que impugnou uma idéia de ratio
(metafisica) dissolvendo a concepgdo de sujeito (subjectum) soberano, consciente e
responsavel —, retoma os questionamentos dirigidos ao esclarecimento moderno (Aufkldrung),
situando a derrocada dos fundamentos normativos da educacdo (Bildung) em um contexto
pos-metafisico. Diante desse quadro social contemporaneo amplo, radicalmente modificado e,
densamente complexo, adentrando na conversagdo tedrico-filoséfica e pedagogica, O sujeito
da educag¢do em um contexto pos-metafisico, busca compreender — no horizonte de uma
leitura hermenéutica —, o sujeito da educagdo em sua configuracdo lingiiistica. Para tanto,
analisa e distingue, contrastando, a abordagem teorico-metodologica de Richard Rorty e de
Jirgen Habermas, autores contemporaneos identificados com a reviravolta lingiiistico-
pragmatica. O neopragmatismo de Rorty redescreve o sujeito rede de crengas e desejos; a
teoria do agir comunicativo de Habermas reconstroi o sujeito de fala e a¢do. Explicita-se,
assim, o sujeito como agente lingiiistico. Contingente e descentrado, o sujeito lingiiistico nao
mais  constitui um  fundamento  subjacente  (hypokeimenon) e  necessario.
Destrancendentalizada a razdo metafisica, o sujeito, em um contexto pos-metafisico, no
influxo da reviravolta lingiiistica apresenta-se modesto em suas pretensdes, comunicativo em
suas interagdes, intersubjetivo em suas razoes. Com base nesses pressupostos, a possibilidade
de um sujeito lingiiistico constitui uma alternativa para uma outra compreensao do sujeito da
educacdo. Incorporando as demandas do sujeito no plano interativo lingiiistico-intersubjetivo,
o discurso pedagogico renova o sentido da propria tarefa educativa de assegurar, dinamizar e
potencializar o carater dialogal da formagdo (Bildung) do sujeito. Quer dizer, a educagdo ¢é
uma interacao efetivel, tanto quanto, em sua acdo, constitui-se enquanto espaco possibilitador
da conversacdo, do didlogo, do processo de socializa¢do-individuacdo do sujeito lingiiistico.
O desenvolvimento da competéncia lingiiistica do sujeito posicionado intersubjetivamente
caracteriza e orienta a acao educativa.

Palavras-chave: Sujeito da educacdo — Pos-metafisico — Reviravolta-lingiiistica — Sujeito
lingtiistico.



ABSTRACT

This thesis entitled The subject of the education in a postmetaphysical context replaces the
problem of the education’s subject following the connecting thread of the linguistic turn.
Considering the crisis of the occidental reason and the critics of the subject — which didn’t
accept an idea of metaphysical ratio, dissolving the conception of sovereign subject
(subjectum), conscious and responsible — takes up again the questions addressed to the
modern [luminism (Aufkldirung), placing the collapse of the normative foundations of the
education (Bildung) in a postmetaphysical context. In face of this contemporary survey,
radically modified and very complex, involving the conversation in the point of view of
philosophical-theoretical and pedadogic aspects, The subject of the education in a
postmetaphysical context tries to understand — by means of a hermeneutic reading — the
education’s subject in his linguistic configuration. Thus are analysed and distinguished, but
also compared, the theoretical and methodical approaches of Richard Rorty and Jiirgen
Habermas, two contemporary authors identified with the linguistic and pragmatic turn. The
Neo Pragmatism of Rorty focuses on the subject as a net of religious convictions, and desires.
Habermas’ theory of communicative acts rebuilds the subject as speaking and acting. Thus
appears the subject as linguistic agent. As contingent and not more as center, the linguistic
subject doesn’t constitute an underlying and necessary foundation (hypokeimenon). Without a
transcendence, the metaphysical reason, the subject, in a postmethaphysical context,
influenced by the linguistic turn, appears modest in its pretensions, communicative in its
interactions, intersubjetive in its reasons. Based on such presupposition the possibility of a
linguistic subject is an alternative for an other understanding of the education’s subject.
Incorporating the requests of the subject at the interactive and intersubjective level, the
pedagogic discourse renews the meaning of the educative task in order to reinforce and ensure
with dynamism the dialogical character of the formation (Bildung) of the subject. In other
words: the education is a realizable interaction in its action and represents a space which
makes possible the conversation, the dialogue, the process of socialization and individuation
of the linguistic subject. The evolution of the linguistic competence of the subject
intersubjectively considered characterizes and orientates the educative action.

Key-words: Subject of education — Postmetaphysical — Linguistic turn — Linguistic subject.
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INTRODUCAO

“Paradoxalmente, uma interpretagdo é correta quando
é susceptivel de desaparecimento”

(Gadamer)

A mercé do culto da razio metafisica, temos que a devotio moderna do sujeito, — na
emergéncia do Aufkldrung, no século XVIII —, ndo foi econdmica em propagar a crenga de
que, decifrada as metas mais elevadas (os fins teleologicos) da existéncia humana, prescrita
0s meios, pouco ou quase nada mais havia a ser descoberto. A liberdade e a emancipagdo
tornam-se uma intencionalidade consciente que decorre da responsabilidade e da

deliberagdo do sujeito.

A partir de uma O6tica totalizante, racional e cientifica, parecia suficiente seguir,
metodicamente, as regras estabelecidas e, assim, prover, aperfeicoar, cultivar a natureza
humana e, dessa maneira, assegurar o proprio curso natural de progresso da sociedade.
Estava dado, assim, o rumo da moderna educa¢do (Bildung) e, a garantia dos fundamentos
inequivocos do discurso pedagogico, muito embora, as suas distintas formulagdes ao longo

do processo ulterior.

Face as profundas transformagdes sociais, historico-culturais, politico-econdmicas,
outros sao 0s nossos tempos. Nas atuais circunstancias, se ha alguma certeza que conta com
um certo acordo, ¢ a de que ja nao existe uma natureza humana, uma verdade unica, um
método seguro ou um mecanismo eficiente capaz de referendar, justificar ou fundamentar,

de maneira absoluta principios e metas pedagdgicas que sejam imparciais, definitivos e,
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independentes dos seus contextos de validagio'. Rendida por essas e outras evidéncias, a
queda inequivoca dos fundamentos normativos da educagdo, traduz uma realidade ampla,
dindmica e densamente complexa em cuja base subjaz um progressivo desmoronamento do
substrato moderno da idéia de razdo, subjetividade/sujeito, consciéncia, verdade, objetividade,
etc. De modo geral, trata-se da crescente impugnagdo do que se convencionou chamar, na
filosofia, metafisica da subjetividade, filosofia da consciéncia, filosofia do sujeito, um
processo que coincide, “na implosdo da razdo, com a perda das justificagdes metafisicas”, e
que trouxe, no seu bojo, “um grande problema para o fundamento educativo” (PRESTES,

1996, p. 11).

E na vigéncia desses impasses também referidos como o “fim das metanarrativas
educacionais™, que “a teoria educacional e a pedagogia encontram-se sitiadas”,
desestabilizadas por “ameacas e contestacdes” que “partem de varios lados e atingem varios

dos elementos que fundam a educagdo” (SILVA, 2002, p. 247). Na medida em que,

! “Os esforcos tedricos de justificagdo gestados no século XVIII, que pretendiam, a partir de uma compreenso
da natureza racional de homem e de sujeito transcendental, orientar a educagdo na realizagdo dessa mesma
natureza, caem cada vez mais. O discurso pedagogico se faz deficitario e seu problema basico se revela como
uma aporia decorrente do carater normativo da educacdo com suas exigéncias de universalidade, em confronto
com o relativismo dos diferentes contextos. A realidade plural contradiz as exigéncias de unidade”
(HERMANN, 1999, p. 18).

2 0 uso da expressdo metanarrativa — quase sempre associada ao “pés-moderno” e, no caso, adaptada ao
contexto educacional —, requer um esclarecimento, visto que tal apropriacdo remete, necessariamente, a uma
discussdo tedrico-filos6fica complexa. Trata-se de uma problematica que ganha forma e, polémico
reconhecimento, com a publica¢@o do livro La condition postmoderne (1979), de Jean-Frangois Lyotard. Para
o pensador francés, o saber enquanto “unanimidade possivel de mentalidades racionais” (2002, p. XV)
constituiu (na modernidade), um tipo de legitimagdo fundado sobre metanarrativas (metarrelatos, narrativas
mestras, grandes narrativas) de carater omniabrangentes. Em sua analise, ocorre que nas sociedades mais
desenvolvidas, cada vez mais, este tipo de saber foi sendo deslegitimado, suplantado por distintos jogos de
linguagem. No entender de Lyotard (2002, p. XVI), “simplificando ao extremo”, ao fim das metanarrativas
corresponde a emergéncia da condi¢do “pds-moderna”, ou seja, “a incredulidade em relag@o aos metarrelatos”.
Demarcamos, assim, uma perspectiva de debate que iremos contornar, ao menos, naquilo que enderega a
formulag@o/encaminhamento de Lyotard e das correntes pds-modernas. Primeiro, porque em nosso entender o
“pos-moderno” — o fim das metanarrativas —, constitui um entrecho dificil de precisar, a comegar pela
“imprecisdo do seu significado e de sua abrangéncia historica” (MENDES, 1998, p. 17), mas, também, pela
multiplicidade de suas vertentes, temas, problemas (cf. entre outros: GIDDENS, 1991; CONNOR, 1993;
HARVEY, 1994; JAMESON, 1996; BERMAN, 1995; HABERMAS, 2000a); Segundo, porque entendemos
que a questdo pos-metafisica (ver 1.3), na perspectiva de Habermas — em particularizando a racionalidade —,
configura uma abordagem que, a seu modo, incorpora uma interpretacdo mais plausivel dessa problematica.
Nio obstante, convém lembrar, o fim das metanarrativas, em consonancia com o jargdo pos-moderno, tem
sido invocado como um dos problemas que afligem a educacdo. Veja-se, por exemplo, a consideragdo a seguir:
“O campo educacional ¢ um campo minado de metanarrativas. Impossivel andar nele sem esbarrar em uma.
Usamos metanarrativas para construir teorias filoséficas da educagdo. Usamos metanarrativas para analisar
sociologica e politicamente a educagdo, nossos curriculos educacionais deixariam de existir sem as
metanarrativas — metanarrativas historicas, sociais, filosoficas, religiosas, cientificas. O golpe contra as
metanarrativas €, portanto, um golpe contra o edificio tedrico educacional, seja aquele tradicionalmente
construido, seja o da teorizagdo critica” (SILVA, 2002, p. 256). Se, com a devida ressalva (conceitual), a titulo
de constatacdo, podemos conceder certa relevancia a afirmagdo de Silva — uma leitura que declina na
identificagdo com o pos-estruturalismo —, ndo deixamos de reiterar o risco de, na educagdo, este tipo de
contrabando de categorias tedricas, apresentar abreviagdes de impacto, mas, que, salvo poucas excegoes,
resultam em simplifica¢Ges tedricas.
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sucumbem os referenciais iluminadores da modernidade, naufragam também as certezas
inabalaveis, as verdades incondicionais, a inquestionabilidade do sujeito/subjetividade,
provocando toda sorte de desconforto, de perplexidade, de desorientacdo no ambito tedrico-

filosofico e pratico-social, obviamente, sem deixar incolume a teoria e a pratica pedagdgica.

Trata-se, sem duvida, de uma ambiéncia de “crise” generalizada que, na educagdo,
propriamente dita, ressoa como “uma crise de referenciais, de parametros de racionalidade;
enfim de paradigmas” (BOUFLEUER, 2001, p. 11). Uma crise que, no entender de Prestes
(1996, p. 11), “ndo € nem mais e nem menos que a crise da modernidade e da racionalidade,

das quais a educagdo se apresenta como filha promissora”.

Como horizonte de fundo,

A destruicdo da ilusdo dos pontos fixos, base das narrativas mestras, tem o seu
correlato na destruicdo da soberania e do centramento do sujeito moderno. O sujeito
moderno ¢, talvez, a maior vitima das contestagdes ¢ ¢ aqui, provavelmente que o
projeto educacional moderno sofre o seu maior abalo. Afinal, a possibilidade da
educagdo e da pedagogia repousa precisamente no pressuposto da existéncia de um
sujeito unitario e centrado e na finalidade da educacdo como a construgdo de sua
autonomia, independéncia e emancipagdo. Sem o sujeito moderno ndo ha educagdo
moderna (SILVA, 1995, p. 248).

De fato, a gradativa, porém, radical elimina¢do da primazia do sujeito enquanto forca
normativa e uniformizadora do mundo moderno’, — um dos temas centrais da critica do
sujeito iniciada com Nietzsche —, atingiu o elemento fulcral do dinamismo, do progresso e da
autoconfianga moderna. Tragado pela crise da razdo, o sujeito moderno desvanece — como um

rosto de areia na orla do mar (FOUCAULT, 2002, p. 536) — e, com ele, os reconditos

3 A nogio de sujeito, enquanto expressio da metafisica da subjetividade, circunscreve um conceito que assimila,
sedimentando, distintas varidveis de uma longa trajetoria. Na modernidade o sujeifo se torna a medida de todas
as coisas, determinando muito mais do que a individualidade, a interioridade do ser humano. Convertido em
sujeito (subjectum), o ser humano, enquanto ser de razdo, representa a si proprio e o mundo, por conseguinte, &
um ser racional-consciente. Segundo Chaui (1995, p. 117), a consciéncia do sujeito compde, basicamente: o eu,
a pessoa, o cidaddo e o sujeito do conhecimento. Trata-se de formas da consciéncia que explicitam a concepgao
omniabrangente da subjetividade moderna. Ghiraldelli Junior (2001, p. 50), retoma essas quatro componentes
da consciéncia, descrevendo-as da seguinte maneira: “1. O eu ¢ a identidade, formada das vivéncias psiquicas;
¢ a forma da consciéncia mais singular, pois as vivéncias psiquicas sdo o que o sujeito menos compartilha com
seus pares. Digamos que cle ¢ a pega mais individualizada da subjetividade. 2. A pessoa é a consciéncia moral;
€ o sujeito como juiz do certo e do errado, do bem e do mal. 3. O cidaddo ¢é a consciéncia politica; o sujeito
como juiz dos direitos dos deveres da vida na cidade. 4. O sujeito epistemologico € a consciéncia intelectual; o
sujeito como juiz do verdadeiro e do falso; o detentor da linguagem e do pensamento conceitual; trata-se da
forma de consciéncia mais universal”. De modo geral, é esse substrato modelar do sujeito consciente, — uma
construgdo complexa que envolve, entre outros, nada menos que Descartes, Kant, Hegel, Marx —, que foi
perdendo os seus contornos nitidos em meio a crise da razdo e a critica do sujeito, tornando-se sendo um
fendmeno estéril, a0 menos, um conjunto categorial opaco.
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esconderijos da consciéncia, da verdade, da objetividade, em suma, a derradeira ilusao de uma

metafisica como fundamento so6lido da vida no mundo.

Embora destoando da afinacdo pos-moderna, ao afirmar que a modernidade é um
projeto inacabado (2000a, p. 01), — porém, sem contornar as suas ambigiliidades —, Habermas
¢ enfatico em afirmar que “o que esta esgotado ¢ o paradigma da filosofia da consciéncia”
(2000a, p. 414). Nesse sentido, para o fildsofo, a propalada “crise” da modernidade consiste,
antes de tudo, na crise da racionalidade moderna ou, mais precisamente, na exaustdo da razao
metafisica que estatuiu no sujeito — na arquitetonica de uma metafisica da subjetividade —, a
sua versdo mais acabada. Disso decorre a queda dos fundamentos, em geral, e poderiamos
dizer, da educagdo, em particular. O sujeito ja& nao personifica uma identidade unitaria,
tampouco, legitima a visdo moderna de emancipacdo e de liberdade, menos ainda, constitui o

sujeito da educagdo racional, consciente, responsavel.

Para Habermas, diante dessa situag¢do, torna-se inevitavel a emergéncia de um
contexto pods-metafisico (1990b) como caracteristica fundamental do nosso tempo
contemporaneo. A seu ver, os desdobramentos do pds-metafisico que emulam a metafisica —
retraindo, paulatinamente, a sua historica hegemonia —, também revogam a unilateralidade do
sujeito, tanto quanto problematiza, questionando, os seus proprios fundamentos. A crise da
razao e a critica da subjetividade subtraem o papel privilegiado do sujeito no mondlogo da

razdo (metafisica), colocando na berlinda a no¢ao de sujeito da educacao.

Trata-se, sem divida, de um processo em meio ao qual transitamos e que torna dificil
tracar uma prospectiva satisfatoria, pois que, talvez, tenhamos mais distanciamento em
relagdo a critica desse estado de coisas, do que, propriamente em relacao as perspectivas. O
sujeito da educagcdo em um contexto pos-metafisico confronta-se com essas questoes, talvez,

;. . 4
menos palpaveis no tempo que se chama hoje, e busca compreender’, no adensamento de um

contexto pos-metafisico, o sujeito da educagao.

Ao delimitar, ndo sem dificuldades, esse recorte metodoldgico, sem duvida, amplo e
complexo, parece oportuno registrar que, ao contrario do que parece, — muito embora a
multiplicidade de temas, questdes e problemas que perpassam a educacdo, nas atuais

circunstancias —, ndo ¢ das tarefas, a mais facil, eleger um objeto de estudo, uma tese, nessa

* No dizer do autor de Verdade e Método, “compreender ndo ¢ compreender melhor, nem de saber, no sentido
objetivo, em virtude de conceitos mais claros, nem no da superioridade basica que o consciente possui com
respeito ao inconsciente. Bastaria dizer que, quando se logra compreender, compreende-se de um modo
diferente” (GADAMER, 2000, p. 444). Compreender enseja manter o dialogo com diferentes possibilidades de
interpretacdo — do texto e do contexto —, todavia, lembra o filosofo da hermenéutica, “paradoxalmente, uma
interpretacdo € correta quando € suscetivel de desaparecimento” (GADAMER, 1999, p. 579).
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4

area do conhecimento. Tudo ¢ educagdo ou, ao menos, tudo pode ser dependurado na
educagao. Em caso de objecao, ¢ suficiente apelar para o sentido lato do termo educere e, por
conta do arranjo, as coisas podem ser acomodadas sem maiores problemas quer no campo

teorico-pedagogico, quer no campo politico-educacional.

Parece evidente que, a educacdo remete, em todos os tempos, a uma dimensdo
incontornavel da organizagdo e preservacdo da vida em sociedade. Tampouco se pode ser
indiferente as novas demandas que essa tarefa histérica requer hoje. Todavia, diante da
emergéncia da pluralidade e de um crescente relativismo, nos deparamos com uma tamanha e
irrestrita multiplicagdo dos assuntos educacionais. Um tipo de ramificagdo tdo ampla,
complexa e especializada que nao deixa de expor certa exasperacdo fragmentaria da pesquisa
e da pratica pedagogica, um misto de saturacdo e esgotamento tematico que, em nosso
entender, recrudesce as irresolucdes que emergem no campo das praticas sociais e educativas.
O debate ¢ interminavel. Nao faltou, sequer, cunhar novos termos para reger essa Babel
polifonica: interdisciplinariedade, multidisciplinariedade, transdiciplinariedade. Embora o seu
passado glorioso e solido, a educagdo esta a deriva, agitada pelas ondas revoltas de inumeras
propostas, contudo, sem avistar terra firme. Se o velho ainda ndo morreu e o novo ainda ndo

nasceu, tudo ¢ permitido’.

Tendo em vista dizer uma palavra nesse movimentado transcurso, a tese O sujeito da
educacdo em um contexto pos-metafisico, em considerando o adiantado do tempo, retoma de
novo, uma antiga e sempre nova questao, qual seja, a do sujeito da educagdo. Trata-se de uma
apropriagdo conceitual estreitamente ligada a modernidade e, o nosso pressuposto, de que ndo
existe educagdo sem sujeito, repoe em novas condi¢des a possibilidade de problematizar o

sujeito da educagdo, seguindo o fio condutor da reviravolta lingliistica.

Certamente, nos orientamos para uma encruzilhada de muitos caminhos, entretanto, a
emergéncia da linguagem, precisa, entre outros, um dos principais desdobramentos do pods-
metafisico. Nesse sentido, para favorecer o acesso a esse compoésito nada homogéneo na

conversagdo tedrica contemporinea, optamos por percorrer uma trilha de atalho que nos

> Embora se referindo a um contexto mais amplo da formagao educacional, ndo deixa de ser oportuno — para
precisar e discernir, devidamente, o que dissemos —, 0 comentario de Gadamer (2000a, p. 47): “se observamos
os trabalhos cientificos que se apresentam como tese de doutorado, ¢ terrivel constatar até que ponto isto se
limita a proliferacdo de especialidades. Circunstancialmente, pode dar lugar a frutiferas contribui¢des
cientificas; porém, enquanto atitude basica para se abrir caminho e chegar a estar em casa em nosso mundo, as
experiéncias decisivas e a propria capacidade de juizo e formagdo ficam muito restringidas. Hoje em dia se
trata mais bem de adaptar-se ao que esta em curso, de maneira que um nédo pode dizer que lhe parece algo, a
ndo ser que possa documenta-lo em um livro. E preciso se opor a isso, mesmo no caso de que o éxito [dessa
ousadia] ndo esteja claro”.
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permite ir direto ao assunto do sujeito, bem como, aos desdobramentos do sujeito da

educacdo.

Visto que, ndo se trata de inventar um percurso, mas, de acompanhar, o seu
desenvolvimento, o seu desenlace e a sua possivel legitimidade, vamos nos ater a uma
compreensdo hermenéutica do tema em questio (O sujeito da educa¢do em um contexto pos-
metafisico). “Abrir novas possibilidades de reflexdo ¢ basicamente o desafio de uma
abordagem hermenéutica” (HERMANN, 2002, p. 29). Dessa maneira, no recurso da
conversacdo, trazemos ao didlogo dois conhecidos autores contemporaneos, Richard Rorty e
Jiirgen Habermas, que no horizonte do pds-metafisico e, que por assim dizer, nomeadamente,
identificados com a reviravolta lingiiistico-pragmatica, refinam a problematica do sujeito,

potencializando, ainda que de formas distintas, alternativas para o sujeito da educagdo.

Enquanto Rorty, a partir do neopragmatismo se utiliza livremente da linguagem, de
modo a conjeturar, no recurso da redescri¢do, o sujeito como rede de crengas e desejos,
delineando uma filosofia terapéutica com fins edificantes; Habermas, por sua vez, ao
reconstruir uma teoria critica da sociedade, posiciona o sujeito de fala e agdo na perspectiva
da pragmatica lingiiistica, a fim de apresentar um conceito nao-reduzido de razdo que se
condensa na apresentacdo de uma teoria da agdo comunicativa. Para além da crise da razdo e
da critica do sujeito, ambos os autores apresentam caminhos prospectivos que coincidem em
repor a problemdtica do sujeito em seu percurso profundamente alterado, isto ¢, em sua

conjugacao irregular, plural, contingente, lingiiistica.

Diante do que se apresenta, parece evidente, que o sujeito ndo ¢ mais uma entidade
absoluta e inatingivel. Por sua vez, embora contingente e descentrado, parece inevitavel que o
sujeito retenha a forca de expressdo do agir humano. Dessa maneira, ainda que sendo um
“mal” necessario — visto que ndo temos um modo alternativo condizente que possa suplantar a
sua reputacdo —, sobretudo, no ambito das praticas sociais e educativas, nem por isso a

relevancia do sujeito pode prescindir de uma profunda mudanga em sua compreensao.

Para tornar explicito o que esta suposto naquilo que ja dissemos, a tese O sujeito da
educac¢do em um contexto pos-metafisico busca compreender o sujeito da educacio seguindo
o fio condutor da reviravolta lingiiistica. Para tanto, trés aspectos internamente articulados

podem ser distinguidos em nosso percurso:

a) Acompanhar a crise da razdo e a critica do sujeito em suas implicacdes para a

quebra dos fundamentos normativos da educagio;
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b) Problematizar o sujeito da educagdo no horizonte da reviravolta lingiiistica;

c) Indicar conexdes e possibilidades de um sujeito lingiiistico na pratica pedagdgico-

educativa.

Alguns esclarecimentos ainda se fazem necessarios nessa introducao:

1.

A tese, O sujeito da educa¢cdo em um contexto pos-metafisico constitui uma
problemdtica que grosso modo pertence ao debate mais amplo daquilo que se
configurou como Filosofia da Educacdo. Hoje em dia, trata-se de uma
classificagdo disciplinar nem sempre univoca em sua designag¢do, visto que, se faz
referéncia a outros modos de articulagdo entre educacdo (pedagogia, ciéncias da
educagao) e filosofia, como por exemplo, filosofia na educagdo, filosofia e
educacdo. Embora ndo vamos entrar no mérito da questdo, em considerando o
crescente didlogo entre as distintas formas de saberes, bem como, a importancia de
o discurso pedagdgico interagir, com uma palavra propria na conversagao teorica
contemporanea, parece que o mais razoavel se apresenta na possibilidade de se
orientar na discussdo que suscita uma intera¢do mais simétrica entre Filosofia e

Educagao.

Sob a defini¢do de pds-metafisico, seguindo a explicitagdo desenvolvida por
Habermas, delimitamos um tipo de recorte metodologico que se atém,
especificamente, no horizonte de uma discuss@o em cuja base estd o problema da
racionalidade. Nessa perspectiva, interpretamos a contribuicdo tedrica de Richard
Rorty, muito embora, quase sempre, o autor esteja associado, identificado e
reconhecido como um representante do debate pos-moderno. As palavras do
proprio filosofo (RORTY, 1999a, p. 13), sdo esclarecedoras de sua posi¢ao: “eu
mesmo usei algumas vezes o termo ‘pds-moderno’, mas sempre no sentido mais
restrito definido por Lyotard, ou seja: enquanto ‘desconfianca frente a

2

metanarrativas’”. “Mas agora”, diz Rorty, “eu preferia nao té-lo usado. O termo
pés-moderno tem sido tdo super utilizado que vem causando mais confusdes do
que trazendo esclarecimentos. Tornei-me mais hesitante quanto as tentativas de

periodizar a cultura [...]”.

Devemos esclarecer que embora passivel de distingdo, as expressoes filosofia da
consciéncia e filosofia do sujeito, no mais das vezes, sdo utilizados como

sindnimos, sendo que também estdo presumidos quando utilizamos a expressdao



18

metafisica da subjetividade, um termo cunhado por Heidegger (1995). Nao
obstante o uso comum, em uma leitura atenta se podera perceber, uma e outra vez,

o intento de indicar o uso proprio dos termos.

4. Convém ressaltar que na compreensdo de um vasto periodo histérico — que
coincide com a trajetoria da modernidade —, revisando distintos autores, obras,
comentadores, em fung¢do de uma leitura ampla ndo foi nossa preocupagao
primeira, acompanhar o carater progressivo interno e datado da producdo teorica
de cada autor. Antes, preferimos ressaltar os elementos mais tipicos de suas
contribui¢des. Nesse sentido, uma atengao particular deve ser dada naquilo que se
refere a Rorty e Habermas. Desde o lancamento de suas obras principais — 4
filosofia e o espelho da natureza (1979); Teoria da a¢do comunicativa (1981) —,
sem duvidas precedidas de outros trabalhos importantes, tem ja um distanciamento
de mais de duas décadas. Isso requer considerar que, diante da fecunda
produtividade dos autores, embora se mantenha a estruturacao fundamental de suas
teorias sociais, pelo proprio debate que foi sendo articulado ao longo desses anos,

ndo deixou de ocorrer a revisdo/ampliacao de seus argumentos iniciais.

5. O swjeito da educagdo em um contexto pos-metafisico ¢ um sujeito lingiiistico —
vez por outra indicado como agente lingiiistico. Trata-se, portanto, de uma
expressdo que incorpora distintos aspectos da reviravolta lingiiistica. Desse ponto
de vista, a compreensdo do sujeito lingliistico, na educag¢do, implica na

substitui¢do conceitual do sujeito (racional, consciente, soberano).
A exposicao desse trabalho estd organizada em trés capitulos:

O primeiro capitulo, a titulo de Contextualizagcdo da problemdtica, configura uma
aproximacdo tematica que entrelaca O sujeito, a subjetividade e a educa¢do: uma questdo
moderna; A critica do sujeito e a crise da educagdo; O Pos-metafisico: alcance do tema na
problematizagdo do sujeito da educagdo. Diga-se, de inicio, que a investigacao dos assuntos

que compde o citado capitulo, concentrou a maior parte de nosso estudo.

Trata-se de uma revisdo breve de algumas questdes amplas sobre o sujeito em sua
articulagdo com a educagdo (o sujeito da educa¢do), em autores distintos, abrangendo um
percurso longo amplamente revisitado e, portanto, notoriamente conhecido. Contudo, importa
ressaltar que, nesse caso, a presente reconstrucao dessa trajetdria ndo deixa de ser, também, o

registro de nossa insercdo sistematica no ambito dessa complexa problematica. Assim, de um
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lado, embora reconhecendo os limites de nosso empreendimento, proporcionamos uma
panoramica que permite ao leitor adentrar nos desdobramentos atualizados do debate sobre a
crise da educagdo; de outro, conjeturamos as condigdes prévias indispensaveis, que nos

permitem confrontar a tese O sujeito da educagdo em um contexto pos-metafisico.

O segundo capitulo — Conversagdo, consenso e desacordo em dizer o sujeito em um
contexto pos-metafisico — visa, entre outros, situar as Novas abordagens teorico-
metodologicas que, a partir da reviravolta lingiiistico-pragmatica, sdo desenvolvidas por
Richard Rorty e Jirgen Habermas, autores amplamente conhecidos no cenario teodrico
contemporaneo. Temos, assim, respectivamente, a posi¢do de Rorty, na linha do
neopragmatismo, uma proposta que ao romper com a visao epistemologicamente centrada da
tradi¢do ocidental, utiliza-se da redescricdo como caminho terapéutico e, da edificacdo como
atualizacdo da Bildung (formagdo); e, a posicdo de Habermas, que prosseguindo na
perspectiva da teoria critica da sociedade, revisa os propositos da modernidade — um projeto
inacabado —, reconstruindo suas principais intuigdes no horizonte da linguagem, de modo a
propor uma teoria do agir comunicativo. Embora os autores compartilhem de um mesmo
estudrio de pensamento — o pds-metafisico, a reviravolta lingiiistica —, cada um a seu modo,
tece os fios de sua teoria social. Esse aspecto nos leva a acompanhar a convergéncia-
divergéncia entre os dois filosofos, na medida em que se busca contrastar sua adesdo e
interpretacdo do giro lingiiistico (linguistic turn). Em base a esses elementos, colocamos em
destaque alguns aspectos distintivos na interlocu¢do Rorty e Habermas, acompanhando o
debate que estabelecem entre si sobre algumas questdes pontuais € que derivam distintas

conseqiiéncias para as praticas sociais e educativas.

O terceiro capitulo — Argumentos para dizer o sujeito da educagdo em um contexto
pos-metafisico — trata de perfilar O sujeito como rede de crengas e desejos no sobressalto da
metdfora e, ainda, O sujeito de fala e agdo no horizonte da intersubjetividade comunicativa,
respectivamente, a particularizacdo do tema do sujeito em Rorty e, em Habermas. Disso
decorre, a possibilidade de problematizar, em novas condi¢des, prospectivamente, o sujeito da
educa¢do em suas conseqliéncias para pratica educativa e a formulacdo do discurso
pedagogico. A possibilidade do sujeito enquanto agente lingiiistico implica, decididamente na
superagao do sujeito idealizado na metafisica da subjetividade. Contudo, ndo se trata de
permanecer na imobilidade da critica (da razdo, do sujeito, da educagdo), mas antes, de
confrontar as alternativas que incrementam outras maneiras de compreender e articular o

sujeito lingiiistico em um contexto pés-metafisico. A educacdo ao resgatar em outra medida, o
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sujeito, deliberando em favor da sua desenvoltura interativa, lingiiistico-intersubjetiva renova,
o proprio sentido da tarefa educativa, a formagao humana (Bildung). A arte educativa consiste
no empreendimento de assegurar, dinamizar e potencializar um espago plural de conversacao
que mobiliza distintas razdes, conjeturada em alternativas cujo denominador comum ¢ a
linguagem e, o protagonismo dos sujeitos se efetiva mediante a sua performance

argumentativa.

Compreendendo que ndo se trata de fazer uma apologia do sujeito, como agente
lingiiistico, convém ponderar que, nesse caso, as novas possibilidades/alternativas ndo deixam
de deslindar outros alcances, mas, também, novos desafios, tensdes, limites no ambito da
pratica educativa. Diante disso, em acompanhando Rorty e Habermas, temos perspectivas que
sendo totalmente distintas, a0 menos, em suas conseqiiéncias resultam em resolugdes e
encaminhamentos que, somente em uma analise superficial, poderiam ser reunidos sob um
mesmo parametro de analise. Buscamos compreender essa situagdo em seu carater produtivo e
incontornavel de um ponto de vista pds-metafisico. Contudo, embora reconhecendo a
pluralidade, a diferenga, a heterogeneidade de posicdes no tempo que se chama hoje,
sobretudo, no que concerne a um enfrentamento da crise da educag¢do, parece-nos
indispensavel discernir, rastrear e, ademais disso, ser conseqiiente em amparar o substrato
tedrico-metodoldgico que orienta/conduz a pratica pedagogica. Nesse sentido, buscamos
ressaltar as diferengas entre Rorty e Habermas, assim como, os elementos comuns na
proposicao de um sujeito lingiiistico, ndo sem considerar que, em nosso entender, o sujeito de
fala e ag¢do habermasiano, na conjuntura atual, inclui elementos que se mostram mais
condizentes no didlogo-renovagao, continuidade-ruptura, reconstru¢do-ampliagdao da tradigao

pedagdgica moderna.



1 CONTEXTUALIZACAO DA PROBLEMATICA

O sujeito da educagdo ¢ uma concepgdo tipicamente moderna que se delineia com o
desenvolvimento da modernidade ocidental. A educagdo moderna, por assim dizer, se
caracteriza pela emergéncia do sujeito como medida de todas as coisas, o ser humano em sua

capacidade de conduzir o destino de sua historia por sua propria razao.

Trata-se de um processo amplo e complexo para o qual concorrem inimeros
empreendimentos na busca de constituir, mediante o sujeito, uma pretensa autonomia humana
e social. A esse ideario corresponde uma inevitavel atracdo pelas questdes educativas. Um
tipo de interesse que culmina, muito embora a sua multiplicidade de significagdes e
tendéncias, na conformagdo do discurso pedagdgico moderno, em cuja base estd o sujeito

consciente de si, responsavel por seus atos e, portanto, passivel de ser educado.

Seguindo o fio condutor da modernidade, o sujeito da educacdo comparte das
vicissitudes “de uma época em que o homem pretendeu constituir-se sujeito, capaz de
dominar a si e 0 mundo, produzir verdades universais, superar as forcas magicas e emancipar-
se de todas as formas de heteronomia” (HERMANN6, 1999, p. 38). O sujeito, assim como, a
subjetividade, ¢ produto de um contexto histdrico que reivindica, articula e instaura, de modo

progressivo, o protagonismo dos homens e mulheres na ordem social do mundo. Dessa

% E oportuno registrar, mais uma vez, a importancia do trabalho de Orientagdo desta Tese realizado por Nadja
Hermann, nesse momento, ressaltando sua particular contribui¢do em termos de produgio tedrica. Com um
percurso de pesquisa ja consolidado, publicamente reconhecido e, amplamente divulgado em livros e artigos
(cf. referéncias), a autora, em diversos momentos de nossa exposic¢do tematica se faz presente mediante os seus
escritos, evidenciando o carater abrangente e profundo de suas investigagdes tedricas. Em boa medida as
intuigdes e juizos que perpassam esta tese emergiram na interlocu¢do com Hermann.
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maneira, a definigdo do sujeito moderno implica liberdade e autonomia, meta-tarefa

indissociavel do progresso da razdo e do fazer educativo’.

Esse processo, — ja prefaciado na formulagdo do cogito, ergo sum cartesiano —, que se
adensa e se estabelece, sobretudo, a partir do Aufkldrung (esclarecimento) e a conformagao da
Bildung (formagao), constitui a propria possibilidade de os tempos modernos cunhar as suas
bases de fundamentacdo e, assim, legitimar o pensar e o agir do sujeito. Nessa tarefa, entre

outros, cada um a seu modo, se dedica Kant, Hegel e Marx.

No horizonte da metafisica da subjetividade, contornando as suas debilidades
potencializa-se, a0 maximo, as propriedades racionais do sujeito. Guiado pela produgao de si
mesmo, no artificio de sua razdo — transcendental, totalizante e sintetizadora —, o sujeito e, sua
crescente soberania, progride ao ritmo de sua capacidade de dominar (objetivar) a natureza.
Mais precisamente, na habilidade conjugada de exercer o controle sobre as possibilidades
indubitaveis da razdo, do conhecimento, da ciéncia e da técnica. Em meio a tudo isso, o
recurso educativo torna-se indispensavel em se tratando de delinear os procedimentos
pedagdgicos que possam favorecer e realizar o ideal do sujeito autdbnomo e emancipado. A
subjetividade torna-se o referencial que fundamenta, estrutura e disciplina o discurso

pedagogico, e por sua vez, a pratica educativa®.

Se, todavia, Marx antecipa-se em denunciar o carater perverso e paradoxal do
progresso da razdo em detrimento do crescimento social e do desenvolvimento humano, —
cada vez mais submetido a alienagdo e ao estranhamento —, serd a reacdo de Nietzsche e de
seus interlocutores, que poe a descoberto a trama que forjou a idéia de um mundo harmonico
e reconciliado. Ao desvendar a trajetoria da metafisica, a posi¢do antimetafisica de Nietzsche,

a um so golpe, desmascara e despede a dialética do esclarecimento. Sua critica da razdo e, do

7 “A idéia de educacdo, que ¢é parte essencial do senso comum moderno, estd montada nas narrativas do
constante progresso social, da ciéncia e da raz@o, do sujeito racional e autobnomo e do papel da propria
educagdo como instrumento de realizacdo desses ideais. A ciéncia e a razdo sdo instrumentos de progresso, o
sujeito moderno ¢é aquele que estd imbuido desses mesmos propositos e impulsos e a educacdo
institucionalizada é quem estd encarregada de produzi-lo. O sujeito educacional assim produzido encarna os
ideais da narrativa moderna: emancipado, livre, racional” (SILVA, 1995, p. 247).

¥ Enderecada na expectativa do sujeito como artifice do pensar e do agir sob a guia da razdo, a educagio
moderna, desenvolveu-se pari passo com o principio da subjetividade moderna. Essa portentosa arquitetonica
apreendida enquanto tal na filosofia, em sua modulagdo transcendental e, disseminada no interior das ciéncias,
estabeleceu, historicamente, vinculos profundos com a educagado e, exerceu grande influéncia na formulacao
do discurso pedagogico. Sobre as premissas da subjetividade moderna, — a “consciéncia de si”, esse processo
de autoconsciéncia alcancado pela razdo emancipada e pelo individuo autbnomo, e que culminou na
subjetivagdo do mundo, da verdade e do conhecimento —, estruturou-se o sujeito da moderna educagdo,
racional, livre e emancipado, em uma luta intermindvel para alcancar e manter uma intencionalidade
consciente. Dessa maneira, a educa¢do moderna, ndo obstante as suas diferentes configura¢des historicas, pode
concentrar suas possibilidades pedagdgicas na educagdo do sujeito, tendo em vista prover sua autonomia,
consolidar sua interdependéncia e promover a sua emancipagao.
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sujeito auto-suficiente, desestabiliza o substrato ldgico-dedutivo da ordem racional que
normatiza o mundo. Na mesma perspectiva, acirrando ainda mais a crise dos fundamentos
metafisicos, situam-se as contribuicdes criticas de Adorno, Horkheimer, Heidegger e
Foucault, para citar apenas alguns dos que radicalizaram os problemas e as criticas da razdo e

do sujeito’.

De modo geral, diante das aporias da razdo metafisica, — em sua determinacao
instrumental, objetificadora e controladora —, sdo percebidos os mais diversos contra-sensos
na constitui¢do, na identidade e na formacdo do sujeito moderno. Na medida em que tais
impasses tornam-se determinantes, no ambito das praticas sociais e, portanto, no exercicio
educativo, acresce o clima de inquietacao e perplexidade no campo da educagdo, tanto quanto,

na reflexdo pedagogica, quando compreendida em sua complexidade.

O que importa ressaltar, nesse momento ¢ que, na medida em que o sujeito ¢
descentrado, — na critica da razdo metafisica, na tematizacdo da subjetividade moderna e,
portanto, na formulacdo das ciéncias sociais € humanas —, torna-se, sempre mais dificil, a
articulagdo sistematica do discurso pedagdgico'’. Diante de uma constelagio socio-cultural
pulverizada pelo sentido plural de todas as coisas, a prevaléncia da multiplicidade, da
diferenca e do relativismo, contrasta e se incompatibiliza com a perspectiva unitaria e
universal dos principios vigentes na educagdo''. Em meio a essa diversidade de orientagdes
presentes no mundo da vida, — decorrentes da quebra dos fundamentos metafisicos —, cada vez
menos, a educacdo consegue encontrar correspondéncia as suas expectativas de unidade,
certeza, estabilidade e seguranga. Em uma outra moldura contextual, pde-se, outra vez, o

problema da unidade e da pluralidade no discurso pedagogico.

? Para Adorno e Horkheimer, porque a razio regride ao mito, sob a égide da razdo instrumental e da semicultura,
o sujeito ndo passa de uma ficcdo. Heidegger, por sua vez, acusa a metafisica de, na trajetéria ocidental,
esquecer o sentido do ser, transformando o sujeito em um ente entre outros enfes. Nao sem razdo, para
Foucault, o sujeito ¢ uma invengéo da razdo e, portanto, pode desaparecer assim como surgiu.

' Muito embora o elemento fulcral da educagiio resida no seu caréter prético, a formagdo humana, sua ininterrupta
identificacdo com a tradi¢do metafisica, permitiu-lhe assegurar uma regularidade normativa abstrata e intemporal.
E assim que, no horizonte da metafisica da subjetividade, a educagdo moderna pdde, diligentemente, fixar o
discurso pedagogico na ordem do sujeito. Configurado por aquela visdo uniforme do pensar e do agir, o discurso
pedagdgico sucumbe diante do abalo e ruptura de sua maior certeza: o sujeito da moderna educagdo. Quanto mais
explicito se tornam os paradoxos de sua orientagdo teleologica (os fins da educacdo), tanto mais invidveis se
mostram os seus canones na fundamentagdo da pratica educativa. Nesse sentido, a critica do sujeito e de sua
razdo (subjetiva), ndo deixa de ser uma forma de autocritica da educagdo-pedagogia centrada no sujeito.

" Hermann (1999, p. 31) considera que “as fissuras do conteddo normativo da modernidade, que questionam a
tradicdo, também atingem o edificio seguro que sustentava a educacdo. [...] Entretanto, o enfrentamento de
tais problemas pela educagdo é mais tardio, pois, tratando-se de a¢cdes do ambito existencial, a necessidade de
seguranca e de familiaridade ¢ mais intensa. A essa necessidade corresponde a inevitavel atragdo a unidade,
que retarda seu enfrentamento com questdes relativas a pluralidade”.
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Se considerarmos que sob a chancela candnica e determinista de uma visao que isolou
o sujeito da contingéncia e da historicidade, tornou-se operativo o carater de uniformidade no
processo pedagdgico, — em desvantagem das exigéncias do mundo pratico no qual se insere a
educacdo —, na atual situagdo, isso se tornou um ideal impraticavel. Nao ha mais como,
simplesmente, referendar pressupostos ou fundamentos advindos de um solo metafisico, em
cuja estrutura, embora cambiante, permanece o substrato transcendental da relagao sujeito —
objeto. A ruptura da metafisica e, portanto, da moderna metafisica da subjetividade, oblitera
as demandas de um sujeito soberano e auto-regulador de todas as instancias de sentido da vida

no mundo, pela via tnica da objetividade racional.

Nao s6 a educacdo, mas, também, as mais diversas praticas sociais, buscam
administrar essa situagcdo do tempo que se chama hoje, ao custo de, somente assim, poderem
transitar neste multiverso campo de tensdes e problemas trazidos na impugna¢do e quebra do
sujeito moderno. E, portanto, a partir dessa fragmentagdo da unidade perdida, que se quer

compreender as condigdes e possibilidades do sujeito da educagao.

Sendo assim, considerando as possibilidades de compreensdo do tempo presente, é
na proposi¢do de um contexto pds-metafisico, que encontramos uma articulacao razoavel
dos muitos aspectos que comporta nas atuais circunstancias, a discussao sobre o sujeito da
educagdo. Se ainda devemos precisar um motivo a mais, em favor desse debate, temos
que, a questdo do sujeito, segundo nos parece, ¢ o cerne da questdo educativa. Como ja
dissemos, parafraseando Thompson, @ educagdo nido conhece verbos regulares"
(MENDES, 1998), entretanto, muito embora a sua irregularidade conjugativa, ndo ha
como prescindir ou abdicar de um “sujeito” como medium do educar. Logo, indagar pelo
sujeito da educacdo em um contexto pds-metafisico ndo ¢ uma decisdo arbitrdria, mas,
antes, o aceite em levar a sério o acréscimo das condi¢des historico-contemporaneas em
suas implicagdes para a pratica educativa e, ndo menos, para a sua autocompreensao

pedagogica.

Naquilo que segue, em primeiro lugar, refazemos o percurso de uma historia na qual
se pretende desvelar algumas tendéncias na posi¢do afirmativa da relacdo entre sujeito,
subjetividade e educagdo, em sua configuracio moderna (1.1); O segundo momento

demarca os aspectos principais do movimento critico da metafisica, do sujeito e da

"2 Trata-se do titulo de nossa dissertagio de mestrado em educagio (MENDES, 1998), uma parafrase inspirada
em E.P. Thompson (1981, p. 57), um dos grandes historiadores do século passado que, ao referir-se ao
processo historico afirma: “a historia ndo conhece verbos regulares”.
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subjetividade moderna, ressaltando a sua repercussdao na quebra dos fundamentos
normativos da moderna educagdo (1.2); Por fim, problematizamos a questdo do sujeito da
educagdo no alcance de um contexto poés-metafisico, linha mestra que organiza e estrutura a

continuidade de nossa exposi¢ao.

1.1 O Sujeito, a Subjetividade e a Educacdo: Uma Questao Moderna

E com o advento dos novos tempos, tal como foi anunciada pelo movimento do
Humanismo e do Renascimento, a partir do século XV, que se deflagra a prodigiosa fermentagdo
socio-cultural moderna. Em toda essa movimentacdo estava presente o carater agonico de um
processo civilizatdrio que, durante séculos, sob a tutela da ordem medieval, colonizou o mundo
europeu. Nesse sentido, a emergéncia dos tempos modernos coincide, de um lado, com o
esfacelamento da Cristandade e o definhamento do poderio teologico-eclesiastico que a
cimentava, imiscuido nos tracos do feudalismo; de outro, mediante a quebra das antigas crencas,
da fragmentagdo do saber e da verdade constituida, com a urgéncia de cunhar novos fundamentos

para os processos sociais (econdmicos, politicos e culturais), em desenvolvimento.

Na indisciplina do renascimento humanista, ndo apenas novas concepcdes de mundo
ganham importancia e destaque, mas, sobretudo, um crescente interesse pela condi¢do
humana no mundo. Em tom de polémica, por sua vez em decidida iconoclastia, tematiza-se o
humano em toda a sua magnitude historico-imanente. Pouco a pouco, se atribui um papel
proeminente para a razdo e, na mesma medida, uma busca incontornavel de compreender o

pensar e o agir humano”.

O desenvolvimento da objetividade cientifica, ja preconizado nas proposi¢cdes de

Bacon'! (1561-1650) e Galileu Galilei (1564-1642), tornam-se elementos indispensaveis no

13 Pde-se, entre outros, o problema do conhecimento (gnoseologia). Trata-se ndo mais de revisar o carater
contemplativo de acesso a verdade do ser do ente, como pretendiam os gregos, ou a verdade da Revelagdo
divina, como propunham os medievais, — cada uma a seu modo, interessado em especificar a causa primeira e
a razdo ultima de todas as coisas. Antes, o problema em causa ¢ de como lidar, conhecer, verificar, intervir e
dominar a realidade circundante.

'* Na medida em que o homem se orienta para as propriedades do campo cientifico, descobre as evidéncias de
que a natureza se rege por leis proprias. E, portanto, no ambito do mundo natural que se centram a
investigacdo e as formulacdes explicativas do fundamento evidente, condi¢cdes na qual se desenvolveu o
empirismo, corrente de pensamento iniciada por Bacon, fundador do método indutivo experimental.
Entendendo que o homem, mediante o controle cientifico obtido pelo dominio da natureza, havia encontrado
uma fonte inesgotavel de bem estar e desenvolvimento, Bacon conclui que “saber ¢ poder”. Fascinado com as
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desenvolvimento da ciéncia e, por conseguinte, na investigagdo das possibilidades humanas

na produg¢ao do conhecimento € no dominio do mundo.

Com variacdes diversas, tal como mostram o empirismo € o racionalismols, constitui-se as
novas bases da racionalidade nascente, polarizada em um sujeito que conhece e, portanto,
reconhece a infinidade de objetos presentes no mundo mediante a representagdo. No ambito da
filosofia, por sua vez, no solo fecundo das ciéncias empirico-matematicas, foi tarefa de Descartes
(1596-1650) erigir as bases preliminares de uma reviravolta antropologica que ampara, na

interioridade do sujeito, o critério de objetividade, o crivo supremo da verdade.

Enquanto as certezas do homem medieval eram deduzidas da fé — o conhecer dado
pela Revelacdo'® —, o que se coloca em pauta, com Descartes, é a necessidade de assegurar
uma base racional capaz de garantir a autonomia do conhecimento humano em sua relacao
com os artefatos do mundo. Nesse sentido, a justificacdo cartesiana da “verdade primeira”

toma, como ponto de partida, a divida metédica’.

A intuicdo da verdade indubitavel, com que se depara Descartes, encontra a sua

méxima na formulagio do Cogito ergo sum'® (Penso, logo existo). “A medida que o cogito é o

conquistas da ciéncia emergente, em base a experimentacdo, Bacon assevera suas criticas a esterilidade das
especulagoes filosofico-metafisicas do seu tempo, absortas em generalizagdes abstratas e inuteis. “O homem,
ministro e interprete da natureza, faz e entende tanto quanto constata, pela observagdo dos fatos ou pelo
trabalho da mente, sobre a ordem da natureza; ndo sabe mais nem pode mais” (BACON, 2000, p. 33). Nao se
trata de um saber contemplativo e sim um modo de intervir sobre a natureza e dela extrair os seus proventos no
aperfeicoamento da ordem social. Como explica Prestes, “os instrumentos fornecidos pela logica tradicional
aristotélica ndo permitiam que o homem dominasse o mundo. Para domina-lo e ter uma agdo direta sobre ele
seria preciso uma determinada forma de representago; ou seja, o caminho da indugfo e da experimentagio
como sendo adequado aos interesses em questdo. A esséncia do entendimento humano entrelaga conhecimento
e natureza. E sob o relacionamento direto entre sujeito e objeto que se estabelece o principio fundamental do
empirismo de que ‘nada ha no intelecto que ndo tenha passado pelos sentidos ™ (PRESTES, 1996, p. 18).
O empirismo e o racionalismo referem-se a sistematizagdes de questdes problematicas que buscam dar razéo a
um mundo que, em certo sentido, “despencara das maos do Deus criador”. Coube, nesse momento, ¢ de forma
decisiva, arregimentar forgas no empreendimento de caminhos que, embora opostos, empenham todos os
esforcos na elucidacdo dos mecanismos do conhecimento humano. Um embate que se trava no campo
filosofico-cientifico e que resultou, desde entdo, ndo sem considerar as suas descontinuidades, nas bases
norteadoras do projeto moderno de fundamentagao racional.
6 No regime da Cristandade medieval, o critério de discernimento das verdades sobre Deus, 0 homem e o mundo
era outorgado pela fonte divina da Revelagdo, as Sagradas Escrituras (Biblia) que, interpretada pela
autoridade do magistério eclesiastico, era ratificada como saber valido mediante a especulac@o da teologia. Ao
modo de Suma teoldgica — dentre as quais, a que alcangou maior reconhecimento foi a elaborada por Tomas
de Aquino (1224-1274) —, a ciéncia teoldgica, seguindo os feitos da Escolastica, tornava-se um tipo de
arcabougo que, no débito para com a metafisica aristotélica, revista e ampliada, prevenida de vulnerabilidades,
podia se referir ao conjunto de todas as coisas, considerando-se o saber par excellence.
Como esclarece Estrada (2003, p. 83), “se na tradigdo religiosa medieval a divida ¢ vista fundamentalmente
como uma tentagdo, e até mesmo como um pecado, agora transforma-se em uma virtude emancipadora para
um eu que busca desligar-se das autoridades e alcangar a certeza exatamente mediante a duvida. Descartes faz
tabula rasa com as segurancas medievais [...]. Comeca a gé€nesis do homem moderno que leva o ceticismo e a
duvida as ultimas conseqiiéncias e que se assegura desde o refugio da propria consciéncia”.
'8 Em seu livro Discurso do Método (1637), tal como vem subscrito no titulo da obra, para bem conduzir a razéo
e procurar a verdade nas ciéncias, o proprio filésofo narra a sua grande descoberta: “enquanto queria pensar
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referencial fundamental das certezas, o sujeito desvincula-se de uma ordem externa que lhe da
sentido, como ocorre no medievo, ¢ ¢ ele mesmo doador de sentido” (ESTRADA, 2003, p.
83). Estava assim assegurado um modo de justificagdo em cuja base estd o sujeito. Nao se
trata propriamente da emancipag¢do do homem, mas, dessa maneira, dotado de razdo (cogito),
pavimentava-se o caminho de sua liberdade, “a propria esséncia do homem ¢ modificada na
medida em que se modifica a base do seu relacionamento com os entes” (SIMON, 1979, p.

15).

Embora configurada sob o residuo de uma mentalidade teoldgica, pois concedia a
providéncia divina a perfeicio da razdo humana'’, a perspectiva renovada do fundamento
metafisico de Descartes reivindica uma nova causalidade do pensar que entrelaga
conhecimento e natureza humana®’. “Pensar é representar, trazer as coisas diante de si mesmo
como representadas; desse modo, a consciéncia de si ¢ condi¢do de possibilidade para a
consciéncia do objeto” (HERMANN, 1999, p. 41). O sujeito humano desvela uma estrutura
simbolica que, condicionada as possibilidades do entendimento humano, torna-se fundamental

na articulacdo de uma esséncia que perscruta, ordena e disciplina a essencialidade do mundo.

A partir do cogito cartesiano, a consciéncia subjetiva do sujeito opera como proje¢ao
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unificadora do conhecimento, a determinagdo da verdade enquanto certeza da razao” . “E pelo
pensar e somente gracas a ele que eu sou sujeito. A subjetividade ¢ algo meramente inteligivel

ou intelectualmente acessivel e sustentdvel. Ela possui entdo, fundamentalmente, o caréter

que tudo era falso, era necessariamente preciso que eu, que o pensava, fosse alguma coisa. E notando que esta
verdade — penso, logo existo — era tdo firme e tdo certa que todas as demais extravagantes suposigdes dos
cépticos ndo eram capazes de abalar, julguei que podia admiti-la sem escrupulo como o primeiro da filosofia
que buscava” (DESCARTES, 1996, p. 38).

' No Discurso do método, Descartes afirma: “aquilo mesmo que hé pouco tomei como regra, ou seja, que as coisas
que concebemos muito clara e distintamente sdo todas verdadeiras, so € certo porque Deus € ou existe, € ¢ um ser
perfeito, e tudo o que existe em nds vem dele. Dai resulta que nossas idéias ou nogdes, sendo coisas reais e
provenientes de Deus, em tudo o que sao claras e distintas, s6 podem ser verdadeiras (DESCARTES, 1996, p. 44).

2% A concepeio de natureza humana constitui um tema complexo na tradigdo ocidental. “Dizer que alguma coisa ¢ natural

ou por natureza significa dizer que essa coisa existe necessaria e universalmente como efeito de uma causa necessaria e

universal. Essa causa € a Natureza. Significa dizer, portanto, que tal coisa ndo depende da agdo e intencdo dos

seres humanos” (CHAUL 1995, p. 289; cf.). Na afirmacdo dos tempos modernos, em momentos distintos, a

concepcio de natureza humana, questionada e transformada (cf. CHAUI, 1995, p. 291-293), tornou-se um

problema que se mantém ativo em diversas frentes de discussdes. Vamos retomar alguns elementos especificos
desse debate ao longo de nossa exposi¢do, sobretudo, no capitulo segundo. Entre outros, como indicagdo de
referéncias sobre o assunto, indicamos: STEVENSON; HABERMAN, 2001; TAYLOR, 1997; HABERMAS, 2004a.

Esse elemento primeiro ¢ fundamental da filosofia de Descartes, o Cogito, — que institui no pensamento o

carater subjetivo da certeza objetiva do conhecimento —, para assegurar ao sujeifo que as coisas percebidas

(objetos) pela razao, sdo também verdadeiras, creditou no modelo da matematica o procedimento basilar para

alcancgar as idéias claras e distintas e, assim, pavimentou o caminho “para bem conduzir a razio e procurar a

verdade nas ciéncias”. O método, como caminho correto do pensar, seguindo os principios da matematica,

também aperfeicoada por Descartes, torna-se um instrumento eficaz de controle das operacdes do pensamento,

o itinerario que conduz a verdade. Como assinala Prestes, “sendo a matematica o modelo do conhecimento, o

método € a dedugdo e a verdade dependera da investigagdo racional” (PRESTES, 1996, p. 18).
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essencial do pensamento, isto €, a universalidade” (BICCA, 1997, p. 157). Compreendida
dessa maneira, a subjetividade mostra-se um tipo de recurso no qual, mediante esforcos
sucessivos, busca-se dar fundamentagdo a estrutura reflexiva do sujeito transformada em
subjectum (hypokeimenon), aquilo que, na perspectiva dos gregos, designava o que estd

. 22
subjacente, 0 permanentemente presente””.

7

E sob o impacto dessa reviravolta instaurada por Descartes, — a consciéncia subjetiva,
racional e autdbnoma —, que se desenvolvem, de modo geral, as questdes pertinentes a formagao do
homem moderno. O subjectum (sujeito), — enquanto fundamento da razdo e o carater metodico-
matematico das ciéncias, como caminho de investigag:ﬁo23 —, torna-se o indicativo do discurso
pedagdgico, voltado a se apropriar, desenvolver, aperfeicoar e dominar a natureza humana
mediante os alcances do conhecimento®. Nesse sentido, a educacdo como conquista de uma
intencionalidade consciente e responsavel mostrou-se, desde entdo, uma meta para a qual se

orientaram inumeros esforcos, creditando na tese do melhoramento humano, um ideal inalienavel.

22 Assim se pode entender, por exemplo, entre outros, a teoria das Monodas, de Leibniz; o Sujeito Transcendental, de
Kant; o Espirito Absoluto, de Hegel; o Ser Social, de Marx. Cada um a seu modo, mas sempre em referéncia a
Descartes, retoma e reconstroi a substancialidade do sujeito moderno.

Segundo Oliveira, “como horizonte de fundo se pde a afirmagdo da razdo humana em sua autonomia,

autodeterminagdo: tratava-se de articular uma racionalidade liberta das injungdes da autoridade e isto se vai

efetivar na medida em que a ciéncia ¢ essencialmente um saber metddico, isto ¢, um saber que determina seu
caminho a partir unicamente de si mesmo, um saber, cuja validade depende exclusivamente das regras
estabelecidas e ndo mais de tradi¢des e instituigdes a ele estranhas. A ciéncia ¢ o procedimento de

autodeterminagdo da razdo humana em sua autonomia plena” (OLIVEIRA, 1997, p. 24).

* Comenius (1592-1670), entre outros, um dos grandes destaques na conformagdo do pensamento pedagogico desse
periodo e um dos tedricos mais expressivos do século XVII, revela o carater ambiguo de um tempo em que o futuro
anunciado — do sujeito —, ainda ndo consegue desvencilhar-se, totalmente, das amarras do passado. Entretanto, sem
dar as costas para o seu tempo histérico, ciimplice das transformagdes ¢ inovagdes dos novos tempos, Comenius
antecipa-se em perscrutar suas implica¢des na educagdo do homem moderno. Depositando total confianga no carater
salutar da educac@o para a humanidade pelo dominio de si ¢ das coisas, mediante o uso do conhecimento, Comenius
acreditava que a meta educativa consistia em levar o homem a atingir a felicidade eterna. Em sua orientagdo
religiosa, embora tributario dos eventos que compdem a cena moderna, — uma visdo dindmica e evolutiva da
natureza centrada no homem racional —, sua concepgao antropologica enreda-se na idéia de recuperar a harmonia
interrompida pelo pecado. Dessa maneira, o homem ¢ gestor de sua autonomia, porém, sua missdo, nao se
desvincula de uma finalidade previamente determinada: reconduzir a natureza humana para o Criador. Nao obstante
a duplicidade inovagdo-tradigdo, Comenius, convicto de que seria possivel ensinar tudo a todos, portanto sem
excluir ninguém, — na crenca de que o homem pode aprender e pode ser educado —, registra a sintese mais elaborada
do projeto educativo no alcance ainda limitado da moderna pedagogia. Dentre os seus inlimeros escritos sobre a
educaco, ressalta-se a obra Didactica Magna, publicada em 1657, na qual apresenta o primeiro tratado sistematico
de pedagogia e didatica. Tendo em conta as premissas do sujeito epistémico e a importancia do método cientifico,
no incremento pedagogico, o pensamento de Comenius, em a Didactica Magna, constitui uma reflexdo organica
sobre a educagdo, nada menos que a arte universal de ensinar tudo a todos. Segundo o autor, os principios ai
contidos “sdo extraidos da propria natureza das coisas; a verdade ¢ demonstrada através de exemplos paralelos das
artes mecanicas; a ordem (dos estudos) ¢ disposta segundo anos meses, dias, horas; o caminho, enfim, facil e seguro,
¢ mostrado para por essas coisas em pratica com bom é&xito” (COMENIUS, 2002, p. 11). Como se pode notar,
mesmo que submetida ao designio divino-salvifico, a perspectiva pedagdgica comeniana atribui, a educagdo, uma
decidida prerrogativa de desenvolver e expandir a capacidade natural do sujeito humano. Assim pela disposi¢do do
intelecto ¢ da vontade, devidamente disciplinados, o0 homem pode se tornar realmente homem e, para isso, precisa
ser formado. Portanto, assevera Comenius, “fique estabelecido, pois, que a todos os que nasceram homens a
educacdo € necessaria, para que sejam homens e ndo animais ferozes [...]” (COMENIUS, 2002, p. 76).
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Diante de tais perspectivas, em uma situagao na qual, as exigéncias sociais de liberdade
€ emancipagao passam a ter prioridade, dada a sua importancia, € no contexto revolucionario do
século XVIII, que a questdo educativa ¢ retomada em sua justa medida moderna: forjar em cada
homem a consciéncia de “sujeito humano socializado e civilizado, ativo e responsavel”
(CAMBI, 1999, p. 326). Posta a importancia da educagdo, nesse novo clima sécio-cultural,
pode-se dizer que € no século XVIII, — o Século Pedagogico —, que se efetiva, propriamente, as
bases normativas do discurso pedagdgico moderno, um projeto carregado de futuro. Os feitos ja
obtidos no ambito da racionalidade moderna — subscrita na subjetividade —, em todas as suas
implicagdes para o esclarecimento (Aufkldrung), sdo decisivos na constituicdo do sujeito da

educacio e, na delimitagio de um programa de formacdo do espirito (Bildung™).

O modo moderno que se inicia nesse momento, diverso e divergente em sua nogao de
sujeito e de subjetividade, — basta lembrar a controvérsia, ainda insolivel, empirismo versus
racionalismo —, ampliada pela posi¢io roméntico-iluminista, assumida por Rousseau® (1712-
1804), explicita, a0 menos em parte, o0 panorama complexo que envolve o Aufkldrung. A
perda irrevogavel do fundamento teoldgico, o incremento da secularizagdo e o
desenvolvimento dos direitos da razdo repde, em nova moldura, o problema do

aprimoramento da natureza humana e, assim, em primeiro plano, a questao educativa.

Ao carater universal, necessario e intemporal de natureza (principio, substancia, esséncia),
— natural ou transcendente, existente em si e por si, em cujo determinismo, também a natureza
humana, esta submetida —, engendra-se uma contraposi¢ao que radicaliza sua aposta no projeto de
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uma razo esclarecida capaz de libertar a humanidade®’. A vida social em seu conjunto reclama,

* De modo geral, tudo aquilo que conforma a Paidéia grega, enquanto “cultura” e “formagdo de um tipo elevado
de homem”, significou, para o Ocidente, uma espécie de ideal permanente e inalienavel. Nao se trata de
retomarmos aqui, o sentido originario seja da educacdo seja do seu vinculo com a racionalidade, naquele
contexto, especificamente a filosofia, no entanto pode-se dizer com Jaeger que, “a idéia de educagao representava
para ele [0 Homem grego], o sentido de todo o esfor¢o humano, [...] a justificacdo tltima da comunidade e
individualidades humanas” (JAEGER, 2001, p. 07). Essa perspectiva de formacdo integral do espirito, retomada
no decorrer do século XVIIL, ja no desenvolvido processo de busca de esclarecimento (Aufkldrung), foi
condensada na expressdo alemd Bildung (formagdo). Essa concepg¢do em cuja primazia ressalta-se uma
inequivoca heranga da Paidéia grega, — a formagdo do homem em sua forma mais auténtica —, torna-se a
mediagdo sine qua non no processo de aperfeicoamento do humano inserto no turbilhdo agitado da vida moderna.
Embora o carater revolucionario dessas intuigdes modernas e a sua estrita ¢ metddica articulagdo, a peculiar
genialidade grega, nesse contexto foi moldada e condicionada pelas exigéncias datadas do momento historico.

*% Hermann (2001, p. 46), interpreta que “todo o projeto educativo de Rousseau s6 se viabiliza pela pressuposicio do
conceito de natureza. Esse conceito ¢ também compartilhado pelos pensadores iluministas, mas ndo possui ai o
mesmo sentido que em Rousseau. O modelo natural tanto do homem, da sociedade, como do conhecimento
constitui-se numa busca baseada na convic¢ao de que se devam superar as desigualdades transmitidas, a ignorancia
¢ os males da situac@o vigente”.

27 Conforme distingue e explica Chaui (1995, p. 293), “a natureza ¢ o reino da necessidade causal, do determinismo
cego. A humanidade ou a cultura ¢ o reino da finalidade livre, das escolhas racionais, dos valores, da distingdo entre

bem e mal, verdadeiro e falso, justo e injusto, sagrado e profano, belo e feio”.
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na progressiva ascensao da burguesia, por um processo de reformas que torne mais agil, dinamica
e tangivel a autodeterminacdo do seu destino antropocéntrico. A for¢a motora que inerva e
fundamenta essa tarefa prioritdria consiste no reposicionamento do sujeito que articula uma razao
capaz de conhecer, intervir e controlar a natureza. Enquanto esta, — a natureza —, opera de forma
mecanica, numa relacdo de causa e efeito, aquela, — a razdo —, permite ao homem liberdade de
escolha e um agir prenhe de alternativas. Todavia, embora demiurgo de si mesmo, a livre
iniciativa humana demanda educacao (a formagao de suas virtudes, o desenvolvimento de suas

capacidades e a potencializagdo de sua autonomia). Como ressalta Cambi,

a educacdo ¢ o meio mais proprio ¢ eficaz para dar vida a uma sociedade dotada de
comportamentos homogéneos e funcionais para seu proprio desenvolvimento: ¢ a
via melhor para renovar no sentido burgués — individual e coletivo a0 mesmo tempo
— a formac@o dos individuos, subtraindo-a a qualquer casualidade e investindo-a de
finalidades também coletivas. A educagdo recebe cada vez mais em delegagdo um
(ou o) papel chave da sociedade (CAMBI, 1999, p. 326).

Ainda que no avangado do tempo, o processo de capturar, compreender e encaminhar
as exigé€ncias emancipatorias dos tempos modernos por meio da educacdo tenha requerido
uma adesao irrestrita dos diversos mestres do pensamento esclarecido, precisamente aqui se
destaca a intervengdo de Kant (1724-1804). Na convergéncia de muitos aspectos, quer no
campo da racionalidade, quer em sua precisa derivacao pedagogica, coube a Kant reformular

os tragos basilares do sujeito e da subjetividade moderna. Segundo Prestes,

Kant, com sua filosofia transcendental do sujeito, transforma a subjetividade, o
grande principio da modernidade, em autoconsciéncia. O sujeito se debruga sobre si
numa atitude especulativa, fazendo com que a razdo justifique a si mesma e suas
possibilidades (PRESTES, 1996, p. 37).

Propugnando o uso publico da razdo, Kant exorcizou todo e qualquer tipo de
dogmatismo (da revelacdo, da autoridade e do Estado), convocando a todos,
indistintamente, a romper com o estigma da menoridade autoculpada®®. Percorrendo o
caminho j4 feito pelo racionalismo e pelo empirismo, Kant retoma o problema da “razdo” e
do “conhecimento” em toda a sua amplitude. Em sua revisdo, ao distinguir as oposi¢des € ao

aproximar as diferengas, o filosofo propds o arcabougo de sua critica da razao. Por sua vez,

28 Kant, em A resposta a pergunta: Que é o Iluminismo? texto de 1784, afirma: “o iluminismo ¢ a saida do homem da sua
menoridade de que ele proprio € o culpado. A menoridade ¢ a incapacidade de se servir do entendimento sem a
orientagdo de outrem. Tal menoridade é por culpa propria se a sua causa ndo reside na falta de entendimento, mas na
falta de decisdo e de coragem em se servir de si mesmo sem a orientagdo de outrem. Sapere aude! Tem a coragem de te
servires do teu proprio entendimento! Eis a palavra de ordem do Iluminismo” (KANT, 1995, p. 11).
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como faz notar Prestes, “em toda a arquitetura conceitual elaborada no criticismo, esta
presente a visao antropologica. O homem, ser animal e racional, orienta-se para uma

constru¢do de mundo que ele (apenas ele) define e configura” (PRESTES, 1996, p. 38).

E a partir da razdo critica e, portanto, do sujeito (transcendental), que o sistema
filosofico proposto por Kant™ retira as suas conseqiiéncias para a educagdo, atribuindo-lhe
destacada importancia. Sob o influxo do sujeito transcendental, como condi¢ao do
conhecimento, Kant desenvolve uma teoria do conhecimento em que a educacdo pode

amparar sua fundamentagdo pedagogica.

Na medida em que a consciéncia de si se desdobra determinando a possibilidade de
um sujeito epistémico € a0 mesmo tempo moral, pdem-se as condigdes indispensaveis para a
identidade caracteristica do eu enquanto autoconsciéncia, mas, também, como
reconhecimento do outro (alteridade). Isto constitui na perspectiva kantiana, a base do
principio da igualdade, pois, que, a razdo, indistintamente, acessivel a todos, estabelece um

parametro de mutua responsabilidade. Para Prestes,

Esse processo, nas sociedades modernas, requer educacdo no sentido da formacao
de um projeto humano, a ser orientado por uma racionalidade que ndo seja apenas
dominadora em relagdo a natureza, mas que seja orientada pelo interesse da
liberdade (PRESTES, 1996, p. 38).

Profundamente imbuido da movimentagdo moderna de esclarecimento, Kant se
beneficia de condi¢des que lhe permitem delinear, mediante os alcances da racionalidade, os
elementos basilares que fundamentam e articulam o projeto de sociedade em construgio.
Nesse sentido, ndo ha como desvincular a busca pelo aperfeicoamento humano, indicado pela
razdo, da busca pelo aprimoramento do processo educativo. A constituicdo de um programa
pedagogico ¢ ao mesmo tempo, produto e impulsor da modernidade que se efetiva no

Aufklirung.

% Para Oliveira, o trabalho de Kant retoma, situa e amplia a especificidade da filosofia como critica reflexiva da
razdo, de modo que “a filosofia se contrapde diametralmente a toda atitude dogmatica da consciéncia comum
e da consciéncia cientifica, que se caracteriza por um uso da razdo ndo precedido de uma critica prévia, que
seja capaz de estabelecer do que a racionalidade humana é capaz e que, portanto, tematize os seus limites, ou
seja, de uma critica interessada no controle e na seguran¢a do conhecimento. Assim, a reflexdo se torna o
caminho fundamental, a atividade especifica da filosofia, que tem, como tarefa, garantir seguranga, tornando
possivel o autocontrole da razdo. Racionalidade significa, entdo, fundamentalmente, autocritica, processo de
autodemonstracdo, de autocontrole através de um esclarecimento reflexivo de si mesmo”. Em suma, diz o
autor, “com a filosofia transcendental de Kant passa para o centro da atividade filosofica a questdo da critica
do conhecimento e, conseqlientemente, a idéia de uma fundamentagdo Gltima como aquilo que precisamente
distingue a filosofia de outros tipos de conhecimento” (OLIVEIRA, 1997, p. 27).
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E na obra Sobre a Pedagogia™, que o professor de Konigsberg reune e sistematiza os
elementos fundamentais da obra educativa em sua unidade indissoluvel com os progressos da
razdo. Considerando as exigéncias da época e os alcances emancipatdrios presentes no
incremento da razdo, Kant concentra no empreendimento pedagdgico o elemento fundamental
de constitui¢ao do sujeito, da cultura do espirito, enfim, o carater iniludivel de desenvolvimento
da humanidade. Educar é uma arte que para ser levada a termo, precisa ser aperfeigoada ao
longo de vérias geracdes. E quanto mais essa pratica se aplica no desenvolvimento moral do
homem, tanto mais se pode compreender, ressalta o autor, que a educagdo se mostre como o

. R 31
maior e o mais drduo problema que pode ser proposto aos homens™".

Para Kant o homem ¢, das criaturas, o unico que precisa ser educado. Na mesma
medida a educacdo ¢ o caminho indispensdvel de sua humanizacdo. Se de um lado faz-se
necessario os cuidados elementares que lhe permitam sobreviver (alimentagdo, protecdo), de
outro, ndo se pode descuidar da disciplina e a instru¢do com a formagdo (Bildung). A
disciplina adquire nesse processo um papel preponderante. Sob sua custddia, em seu carater
negativo, o homem transforma a sua animalidade em humanidade. A disciplina, que deve
comecar desde cedo, ¢ a mediacdo que permite 0 homem conformar-se as leis da humanidade.
Por sua vez, a instrugdo tem o seu carater construtivo e, portanto positivo e irrecusavel, pois
implica em desenvolver o que de mais nobre pertence a natureza humana: sua razao e sua
liberdade™. O homem necessita de sua razdo para alcangar a cultura, sendo esse o sentido

proprio da instrugao.

3 Esta obra foi compilada e publicada, por Theodor Rink, discipulo de Kant, em 1803 e se refere as aulas
ministradas por Kant (1776/77, 1783/83 e 1786/87), na Universidade de Konigsberg. O texto encontra-se nas
"Obras Completas" de Immanuel Kant, Tomo IX, da edicdo da Real Academia Prussiana de Ciéncias, de 1923.
Como interpreta Cambi (1999, p. 361), “trata-se na verdade de um texto certamente menor mas que, se
relacionado as pesquisas de Kant sobre a moral (desenvolvidas desde a Critica da razdo prdtica até a Metafisica
dos Costumes, desde Fundamentos da Metafisica dos costumes até Antropologia Pragmadtica), permite ler com
clareza o perfil do pensamento pedagogico kantiano e fixar com precisdo tanto seus vinculos com alguns
pedagogos contemporaneos como as contribuicdes mais estritamente originais, além do decisivo destaque
histdrico, ja que a posigdo kantiana tera uma influéncia ndo-marginal na historia das teorias pedagogicas,
especialmente através de Pestalozzi e Herbart, que se relacionam expressamente com o Kant pedagogo”.
Segundo Kant, “os conhecimentos dependem da educagdo e esta por sua vez, depende daqueles. Por isso, a
educacdo ndo poderia dar um passo a frente a ndo ser pouco a pouco, e somente pode surgir um conceito da
arte de educar na medida em que cada geragdo transmite suas experiéncias e seus conhecimentos a geragao
seguinte, a qual lhes acrescenta algo de seu e os transmite a geracdo que lhe segue” (KANT, 1999, p. 19).

Para Kant (1999, p. 23), “ndo ha nenhum principio do mal nas disposi¢des naturais do ser humano. A Unica
causa do mal consiste em nio submeter a natureza a normas”. Desse modo, com sua teoria do conhecimento,
tornou-se possivel ndo apenas o sujeito epistémico do conhecimento, capaz de proposi¢des universais, mas,
também, o desenvolvimento de um sujeito moral, teleologicamente orientado pelo esclarecimento da razdo e
com vontade suficiente para efetivar, pela razdo pratica, a norma moral.
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Com essa perspectiva, nio sem levar em conta os desafios presentes™, o ideal
preconizado por Kant corresponde aos anseios modernos de progresso, igualdade e liberdade.
Portanto, o projeto educativo assume uma dimensdo cosmopolita em cuja meta, a proje¢cao de
um futuro melhor, exige orientar as disposi¢des da natureza humana de acordo com a sua
destinacdo finalistica, qual seja, o pleno desenvolvimento da idéia de humanidade™. No
entanto, alerta Kant, “essa finalidade, pois, ndo pode ser atingida pelo homem singular, mas

unicamente pela espécie humana” (KANT, 1999, p. 19).

Kant dispde uma razio que, tanto em sua filosofia quanto em sua pedagogia, remete ao
sujeito o principio regulativo que tece a vida da humanidade. Entretanto, o procedimento
formal da razdo em sua definicao pratica, o dever ser (imperativo categorico) do agir, nem
sempre, condiz com o livre escolher do homem™. Resulta, que para Kant, “um dos maiores
problemas da educag@o ¢ o poder conciliar a submissdo ao constrangimento das leis com o
exercicio da liberdade. Na verdade o constrangimento ¢ necessario!” (KANT, 1999, p. 32).
Embora sem conseguir solucionar esse impasse, a autoconsciéncia de que pode dispor o
homem no uso da razdo € o aspecto central da contribui¢do kantiana para a filosofia e para a

educagao.

30 filésofo de Konigsberg se mostra conscio dos desafios a serem enfrentados. Em sua visdo, “com a educagio
presente, o homem ndo atinge plenamente a finalidade de sua existéncia” (KANT, 1999, p. 17). Frente a
diversificagdo dos modos de vida e a multiplicidade de interesses que regem os homens, prolifera um tipo de
dispersdo que ndo favorece uma unidade de principios e orientagcdes. Somente a uniformidade dessa
diversidade, diz Kant, poderia permitir que os principios, de fato, se tornassem uma outra natureza para os
homens. O que se coloca em questdo ¢ o desenvolvimento para o bem. Como lembra Kant, “tornar-se melhor,
educar-se e, se se ¢ mau, produzir em si a moralidade: eis o dever do homem” (KANT, 1999, p. 19).

3 Kant aposta que as condigdes que se abrem anunciam um futuro otimista. Diante disso, afirma que “talvez a
educacdo se torne sempre melhor e cada uma das geragdes futuras dé um passo a mais em diregdo ao
aperfeicoamento da humanidade, uma vez que o grande segredo da perfei¢do da natureza humana se esconde
no proprio problema da educag@o. A partir de agora, isso pode acontecer. De fato, atualmente se comeca a
julgar com exatiddo e a ver de modo claro o que propriamente pertence a uma boa educacao. [...] Isso abre a
perspectiva para uma futura felicidade da espécie humana” (KANT, 1999, p. 16-17).

3 Segundo Deleuze, referindo-se a Kant, o carater meta-historico da razdo legisla sobre o interesse pratico do
agir, ou seja, o incremento da liberdade subjetiva esta subordinado a objetividade da razdo (DELEUZE, 1963,
p. 38). Nao obstante, assim ressalta Dalbosco (2005a, p. 294), “na perspectiva kantiana [...] ndo ¢ a
autoconsciéncia tedrica, mas, sim, a consciéncia moral que constitui o nicleo decisivo da justificacdo de si
mesmo. [...] A passagem da consciéncia tedrica para a consciéncia pratica marca a mudanca do ato de
conhecimento para o ato de pensamento e na raiz de ambos se encontra a capacidade da a¢do humana de
iniciar um estado. Significativo aqui ¢ o fato de que essa passagem exige, além de um critério logico-
transcendental, um critério ético de humanidade, pois se ampara na obrigacdo moral que ordena a cada um a
tomar os outros como fim, jamais como meio. Tal teoria exige do ser humano a consciéncia do respeito pela
lei moral, a qual deve ter atras de si um longo processo formativo, cujo papel é o de provocar o
desenvolvimento da capacidade racional humana de representar leis, sem a qual o ser humano ndo poderia
agir orientando-se por maximas €, no passo seguinte, adquirir a consciéncia mais elevada de respeito pela lei
moral. Isso mostra que uma a¢do moralmente orientada para o respeito a lei s6 pode ser alcangada por meio de
uma educacdo moral. A argumentagdo kantiana exige, desse modo, uma reciprocidade de relacdo entre
educacdo e moralidade, a qual é assegurada, em ultima instancia, por uma teoria da obrigacdo moral”.
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Perseguindo o clima de época, isto ¢, as questdes do homem moderno como sujeito —
“um ser vivente capaz de resposta, julgamento e acao sobre o mundo” (BERMAN, 1995, p.
27) —, se nos movimentamos na dire¢cao de Hegel (1770-1831), contemporaneo e critico da
elaboracdo kantiana, encontramos uma visdo mais acurada da subjetividade e, com efeito, da

Bildung (formacao), que configura a educagdo moderna.

Destarte, se considerarmos, como faz Habermas (2000), que Hegel embora nao sendo
o primeiro filésofo que pertence a modernidade, contudo, ¢ o primeiro para o qual a
modernidade se torna um problema e ainda, que o problema reside, fundamentalmente, na
reapropriacio da subjetividade®, temos a mio um atalho indispensavel em se tratando de

percorrer um caminho, sendo intransitavel, ao menos, de dificil acesso.

Em reconhecendo os limites do nosso empreendimento, pode-se dizer que a depuracao
do pensamento filosofico, afiancada por Hegel, sob a forma dialética, reclama o sentido da
historia que reverbera contra a condigdo limitada do sujeito transcendental (kantiano) cindido
em sujeito - objeto. Sob esta modulagdo deriva uma razdo individual e monoldgica que
intimida e limita as possibilidades do sujeito na producdo de si mesmo (autocriagdo). A esse
embotamento da razdo, Hegel contrapde o sentido moderno de tempo como autoconsciéncia,

do qual retira o conceito de razdo historica®’.

Na perspectiva hegeliana, “a razao nao ¢ vitima do tempo que lhe roubaria a verdade, a
universalidade, a necessidade. A razdo ndo estd na historia; ela é a historia. A razdo ndo esta
no tempo, ela é o tempo. Ela da sentido ao tempo” (CHAUI, 1995, p. 80). Dessa maneira, o
carater sintético da razio (o universal) ndo é ponto de partida a priori, mas, ponto de chegada,

providéncia que caracteriza o movimento do espirito absoluto que entrelaga, na historia, a

36 Segundo Habermas (2000a, p. 25), Hegel, “vé os tempos modernos caracterizados por uma estrutura de auto-relagdo
que ele denomina subjetividade”. O significado da expressdo (subjetividade) naquele contexto comporta quatro
conotacdes: “a) individualismo: no mundo moderno, a singularidade infinitamente particular pode fazer valer suas
pretensdes; b) direito de critica: o principio de mundo moderno exige que aquilo que deve ser reconhecido por todos
se mostre a cada um como algo legitimo; c) autonomia da agdo: é proprio dos tempos modernos que queiramos
responder pelo que fazemos; d) por fim, a propria filosofia idealista: Hegel considera como obra dos tempos
modernos que a filosofia apreenda a idéia que se sabe a si mesma” (HABERMAS, 2000a, p. 25).

37 Habermas postula que Hegel, na construgio do seu sistema de pensamento, renova, magistralmente, ainda que de
forma derradeira, o pensamento da unidade metafisica. Assim, diz Habermas, “Hegel entende sua filosofia da
reconciliagdo como resposta a necessidade historica de sobrepujar as rupturas da modernidade a partir de seu
proprio espirito. Deste modo, o mesmo idealismo, que antes excluira do campo de interesses da filosofia aquilo
que ¢ meramente historico, por considera-lo um ndo ente, procura adaptar-se as condi¢des histéricas do novo
tempo. Isto explica, em primeiro lugar, porque Hegel pensa o uno como sendo um sujeito absoluto o que implica
uma ligacdo das figuras de pensamento metafisicas com o conceito de subjetividade auto-ativa, do qual a
modernidade extrai sua consciéncia de liberdade, bem como o conteido normativo de auto-consciéncia e auto-
realizacdo que lhe é proprio; explica também, em segundo lugar, porque ele estabelece a historia como elemento
de mediagdo entre o uno e o multiplo, entre o finito e o infinito” (HABERMAS, 1990b, p. 164).



35

unidade necessaria do objetivo e do subjetivo. Como expressa Hegel, “o que ¢ racional ¢ real

e o que ¢ real ¢ racional” (HEGEL, 1997, p. XXXVI).

Hegel, de fato, refaz o percurso de uma histéria da razdo que situa a razdo na historia.

O carater efetivo desse processo € a consciéncia-de-si que se eleva a universalidade, isto ¢, o

principio da subjetividade moderna, ou seja, a revigorada metafisica da subjetividade.
Segundo Bicca:

Hegel promove uma ruptura de primeira grandeza com a filosofia moderna, atingindo-a

no que ela possui de central: a no¢do de subjetividade. Essa ruptura ¢ o abandono

daquela compreensdo imediatizante, por assim dizer, do saber de si da subjetividade,

presente nas distintas concep¢des anteriores de sujeito como ‘eu puro’. [...] De acordo

com essa redefini¢cdo dos termos do problema, consciéncia de si ndo ¢, no fundo, um

dado imediato, nem uma intui¢do intelectual, nem alguma forma tdo privilegiada quanto

enigmatica de auto apreensdo, mas ¢ um produto, conseqiiéncia de um processo que

pressupde igualmente exteriorizac@o e interiorizagdo (ou retorno a si), distanciamento

(ou estranhamento) e identificagdo. A subjetividade do espirito € (seu) poder de ser

consciente de si no que esta ‘fora’ dele, de reconhecer (-se) por meio de e em ‘seu’ outro
(BICCA, 1997, p. 177-178).

Essa razdo que sabe a si mesma, dialeticamente constitui, em sua forma mais
elaborada, o sentido preciso de autonomia do sujeito pretendido pela modernidade®. O que
permite ao individuo, no reconhecimento do outro, ascender a esfera da universalidade, na
perspectiva hegeliana, vincula-se a idéia de formacdo cultural (Bildung®), enquanto transito
mediador do seu estado inculto até o saber absoluto. Desse ponto de vista, a tarefa educativa
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consiste na formacao do individuo universal™.

3 Entretanto, como esclarece Vaz, em A significacdo da Fenomenologia do Espirito, “é necessario, com efeito, que o
individuo que se forma para a existéncia historica segundo a Razio — ou que se forma para a ciéncia — passe pelos
estagios que assinalam a emergéncia da reflexdo sobre a vida imediata, ou da reciprocidade do reconhecimento
sobre a pulsdo do desejo. Somente essa emergéncia tornara a existéncia do individuo como existéncia segundo a
forma de universalidade do consenso racional ou, propriamente, existéncia politica” (VAZ, 2001, p. 19).

¥ Segundo Cambi, “o homem, do qual Hegel traca as formas e as etapas de uma formacio integral (Bildung), nio é

mais o individuo ético de Kant, dominado pelo imperativo categoérico que fala diretamente a consciéncia, nem o

‘homem da natureza’ rousseaniano que parece contrapor-se a sociedade de maneira abstrata e utdpica, mas um

homem que s6 reconhece a si mesmo no vinculo com a realidade historico-social, entendida no seu mais genuino

significado espiritual, isto €, como cultura e civilizagdo”. [...] “A Bildung exige que o homem ‘saia de si’ e

mergulhe na objetividade historica. Assim, alheando de si proprio e entranhando-se na realidade, o sujeito humano

supera o seu proprio ser natural, o seu proprio imediatismo vital e participa da experiéncia da humanidade em geral.

A arte, a religido, a filosofia sdo etapas fundamentais dessa formagdo que €, sobretudo, uma saida da clausura da

consciéncia e a ascensdao para a autoconsciéncia, que se delineia como conhecimento da profunda unidade-

identidade do eu e do mundo histdrico social” (CAMBI, 1999, p. 428-429).

No dizer de Prestes, “a racionalidade do sistema hegeliano, que abarca todas as constru¢des humanas, leva a

educacdo a buscar e a conhecer essa racionalidade para conduzir o homem a liberdade. Como em Hegel o

universal esta no particular, o finito no infinito, a educacdo vai ser um dos momentos em que o espirito se realiza

em cada individuo. A razdo, enquanto principio unificador, torna-se efetiva nas determinagdes e nas diferentes

mediagdes do processo educativo. Cada particular realiza em si o universal. E, a0 mesmo tempo que tudo é

universal, é na singularidade de cada um que se realiza a racionalidade do ser” (PRESTES, 1996, p. 24).
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Segundo a andlise de Habermas, no principio da subjetividade, — prefaciado que foi,
em acontecimentos historicos datados (a Reforma, o [luminismo e a Revolugdo Francesa) —,
Hegel busca referendar as mais diversas manifestacdes da cultura moderna (HABERMAS,
2000a, p. 26), da qual, sem davida, a educagdo ¢ a filha predileta. Nao sem motivos, a
formagao cultural é o nticleo fundamental da Fenomenologia do Espirito, processo pelo qual,

no horizonte da totalidade*', o individuo particular dé sentido a sua existéncia imediata*’.

Como explica Miihl,

a cultura somente torna-se universal, isto €, toma consciéncia de si mesma € se
objetiva pela apropriacdo de uma subjetividade critica. Para Hegel, a evolugdo da
humanidade da-se nesse enfrentamento entre a subjetividade e a universalidade:
somente abandonando a sua subjetividade e se dedicando as obras do espirito
objetivo para se enriquecer ¢ que o individuo podera retornar a uma subjetividade
mais plenificada. [...] Nessa apropriagdo critica da cultura ¢ que Hegel vé o
potencial emancipativo da humanidade, destacando o papel da educagdo. A
educacdo ¢, ao mesmo tempo, um meio de instru¢do que fornece os recursos para
0 acesso a cultura — especialmente a lingua — e um fim, enquanto realiza a
formagdo dos individuos pela apropriacdo e reconstrucdo da cultura (MUHL,
2003, p. 230).

Em muitos aspectos, ao restaurar a no¢do de Paidéia como Bildung, Hegel encarece a
primazia da identidade do sujeito que se renova mediante relagdes que se transformam
segundo o movimento da sociedade e da historia. O efeito geral ¢ colocar no centro do
percurso educativo, a subjetividade do sujeito como ponto culminante do processo historico
do conhecimento, um trabalho 4rduo que ndo se esgota no em si da consciéncia, mas, na
interagdo entre identidade e alteridade presumida na agdo do espirito absoluto. Dessa maneira,

como evidéncia a consideracdo de Estrada,

s0 ¢ possivel chegar ao Absoluto partindo-se do proprio Absoluto e ndo como uma
instdncia auténoma e extrinseca a ele. Ndo tem em conta a constituicdo da
subjetividade desde outra instancia que ndo seja ela mesma, com que permanece
preso em um sistema que repousa todo ele sobre a consciéncia (incluida a
representacdo do Absoluto) (ESTRADA, 2003, p. 132).

*I Em buscando decifrar esse aspecto de totalidade, Hegel afirma que, “o verdadeiro é o todo. Mas o todo é somente
a esséncia que se implementa através de seu desenvolvimento. [...] deve-se dizer que € essencialmente resultado;
que s6 no fim ¢ o que ¢ na verdade. Sua natureza consiste justo nisso: em ser algo efetivo, em ser sujeito ou vir-
a-ser-de-si-mesmo” (HEGEL, 2001, v. 1, p. 31).

2 Como esclarece Vaz, “Hegel transfere para o coragio do sujeito — para o saber — a condi¢io de fendmeno que
Kant cingira a esfera do objeto. Essa ¢ a originalidade da Fenomenologia e € nessa perspectiva que ela pode ser
apresentada como processo de “formagdo” (cultura ou Bildung) do sujeito para a ciéncia” (VAZ, 2001, p. 11).
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A consumagao da razdo, no sistema totalizante de Hegel, pela posicao do espirito
absoluto, ja no curso da primeira metade do século XIX, ensejou uma disputa ferrenha entre
os seus discipulos, a “esquerda” e a “direita” hegeliana. Marx, em direcionando o debate com
esquerda hegeliana®, considera que Hegel “caiu na ilusdo de conceber o real como resultado
do pensamento, que se concentra em si mesmo, se aprofunda em si mesmo e se movimenta
por si mesmo” (MARX, 1977, p. 219). Critico desse carater excessivamente abstrato da razao,
em sua inversdo materialista, Marx radicaliza as determinagdes materiais da racionalidade™
em favor da préxis social do sujeito®™. Assim, se o ponto de partida é a vida real de seres
humanos reais, ndo ¢ a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a
consciéncia, pois a producdo das idéias, das representacdes, se engendra na produgdo material

da existéncia (MARX; ENGELS, 1996).

Diante de uma vida social dilacerada pelas distor¢des socialmente impostas pela luta
de classes, Marx reconhece a ambigiiidade da razdo, conferindo-lhe um novo uso proprio, o
de falsa consciéncia. Sua concepcao de ideologia desvela o jogo de interesses que deforma a
consciéncia e submete o homem ao estado de alienacdo. Por sua vez, Marx aposta na reversao
dessa situagdo. O processo de superagdo da alienagdo exige, outra vez, uma consciéncia
critica capaz de autocritica, vanguarda que consiste na praxis do sujeito que, prefigurado na
classe revolucionaria, resguarda o sentido da igualdade de todos os homens, em cujo fim, esta

a sociedade comunista. “A educacdo deve ter uma fun¢do conscientizadora e contribuir para a

“ De modo breve, Konder esclarece que, “essa ‘esquerda hegeliana’, ndo se definia em fungio das posices
politicas que ia assumindo e sim em fungdo diante da questdo religiosa: enquanto a ‘direita hegeliana’
defendia a importancia da religido no sistema de Hegel, a ‘esquerda’ queria aplicar o método do velho mestre
para situar os fendmenos religiosos no processo da historia, desmistificando-os” (KONDER, 1995, p. 44).

# Marx defende que a génese do real é um processo que independe do pensamento e, portanto, resulta do

engendramento de relagdes historicas, processuais e contraditorias, de modo a compor um todo dialético.

Dessa maneira, “o objeto real conserva a sua independéncia fora do espirito”, sendo que “o0 movimento das

categorias surge como ato de produgdo real” no pensamento, a partir das categorias postas no e pelo real

(MARX, 1977, p. 218-219). As categorias sdo, por assim dizer, formas de ser determinag@o da existéncia. O

pensamento ¢ unicamente a maneira pela qual se captura a dindmica do ser social, de modo a reproduzi-la

como realidade conceitual, o concreto pensado. Portanto, afirma Marx, “o concreto € concreto por ser a

sintese das multiplas determinacdes, logo, unidade da diversidade” (MARX, 1977, p. 219).

Marx e Engels, em A4 ideologia Alemd, afirmam que “o pressuposto de toda a existéncia humana e, portanto de

toda a historia, ¢ que os homens devem estar em condig¢des de viver para ‘fazer histéria’”. Mas viver, em

sentido primario, isto €, em nivel ainda corporal-biologico, exige, antes de tudo, “comer, beber, ter habitagéo

e algumas coisas mais”. Nesse sentido, “o primeiro ato historico é, portanto, a produ¢do dos meios que

permitam a satisfacdo destas necessidades, a produgdo da propria vida material, e de fato, este ¢ um ato

historico, uma condi¢do fundamental de toda a histéria, que ainda hoje, como a milhares de anos, deve ser
cumprido todos os dias e todas as horas, simplesmente para manter os homens vivos” (MARX ¢ ENGELS,
1996, p. 39). Trata-se de uma atividade vital (trabalho) que se transforma em consciéncia, mediagdo que
permite ao ser humano afirmar-se como ser objetivo. Esta objetividade do ser ¢ comum tanto ao ser humano,
quanto ao ser natural. Entretanto, para os nossos autores, o homem, como natural-humano, como ser ativo
rompe com a passividade na busca de suprir suas necessidades e, assim, se torna consciente de uma infinidade
de outras necessidades que se eleva, progressivamente, ao grau infinito e, da mesma forma se complexificam
tantas quantas forem as relagdes que se engendram (Cf. MENDES, 1998).
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organizagdo da classe social proletaria tendo em vista o projeto revolucionario” (MUHL,

2003, p. 232).

Antagonizando burguesia e proletariado, a proposta marxista rompe com uma
ancestralidade pedagdgica idealista e neutra, postulando as suas implica¢des ideoldgicas no
conflito da luta de classes. Nesse sentido, a propria educagdo escolarizada focaliza o paradoxo
das relagdes sociais que se produz e se reproduz na sociedade capitalista. A escola como uma
instituicdo reflexa desse modo de organizacdo da atividade produtiva ndo esta isenta de
contradi¢des, o que exige, para uma mudanga social, a transformag¢do do complexo educativo.

A vista disso,

Mesmo na critica que Marx desenvolve a educagdo burguesa, ja se manifesta a
esperanga de que ¢ possivel, pela implantagdo de uma educagdo critica, superar as
contradi¢cdes existentes, muito embora ele reconheca que, somente quando a
sociedade comunista estiver definitivamente implantada, a educagdo podera,
realmente, contribuir para a realizagdo de um sentido humano de ser e viver
(MUHL, 2003, p. 233).

Como se pode notar, ndo obstante a peculiaridade de cada formulacdo teorico-
filos6fica, em sua pretensdo pedagdgica, predomina o sujeito dotado de razdo capaz de
realizar o ideal de emancipagdo, autonomia e liberdade que perpassa o horizonte de mundo
inaugurado com a chegada dos tempos modernos. A educacdo, sob o influxo da escola e da
pedagogia moderna, € a instancia que, combinada aos contetidos normativos da modernidade
— “auto-consciéncia, auto-determinacdo e auto-realizacdo” (HABERMAS, 1990b, p. 21) —,
traduz, ampara e materializa o impulso fundamental da formacgdo cultural (Bildung) do

esclarecimento (Aufkldrung): o sujeito como artifice do pensar e do agir.

As diversas concepgdes — o Cogito (Descartes), o Sujeito Transcendental (Kant), o
Espirito Absoluto (Hegel), o Sujeito da Praxis (Marx) —, crivadas no artificio especulativo da
filosofia e, no estatuto pragmatico da ciéncia, permitiram que a nogao de sujeito fosse
visualizada, no discurso pedagogico, em sua forma pratico-operativa: aquele que exerce agdo,
controle e dominio sobre a natureza humana, fecundando as mais diversas praticas
educativas. Os distintos momentos dos tempos modernos, em buscando decifrar os codigos da
subjetividade, convergem em disciplinar o discurso pedagogico as diversas modulagdes da
fundamentacao racional moderna. Todavia, em ambos os casos, razao — educac¢do, sao faces
distintas de a mesma estrutura modelar que rejunta a modernidade: a metafisica da

subjetividade.



39

Com essa expressao, metafisica da subjetividade, se quer designar a complexidade de
um processo que coincide, como se procurou destacar, com a posi¢do do sujeito. Como se
pode notar, a metafisica da subjetividade, ao identificar no sujeito a base de justificagdo da
certeza ¢ da verdade tornou-se uma formulagdo pretensiosa que aspira, inexoravelmente, a
universalidade como unidade integradora de sentido. Prevalece uma teleologia para a qual
concorre toda acdo, seja ela do individuo ou da sociedade, que traciona e mobiliza o
movimento da razdo, da histdria, do sujeito, da educagdo em vista de um futuro premeditado

no alcance da autoconsciéncia.

Naquilo que segue, vamos percorrer a critica da subjetividade e do sujeito antevendo
alguns elementos que, no momento ulterior, nos permitam adentrar no desenvolvimento do

contexto pds-metafisico em suas implica¢des para o sujeito da educagdo.

1.2 A Critica do Sujeito e a Crise da Educacéo

O processo de autoconsciéncia atingido pela razdo emancipada e pelo individuo
autonomo no século XVIII, marcadamente libertario, ndo tardou em registrar uma certa
suspeicdo de suas possibilidades frente a crescente denuncia de suas ambigiiidades.
Concomitante a constitui¢do do sujeito que adquiriu vida propria, dindmica e versatil,
engendra-se a sua contra-face. O que ja fora anunciado de forma reativa pelo movimento
romantico®®, com feicdes diferencadas, no século XIX, constitui-se em uma ruidosa critica da
metafisica da subjetividade, sinalizando um certo desencantamento com a modernidade frente

aos impasses de uma razao que se fizera onipotente.

¢ Ainda que ndo adentremos nos meandros dessa questdo, cabe lembrar, a0 menos, os sobressaltos de uma razio
onipotente que, entre outros, no desenvolvimento do romantismo, foram referidos por Schiller (1759-1805).
Considerado por Habermas o primeiro a elaborar uma critica a modernidade em se tratando de ressaltar o
carater revolucionario da arte (cf. HABERMAS, 2000a, p. 65-72), em Cartas sobre a educagdo estética da
humanidade, Schiller, assim indaga: “Nosso tempo ¢ ilustrado; vale dizer que foram encontrados e tornados
publicos os conhecimentos que seriam suficientes, ao menos, para a corre¢ao de nossos principios praticos; o
espirito de livre investigacdo destruiu os conceitos fantasiosos que por muito tempo vedaram o acesso a
verdade e minou o solo sobre o qual erguiam seu trono a mentira ¢ o fanatismo; a razdo purificou-se das
ilusdes dos sentidos e dos sofismas enganosos, ¢ a propria filosofia, que a principio nos rebelara contra a
natureza, chama-nos de volta para seu seio com voz forte e urgente — onde a causa de, ainda assim,
continuarmos barbaros?” (SCHILLER, 1992, p. 61). Na busca de dar razéo para a sensibilidade e sensibilidade
para a razdo como caminho de restauragdo do homem moderno cindido, a bela alma, luminosa e vivaz,
querida por Schiller parecia ndo sé ocultar-se, mas também, cada vez mais distante. Como implantar o ideal da
humanidade pela educacdo? Para o fildsofo-dramaturgo, na expressdo mais genuina do movimento romantico,
somente dando vazdo para a sensibilidade estética: “¢ pela beleza que se vai a liberdade” (SCHILLER, 1992,
p- 39).
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Dentre as iniciativas tedrico-criticas que acompanharam e denunciaram os paradoxos
da racionalidade moderna, centrada no sujeito, poucas se equiparam, muitas confluem e outras
tantas procuram dar continuidade a desconstrucdo anunciada por Nietzsche. Tal como

interpreta Habermas,

com a entrada de Nietzsche no discurso da modernidade, a argumentacéo altera-se
radicalmente. [...] Nietzsche tinha apenas a escolha de submeter mais uma vez a
razdo centrada no sujeito ou abandonar por completo o programa. Nietzsche decide-
se pela segunda alternativa. Renuncia a uma nova revisdo do conceito de razio e
despede a dialética do esclarecimento (HABERMAS, 2000a, p. 124).

Sua declaragdo da “morte de Deus” e do “advento do niilismo” significou, — bem
menos que um conluio ateu e muito mais como evento caracteristico do “fim da metafisica” —,
a aproximagao interessada e denunciante da crise que perpassava as formas organizativas da

vida humana subsumidas no absolutismo da razao do sujeito.

Nietzsche pode dizer-nos do seu tempo tanto quanto este nos diz do préprio Nietzsche.
No amago de uma modernidade transformada em reduto da ciéncia — “positivismo,
empirismo, economicismo, ligados com excessivo pensamento utilitarista” (SAFRANSKI,
2001, p. 98) —, temos ai a emergéncia de um intelectual ndo conformista, marginal, suspeito
exatamente, por levantar suspeitas quanto ao vertiginoso desenvolvimento do saber, da

cultura, do sujeito soberano.

A denuncia veemente de que o ritmo acelerado do progresso encena, no palco da vida,
o drama da vontade de poder desnuda e transforma em migalhas o ideal cultural do auto-
desenvolvimento. Enquanto para alguns h4d motivos de euforia e otimismo por causa das
conquistas de uma sociedade que se pensa como tendo superado o obscurantismo, mediante a
razdo, Nietzsche, ¢ o daimon profético que ousa falar que o mundo estd a beira do colapso

pelo excesso de razdo. Como sublinha Prestes, o pensamento de Nietzsche

produz uma ruptura na racionalidade, fazendo emergir a relatividade e a
contingéncia. A ruptura atinge todas as categorias tematizadas pelos pensadores,
cujo pensamento se enraiza no principio da subjetividade da modernidade filosofica.
Ou seja, a capacidade de pensar, conhecer, organizar categorias ¢ um ponto de vista
entre outros possiveis. Isso se deve a decadéncia de categorias como verdade,
unidade, finalidade (PRESTES, 1996, p. 27).

Em sua forma propria de perspectivismo, o pensador alemao ndo segue uma logica

preocupada em construir uma verdade universal, mas ao contrario, seus aforismos sao
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marcados pela forca da transgressdo, um tipo de energia vital altamente explosiva®’. A
sensibilidade critica de Nietzsche, — frontalmente dirigida ao que se produziu no platonismo
(essencialismo das idéias), no cristianismo (finalismo do reino dos céus), no kantismo
(teleologia dos fins) e no idealismo hegeliano (realizacdo total da razdo) —, transformou-se em
um diagnéstico indispensavel da humanidade que, segundo ele, ludibriada pelo auto-engano

do intelecto, acreditou ser possivel uma identidade absoluta entre o “eu” e a “verdade”*.

Para Nietzsche, ndo ha como possuir a verdade*’, tampouco, qualquer forga vinculante
que possa garantir a univocidade do “eu”. Diante disso, a vontade de verdade deve ser
submetida a critica, o valor da verdade precisa ser posto em questdo, tarefa da qual o filosofo

se ocupa considerando-se o operario da primeira hora (NIETZSCHE, 1996c, p. 365).

No ambito problematico em que se encontra, a questdo fundamental que Nietzsche
ataca, ¢ a metafisica. A busca insana de razdo e, ademais disso, a insaciavel vontade de
verdade, — a verdade do homem, do mundo e de todas as coisas —, decorre dessa lei universal
originaria. No entanto, diz ele, como fudo veio a ser no mundo, “ndo ha fatos eternos: assim
como nao ha verdades absolutas” (NIETZSCHE, 1996b, p. 71). Portanto, a metafisica, em sua
traumatizante trajetoria, pode ser designada “como a ciéncia que trata dos erros fundamentais
do homem, mas, no entanto, como se fossem verdades fundamentais” (NIETZSCHE, 1996b,
p- 75). Erro do qual ndo basta o intento de querer libertar-se, mas, antes, em compreendendo a
sua logica, ¢ preciso desarmar essa armadilha na qual o homem e, por conseguinte, a vida se

fez prender e depender.

A critica protagonizada por Nietzsche a metafisica e, por assim dizer, a razdo e a idéia

de sujeito, em uma espécie de onipresenca anti-metafisica desferiu um golpe certeiro na

470 caréter antitético do pensamento de Nietzsche em sua forca corrosiva, ja é pressentido no titulo de suas obras:
O nascimento da Tragédia no Espirito da Musica (1871), Sobre Verdade e Mentira no sentido extra-moral
(1873), Humano, demasiado humano (1878), Para além do Bem e do Mal (1885), Crepusculo dos idolos — ou
como filosofar com o martelo (1888), entre outros.

* Prestes afirma que “Nietzsche ¢ antifinalista e por isso dissolve qualquer realismo, desacredita na tentativa de
qualquer representacdo, a ndo ser na esfera da propria atividade representativa. A razdo da modernidade ¢é, ao
caracterizar ¢ conceptualizar, uma razdo objetivante. Nietzsche quer sublinhar a impossibilidade de uma
perspectiva (a verdade) sobre todas as outras perspectivas, ou seja, a impossibilidade de um sujeito poder
conhecer sem que as categorias desse pensar estejam condicionadas pela experiéncia” (PRESTES, 1996, p.
27).

* No dizer do filésofo, “somente por esquecimento pode o homem alguma vez chegar a supor que possui uma
‘verdade”” (NIETZSCHE, 1996a, p. 55), pois, a verdade, ¢ “um batalhdo de metaforas, metonimias,
antropomorfismos, enfim uma soma de relagdes humanas que foram enfatizadas poética e retoricamente,
transpostas, enfeitadas, e que, apds longo uso, parecem a um povo sdlidas, candnicas e obrigatdrias: as
verdades sdo ilusGes, das quais se esqueceu que o sdo, metaforas que se tornaram gastas e sem forga sensivel,
moedas que perderam sua efigie e agora s6 entram em consideragdo como metal, ndo mais como moedas”
(NIETZSCHE, 19964, p. 57).
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dialética do esclarecimento’’, problema acerca do qual o debate, ainda hoje, nio se pode dar
por concluido. Nao obstante, a partir de Nietzsche, os conceitos de totalidade, universalidade
e verdade — que, ilustrados na perspectiva da metafisica da subjetividade moderna,
interpretaram os anseios da cultura ocidental no horizonte utdpico do progresso da
humanidade —, em perdendo a sua aura protetora, perderam também a sua eficacia redentora.
Tendo como pano de fundo o quadro social e cultural, no limite das razdes metafisica, a
possibilidade de um mundo ideal, reconciliado e harmonico ndo ¢ mais possivel e isso conduz

a perda das ilusdes quanto a soberania do sujeito (HERMANN, 1999, p. 52).

Com a derrocada da metafisica, sujeito e subjetividade, sdo abandonados em suas
arbitrariedades explicativas visto que, seu acento monolitico (a razao do sujeito ordenadora do
mundo), mostra-se permeado de tensdes contraditdrias em se tratando de uma auténtica

liberdade humana. Como ilustra Estrada, com Nietzsche,

a critica extende-se a propria razao e suas racionaliza¢des: vivemos enganando-nos,
escondendo nossos instintos que aparecem racionalizados, e afirmando nossas
crengas como uma forma de auto-afirmacdo e de autodominio. Esquecemos
inconscientemente as projecdes que criam nossos valores e a ontologia. Os
predicados do ser sdo nossas projecdes, os principios regulativos tornam-se
constitutivos da realidade e a logica encerra o mundo em um sistema de identidade,
de ordem, de ndo-contradi¢do que elimina as diferencas, as perspectivas
irreconciliaveis e a irracionalidade da realidade (ESTRADA, 2003, p. 177).

Trata-se de uma impugnacao que dilui o contetido normativo da modernidade e, no seu
efeito colateral, inviabiliza os ideais pedagogicos modernos que, de um modo e de outro,
assentaram nas categorias de sujeito, autoconsciéncia, autonomia e libertagdo social, as bases
legitimadoras de sua agdo educativa. A critica do sujeito e de sua razdo, ao explicitar os paradoxos
da racionalidade moderna, faz perceber que a pretendida formagao humana (Bildung), também se

tornou um controverso subproduto da metafisica. Para Nietzsche, considera Cambi,

a nova paideéia deve ser critica e tragica a0 mesmo tempo, deve recusar o passado (como
tal) e reconstruir um homem que afirme suas tensdes vitais no centro do proprio projeto
existencial e, portanto, da propria formagdo, bem como da sociedade nova (dos fortes,
dos eleitos, dos ultra-homens) que se dispde a edificar. [...] A pedagogia de Nietzsche
trabalha [...], operando uma radical destrui¢do das tradi¢cdes pedagogicas e educativas,
propondo a elas alternativas que visam a um modelo de homem, de cultura, de

3 Como lembra Habermas, “com Nietzsche, a critica da modernidade renuncia, pela primeira vez, a reter o seu
conteudo emancipador. A razdo centrada no sujeito ¢ confrontada com o absolutamente outro da razdo. E,
enquanto instancia contraria a razdo, Nietzsche invoca as experiéncias de autodesvelamento, transferidas ao
arcaico, de uma subjetividade descentrada e liberta de toda a cognigdo e da atividade com respeito a fins, de
todos os imperativos da utilidade e da moral” (HABERMAS, 2000a, p. 137).
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civilizagdo totalmente novos, organizados em torno de valores que a tradi¢do metafisica e
moralista do Ocidente, desde as suas origens, ocultou e afastou (CAMBI, 1999, p. 504).

Avesso a sistemas de pensamento abstratos e hermeticamente trancafiados em conceitos,
Nietzsche dedicou-se, devotadamente, a discutir os problemas da vida buscando liberar os impulsos
dionisiacos da existéncia humana. Seu modo proprio de fazer filoséfico, assistematico, e sempre,
criativamente demolidor, exerceu, direta e indiretamente, grande influéncia na configuracao das
correntes de pensamento e movimentos culturais que se seguiram’'. Embora trilhando caminhos
distintos, variados sdo os autores e as tendéncias teoricas tributarias das questdes enunciadas por

Nietzsche: o fim da metafisica, a derrocada dos fundamentos e a critica do sujeito.

O carater antindbmico, dessas questdes, tornou-se amplamente presente no pensamento
de autores como Adorno, Horkheimer, Heidegger e Foucault, para ficar em apenas alguns dos
que radicalizaram essa discussdo. Em suas andlises, como veremos, apresentam-se diferentes
expressoes da avaliagdo critica do sujeito na sociedade contemporanea. Nesse sentido,
tomamos brevemente suas explicitacdes para indicar, na derrocada da metafisica, a

emergéncia da critica do sujeito e da crise da educacao.

Em considerando essa problemética, no que concerne a tradi¢io frankfurtiana®,
sobretudo, no que diz respeito a Horkheimer (1885-1973) e Adorno (1903-1969), o aspecto
basilar a ser destacado, ¢ a critica da razdo que opera com a logica da identidade (razdo

instrumental). No contexto do século XX, j& no processo que efetiva, propriamente dito, o

! Incompreendido no percurso de sua existéncia, o reconhecimento péstumo o elevou entre os luminares do
movimento critico da modernidade, sobretudo, aquelas tendéncias que passaram a compor, nos anos de 1980, o
compasso polifénico dos pos-ismos, sendo considerado um dos principais progenitores do pds-modernismo.
Habermas, de forma explicita, considera que Nietzsche é o ponto de inflexdo da entrada na pos-modernidade,
sendo que, em continuidade a critica nietzschiana da modernidade, abrem-se duas vias: “o cientista cético, que
deseja desvelar a perversdo da vontade de poder, a revolta das forgas reativas e a origem da razdo centrada no
sujeito com métodos antropologicos, psicoldgicos e historicos, encontra sucessores em Bataille, Lacan e Foucault; o
critico iniciado da metafisica, que reivindica um saber especial e persegue a origem da filosofia do sujeito até os
comegos pré-socraticos, tem seus sucessores em Heidegger e Derrida” (HABERMAS, 2000a, p. 141).

Constituida inicialmente como um grupo interdisciplinar de intelectuais, a primeira geracio do Instituto de
Pesquisa Social, fundado em 1923, por Karl Griiberg, também conhecido como Escola de Frankfurt, orientou-se,
nesta fase, sobretudo, por conta das inquieta¢des e produgdes tedricas de Horkheimer (diretor do Instituto a partir
de 1931, em substituigdo Friedrich Pollock) e Adorno, que s6 se vinculou efetivamente ao Instituto mais tarde,
em 1938. Impregnados do espirito critico de sua época, sobremaneira, pela intervengdo intempestiva de
Nietzsche, esses pensadores da primeira geragdo da Escola de Frankfurt traziam consigo o compromisso de
retomar uma certa herangca do pensamento marxista. Essa perspectiva de trabalho, por sua vez, a urgéncia em
compreender as muta¢des do capitalismo naquele momento, como também, os efeitos da didspora imposta aos
membros do Instituto na Alemanha, pelo nazismo (1933), acabou desencadeando um novo perfil na investigacao
da sociedade contempordnea, — a feoria critica da sociedade. A inser¢do, cada vez maior, no processo de
modernizagdo econdmica, possibilitou um diagnostico social que se tornou célebre nas expressdes de “inddstria
cultural” e “semicultura” (REALE; ANTISERI, 1991, v. I1I, p. 837ss; MATOS, 1993; ASMANN, 1984).
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movimento de critica da razdo™, a contribui¢do significativa e conjunta, de Adorno e
Horkheimer, fez-se conhecer com a Dialética do esclarecimento, obra publicada pela primeira

vez na Europa, em 1947, pela editora Querido, de Amsterd3>*.

A tese fundamental contida na Dialética do Esclarecimento ¢ a de que a razdo, na
medida em que se opde e busca superar o mito, — em seus modos explicativos do mundo —,
sob a forma de uma razdo que se faz tudo a todos, converte-se no proprio mito. Isto ¢, a
estrutura do mito subleva os interesses da razdo, subsumindo-a em uma equacgdo de
permanente controle e dominio das mais diversas instincias da vida humana™. Dessa maneira,
sintetizam os autores, “o mito ja € esclarecimento e o esclarecimento acaba por reverter a

mitologia” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 15).

O enigma a ser decifrado, em caminho retroativo, ndo se prende no produto do
esclarecimento moderno, nos seus diversos matizes (empirismo, racionalismo, etc), mas antes,
considera que este ¢ o processo nivelador de uma trajetoria incessante na qual “a propria
mitologia desfecha o processo sem fim do esclarecimento” (ADORNO; HORKHEIMER,
1985, p. 26). Entretanto, a ciéncia moderna ¢, no parecer dos autores, a mitificacdo da razao
em sua forma cabal, pois, “no trajeto para a ciéncia, os homens renunciaram ao sentido e
substituiram o conceito pela formula, a causa pela regra e pela probabilidade” (ADORNO;

HORKHEIMER, 1985, p. 21).

3 Muito embora o diagndstico sombrio da sociedade sob os efeitos da razio instrumental, e a freqiiéncia bordeline
entre a filosofia do sujeito e a critica total da razdo, a tradigdo frankfurtiana da primeira geragdo nao se desvinculou
do paradigma da racionalidade moderna. Assim sua critica circunscreve-se em denunciar a intensidade com que a
constituicdo do sujeito moderno, — devedor de um carater regressivo, presente desde o seu inicio, na razao
ocidental —, fez-se em base a repressdo e a subjugacdo do “eu”. No dizer de Adorno, o sujeito, face ao
desenvolvimento da razdo objetivadora, mostra-se de tal maneira fragmentado e destituido da emancipagdo que
lhe fora prometido que, “‘em muitas pessoas ja ¢ um descaramento dizerem ‘eu’” (ADORNO, 1993, p. 43).

** No bojo desse trabalho comum, produzido por duas mentes brilhantes, no periodo do exilio — concluido em

1944 —, percebe-se nitidamente, o ponto de chegada do labor intelectual ja empreendido, como também, o

potencial investigativo que, desde ai, se delineia em trabalhos posteriores. Horkheimer, por exemplo, em

1937, ja havia escrito Teoria Tradicional e Teoria Critica e, em 1946, Eclipse da Razdo. Adorno, por sua vez,

obteve sua livre-docéncia em 1931, com a tese Kierkgaard, a construg¢do da estética, publicada em 1933,

tendo escrito, posteriormente, dentre outros, Minima Moralia (1951), Teoria da Semicultura (1959) e,

Dialética Negativa (1966). De modo geral, prevalece nestas obras o carater hegemodnico e destruidor da razéo

que se torna instrumental, denuncia que se explicita radicalmente no desenvolvimento da Dialética do

Esclarecimento.

Para dar consisténcia a esse argumento, entre outros, os autores se dedicam a rebuscar o conceito de

esclarecimento, sendo que, ja de inicio, Adorno e Horkheimer consideram que “no sentido mais amplo do

progresso do pensamento, o esclarecimento tem perseguido sempre o objetivo de livrar os homens do medo e

de investi-los na posicdo de senhores. Mas a terra totalmente esclarecida resplandece sob o signo de uma

calamidade triunfal. [...] O esclarecimento ¢ totalitario. [...] O esclarecimento s6 reconhece como ser e

acontecer o que deixa captar pela unidade. Seu ideal ¢ o sistema do qual se pode deduzir toda e cada coisa”

(ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 20 ¢ 22).
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Esse eximio recurso, chamado ciéncia, em cujo manejo predomina o calculo e a
previsdo, em sua regularidade abstrata, permite ndo s6 o dominio da natureza externa, mas, na
mesma medida, subjuga e reprime a natureza interna do ser humano. Saber e poder, tal como
o percebeu Bacon, coincidem em uma mesma estratégia de a¢do: submeter a natureza ao

controle da técnica. Assim, em meio a esse processo:

O mito converte-se em esclarecimento, e a natureza, em mera objetividade. O preco
que os homens pagam pelo aumento de seu poder ¢ a alienacdo daquilo sobre o que
exercem poder. O esclarecimento comporta-se com as coisas como o ditador se
comporta com os homens. Este conhece-os na medida em que pode manipula-los. O
homem de ciéncia conhece as coisas na medida em que pode fazé-las. [...] Nessa
metamorfose, a esséncia das coisas revela-se como sempre a mesma, como substrato
da dominagdo. [...] A natureza desqualificada torna-se matéria cadtica para uma
simples classificagdo e, o eu todo poderoso torna-se o mero ter, a identidade abstrata
(ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 24).

A razdo autonomizada, — mediante o mito da ciéncia positiva —, encarcera a
subjetividade, na maximizacdo absoluta da objetividade. Ao reverso da emancipagdo
prometida, a razdo ¢ signo de opressdo, dominagdo e barbarie. O sujeito é reduzido “a um
ponto nodal das reacdes e fungdes convencionais que se esperam dele como algo objetivo”

(ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 40).

Resignado ao dominio da totalidade, o sujeito se torna vitima da grande fatalidade, o
triunfo da racionalidade objetiva. Sem nenhum espago intersticio, sujeito — objeto coadunam
em uma consciéncia objetificada. O sujeito coisificado (racionalizado), expurgado qualquer
vestigio de natureza, restringe-se a operar segundo os ditames da razdo. O mundo
racionalizado reproduz unicamente dominagdo™. Tal é o resultado do esclarecimento,

segundo Adorno e Horkheimer, no predominio da razao instrumental.

E a partir dessa analise que a industria cultural®’, na Dialética do esclarecimento,

desdobra-se como conseqiiéncia dos descaminhos da razdo que se fez instrumentalizar pela

%6 Esse efeito corrosivo do esclarecimento, na visio de Adorno e Horkheimer, declina em um diagnostico dramatico e
ndo menos apocaliptico, prefigurando um tempo aterrador: “o panico meridiano com que os homens de repente se
deram conta da natureza como totalidade encontrou sua correspondéncia no panico que hoje esta pronto a irromper
a qualquer instante: os homens aguardam que este mundo sem saida seja incendiado por uma totalidade que eles
proprios constituem e sobre a qual nada podem” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 40).

5 Segundo Miihl (2003, p. 143), “o conceito de indiistria cultural, permite-nos analisar, empiricamente, as
conseqiiéncias oriundas do processo de racionalizagdo da cultura e do proprio obscurecimento do
esclarecimento. O termo industria cultural é criado para dar conta, analiticamente, do tipico fendmeno das
sociedades de massa contemporaneas, nas quais a cultura é transformada em mercadoria, isto é, cria-se, nesse
contexto, uma indudstria que, com base numa racionalidade técnico-instrumental, planeja, fabrica e distribui
bens de consumo culturais. Como processo simultdneo, a racionalizagdo industrial da cultura conduz a
sociedade contemporanea, segundo os autores, a um mundo totalmente administrado”.



46

técnica, impondo-se como substrato cultural que perpetua o anonimato, o controle social, nao
sem transformar esta mesma situacdo, em produto de consumo. Nesse sentido, a
homogeneiza¢do uniformizadora da cultura de massas se expande em todas as direcdes,
inclusive, submergindo a consciéncia do individuo. Domesticado por um tipo de produgao
social tecnicamente administrada, como consumidor cultural, atrofiado em seu senso de
critica, o sujeito aniquilado submete-se a uma objetividade falseada (ideologica) que reproduz
a estrutura dominante. A padronizacdo coletiva das consciéncias, em caminho contrario da
emancipacdo e autonomia do sujeito, condiciona e restringe a liberdade humana ao
predominio da ordem industrial estandardizada em uma extensdao que coibe qualquer intento

de subversao.

Na assertiva dos proprios autores,

a violéncia da sociedade industrial instalou-se nos homens de uma vez por todas. [...]
Cada qual é um modelo da gigantesca maquinaria econémica que, desde o inicio,
ndo da folga a ninguém, tanto no trabalho quanto no descanso, que tanto se
assemelha ao trabalho. [...] Inevitavelmente, cada manifestagdo da industria cultural
reproduz as pessoas tais como a modelou a inddstria em seu todo (ADORNO;
HORKHEIMER, 1985, p. 119).

Na medida em que se efetiva a sociedade de consumo, organizada em base a logica
econdmica do capital, em sua estreita conexdo com as possibilidades do recurso técnico-
cientifico (a industria), o processo de industrializacdo da vida se consubstancia mediante a
mercantilizagdo das expressdes culturais pelos meios de comunicagdo social (media). A
massificacdo cultural contrabandeando para si as diversas manifestagcdes da vida social
(cultura), lhe imprime o carater de atividade econdmica, subtraindo qualquer media¢do de um
estilo proprio, espontdneo e criativo™’. Destarte, como postulam os dois tedricos
frankfurtianos:

A industria cultural pode se ufanar de ter levado a cabo com energia e de ter erigido
em principio a transferéncia muitas vezes desajeitada da arte para a esfera do

consumo, de ter despido a diversdo de suas ingenuidades inoportunas e de ter
aperfeicoado o feitio das mercadorias. [...] O que € significativo ndo € a incultura, a

% Segundo os autores, “a barbérie estética consuma hoje a ameaga que sempre pairou sobre as criagdes do
espirito desde que foram reunidas e neutralizadas a titulo de cultura. Falar em cultura foi sempre contrario a
cultura. O denominador comum ‘cultura’ ja contém virtualmente o levantamento estatistico, a catalogagdo, a
classificacdo que introduz a cultura no dominio da administragdo. SO a subsuncdo industrializada e
conseqiiente ¢ inteiramente adequada a esse conceito de cultura. Ao subordinar da mesma maneira todos os
setores da produgao espiritual a este fim unico: ocupar os sentidos dos homens da saida da fabrica, a noitinha,
até a chegada do ponto, na manha seguinte, com o selo da tarefa de que devem ocupar o dia, essa subsungéo
realiza ironicamente o conceito da cultura unitaria que os filosofos da personalidade opunham a massificagdo”
(ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 123).
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burrice e a impolidez nua e crua. O refugo de outrora foi eliminado pela industria
cultural gragas a sua perfeigdo, gracas a proibi¢do e a domestica¢do do diletantismo
[...]- Mas o que é novo ¢ que os elementos irreconcilidveis da cultura, da arte ¢ da
distragdo se reduzem mediante sua subordinagdo ao fim de uma unica férmula falsa:
a totalidade da industria cultural (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 126-127).

A cultura transformada em mercadoria, na induastria cultural, implica na assimilacio
radical dos elementos humanos que a compde, ocultando sempre mais o sujeito, sua acao livre
e consciente. Com signos invertidos, “a industria cultural realizou maldosamente o homem
como ser genérico” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 137), um tipo de entorpecimento
que impde o sacrificio de sua individualidade em um ritual carregado de conseqiiéncias

politicas: a total subserviéncia ao status quo do sistema econdmico.

Em meio a esse processo, que na visao de Adorno e Horkheimer, tornam-se, cada vez
mais racionalizado:
As particularidades do eu sdo mercadorias monopolizadas e socialmente condicionadas,
que se fazem passar por algo natural. [...] A pseudo-individualidade ¢ um pressuposto para
compreender e tirar da tragédia sua viruléncia: € s6 porque os individuos ndo sdo mais

individuos, mas sim meras encruzilhadas das tendéncias do universal, que ¢é possivel
reintegra-los totalmente na universalidade (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 145).

Sob o jugo da industria cultural, o sujeito ¢ uma iluséria ficgdo. Realiza-se, dessa
maneira, aquilo que, desde o inicio, paradoxalmente, se faz presente na razao ocidental: “ao
tentar subjugar o mito, inexoravelmente, a razdo provoca o seu retorno. [...] Sob o reverso do
dominio da natureza, a0 mesmo tempo, se da a necessaria opressao dos impulsos do homem”
(PRESTES, 1996, p. 33). Ao desmitificar o mundo, em nome do progresso do homem, a razao
nada mais faz do que regredir ao mito™. Esse carater regressivo da razdo consuma-se na
indtstria cultural, extirpando o elemento fundamental da formacdo que ¢ a autonomia.
Reproducdo, adequagdo e adaptagdo sdo as palavras de ordem em um mundo ajustado a falsa

democratizagdo dos bens culturais que a todos nivela segundo as regras do mercado.

Perseguindo ainda as irresolugdes inerentes a essa razdo que produz tal tipo de

desrazdo — e que, plena de poderes, prolifera na versdo ndo dialética do esclarecimento,

¥ Miihl enfatiza e esclarece de maneira concisa esse aspecto, ao dizer que, “a histéria da razio ocidental
configura-se, com efeito, como dominagdo e abnegacao. A auto-efetivagdo da razdo subjetiva realiza-se como
sublimagdo da natureza interna e da repressdo da natureza externa. Assim, a dominacdo e a reificacdo sdo
fendmenos derivados da propria razao e nao resultado de um especifico processo historico ou de um sistema
socioecondmico determinado, como no caso atual do capitalismo. A reificacdo ¢ um fendmeno omnipresente
e acompanha toda a histdria da humanidade desde os primérdios proto-historicos do devir humano, iniciando
com dissolugdo da vida arcaica ¢ o colapso do mundo. Na sociedade moderna, plenifica-se a dominagdo
universal do principio da troca; por isso conclui Adorno, ‘o todo ndo é verdadeiro>” (MUHL, 2003, p. 146).
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incapaz de promover a tdo esperada emancipacdo humana —, Adorno, indo além em sua
abordagem, complementa a analise com a Teoria da semicultura, trabalho que data o ano de
1959. Como outra vertente da industria cultural, a semicultura desenvolve-se como substrato
de uma cultura caricata que sacraliza a barbarie humana travestida de bens culturais

estereotipados, nem por isso, menos influente.

Nesse sentido, diante de tais caracteristicas, tendo em vista adentrar na complexidade
da semicultura, ao tragar os passos de sua investigacdo, Adorno faz uma adverténcia inicial
sumamente importante. Em se tratando de esclarecer e atribuir sentido a questdo, como

também, delimitar o horizonte de sua contribui¢do, o autor circunstancia suas observagoes:

O que hoje se manifesta como crise da formagao cultural ndo ¢ um simples objeto da
pedagogia, que teria que se ocupar diretamente desse fato, mas também ndo pode se
restringir a uma sociologia que apenas justaponha conhecimentos a respeito da
formacdo. Os sintomas de colapso da formagdo cultural que se fazem observar por
toda parte, mesmo no estrato das pessoas cultas, ndo se esgotam com as
insuficiéncias do sistema e dos métodos da educagdo, sob a critica de sucessivas
geracdes. Reformas pedagogicas isoladas, embora, indispensaveis, ndo trazem
contribuigdes substanciais. Poderiam até, em certas ocasides, reforgar a crise, porque
abrandam as necessarias exigéncias a serem feitas aos que devem ser educados e
porque revelam uma inocente despreocupagdo diante do poder que a realidade
extrapedagogica exerce sobre eles (ADORNO, 1996, p. 388).

O dominio critico do conceito de “cultura” permite ao autor problematizar, ao longo
do texto, o nucleo central da formagdo cultural (que integra o complexo educativo), qual seja,
a sua possibilidade de ao tematizar a formacdo do sujeito, movimentar-se criticamente no
interior da totalidade social. “A formacao que se esquece disso, que descansa em si mesma e

absolutiza-se, acaba por se converter em semiformac¢ao” (ADORNO, 1996, p. 390).

Assinalando o colapso da formacao cultural no predominio da semicultura, bem como, a
insuficiéncia das reformas tecnocraticas da educagao (e da escola), Adorno denuncia o estado
da cultura — como mera ideologia da aparelhagem econdémica —, que dissociada de qualquer
nexo com a consciéncia, — fixada no codigo da midia —, manipula a todos. Para Adorno, “a
unica possibilidade de sobrevivéncia que resta a cultura ¢ a auto-reflexdo critica sobre a
semiformag¢do, em que necessariamente se converteu” (ADORNO, 1996, p. 410). Embora veja
com dificuldade a superagdo das condi¢des estruturais a que estad submetida a sociedade, ao
teorizar criticamente a semicultura, — ainda que pela via negativa —, Adorno nao deixa de

sustentar um modo peculiar de compreender a situagdo em busca de sua reversao. O conceito de
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formacao cultural ¢ reavivado no horizonte da subjetividade, em cuja base, o sujeito, consciente

e critico, recusa o embrutecimento de sua razao.

Cotejando o clima de época, Heidegger (1889-1973), preceptor atento das polémicas
que aturdiam os seus contemporaneos, como ja foi indicado, também se dedicou a aprofundar
os problemas elucidados por Nietzsche, qual seja, o fim da metafisica, a derrocada dos
fundamentos e a critica do sujeito. Por sua vez, ao considerar que Nietszche, embora tenha
percebido a complexidade da situagdo, ficou enredado na prépria metafisica — a entificagdo
do ser —, Heidegger traga um programa de trabalho que busca repor a questio em uma outra
estrutura de compreensio®.

Para Heidegger, o longo percurso da metafisica, corresponde ao itinerario do

. 6
esquecimento do ser

1, confusamente fixado na ordem do ente. Resulta, pois, que diante dessa
constatagdo, pondera o autor em Ser e Tempo, “caso a questao do ser deva adquirir a transparéncia
de sua propria historia, é necessario que se abale a rigidez e o endurecimento de uma tradigdo

petrificada e se removam os entulhos acumulados” (HEIDEGGER, 2002, v. 1, p. 51).

A tarefa exige, portanto, compreender a questdo do ser, seu sentido e sua verdade
(alétheia), porém, sem recair no dominio da metafisica tradicional, que condiciona e identifica o
ser 4 objetividade das coisas existentes (ente)®. Considerando que o ser possui anterioridade ao
ente, embora nao esteja dissociado, Heidegger lhe atribui uma primazia ontologica de modo a
caracterizar, em sua investigacdo, o sentido do ser em geral (ontologia fundamental). Desse
modo, explica Heidegger, “o ser e a estrutura ontoldgica se acham acima de qualquer ente e de

toda determinagdo Ontica possivel de um ente” (HEIDEGGER, 2002, v. 1, p. 69).

% Pode-se dizer que, Ser e Tempo, — obra que permaneceu inconclusa —, desde a sua publicagdo, em 1927, nio s6
projetou Heidegger, no mundo intelectual, mas, sobremaneira, abriu a trilha pela qual o filésofo, indagando pelo ser
(Dasein), aceitou o desafio de pensar o sentido da existéncia humana em sua condigdo radical de ser-no-mundo.

' No dizer de Heidegger, “a questio sobre o sentido do ser ndo somente ainda nio foi resolvida ou mesmo
colocada de modo suficiente, como também caiu no esquecimento, apesar de todo o interesse pela
‘metafisica’. [...] Na medida em que, no curso dessa historia, se focalizam certas regides privilegiadas do ser
que passam entdo a guiar, de maneira primordial, toda a problematica (o ego cogito de Descartes, o sujeito, o
eu, a razdo, o espirito, a pessoa), essas regides permanecem inquestionadas quanto ao ser e a estrutura de seu
ser, de acordo com o constante descaso da questdo do ser. Ao invés disso, estende-se a este ente o acervo
categorial da ontologia tradicional mediante uma formalizagdo correspondente ¢ delimitagdes meramente
negativas; ou entdo, recorre-se a ajuda da dialética com vistas a uma interpretacdo ontologica da
substancialidade do sujeito” (HEIDEGGER, 2002, v. 1, p. 50-51).
A esse nivel ontico se pode prescrever o ser do ente, contudo, sem alcangar o ser do ser que, para Heidegger,
possui um carater ontologico. O sentido preciso do carater ontoldogico do ser em Heidegger encontra-se,
devidamente aprofundado em A tese de Kant sobre o Ser (HEIDEGGER, 2000, p. 225-248). Segundo a nota
do tradutor, Ernildo Stein (p. 222), “Heidegger explora todos os momentos decisivos nos quais Kant
desenvolve a sua teoria do ser. Kant o faz apenas episodicamente. Mas, a medida que as passagens esparsas se
conjugam e sdo interpretadas por Heidegger, mostra-se que também o ‘destruidor’ da metafisica constroi a sua
ontologia. E o faz dentro da intui¢do originaria que conduz seu pensamento. Esta ontologia, que assim nasce
no interior da revolugo copernicana, se desenvolve como ontologia critica”.
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O ser nao se faz tangivel como esséncia, tampouco, se pode prendé-lo no artificio do
conceito. O ser ¢ indeterminavel. Em todo caso, o ser é sempre o ser de um ente. O ser humano
possui ser. Mais que isso, se percebe como ser. Dele procede a pergunta pelo sentido do ser. Nesse
aspecto, partindo da andlise fenomenologica, Heidegger esclarece que “o ente que temos a tarefa
de analisar somos n6s mesmos. [...] A ‘esséncia’ deste ente estd em ter de ser” (HEIDEGGER,
2002, v. 1, p. 77). Somente esse ente pode ser compreendido como existéncia. Por isso a analitica

. . . e s A . . . . \63
existencial se dedica a desvelar os elementos constituintes da existéncia (existenciais) .

Na medida em que o ser se torna o horizonte de compreensdo do enfe e de sua
existéncia, pdem-se as condi¢des para a critica da tradi¢do metafisica® e o refazer do
pensamento filosofico™. Ao propor uma ontologia fundamental, Heidegger recusa todo e
qualquer fundamento natural, teologico, ontologico (STEIN, 2004b, p. 61; cf. STEIN, 2004a, p.
133 ss), sem nenhuma concessdo ao sujeito (entificado), em torno do qual, se movimentou a
filosofia moderna. Como afirma Hermann, “Heidegger pensa o ser num modo além da
metafisica tradicional [...]. O mundo antecede qualquer separagcdo entre pessoa € mundo

objetivado. O mundo ¢ o proprio ser e 0 homem ¢ o ser-no-mundo” (HERMANN, 2002, p. 34).

Ao dar esse passo, Heidegger transgride as fronteiras normativas da subjetividade do
sujeito moderno, “‘sujeito, agora, ¢ principalmente sindbnimo do existente humano capaz de ir
além das artificialidades sociais” (BICCA, 1997, p. 271). No sentido da distingao estabelecida
por Heidegger, torna-se mais compreensivel o seu programa de re-significar o ser, entificado na
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metafisica ocidental (como ente), abrindo caminho para o ser do homem como ser-no-mundo”".

% Heidegger mostra que no desenvolvimento da ontologia fiundamental, o ente (que somos nés) e que dirige a
pergunta pelo sentido do ser, adquire uma triplice primazia. “O primeiro ¢ um primado ontico: a pre-senga ¢ um
ente determinado em seu ser pela existéncia. O segundo ¢ um primado ontologico: com base em sua determinagdo
da existéncia, a pre-senga ¢ em si mesma ‘ontoldgica’. Pertence a pre-senga, de maneira igualmente originaria, e
enquanto constitutivo da compreensio da existéncia, uma compreensao do ser de todos os entes que ndo possuem o
modo de ser da pre-senca. A pre-senga tem por conseguinte, um terceiro primado que ¢ a condi¢do Ontico-
ontoloégica da possibilidade de todas as ontologias. Desse modo, a pre-senga se mostra como o ente que,
ontologicamente, deve ser o primeiro interrogado antes de qualquer outro” (HEIDEGGER, 2002, v. 1, p. 40).

Tal deslocamento implica, como mostra Oliveira ao retomar o pensamento de Heidegger — Que é a metafisica —, que “a
superacdo da metafisica (forma concreta da filosofia ocidental) se efetua através do seu aprofundamento, realizado através
da ontologia fundamental, que busca esclarecer o proprio fundamento da metafisica” (OLIVEIRA, 1989, p. 123).

Em Ser e Tempo Heidegger conclui que “a filosofia ¢ uma ontologia fenomenologica e universal que parte da
hermenéutica da presenga, a qual enquanto analitica da existéncia, amarra o fio de todo questionamento
filosofico no lugar de onde ele brota e para onde retorna” (HEIDEGGER, 2002, v. 1, p. 69).

Em base a essa possibilidade, segundo Habermas, “Heidegger parece ter conseguido retirar da relag@o sujeito-
objeto o seu significado paradigmatico. Com a guinada para a ontologia, rompe o primado da teoria do
conhecimento, sem abandonar a problematica transcendental. Uma vez que o Ser do ente permanece
internamente referido a compreensdo do Ser, e o Ser s6 se impde no horizonte do ser-ai-humano, a ontologia
fundamental ndo significa recair para tras da filosofia transcendental, mas, até mesmo, radicaliza-la. [...] No
lugar da auto-relag@o do sujeito cognoscente, ou seja, da consciéncia de si, apresenta-se a interpretagdo de
uma compreensdo pré-ontologica do Ser e, com isso, a explicagdo de contextos de sentido, nos quais ja
sempre se encontra a existéncia cotidiana” (HABERMAS, 2000a, p. 207).
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“Todo o conhecimento se fundamenta numa prévia pré-compreensdo do horizonte da
existéncia humana, no mundo da vida. Para compreender o ser, deve-se investigar a natureza

do ser como tal, suas modificagdes e derivagdes no tempo” (MUHL, 2003, p. 131).

No horizonte sempre aberto do Dasein®’, a natureza do ser humano abre-se como um
projetar-se ao futuro. Despida de qualquer filtro representacional, pois a existéncia humana nao
¢ passivel de objetivacdo, “o homem ¢ um acontecer temporal e suas possibilidades sao uma
vicissitude do estar ai no mundo” (HERMANN, 2002, p. 89). A novidade desse evento
originario (Dasein) ndo apenas rompe com as categorias da metafisica tradicional — afeitas em
formular a substancialidade (esséncia) do ser humano —, como também permite enunciar uma
critica aos distintos humanismos que ela produziu®. Recuando a um plano ontoldgico anterior
ao dominio do sujeito — pois, “o mundo antecede ontologicamente quaisquer atos dos sujeitos
do conhecimento” (BICCA, 1997, p. 265) —, Heidegger despede a garantia de um principio
logico a priori em favor da historicidade que ¢ constitutiva do ser-no-mundo. O Dasein
heideggeriano conduz, em seu carater negativo, a destrui¢do do arcaboug¢o metafisico. Com
isso, fica a deriva a idéia de um fundamento a-historico que ordena o mundo e atribui sentido ao
ser humano. “Nesse sentido, sua filosofia ¢ contra a autoconsciéncia e a auto-representagao,

como pretendia o sujeito soberano do [luminismo” (HERMANN, 2002, p. 40).

7 Segundo Bicca (1997, p. 265), a palavra-chave “o ser-ai (Dasein) do homem ¢ a alternativa oferecida por
Heidegger ao sujeito autoconsciente dos classicos da modernidade. [...] Dasein ndo ¢ algo que possua lugar,
nem se encontra dado, pronto e acabado para efeito de sua determinagdo. Dasein ¢ antes de tudo uma
referéncia autocompreensiva a si mesmo”.

Em sua Carta sobre o humanismo (1946), Heidegger retoma, em um contexto ja distanciado, os aspectos
fundamentais de Ser e Tempo. A carta-resposta ¢ um texto breve, porém, denso de questdes que se articulam
em torno da indagagdo feita pelo interlocutor francés, Jean Beaufret: Comment redonner un sens ou mot
“humanisme”? (como retomar um sentido para o humanismo?). Para Heidegger, a propria pergunta ja denota
que a palavra humanismo perdeu o sentido (HEIDEGGER, 1991, p. 28) e, isso se deve, pelo modo como o
humanismo foi tratado nos limites da metafisica, ou seja, na determinag@o do ente e no esquecimento do ser.
Em suas palavras, “todo humanismo se funda, ou numa metafisica ou ele mesmo se postula como fundamento
de uma tal metafisica. Toda a determinag@o da esséncia do homem que ja pressupde a interpretagdo do ente,
sem a questdo da verdade do ser, e o faz sabendo ou ndo sabendo, ¢ metafisica. Por isso mostra-se, e isto no
tocante a0 modo como ¢ determinada a esséncia do homem, o elemento mais proprio de toda a metafisica, no
fato de ser ‘humanistica’. De acordo com isto, qualquer humanismo permanece metafisico” (HEIDEGGER,
1991, p. 08). O humanismo tal como se prolonga e alcanca o tempo presente, segundo Heidegger, foi
ambientado no mundo romano. Essa tradi¢do latina, que deriva do helenismo, retoma a Paidéia grega, por sua
vez, ndo mais na sua “gloriosa era” (pré-socratica), mas, a partir das concepgdes oferecidas pelas escolas
filosoficas. Desde entdo, o homem, em sua esséncia, ¢ dado como animal racional (animal rationale).
Segundo Heidegger, em base a essa referéncia se constitui o humanismo romano, traduzido como humanitas,
0 homem humano que se contrapde ao homem barbaro. Essa definigdo resgatada, no periodo do renascimento
moderno, reincide na formulagdo do humanismo romano (renascentia romanitatis) e, assim prossegue, no
periodo ulterior. No entanto, de modo geral, nos distintos humanismos, afirma Heidegger, porque tratam da
esséncia do ente, e ndo do ser, “a humanitas do homo humanus ¢é determinada a partir do ponto de vista de
uma interpretacdo fixa da natureza, da historia, do mundo, do fundamento do mundo, isto €, do ponto de vista
do ente na sua totalidade” (HEIDEGGER, 1991, p. 08). O homem figura como um ente entre outros entes.
Desse modo, como género, a esséncia do homem € sua animalidade e, por mais que lhe seja imputado uma
diferenga especifica, racional, a0 modo de sujeito, pessoa, espirito, ainda assim, ele é sempre pensado a partir
de sua esséncia metafisica (animalitas), contudo, permanece impensado no horizonte da sua humanitas.
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Com a queda da metafisica e seu efeito imediato sobre o potencial emancipador do
sujeito e da moderna subjetividade, em outra perspectiva, mas de modo afirmativo, outra vez,
faz-se um alerta desestabilizador dos pressupostos normativos da educagdo. O carater idealistico
presente na estrutura abstrata da subjetividade, temporalizado, com Heidegger, desloca-se da
dedugio introspectiva do sujeito para situar-se no horizonte do mundo pratico. Dessa maneira,
educar torna-se uma tarefa a se cumprir na existéncia do ser-ai. Sem um sujeito premeditado no
alcance da consciéncia, o sujeito da educagao encontra a sua condi¢ao de possibilidade na forma
diferencada de compreender o Dasein, isto €, no desvelamento do ser (humano) como ser-no-
mundo. “Nao hd uma fundamentagdo metafisica que esteja acima da prépria contingéncia da
condicdo humana” (HERMANN, 2001, p. 119). Sem poder recorrer a regularidades
(metafisicas), ndo ha como prescrever um significado unitdrio na educag¢do do sujeito,

repercutindo, assim, uma crise de sentido e orientagdo na pratica educativa.

Em meio a esse campo aberto de questdes importantes que se desdobram na critica do
sujeito, € que se alastram de maneira ampla e complexa, — na sociedade, em geral e, na
educacdo, em particular —, a obra de Foucault (1926-1984), adquire uma perspectiva original e
ainda mais contundente. Sua postura tedrica, em se beneficiando da reacdo anti-metafisica de
Nietzsche e das diferentes criticas do sujeito moderno — entre outros, Adorno, Horkheimer e
Heidegger —, permite-lhe adentrar nas filigranas dos postulados que impugnam as estratégias
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classicas da metafisica em sua tentativa de fundamentar as estruturas da subjetividade™ .

O impulso antinormativo e de luta contra as formas de subjetivacdao do sujeito que, de
forma recorrente, se destaca no pensamento de Foucault, caracteriza um tipo de recurso
metodologico em torno do qual se articula o conjunto de sua obra. Segundo Ortega, o objetivo

do autor trata de:

Uma genealogia da subjetividade ocidental, na qual os tltimos capitulos dessa histdria
genealdgica (ou seja, a constituigdo da subjetividade no mundo contemporaneo)
permitem precisamente a escavacao arqueologica, a reconstrugdo historica do fenomeno,
remontando, assim, até as origens da subjetividade ocidental (ORTEGA, 2000, p. 24).

% Ainda que ao entrelagar-se avidamente com as questdes do tempo presente, o tedrico francés tenha se dedicado
a discutir uma diversidade de problemas, em sua trajetoria filosofica, assim como observa Ghiraldelli Junior
(20054, p. 34), Foucault “buscou inverter a filosofia investigando mecanismos dos micropoderes que, segundo
ele, foram os produtores do que a filosofia tradicional sempre buscou: os enunciados verdadeiros.
Trabalhando com investigacdes historicas sobre a sexualidade, direito, medicina, religido e politica (sob a
influéncia do método genealdgico do alemao Friedrich Nietzsche), procurou fazer filosofia ndo para buscar a
verdade ou os mecanismos internos da certeza subjetiva, mas para mostrar a ‘historia da verdade’ e a’ historia
do sujeito’. As praticas discursivas médicas, juridicas, sexoldgicas e politicas teriam conformado o que €
verdadeiro e o que € o sujeito, e ndo o inverso como a filosofia sempre pregou”.
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E a partir desse marco referencial que, para realizar adequadamente a tarefa que se
imp6s, Foucault pde em agdo um intenso e minucioso trabalho de investigagdo’’, ressaltando

o - .7
em sua analise, a questdo do sujeito’ .

Na trajetoria de Foucault, o sujeito se mostra ndo como um dado (preexistente), mas,
antes, como constitui¢do das praticas discursivas (FONSECA, 1995, p. 10 ss). Produzido por
um complexo feixe de eventos historicos descontinuos (distintos saberes e outros tantos
dispositivos disciplinares), o sujeito foi desenhado e classificado — sobre o perfil de uma
época —, como objeto do conhecimento (epistema)™. Segregado do corpo (objetualizado,
determinado e controlado), portanto, sujeitado a uma “alma” (esséncia), engendrou-se a
pseudo-verdade (idealizada) do proprio individuo transformado em sujeito. Para Foucault, o
homem ndo nasce, ele se constitui ao incorporar (subjetivar) os saberes que sobre ele,

impondo-se a ele, exerce poder de dominio, subjugando-o.

™ A titulo de abreviagdo, podemos acompanhar e ampliar a perspectiva de Salma Tannus Muchail, apresentada
por Fonseca (1995, p. 11), em sua tentativa de inventariar, de modo ndo estanque, trés momentos que parecem
se impor na producdo tedrica de Foucault, possibilitando, assim, uma visdao global de suas obras principais.
Sendo assim, o0 momento primeiro, designado de empirico-descritivo, inclui Historia da loucura na idade
classica (1961), sua tese de doutorado defendida na Sourbone, com a qual propriamente se tornou conhecido
no meio intelectual; Nascimento da clinica (1963) e As palavras e as coisas (1966). O momento segundo,
considerado de reflexdo metodologica, contempla 4 arqueologia do saber (1969). E, finalmente, 0 momento
terceiro, das obras de cunho descritivo com Vigiar e punir (1975); e, Historia da sexualidade, projeto que
permaneceu inacabado por ocasido de sua morte (1984), sendo que dos seis volumes anunciados, somente trés
foram publicados, 4 vontade saber (1976), O uso dos prazeres (1984) e, O cuidado de si (1984).

Tendo em vista o limite de nossa pesquisa, isto ¢, na impossibilidade de uma analise pormenorizada do sujeito,
nas diversas obras de Foucault, entre outros trabalhos, indicamos o excelente texto Foucault e o desejavel
conhecimento do sujeito (FISCHER, 1999), sobretudo as paginas 45-54, no qual a autora apresenta um
apanhado geral do tema em questdo.

Na obra As palavras e as coisas, Foucault refaz o percurso da histéria do saber no mundo ocidental. Em sua
arqueologia o autor tipifica, em suas caracteristicas fundamentais, trés estruturas epistémicas, — um tipo de intercambio
das formas de saberes que configuram, em uma determinada época cultural especificas “praticas discursivas” —, que
estabelecem a ordem das coisas. Na perspectiva do autor, tais estruturas, embora descontinuas, na medida em que se
sucedem, tornam possivel detectar o processo de naturalizagdo do sujeito que termina por fixa-lo em uma
imutabilidade falseada (conceito) que se pretende ad aefernum. Assim temos, segundo Reale e Antiseri, na
investigacdo arqueoldgica de Foucault, uma episteme que se mantém até o Renascimento; outra que se impde no
século XVII e XVIII; por fim uma terceira que se afirma no século XIX (REALE; ANTISERI, 1991, v. 3, p. 951).
Respectivamente, o autor rebusca, no estudo da semelhan¢a, a unidade entre as palavras e as coisas que, por sua vez,
referindo “linguagem a linguagem” (FOUCAULT, 2002a, p. 55), reproduz a ordem do mundo, até o renascimento;
detalhando a ruptura (entre as palavras e as coisas), que ocorre no século XVII e XVIII (Idade Classica), a saber, a
linguagem como atividade do espirito, permite a representacdo duplicada das coisas (a identidade da reprodugio); no
alcance do século XIX, quando as palavras perdem, definitivamente, qualquer nexo com as coisas, a linguagem se
torna unicamente representagao (do sujeito). O homem ¢ sujeito e objeto, de sua representagdo, ou seja, aquilo “que €
necessario pensar ¢ o que deve saber” (FOUCAULT, 2002a, p. 476). No dizer de Foucault, “14 onde outrora havia
correlagdo entre uma metafisica da representacio e do infinito e uma andlise dos seres vivos, dos desejos do homem, e
das palavras de sua lingua, vé-se constituir uma analitica da finitude e da existéncia humana, e em oposi¢ao a ela (mas
numa oposi¢ao correlativa) uma perpétua tentagdo de constituir uma metafisica da vida, do trabalho e da linguagem.
Mas isso ndo passa jamais de uma tentacdo, logo contestadas e minadas por dentro [...]. O fim da metafisica ndo ¢é
sendo a face negativa de um acontecimento muito mais complexo que se produziu no pensamento ocidental. Esse
acontecimento foi o aparecimento do homem” (FOUCAULT, 2002a, p. 437 ¢ 438).
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Sao esses aspectos postos em circulacdo que permitem a Foucault, em A4s palavras e

as coisas, declarar em um grand finale estrondoso:

uma coisa € certa: ¢ que o homem ndo ¢ o mais velho problema nem o mais
constante que se tenha colocado ao saber humano. [...] O homem é uma inven¢do em
cuja recente data a arqueologia de nosso pensamento mostra facilmente. E talvez o
fim préximo (FOUCAULT, 2002a, p. 536).

Como situa e explica o filosofo, “tomando uma cronologia relativamente curta e um
recorte geografico restrito — a cultura européia desde o século XVI —, pode-se estar seguro de
que o homem ¢ ai uma invenc¢ao recente” (FOUCAULT, 2002b, p. 536). Quando ¢ rompido o
nexo entre as palavras e as coisas, 0s seres humanos se tornaram objeto do saber e, somente,
sob o influxo de distintos modos de objetivagdo, ¢ que se transformaram em sujeitos,

codificados na gramadtica de um discurso que a tudo nivela.

Na medida em que coloca no centro das atengdes a invencdo do sujeito, mas, também,
a possibilidade do seu fim, “a morte do homem” — que pode desvanecer como um rosto de
areia na orla do mar —, Foucault procura desmontar qualquer naturalizacdo do sujeito
(cognoscente), retirando o solo seguro de qualquer suposto universalismo (a priori) em que
possa repousar. O sujeito € questionavel e, portanto, ndo é soberano. Dessa maneira, “o sujeito
ndo ¢ dado definitivamente na historia, mas constitui-se no interior dela. Nao pode mais ser
visto como o nucleo de todo conhecimento e a fonte de manifestagdo da liberdade e de
eclosdo da verdade. Ao contrario, antes de origem e fonte, o sujeito ¢ produto e efeito”
(FONSECA, 1995, p. 75) dos condicionamentos sociais que o aprisionam e o disciplinam.
Diga-se, pois, que o sujeito ndo ¢é constituinte, mas, constituido pelas multiplas instituicdes da

modernidade (que ajusta adequando os “normais” e, exclui exilando os “anormais”).

Com essa incursdo, ainda que breve do sujeifo, no pensamento de Foucault, — naquilo
que nos interessa, a critica do sujeito e a crise da educagdo —, em se tratando de precisar
alguns aspectos dessa questdo, ¢ possivel, sendo de modo exaustivo, continuar perscrutando a
genialidade do autor. Nesse sentido, a obra do filésofo, ndo s6 problematiza os polos de
tensao da sociedade (a invengdo e a “morte” do sujeito), mas, sobretudo, explicita o carater
ambiguo do saber-poder em suas instituigdes. Mesmo que ndo se detenha em uma analise da
educagdo, como tal, suas investigagdes repercutem diretamente nos paradoxos da disciplina

pedagogica materializada na institui¢ao escolar.
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Dessa maneira, ndo sem motivos, em Vigiar e punir Foucault indaga: “Devemos ainda
nos admirar que a prisao se pareca com as fabricas, com as escolas, com os quartéis, com 0s
hospitais, e todos se parecam?” (FOUCAULT, 2002b, p. 187). O denominador comum que
permite tal semelhanga, entre as distintas institui¢des, ¢ o substrato da figura pandptica, um
tipo de “modelo generalizavel de funcionamento; uma maneira de definir as relagdes de poder
com a vida cotidiana” (FOUCAULT, 2002b, p. 169). Em fazendo uso desse esquema, poder-
se-ia dizer que, a escola, assim como as demais instituicdes mencionadas por Foucault,
desenvolvem e aperfeicoam suas especificas praticas disciplinares. Desse modo, mediante o
processo de subjetivacdo de padrdes de comportamento (regramento) social, a0 mesmo tempo
em que o individuo torna-se objeto de controle, na mesma medida, interioriza a sua identidade

(subjetividade).

Isso s6 ¢ possivel porque, segundo Foucault:

O Panoptico ndo deve ser compreendido como um edificio onirico: € o diagrama de
um mecanismo de poder levado a forma ideal; seu funcionamento, abstraindo-se de
qualquer obstaculo, resisténcia ou desgaste, pode ser bem representado como um
puro sistema arquitetural e optico: é na realidade uma figura de tecnologia politica
que se pode e se deve destacar de qualquer uso especifico. E polivalente em suas
aplicagdes: serve para emendar os prisioneiros, mas também para cuidar dos
doentes, instruir os escolares, guardar os loucos, fiscalizar os operarios, fazer
trabalhar os mendigos e ociosos (FOUCAULT, 2002b, p. 170).

No horizonte dessa analise, o exercicio de poder nas sociedades contemporaneas
(sociedade disciplinar), condiz com a plasticidade do controle social e do confinamento do
sujeito pela interdigdo/subordinacdo do corpo em praticas disciplinares (corpos doceis). No
que tangencia a escola, sua produtividade consiste em ser produto e produtora das relagdes de
poder. O processo pedagdgico corporifica as relagdes de poder e, dessa maneira, configura-se
o sujeito da educagdo””. Em suma, trata-se de um procedimento cientifico-pedagdgico que
modela o sujeito segundo expectativas determinadas pela normalizacdo das relagdes sociais.
Centrada em modos de objetivagdo do sujeito, a educagdo faz parte das instituigdes

disciplinadoras que, a seu modo, contrai a nogao esclarecida de sujeito, sem com isso libera-lo

7 Para Larrosa, “a educagdo é analisada como uma pratica disciplinar de normalizagio e de controle social. As
praticas educativas sdo consideradas como um conjunto de dispositivos orientados a produgdo dos sujeitos
mediante certas tecnologias de classificacdo e divisdo tanto entre individuos quanto no interior dos individuos.
A producdo pedagdgica do sujeito estd relacionada a procedimentos de objetivacdo, metaforizados no
panoptismo, e entre os quais o ‘exame’ tem uma posi¢ao privilegiada. O sujeito pedagodgico aparece entdo
como o resultado da articulacdo entre, por um lado, os discursos que o nomeiam, no corte histérico analisado
por Foucault, discurso pedagogicos que pretendem ser cientificos e, por outro lado, as praticas
institucionalizadas que o capturam, nesse mesmo periodo historico, isto €, aquelas representadas pela escola
de massa” (LARROSA, 2002, p. 52).
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em sua autonomia. Para Foucault (2002b, p. 183) “as ‘luzes’ que descobriram as liberdades

inventaram também as disciplinas”.

E, sobretudo, nos cursos e escritos que se multiplicam a partir dos anos de 1980, que
Foucault retoma, em justa medida, a trajetoria de suas investigacdes. Na verdade, € o sujeito e
ndo o poder, a pedra angular de suas pesquisas. Todavia, como ¢ tipico do autor, até¢ mesmo o
sujeito, em sua obra, socobra a qualquer intento de continuidade’®. Como faz perceber Gros,

em apresentar a Situacdo do Curso, ministrado por Foucault no Collége de France, no ano de

1982,

enquanto Foucault permanecia no estudo dos séculos XVIII-XIX, o sujeito, como
que por uma propensdo natural, era pensado como um produto objetivo dos sistemas
de saber ¢ de poder, o correlato alienado dos dispositivos de saber-poder em que o
individuo vinha extrair e exaurir uma identidade imposta, exterior, fora da qual ndo
havia salvagdo sendo na loucura, no crime ou na literatura. A partir dos anos oitenta,
estudando as técnicas de existéncia promovidas pela Antiguidade grega e romana,
Foucault deixa aparecer uma outra figura do sujeito, ndo mais constituido, mas
constituindo-se através de praticas regradas. O estudo do Ocidente moderno lhe
ocultara por muito tempo a existéncia destas técnicas, obscurecidas que estavam no
interior do arquivo pelos sistemas de saber e os dispositivos de poder (GROS, 2004,
p. 621).

Em rebuscando as origens da constitui¢ao ética do sujeito moral (na Antiguidade),
Foucault tematiza uma possibilidade para o sujeito, contudo, sem renunciar, a um sujeito
inserido na radical contingéncia historica”. “E na imanéncia da histéria que as identidades se
constituem. E também ali que elas se desfazem” (GROS, 2004, p. 638). A temporalizagio
alargada do sujeito exige de Foucault ndo s6 ampliar (libertar) seu pensamento (do
recrudescimento do saber-poder), mas, também, evidenciar outras formas de constitui¢do do

sujeito.

Com a ética do cuidado, — que remonta a interlocu¢do genealdgica que o fildsofo

estabelece com a cultura grega ¢ romana —, inaugura-se a possibilidade de o ser humano

™ Segundo Gros, a preocupagio com sujeito em Foucault, uma trajetoria de escritos que perfazem mais de vinte
anos de pesquisa, permite distinguir a “emergéncia do sujeito a partir das praticas sociais de separag@o
(historia da loucura e Vigiar e punir — sobre a constru¢do do sujeito louco e do sujeito criminoso);
emergéncia do sujeito em projecdes teorica (4s palavras e as coisas — sobre a objetivacdo do sujeito que fala,
vive e trabalha nas ciéncias da linguagem, da vida e das riquezas), e enfim, com a Historia da sexualidade,
uma ‘nova formula’, a saber, emergéncia do sujeito nas praticas de si” (GROS, 2004, p. 620).

Como explicita Larrosa, “h4 um sujeito porque ¢ possivel tracar a genealogia das formas de producdo dessa
experiéncia. [...] Na expectativa de Foucault, a experiéncia de si ndo ¢ um objeto independente que
permaneceria imutavel, através de suas diferentes representacdes, mas, antes, ¢ a experiéncia de si que
constitui o sujeito, o eu enquanto si mesmo (soi, self). E essa a razdo pela qual o sujeito mesmo tem uma
historia” (LARROSA, 2002, p. 55).
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encontrar um modo melhor de conduzir sua vida’®. Por sua vez, ndo se trata de reabilitar o
sujeito moderno da razdo esclarecida. “O sujeito do cuidado de si ¢ fundamentalmente um
sujeito de acdo reta mais do que um sujeito de conhecimentos verdadeiros” (GROS, 2004, p.
640). Disso insurge a possibilidade de o sujeito resistir e refutar a ordem dada das coisas.
Trata-se, sem duvida, de uma outra maneira de o sujeito atuar sobre si mesmo. O exercicio do
poder ndo estd desfeito, mas pode ser inibido, driblado, desmascarado e atenuado em suas
estratégias de coercdo e controle social. Abre-se uma brecha de liberdade. O sujeito deixa de
ser um produto passivo das técnicas de dominacao na propor¢do em que desenvolve o cuidado

de si. Porém, como ressalta Gros:

Mais do que uma busca narcisica, fascinada e deslumbrada de uma verdade perdida
do eu, o cuidado de si designa uma tensdo vigilante de um eu que vela, sobretudo
para ndo se deixar invadir nem pelos sofrimentos nem pelos prazeres. [...] O sujeito,
descoberto no cuidado, é totalmente o contrario de um individuo isolado: é um
cidaddo do mundo. O cuidado de si é, pois, um principio regulador da atividade, de
nossa relagdo com o mundo e com os outros. Ele constitui a atividade, fornece sua
medida e sua forma, e até mesmo a intensifica (GROS, 2004, p. 647 ¢ 652).

Sem retroceder, Foucault radicaliza a critica do sujeito. Somente porque ele, o
sujeito, € uma construgdo historica, sua génese pode ser inventariada e re-inventada tantas
quantas forem as formas de contornar a disciplinarizagdo em funcao do cuidado de si. Nesse
sentido, a educagdo-pedagogia, — em sua tradicdo moderna —, premida por metas mecanicas
previamente estabelecidas (os fins da educagdo), constitui-se em uma instancia paradoxal,
quando menos, um campo ambiguo na educagdo do sujeito. No espaco aberto de manobra e
oposicdo ao poder estabelecido, a margem de liberdade fica condicionada a uma constante
luta para evitar a sujeicdo do sujeito, mas, a0 mesmo tempo, alcangar o éxito de sua

formagao.

koksk

Como se pode notar, os avangos trazidos por essas abordagens tedrico-filoséficas do
sujeito, no ambito educativo implicam em novos problemas para a formulagdo do discurso

pedagbgico — e, isso se pode encontrar, embora com nuances proprias, nos intentos criticos de

7 Conforme desenvolve Fonseca, em fazendo mengdo aos estudos de Foucault, “o sujeito moderno, sendo
produto da normalizagdo empreendida pela disciplina, ndo tem, no processo de sua constitui¢do, a marca da
relacdo consigo que caracteriza a ética. [...] A ética € a relacdo consigo, enquanto o poder da norma impede
que tal relacdo se dé. Portanto, na constituicao do individuo moderno a partir da norma, nao ha lugar para a
ética. [...] Foucault propde para o individuo do presente a necessidade de construir uma ética que represente
uma possibilidade de constituigdo de si, diferente daquela que faz dele um objeto e um sujeito” (FONSECA,
1995, p. 131).
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Nietzsche, Adorno, Horkheimer, Heidegger e Foucault. Por sua vez, deixando ao largo esse
campo de tensoes, que se amplia de maneira colossal, nesse momento, vale recordar que nossa
pretensdo ndo foi outra que identificar e situar, na derrocada da metafisica e, na emergéncia da
critica do sujeito, um processo de crise que, pouco a pouco, desestabiliza as bases normativas

da educagdo moderna.

Constituida sobre os fundamentos da subjetividade e do sujeito, a educagdo moderna,
em sua re-flexdo pedagdgica, recortou o sujeito da educagdo, sobremaneira, sob a medida de
sua natureza metafisica racional-cognitiva. A partir da fixagdo desse ponto de vista, os fins da
educacdo (na filosofia) e as estratégias da acdo educativa (mediante as ci€ncias), seguindo os
moldes de uma racionalidade objetivadora (instrumental), encapsularam o sujeito em um tipo
de regularidade pedagogica compacta e globalizante. Inerente ao pensamento da época
moderna, a educacdo, em suas diferentes modulacdes pedagogicas (humanista, liberal e
critica) reivindica, como finalidade, investir na capacidade auto-reflexiva do ser humano, para

torna-lo consciente, critico e emancipado, numa palavra, sujeito.

A critica do sujeito e da subjetividade, munida de um propdsito anti-metafisico, em
desvelando o fim da metafisica e a quebra dos fundamentos absolutos repercute para a
educacdo a auto-critica radical. A mudanca de orientacdo repde em caminho inverso a
desconstru¢ao da substancialidade do sujeito, amplamente tematizada na multiplicidade da
discussdo pos-moderna’’. “O sujeito moderno, longe de constituir uma esséncia universal e
atemporal ¢ aquilo que foi feito dele. Sua apresentacdo como esséncia esconde o processo de
sua manufatura” (SILVA, 1995, p. 249). A educagdo, enquanto particularmente imbricada na
configuragao do sujeito moderno €, talvez, a maior vitima dessa reverberagdo sistematica que

antagoniza os ideais da modernidade. A situagdo de crise que tem a sua interface visivel na

77 Torna-se desnecessério retomar aqui as ambigiiidades, limites e paradoxos da critica pos-moderna a modernidade,
sendo suficiente lembrar que embora a pluralidade se faca presente em muitos discursos pos-modernos, ela é,
eminentemente, um fendmeno da modernidade (HERMANN, 2001, p. 96). Entretanto, parece plausivel reconhecer,
¢ em meio a esse debate, moderno — poés-moderno, no horizonte por ele descortinado, que vamos encontrar uma
percepgdo agugada das mutagdes do tempo presente e as mais variadas formas de interpretacdo desse processo de
esfacelamento de uma ordem estabelecida. Nesse sentido, somos concordes com Habermas em dizer “que os que se
declaram ‘pds’ ndo sdo apenas oportunistas de faro atilado; temos que leva-los a sério como sismografos do espirito
de uma época” (HABERMAS, 1990b, p. 12). Segundo Moraes “o discurso pos-moderno ¢ as teorias que a
compdem ndo expressam, por certo, um corpo conceitual coerente e unificado. Ao contrario, quando se quer
delimitar o seu sentido nos deparamos com uma pluralidade de propostas e interpretagoes, muitas vezes conflitantes
entre si. Entre seus representantes mais notaveis existem diferencas marcantes e s6 uma leitura superficial poderia
inclui-los em uma mesma corrente de pensamento. Na verdade, o que se convencionou chamar de p6és-moderno
possui hoje tanta abrangéncia que se transformou em um tipo de “conceito guarda-chuva”, dizendo respeito a quase
tudo: de questdes estéticas e culturais, a filosoficas e politicos-sociais” (MORAES, 1996, p. 46). Uma compreensdo
mais aprofundada sobre a questdo, moderno — poés-moderno, pode ser encontrado em MENDES, 1998, sobretudo
no capitulo primeiro Moderno e pés-moderno: a morte do real.
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educagao nao ¢ mais nem menos que a crise da modernidade, do sujeito e da subjetividade (cf.

HERMANN, 1996, p. 11).

A critica-impugnagao do sujeito e de sua subjetividade questiona e suprime as bases de
sustentacdo dos tempos modernos e, na mesma propor¢do, impinge um duro golpe no projeto
educacional do Aufkldirung. Sem a idéia de um valor de referéncia universal (transcendente ou
transcendental) que traciona e uniformiza sua acdo (meios — fins), a educagcdo navega em um

mar revolto, sem orientacdo e, portanto, sem o amparo de um porto seguro.

A situagdo plural do tempo presente ao desmistificar as totalizagdes historicas, tedricas
e culturais’ trouxe, para a sociedade contemporénea — e, particularmente, para a educacio —,
o desafio complexo de conviver com tal fluxo de fatores historicos e contingentes que, no
avancado do tempo, caracteriza, sem mais, a emergéncia de um contexto pds-metafisico. De
modo geral, o poés-metafisico radicaliza o fracasso da metafisica em objetivar, no sujeito —
principio da subjetividade moderna —, o fundamento absoluto para o pensar e o agir humano.
Diante da crise e quebra dessa ordem racional que configura o mundo e fornece sentido para o
viver de homens e mulheres, instaura-se uma pluralidade de visdes e perspectivas, um campo
aberto de multiplos enfrentamentos em se tratando de indicar caminhos para compreender a

sociabilidade humana.

Quanto mais o “nosso Zeitgeist recusa a idéia de sistema como uma totalidade onde
todos os saberes se integram harmoniosamente” (HERMANN, 2001, p. 92), tanto mais
explicita se torna as diferengas da sociedade e da cultura que nela se produz. Torna-se cada
vez mais dificil articular, entre outros, o particular e o universal, a unidade e a pluralidade, os
interesses pessoais € coletivos, o “eu” e o “nds”. O sumico dado ao absoluto da razao do
sujeito introduz uma equacdo na qual, o X da questdo, ¢ sempre uma variavel relativa a uma

determinada perspectiva da secular condi¢do humana no mundo.

A educagdo, enquanto pratica social privilegiada que é, — posto que, em seu
enraizamento na sociedade, canaliza, veicula e socializa as formas de vida, o
conhecimento e a formag¢do humana, etc. —, ndo deixa de ressoar, em alta freqiiéncia, as
irresolugdes que se apresentam ao nosso tempo. Inserir-se nesse contexto (pos-

metafisico), e, nos embates da filosofia e da teoria social, para, desde ai, conceber a

™ A modernidade, sem duvida, explicitou, favoreceu e intensificou o carater da multiplicidade e, portanto, a
heterogeneidade da condicdo humana no mundo, — em continuidade-supera¢do da unidade mitico-filoséfica
dos antigos e a homogeneidade teologica dos medievais — Por sua vez, na projecdo cuidadosa de uma
totalidade racional objetivamente ordenada, conseguiu manter a uniformidade dos modos de vida no
engendramento de um ideal comum premeditado na forga do universal transcendental radicado no sujeito.
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elaboracao do pensamento pedagdgico ¢, sem duvida, uma tarefa prioritaria e
indispensavel da educacdo. Sem levar em consideragao as conseqiiéncias da complexidade
social de que faz parte, ou ainda, sem tematizar com certo rigor, a crise dos seus
fundamentos, a educacdo tende a permanecer difusamente polarizada entre os efeitos da
critica — por vezes, sem amparar a criticidade do processo —, ¢ um pretenso retorno as

bases metafisicas para justificar um tempo que ja nao € o nosso.

De toda maneira, ndo se trata de, outra vez, transplantar, atualizar ou adequar antigas
questdes com novas categorias, mas, antes, problematizar o proprio modo de compreender a
crise da educagdo. Nessa dire¢do, no item seguinte, em tracando o horizonte mais preciso de
nossa exposicdo, tematizamos o pds-metafisico, contexto no qual, dada a sua importancia

compreensiva, situamos o problema do sujeito da educagao.

1.3 O Pos-Metafisico: Alcance do Tema na Problematizacdo do Sujeito da Educacio

A tematizacdo do pos-metafisico, mais como compreensdo do tempo presente e,
menos como determinacdo cabal e explicativa de nossa contemporaneidade, antes busca
elucidar um campo problemdtico no percurso ocidental do que, propriamente, fazer a
despedida em bloco de uma época (moderna), ainda que diluida em fragmentos. Nesse
sentido, — embora considerando a discussdo pos-moderna e os seus inumeros derivativos
(13 b2 (13 2 (13 bl el ~ 4
(“anti”, “neo”, “pds”, etc.), bem como, os elementos criticos que a compdem —, o pos-
metafisico problematiza, complexivamente, as diversas linhagens de um mesmo fendmeno: a

quebra da metafisica.

Na maneira como Habermas (1929) concebe, o pds-metafisico trata de uma situacao
que se imp0ds, depois de Hegel, por assim dizer, o Gltimo intento satisfatorio de elaboracdo
de um sistema teorico-filosofico totalizante. No periodo ulterior, as diversas tentativas de
critica do “totalitarismo” metafisico, embora buscando romper os vinculos, sdo versdes
revistas e ampliadas grosso modo ainda tributarias do impulso inicial da critica kantiana
(incluso Hegel, mas, também, Marx, em sua inversdo materialista). Portanto, afirma
Habermas, sdo esfor¢os que ainda remontam “a substancialidade imitada de uma metafisica
renovada” (HABERMAS, 1990b, p. 17). Para o autor do livro Der philosophische Diskurs

der Moderne (O discurso filosofico da modernidade), publicado em 1985, sob este prisma,
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tal como analisa, igualmente, deve ser interpretado o itinerdrio teorico, dentre outros, de

Nietzsche, a primeira geracdo frakfurtiana (Adorno e Horkheimer), Heidegger e Foucault”.

Nao obstante as irresolucdes que acompanham essas reagdes anti-metafisica,
Habermas se antecipa em reconhecer que, cada uma, a seu modo feriu, indelevelmente, a
metafisica, contribuindo para um progressivo processo de afastamento, superagdo e ruptura
com a tradicao do pensamento ocidental. Por sua vez, em consonancia com as exigéncias dos
tempos modernos™, mesmo levando a sério a finitude e a contingéncia humana, permanece
um certo residuo que retrocede a um sentido unificador. Todavia, ja ndo ¢ mais possivel
sustentar, sem mais nem menos, o substrato fundacional da metafisica. Se considerado o fato
de que a metafisica transitou, de Platdo a Hegel, com certa tranqiiilidade e solitaria
hegemonia, — no arremate final, subsumida na imponéncia arquitetonica da metafisica da
subjetividade —, a situagdo em que se encontra, ndo € outra que a interdi¢do generalizada de

suas condigdes e possibilidades omniabrangentes.

Destarte, em rebuscando os motivos que permitem situar a emergéncia de uma
situacdo modificada (no tempo presente), Habermas, considera que somente no decorrer do
século XX, se efetiva o movimento que permite identificar a transicdo de uma arquitetonica
metafisica para um modo de compreensdo pos-metafisico. Segundo Habermas, os impulsos
que assinalam a ruptura com a tradi¢do, — mediados que foram por especificos movimentos do
pensamento, a analitica, a fenomenologia, o estruturalismo, o marxismo ocidental (cf.
HABERMAS, 1990b, p. 11-61) —, podem ser caracterizados sinteticamente em quatro
elementos principais (HABERMAS, 1990b, p. 43), a saber:

™ Conforme interpreta Habermas (2000a), a dentncia critica do sujeito e da subjetividade, protagonizada por
Nietzsche, caracteriza um problema cuja extensao coincide com a trajetoria ocidental, qual seja, o débito para
com a metafisica, contudo, sem conseguir desvencilhar-se totalmente de suas armadilhas. Por isso retém, na
forca estética, o elemento articulador da liberdade. As mesmas dificuldades, segundo Habermas,
acompanharam as analises de Adorno e Horkheimer e, ndo menos, Heidegger, embora tivessem como alvo
uma metafisica negativa, ou seja, a tentativa de salvaguardar a razdo de suas aporias. Enquanto aqueles
centram na dialética negativa, o distintivo da vitdria contra a ideologia do poder da razdo; Este, na proposi¢do
da ontologia fundamental, nao deixa de ressaltar, na primazia 6ntico-ontologica do ente, a revelagdo do ser.
Foucault, por sua vez, ao desconstruir o sujeito e, assim, desmantelar a logica coercitiva do poder, desloca
para o cuidado de si a estratégia propulsora de uma pretensa “reconstrug¢do” do sentido historico do ser
humano.

Para Habermas, o que esta em jogo quando se iniciam o0s novos tempos ou tempos modernos, ¢ o fato de que
“a modernidade ndo pode e ndo quer tomar dos modelos de outra época os seus critérios de orientacdo, ela
tem de extrair de si mesma a sua normatividade. A modernidade vé-se referida a si mesma, sem a
possibilidade de apelar para subterfiigios. Isso explica a suscetibilidade da sua autocompreensdo, a dindmica
das tentativas de ‘afirmar-se’ a si mesma, que prosseguem sem descanso até os nossos dias” (HABERMAS,
2000a, p. 12).

80
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- Suspensao do pensamento totalizador (na filosofia voltado para o uno e para o
todo), rompido que foi quando insurge, ja no século XVII, um novo tipo de
racionalidade metodica, sobretudo pelo incremento do método das ciéncias

experimentais que se impoe, afirmativamente, no século XVIII;

- Destranscendentalizacdo de conceitos tradicionais mediante a sistematizacdo das
ciéncias histérico-hermenéuticas, particularmente, no século XIX, e, por
conseguinte, o resgate das dimensdes historicas da finitude-contingéncia, em

pugna com uma razao nao situada;

- O desenvolvimento ampliado da filosofia da linguagem em visivel contraste e
oposi¢ao a filosofia da consciéncia e, a reificacdo por ela projetada na relagdo

sujeito-objeto;

- Por fim, a inversdo na relacdo teoria-pratica, cada vez mais dirigida em considerar
a razoabilidade dos diferentes contextos sociais e, sempre mais, o ambito do agir e,

o campo da comunicagao, insertos no mundo da vida.

Mesmo considerando que o tratamento dessas questdes receba encaminhamentos e
acentos diferencados, em distintas formulagdes teéricas®’, de modo geral, a concordancia de
que ndo ha um acesso privilegiado — na ordem da razao (metafisica) —, ou, instancia deciséria
— na interioridade do sujeito (subjetividade) —, fora do mundo pratico, constitui, confirma e

explicita o solo comum de um contexto pds-metafisico.

Segundo Hermann,

esse ambiente pos-metafisico coincide com a fragmentagdo da razdo em que os
conteudos contingente e historico, sempre subsumidos pelo formalismo, € o a priori,
ganham um novo status. Nesse espago, a razdo se apresenta finita e situada, indo
numa dire¢do contraria a todo o pensamento ocidental, enquanto defesa do
atemporal, do necessario e do universal. [...] Sobretudo com a queda do absoluto ou
do fundamento ultimo, entram em cena diferentes cosmovisdes € a razdo nio
consegue mais exercer um papel unificador, tornando-se um campo aberto para
novos enfrentamentos e para a dificuldade de fazer o plural harmonizar-se na
unidade. O pluralismo das razdes substitui a razdo totalizante (HERMANN, 2001, p.
92).

A renuncia pos-metafisica de fundamentar, aprioristicamente, “fins ultimos”, —

arrancados da autolimitacao explicativa da tradicdo metafisica ocidental, na medida em que

81 Vamos analisar esse aspecto no capitulo 2, confrontando a posi¢io de dois autores contemporaneos, Richard
Rorty e Jiirgen Habermas.
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critica e refuta as pretensdes, determinagdes e realizacdes absolutas da metafisica da
subjetividade —, inaugura a possibilidade de novas abordagens teorico-metodologicas. De
modo geral, tratando de suplantar os impasses do sujeito e da subjetividade, ademais de outras
tensdes e problemas que isso produz em um contexto pds-metafisico, tais empreendimentos
ndo deixam de reconhecer a pluralidade de orientagdes que emergem no mundo da vida; e, na

mesma medida, da urgéncia em interagir, dialogicamente, com a sua legitima diversidade™.

E nesse quadro de mudangas amplas e complexas, que a razoabilidade de um sujeito,
capaz de articular sentido para a acdo educativa, repde o desafio de se buscar outras maneiras
de compreender e assegurar a legitimidade do sujeito da educagdo. Quer dizer, no horizonte
do pos-metafisico, a questdo do sujeito se renova como tarefa incontornavel do discurso
pedagdgico. Dito de outra maneira, o desvencilhamento dos empréstimos fundadores da
metafisica, — que prefigurou o sentido emancipatério da educagdo, na formulagdo da
metafisica da subjetividade —, requer, e exige, alterar e ampliar o alcance pré-compreensivo da
pratica pedagodgica. Efetivamente, na educagdo, isso repercute, na constancia persistente, de
uma atitude refletida capaz de dar inteligibilidade aos pressupostos que articulam e informam

a acdo educativa (cf. FLICKINGER, 1998, p. 15-22).

Trata-se, portanto, de estabelecer interlocu¢do com formas de racionalidades que se

expandiram para além de uma visdo restritiva de razdo, sujeito e subjetividade, incorporando,

82 £ nessa perspectiva que se pode entender que autores contemporaneos, no ambito do pensamento tedrico-
filosofico, — a partir de um pensamento pos-metafisico e seguindo as contribui¢des da reviravolta lingiiistico-
pragmatica e hermenéutica —, se dediquem a interpretar o processo de superacdo da razdo metafisica ocidental
e, acima de tudo, propor novos caminhos para a compreensao da racionalidade, do conhecimento, do sujeito.
Gadamer (1999; 2002), por exemplo, repde o problema da “verdade” e do “método”. Na medida em que
desenvolve uma teoria do compreender, beneficiando-se da virada hermenéutica, desenvolve uma
racionalidade que ndo se esgota na forma técnico-cientifica, ressaltando que, como lembra Hermann (2002, p.
42) “o conhecimento ndo € fruto da pura subjetividade transcendental, mas se da na historicidade e na
linguagem”. O fato de nos encontrarmos na historia, e sempre nela, exige a constancia de confrontar
perspectivas e outra vez, sempre de novo, buscar compreender e se auto-compreender. Na experiéncia
humana, diz Gadamer, “ser histérico quer dizer ndo se esgotar nunca no saber-se” e, muito menos em possuir
a verdade de forma definitiva (GADAMER, 1999, p. 451); O neo-pragmatismo de Rorty (1994a, b, c; 1997a;
1999; 2000), uma filosofia entendida como conversagdo, propde uma pratica filoséfica fora do espago
tradicional do pensamento epistemologicamente centrado. Assim sendo, para Rorty, ser racional ¢, antes de
tudo, abster-se da epistemologia, e, portanto, o abandono da pretensdo compulsiva de representacdo e
objetivagdo da verdade; Habermas (1987 a e b; 1989a; 1990b), diante do esgotamento da filosofia da
consciéncia, trazido a luz pela critica do pensamento Ocidental, aceita o desafio de repensar as possibilidades
da razdo mediante a elabora¢do de uma teoria do agir comunicativo. Segundo Hermann, “na formulaggo
habermasiana, a racionalidade surge de um processo efetivo de comunicagdo, que ocorre entre individuos
situados num contexto historico-politico, que compartilham o mundo. O racional ndo diz respeito aquelas
decisdes estratégicas para atingir determinados fins, mas inclui os aspectos ético-formativos e estéticos-
expressivos” (PRESTES, 1996, p. 103). Disso resulta que expressdes do tipo conversagdo, consenso, acordo,
entendimento, intersubjetividade etc, — ainda que, ndo poucas vezes, pelo uso inflacionado termine em
consideravel simplificagdo —, tenham conquistado um lugar expressivo em dizer as condigdes e as
possibilidades do conhecimento, em detrimento de termos antes consagrados na formulagdo do saber como
verdade, consciéncia, objetividade, subjetividade etc.
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entre outros, por exemplo, a questdo da intersubjetividade na constituicao do sujeito. Dessa
maneira, no requerimento da relagcdo sujeito — sujeito, quase sempre, em proveito dos
alcances da reviravolta lingiiistica, ¢ no fio condutor da linguagem que se busca um modo
outro de dar consisténcia para a racionalidade e de umbicar o sujeito, sem recair no substrato

monolégico que estabelece entre sujeito — objeto® .

No que concerne ao sujeito da educacdo, temos ao alcance de nossa compreensao, o
panorama amplo de uma situacdo que se tornou, sendo de todo problemadtica, ao menos
complexa na afirmagdo de um contexto pos-metafisico. Todavia, ¢ certo que adentramos em
um campo de tensdo que comporta restricdes, mas, também, possibilidades e perspectivas, a
medida que enfatizam, de outro ponto de vista, aspectos relevantes na revisdao critica do

- Lo 84
discurso pedagogico .

De modo geral, as questdes levantadas pela critica do sujeito, em nivel teodrico-
filosofico, infiltram-se no ambito do exercicio pedagogico, reiterando a recusa da forma
emblematica do sujeito soberano (auto-referente), na sua estreita articulagdo com as
ambigiiidades da subjetividade moderna —, em certo sentido, ainda subjacente a distintos
discursos e praticas educacionais. Contudo, o efeito da critica, que permite a desconstrucao

dos tradicionais parametros normativos da educacdo, nem sempre consegue amparar a

8 A mediacdo da linguagem, como forma de acessar o mundo do qual se faz parte é, também, a mediagéo sine
qua non de constituicdo do sujeito. “Ter linguagem significa ter um relacionamento com o mundo. A propria
estrutura de nossa experiéncia € formada e transformada na linguagem, de modo que a liberdade do homem
diante do seu ambiente ¢ dada pela capacidade lingiiistica” (HERMANN, 2002, p. 68). Sob esta perspectiva,
diferentemente do cancelamento do sujeito, o que ocorre € que ele deixa de ser um dado operativo da razdo
cognoscente, dotado de consciéncia, para tanto, soberano e auto-suficiente, para inserir-se na historicidade de
sua constituicdo intersubjetiva, relacional e dialdgica, mediante a linguagem. A pretensdo de decisdes
comuns, acordadas em um mundo compartilhado por outros (sujeitos), conforma um espago ampliado de
participagdo comunicativa e reciproco reconhecimento. Distanciado de uma consciéncia logico-dedutiva que
disciplina a essencialidade de todas as coisas, o sujeito, na pluralidade de vozes reivindicando suas razdes,
interage na busca de dar lugar a um entendimento possivel. Compreendido dessa maneira, ¢ importante
realcar, o sujeito ndo se transforma, por sua vez, em mero figurante ou detalhe do fendmeno lingiiistico, mas,
antes, ativo participante ¢ indispensavel articulador do processo comunicacional, muito embora, ndo mais a
partir do privilégio da consciéncia e, sim, pelo fato de na linguagem, ser capaz de estabelecer relacdes e
intersubjetivamente, poder dizer o mundo. Mesmo que parecendo 6bvio, ndo se mostra insignificante lembrar
que, em se tratando da linguagem, também ela ndo se mostra uma entidade (l6gico-gramatical, abstrata e
intemporal), pairando em lugar nenhum. Ao contrario, em sua radical historicidade, a linguagem ndo so6
constitui o sujeito, mas, na mesma proporg¢do, constitui-se pelo sujeito.

O fato de a educagd@o atuar no campo imediato da pratica educativa, ndo significa que ela seja incapaz de
apropriar e articular, criticamente, as bases tedricas que lhe dao sustentagdo e, assim, inaugurar novos modos
de acdo pedagodgica. A prevaléncia da pluralidade, do relativismo, enfim, a multiplicidade de orientagdes no
mundo da vida, ndo destruiu constantes sociais tais como a individuag@o-socializa¢do humana, a producao do
conhecimento, o processo educativo etc. Nesse sentido, a impossibilidade de objetivacdo (do sujeito), — ao
modo da rigidez cientifica, da redu¢do metodologica e da especializacdo dos saberes —, ndo invalida o agir
humano, tampouco, intercepta a articulagdo de sentido na educacdo, menos ainda, descredibiliza a tarefa de
encontrar, na experiéncia compartilhada, razdes para o sujeito (da educagdo) em um contexto pos-metafisico.
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complexidade dinamica dos processos sociais que sublinham, ampliando, os horizontes

diferenciados da obra educativa nas atuais circunstancias®.

Nao obstante, mesmo em meio a crise atual — que dissolveu as mais atraentes
possibilidades da educagdo efetivar a imagem ideal de sujeito racional e emancipado —, ha
indicios, esfor¢os e, encaminhamentos, que buscam combater a exaustido desse paradigma que
se tornou hegemonico nas praticas sociais ¢ educativas. Isso sugere ir ao encontro de
perspectivas abertas, transitivas, naquilo que trata de superar o autismo do sujeito, fixado,
sub-repticiamente, em ortodoxias dos mais distintos matizes. Nesse sentido, a critica do
sujeito e as alternativas que se apresentam, embora perpassadas de impulsos e potencialidades
contraditorias, ndo deixam de explicitar — o equilibrio ainda precério de interpretar —, a
decomposi¢cdo de uma época de “certezas” reificadas quer no campo teodrico-filoséfico quer

no campo pratico-pedagdgico.

Dessa maneira, cumpre lembrar, a problematizagdo do sujeito da educagdo nao apenas
delimita um ponto critico importante na formulagdo do discurso pedagdgico, mas, sobretudo,
retoma a importancia de compreender o proprio sentido da formagdo humana (Bildung), em
cuja base, o sujeito, torna-se cada vez mais dependente das relagdes intersubjetivas enraizadas
no mundo da vida. Trata-se, sem duvida, de uma exigéncia ampla que requer, da educacao,
esclarecer “suas proprias bases de justificacdo, por meio do debate das racionalidades que
atuam no fazer pedagogico. Assim, a educacdo pode interpretar seu modo proprio de ser, em

suas multiplas diferencas” (HERMANN, 2002, p. 83).

Considerando esse carater mais provisério do que permanente, em um contexto pos-
metafisico, no capitulo seguinte, procuramos analisar, mais especificamente, algumas
abordagens tedricas que, no horizonte da reviravolta lingiiistica, — sem negligenciar as
criticas da razdo e do sujeito —, se aplicam a um discernimento critico e, ao repor a questao
do sujeito no ambito das praticas sociais, assim nos parece, aprofundam alternativas
relevantes de auto-esclarecimento do agir pedagdgico. Muito embora explorando essa
convergéncia, que endossa um certo acordo, em relacdo aos novos alcances ocorridos no

desenvolvimento da linguagem, ainda assim, € preciso ressaltar, que o consenso-desacordo,

% “parece ndo haver duvidas de que, enquanto tributaria da tradigdo classica, a educagdo ¢ um processo de
humanizagao, através da interacdo, em busca de razao e liberdade, mas seu compromisso com esse vinculo
origindrio ndo se da por conteudo de vontade. Deve ser compreendida no quadro atual em que se situa a crise
das ciéncias humanas e da filosofia e que pode, mais fecundamente, explicar os impasses em que a educacao
se encontra e esclarecer o que significa formar sujeitos dotados de razdo. Enquanto a modernidade se mostra
como um projeto que gera desconfianga, que ndo oferece a pretendida seguranca e sofre abalos na concepgéo
de razdo, a educagdo segue as suas formulagdes de unidade e tenta reagir idealisticamente diante de todas as
rupturas da modernidade” (PRESTES, 1996, p. 127).
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em dizer o sujeito, € uma caracteristica marcante na conversacao tedrico-filoséfica
contemporanea. Disso resulta que nossa exposicdo seguird cotejando duas posicdes — Rorty
e Habermas —, em cujo enfrentamento se delineiam argumentos em perspectiva para o

sujeito da educagdo.



2 CONVERSACAQO, CONSENSO E DESACORDO EM DIZER O SUJEITO EM UM
CONTEXTO POS-METAFISICO

Os diversos elementos inventariados, no capitulo anterior, elucidam alguns dos
matizes da problematica do sujeito e da subjetividade, sobretudo, em se tratando de
compreender suas implicagdes na conformagdo e crise dos fundamentos normativos da
educacdo. Por sua vez, orientando-se no carater afirmativo do pos-metafisico, o que temos em
vista ¢ adentrar na complexidade dessa situa¢do, buscando delinear suas condi¢des e

possibilidades na compreensao do sujeito da educagao.

A pergunta pelo sujeito da educa¢do em um contexto pos-metafisico, — quer

considerando a impugnacdo da razdo critica moderna quer no enfrentamento da crise da
~ . . 86 J R

razdo metafisica ocidental™ —, coloca-nos em contato com uma série de deslocamentos no
R . . . . . .. e 8
ambito da racionalidade e, por assim dizer, do sujeito ¢ da subjetividade®’. Nesse debate
emergem questdes tais como: unidade e pluralidade, subjetividade e intersubjetividade,
pluralismo e relativismo, cultura e intercultura, quase sempre, visibilizadas no influxo da

reviravolta lingiiistica em suas diversas acep¢des (semantica, hermenéutica, pragmatica, etc.).

De modo geral, como afirma D’ Agostini,

8 A flexibilizagdo e o abandono de convencdes epistemologicas e metafisicas, mediante a critica da razdo, do
sujeito e da moderna subjetividade, fez ruir a arquitetonica dos fundamentos normativos e teleoldgicos da
cultura ocidental. Segundo Oliveira, “a crise cultural que vivemos ¢ crise contra a razdo, contra a ilustragéo,
numa palavra, contra a modernidade. A critica da razdo instrumental desenvolvida pela modernidade
desemboca numa critica @ modernidade enquanto tal, e, em ultima analise, numa critica a propria razao, que €
vista como instrumento de repressdo” (OLIVEIRA, 1989, p. 07).

No bojo do movimento critico que impugnou uma idéia de razdo monoldgica e solipsista, alicer¢cada sob a
forma derradeira da metafisica da subjetividade, na modernidade ocidental, emergiram multiplas
racionalidades e, desde ai, uma variedade de novas abordagens tedricas e metodologicas ensaiando
interlocu¢des diferengadas com as tensdes e problemas do nosso tempo. No enfrentamento de questdes
antigas e novas, a pretensdo de verdade, conhecimento e objetividade cedeu lugar a acordos compulsorios e
consensos mitigados no ambito da pratica lingiiistica.
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o sujeito individual cartesiano, ¢ agora dissipado, e o mesmo sujeito,
‘transindividual’, hegeliano, ndo tem mais lugar efetivo para colocar-se (ou melhor,
permanece sendo um ideal racional, objetivo). O que resta ¢ a dimensdo da
intersubjetividade lingiiistica, comunicativa (D’AGOSTINI, 2002, p. 146).

Tendo em vista a articulagdo desses muitos aspectos, — trazidos em pauta,
impregnados de uma significativa diversidade interpretativa —, destacamos, entre outros,
dois autores contemporaneos, Richard Rorty e Jiirgen Habermas, em cuja produgdo teodrica,
cada um, a seu modo, mas sempre em termos prospectivos, tratam de explorar, compreender
e encaminhar, engenhosamente, os multiplos significados dessa movimentacdo que se
acentuou de modo caracteristico em nossa época®™. Quer nos parecer que, no carter
abrangente e paradigmatico das proposicdes tedricas desses autores, encontramos motivos
que reforcam a percepc¢do inequivoca de uma discussdo eminentemente pos-metafisica, sem
deixar de enfrentar, de maneira conseqiiente, a problemdtica da racionalidade, — em seu
sentido amplo, e filosofico, em particular —, bem como, o estado de indigéncia (ontoldgica,
epistemologica, pedagdgica) a que foi submetido o sujeito (moderno). Embora os
pressupostos dessas mutagoes sejam discutiveis — até mesmo em seus desdobramentos —,
ainda que, em clima de polémica, sdo amplamente cotejados na teoria social dos dois
filosofos, ambos interessados em compreender as vicissitudes do tempo, ndo sem ressoar
elementos importantes para as praticas sociais, a forma¢ao humana e, em ultima instancia,

para a vida em sociedade.

Em se tratando da educagdo, como veremos, nenhum dos autores explicita,
sistematicamente, uma proposi¢io pedagégica como tal*. Nio obstante, os aspectos
educativos sdo sobressalentes na discussdo mais ampla que se estabelece em torno da

racionalidade, algo inevitavel tendo em vista o estreito vinculo que, na tradi¢gdo Ocidental,

8 Segundo D’Agostini (2002, p. 27), “dos anos sessenta até hoje, com um processo que se inicia no alvor do
século XX, abriu caminho um certo controle cultural e filosoéfico da idéia de pluralidade: a heterogeneidade
de culturas e mundo, constitutiva da época, ja ndo foi mais percebida como um limite ou uma circunsténcia de
crise, mas como uma circunstancia positiva. Na propria analise da contemporaneidade e na individuacdo
‘descritiva’ de um pensamento de época, assistiu-se a uma certa predominancia das categorias de diferenca e
multiplicidade. Sob certos pontos de vista, ndo se trata de um fendmeno meramente cultural [...], ndo esta
apenas em jogo a vicissitude de uma civilizagdo autodesagregadora e tardia, como aquela, por exemplo, da era
helenistica, ou de outras épocas tipicamente ‘pluralista’, marcadas pela intersec¢do de culturas e linguas.
Trata-se de um evento que pertence profundamente a racionalidade ocidental, lhe define o percurso e o
destino [...]”.

% Parece oportuno ressalvar que, no que se refere a Rorty, ha inimeros artigos que remetem a questio
educacional. Embora dessa maneira o autor procure desdobrar a sua filosofia edificante, ndo se trata,
propriamente, no sentido estrito, de uma “teoria” pedagogica. Cf. entre outros escritos: Rorty (1997b/c;
2002b/c). Ver, ainda, sobre Rorty e a filosofia da educacdo, nota 91; Hook (1998, p. 07-18).
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desde os seus primoérdios, se estabeleceu entre razao — educagﬁogo. Dessa maneira, dada a
relevancia de suas teses, no embate teorico atual, ¢ cada vez mais freqiiente que
pesquisadores, na area da educacdo, estabelecam uma interlocucdo com essas teorias, tendo

. ~ 4 : 91
em vista a elaboracdo de um pensamento pedagdgico” .

No que se refere a nossa exposicdo, concentramos nossa atengdo em acompanhar os
autores citados, tendo em vista a configuragdo do sujeito (da educagdo) em sua articulagcao no
horizonte do contexto pds-metafisico. Faremos tal abordagem em trés momentos distintos,
organicamente articulados. Assim, em primeiro lugar buscamos situar e identificar as novas
abordagens tedrico-metodoldgicas que se delineiam nas investigagcdes de Rorty e Habermas,
retomando algumas de suas principais proposi¢des (2.1); No passo seguinte, tratamos de
apresentar e diferenciar a posi¢cdo dos autores naquilo que consideramos o elemento principal
de aproximagdo e distanciamento tedrico, entre ambos, qual seja, o sentido e a compreensao
da reviravolta lingliistica, aspecto que, entre outros, nos permite adentrar em uma leitura mais
precisa do pos-metafisico na interpretacdo do sujeito em sua delimitagcdo lingiiistica (2.2);
Finalmente, de maneira breve, resgatamos alguns Aspectos distintivos da interlocugdo Rorty e

Habermas, de modo a indicar o teor incandescente do didlogo entre os autores.

% Segundo Antonio Joaquim Severino, — na apresentagio da Colegdo Educacdo e Conhecimento, que prefacia o
trabalho Richard Rorty: a filosofia do novo mundo em busca de novos mundos, de Ghiraldelli Junior —, “a
historia da cultura ocidental revela-nos que a educacdo sempre esteve intimamente ligada a teoria, produzida
tanto no ambito da filosofia como no ambito das ciéncias humanas em geral. Expressando-se
fundamentalmente como uma praxis social, a educagdo nunca deixou de referir-se a fundamentos teoricos,
mesmo quando fazia deles uma utilizagdo puramente ideologica. Este testemunho da historia ja seria
suficiente para demonstrar o quanto ¢ necessario, ainda hoje, esse vinculo entre a visdo filosofica e a intengdo
pedagogica. [...] Mas, por outro lado, além das deficiéncias pedagogicas e curriculares intrinsecas ao processo
de formacgao de profissionais da educacdo, também a falta de mediagdes e de recursos culturais dificulta muito
a apropriacdo, por parte deles, desses elementos que déem conta da intima vinculagdo da educa¢do com seu
fundamentos teéricos” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1999, p. 11).

Sobre o neopragmatismo de Richard Rorty e sua significacdo para a educacdo, ressalta-se os trabalhos de
Paulo Ghiraldelli Janior (1997; 1998), um dos principais conhecedores e divulgadores do autor no contexto
brasileiro. Ghiraldelli Junior defende a tese de que o neopragmatismo rotiano confunde-se com uma filosofia
da educacdo. Dessa maneira, a seu ver, embora sem especificar textos de filosofia da educacdo, o tema
implicito na obra de Rorty, desvela-se em artigos que tratam questdes educativas. No que se refere a Jiirgen
Habermas e a produtividade de sua teoria da agdo comunicativa na pesquisa em educacdo, indicamos o
excelente trabalho de Hermann Validade em educacdo — intui¢ées e problemas na recep¢do de Habermas
(1999), uma iniciativa pioneira em revisar e a analisar a obra de Habermas e sua apropriacao pelo pensamento
pedagodgico. Com redobrado esfor¢o a autora procura situar o contexto da obra de Habermas na educagdo, as
opgOes que nortearam as pesquisas educacionais embasadas na teoria habermasiana, ndo sem considerar as
objecées a Habermas e as relagées com a justificagdo pedagogica. Sobre Habermas, a teoria da ag@o
comunicativa e a educag¢do, entre outros cf. Prestes (1996), Boufleuer (2001), Miihl (2003), Mendes (2003a).
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2.1 Novas Abordagens Teorico-Metodologicas

Rorty e Habermas sdo pensadores de destacada performance e significativa influéncia
na conversagdo teorica contemporanea. Pode-se afirmar que ambos alcangaram notoriedade
nao apenas pela sua erudigdo, — ao estabelecerem um didlogo com inimeros autores, distintos
periodos historicos e outras tantas vertentes de pensamento — ou pela forga de seus
argumentos pos-metafisicos, mas também e, sobretudo, porque representam o resgate € o
redimensionamento de significativas tradigdes filoséfico-sociais, cuja influéncia, deixou

marcas profundas no ambito das praticas pedagdgicas.

Considerando-se herdeiro de Peirce (1839-1914), James (1842-1919) e Dewey (1859-
1952), mas também, devedor de Wittegenstein (1889-1951) e Heidegger (1889-1976), e, ndo
menos, de Quine (1908-2000), Sellars (1912-1989) e Davidson (1917-2003), o pragmatismo’
redescrito por Rorty, em uma nova moldura de entendimento ¢, antes de tudo, uma declarada
afirmacdo pos-metafisica e pds qualquer ortodoxia cujo apelo representacional e fundacionista
possa ser dirigida™. Nesse sentido, a trajetoria intelectual de Rorty constitui um tipo proprio
de reflexdo que se desenvolve pari passo com os distintos movimentos e analises das
profundas transformacdes socio-culturais do nosso tempo, relangando os propositos

pragmaticos na ofensiva antiessencialista da critica da razao.

Os diversos aspectos das investigacdes levadas a termo pelo filosofo norte-americano

convergem, sem duvida, para a publicagdo de A Filosofia e o espelho da Natureza (1979), na

%2 Considerado a contribuigio mais significativa dos Estados Unidos & filosofia ocidental, o pragmatismo teve
forte incidéncia nas duas primeiras décadas do século XX. Entre os seus principais expoentes encontramos
Charles Sanders Peirce (1839-1914), considerado o fundador e, Willian James (1842-1919), a quem se atribui
o exigente trabalho de sistematizacdo. Em continuidade estd John Dewey (1859-1952), conhecido pensador,
cuja influéncia nas praticas pedagogicas no final do século XIX, dado a sua militancia e engajamento politico,
ndo deixou de afetar a intelectuais e a opinido publica. Embora a sua pujanca, nesse periodo, nas décadas
seguintes, apos a morte de Dewey, em um movimento que ja se iniciara nos anos 30, com a chegada a
América de muitos intelectuais europeus, fugitivos da didspora e persegui¢do nazista, o pragmatismo foi
perdendo a sua importancia. Instaurava-se um tipo de positivismo l6gico monopolizador e, posteriormente, o
desenvolvimento e o influxo sobressalente da filosofia analitica, nas universidades americanas, relegou
definitivamente a nova tendéncia de pensamento a uma posigdo periférica, sendo obsoleta. Ndo obstante o teor
critico das reagdes de Willard van Orman Quine (1908-2000), Wilfrid Selars (1912-1989) e Donald Davidson
(1917-2003) a situagdo que se impds, somente nos anos 70 o pragmatismo foi reabilitado, em grande parte,
mediante o empreendimento tedrico de Richard Rorty.

Segundo Moraes, o argumento de Rorty — veementemente contestado pela autora —, “tem dire¢do certa: a
critica do predominio gnosioldgico no pensamento ocidental e as conseqiientes concepgdes de conhecimento e
de verdade nele implicitos, a seu ver. Nessas circunstincias, o argumento estrutura-se a partir de uma critica
radical ao conhecimento como representacdo, a verdade como conhecimento cognitivo resultante da
adequagdo do pensamento a natureza intrinseca das coisas, e a linguagem como meio transparente e literal,
suposto veiculo de ‘idéias claras e distintas’” (MORAES, 2003, p. 171).
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qual o autor demarca o amplo espectro de sua perspectiva neopragmatica. Com esta obra’”,
além de incluir-se no debate intelectual norte-americano e protagonizar o desmonte da
hegemonica corrente analitica, a ressonancia de suas posi¢des assegurou-lhe ainda o mérito de
restabelecer uma nova conexdo com as questdes que fecundavam o pensamento filos6fico no
continente europeu: a crise da razdo. Mas ndo so6! A transgressdo de tais limites, ndo sem
considera-los, antecipava-se em apresentar proposicdes resolutivas para outros impasses em
questdo. Nesse sentido, ao resgatar o pragmatismo, Rorty, ao seu modo, redescreveu uma
tradicdo, a partir da qual pode passar em revista, entre outros, ndo menos que a histéria do
pensamento ocidental que, devidamente sanitarizado, em toda a sua extensdo metafisica, foi
transformado em uma historia com fins terapéuticos anti-metafisico. Sem essa fantasmagorica
crenga de uma ordem metafisica (espelho da natureza), Rorty se detém a ensaiar o ritmo mais
dindmico de uma filosofia sem epistemologia”™, entendida como edificagdo, um tipo de pratica
vulneravel as multiplas possibilidades de — encontros livres, abertos e contingentes —, produzir

outras crengas, recriando homens e mulheres, mas também, re-inventando suas praticas sociais.

Habermas, por sua vez, o principal representante da segunda geracdo da Escola de
Frankfurt, prosseguindo na tradi¢do de Kant, Hegel e Marx, ndo sem considerar outras
contribuigdes advindas da filosofia da linguagem, tem buscado compreender uma equacao
dificil grosso modo indicada como esgotamento da razio’®. Embora reconhecendo os percalgos
e contradi¢des da razdo ocidental, Habermas, entende que a modernidade, enquanto produto-
sintese de nossa historicidade, — entendida como continuo processo de aprendizagem social —,
apresenta-se como um projeto inacabado. Dessa maneira, compreendendo a impossibilidade de
simplesmente dar as costas para a contribuicdo kantiana e o projeto emancipatério da

Aufkldrung, o filésofo alemdo retoma a importancia de resgatar a racionalidade moderna nao

** Em busca de uma “filosofia sem espelhos”, aspecto de onde surge o carater “terapéutico” de sua proposta, o
autor organiza sua obra, um complexo tematico organizado didaticamente em trés partes, — a saber, Nossa
esséncia especular, Espelhamento, Filosofia —, subdividido em oito capitulos. Tal como propde o titulo do
livro, sua intencdo € confrontar a filosofia e a concepgdo de espelho da natureza, metafora que, segundo
Rorty, impregnou a histéria do pensamento ocidental, cadenciada que foi, na configuragdo da modernidade,
pelo compasso de uma epistemologia centrada na nocao de “mente”.

Rorty elege o anti-fundacionismo como o motivo principal de sua pretensa filosofia “terapéutica”, a partir de
entdo, conseqiientemente, declinada no plural e grafada em minusculo, pois, a pretensdo de uma Filosofia,
como fundamento precipuo da razdo, do conhecimento, da verdade, da educagdo, tornou-se um périplo
impossivel diante do acréscimo incontestavel de uma situagdo pos-metafisica.

Constituida em moldes modernos, a partir do século XVIII, a racionalidade ilustrada, ja em fins do século XIX,
cada vez mais devedora do método e do positivismo cientifico, evidenciava sinais de um progressivo colapso.
No embate com a vigorosa critica do sujeito e da subjetividade moderna, que se instaurava fortemente na
segunda metade do século XX, como também, a emergéncia de novas abordagens teorico-metodologicas
orientadas no influxo da reviravolta lingiiistico-pragmatica, o tema da razdo e da racionalidade motivou um
debate polémico, cuja perspectiva, as mais diversas, trouxe no seu bojo um grau significativo de oposigdo a
razdo e um certo irracionalismo, visivelmente agravado pelo clima de época na transi¢do de século-milénio.
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sem a devida revisdo, diante do desenvolvimento de um pensamento pds-metafisico. Em
caminho oposto a desconstrugdo, bem como, ao contextualismo radical e, ainda, a critica total
da razdo’’, a proposta de Habermas dirige-se para a reconstrucdo racional de um percurso
historico datado, na perspectiva de salvaguardar, em novos moldes, uma racionalidade possivel

em nossos dias como fundamento das praticas sociais.

Partindo desses aspectos temos de inicio, uma mostra da magnitude do debate que vem
sendo travado pelos autores entre si € com outros interlocutores. De modo polémico, mas,
conseqiiente com suas perspectivas, Rorty e Habermas adentram na complexidade da situagao
atual e, na mesma medida, buscam apresentar alternativas tedrico-metodolégicas no
encaminhamento de um impasse comum que entrelaga a emergéncia de um contexto pos-

metafisico.

O que se ressalta ¢ que, embora com nuances proprias, em ambos os autores, O
horizonte da discussdo que se estabelece, orienta-se na compreensdo ¢ no alcance da
reviravolta lingtiistica (/inguistic turn), de onde emerge a conversagdo (linguagem) como
requisito filosofico indispensavel e operativo, no que se refere a compreensdo do tempo
presente, a producdo do conhecimento e, a efetivagdo das praticas sociais. A partir da
perspectiva firmada pela expansdo da linguagem, em todas as dire¢des, resulta, entre os dois
pensadores, aproximacdes e afastamentos que ddo margem a questdes amplas e complexas
que, embora em confronto, ndo perdem sua razoabilidade ao interno do propdsito de cada
autor. Sendo essa convergéncia-divergéncia, a partir do giro lingiiistico, um elemento
fundamental a ser destacado e aprofundado no projeto teorico de Rorty e Habermas, antes nao
podemos nos dispensar de recorrer, em grandes linhas, alguns dos marcos elementares da
trajetoria intelectual de nossos autores. Trata-se, simplesmente, de focar os movimentos mais
gerais que estruturam a perspectiva tedrica de cada autor, no atual contexto, um material
bastante acessivel em diversas areas do conhecimentogg; todavia, como veremos, a op¢ao em
recorrer a tais informagodes, ndo deixa de ser, também, um recurso a mais em vista de

favorecer a exposi¢dao de nossos argumentos ulteriores.

7 A proposito de uma visdo explicativa e sistematica da critica total da razdo (cf. APEL, 1989, p. 67-84).

% A posicio tedrica de Rorty e Habermas, dada a sua abrangéncia — respectivamente, redescritiva e reconstrutiva —,
cada vez mais, vem sendo objeto de interesse das mais diversas areas do saber. Campos distintos do
conhecimento discutem suas teorias buscando compreender uma multiplicidade de temas que, a luz de suas
proposi¢des argumentativas, ampliam as possibilidades teéricas de interpretar o tempo que se chama hoje em
suas distintas urgéncias sociais. Assim, muito embora para subsidiar areas especificas, a titulo introdutério,
encontramos uma infinidade de trabalhos que resgatam o itinerario do labor investigativo dos autores, bem
como, comentarios e criticas relevantes no que diz respeito ao alcance de suas pesquisas no ambito do direito, da
ética, da estética, da religido, da educagdo, etc.
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2.1.1 Richard Rorty: ruptura, redescricdio e edificagdo

Richard McKay Rortygg, um dos mais eminentes representantes do neopragmatismo
americano ¢ um dos pensadores mais polémicos do nosso tempo, tornou-se amplamente
conhecido com a publicacao do livro Philosophy and the Mirror of Nature (A filosofia e o espelho
da natureza), lancamento que data o ano de 1979. Nessa obra reluz, em toda a sua intensidade, a
mordaz critica antiessencialista do filésofo, mas, também, a proposi¢do sistematica dos seus
argumentos em favor do neopragmatismo, transformado em um tipo de estratégia redescritiva
com fins edificantes, a seu ver, expediente irrefutdvel na construg¢do da solidariedade. De modo
geral, 4 filosofia e o espelho da natureza é o ponto de chegada e o ponto de partida da teoria
social de Rorty'”, e assim, se pode dizer, a chave interpretativa para a compreensdo de suas
principais teses, no periodo ulterior, quase sempre desenvolvidas em forma de ensaios,

revolvendo questdes diversas, mas, sempre em sincronia com a perspectiva neopragmatica'®’.

% Richard McKay Rorty, nasceu nos Estados Unidos, em 1931. Filho tnico, sua familia manteve proximidade com
as idéias socialistas trotskistas, mesmo tendo rompido os lagos com o Partido Comunista Americano, em 1932.
Em sua formag8o académica Rorty estudou filosofia em Chicago e Yale tendo alcangado um particular dominio
tedrico-metodologico seja das correntes filosoficas seja dos seus vocabularios técnicos. Por sua vez, em sua
trajetoria profissional, o filosofo americano tem mantido um didlogo muito estreito com a area pedagogica e, em
seus escritos, tem buscado tematizar a educagdo a partir de sua filosofia “edificante”.

1% Considerado um neopragmatista, a trajetoria de Rorty, confunde-se com a histéria da filosofia norte-americana. Em Richard
Rorty: a filosofia do novo mundo em busca de novos mundos, apropriando-se das indicagdes de Rorty, Ghiraldelli Junior
(1999) identifica trés fases que sdo precursoras da producdo tedrica do fildsofo norte-americano, as quais servem de
fundamento para uma quarta fase que, a seu ver, situa a posi¢do neopragmatica rortiana. Perseguindo essa descrigdo e,
ressaltando o intento de desplatonizagdo, — que conforma a filosofia norte-americana, tendo o seu ponto culminante, Rorty —,
uma primeira fase, segundo Ghiraldelli Junior, consiste em um estreito vinculo com as proposi¢des de Dewey que, em certo
sentido, retoma o pragmatismo de Peirce e James, contudo, inserindo novos problemas. A segunda fase coincide com a
presenca de alguns membros do Circulo de Viena, os empiristas logicos que, fugindo da perseguicgo nazista, aportaram nos
Estados Unidos, subtraindo o pragmatismo e subvertendo alguns dos seus postulados. Por volta dos anos de 1950, inicia-se
uma terceira fase, a ruptura da década de cingiienta, na qual pensadores como Quine, Sellars e o segundo Wittgenstein,
provocaram uma significativa alteragdo de rota ao romper com a postura candnica do positivismo 16gico, explicitando,
assim, novos elementos para uma abordagem pragmatista. Na quarta fase, na qual insere Rorty, — caracterizada por uma
doutrina holistica —, descrevendo o holismo desse periodo, Ghiraldelli Jinior (1999, p. 31) diz que, grosso modo, “¢ aquela
posi¢ao na qual todas as sentengas diferem por graus, ndo por espécie. Assim, ndo pode haver uma distingdo rigida entre
significado e significacdo. Na perspectiva tradicional o significado ¢ o que € proprio da coisa em questdo — o que lhe é
intrinseco — enquanto que a significacio € o que lhe € contingente — o que lhe € extrinseco, periférico. O holismo rompe com
essa visdo dual. O holismo diz Rorty, estd no centro da posi¢do pragmatista na medida em que ser pragmatista é ser
contextualista ou antiessencialista”. Ghiraldelli Junior (1999, p. 32) afirma que, “ao participar do holismo, [...] Rorty
insiste em trés pontos: 1) ndo existe algo como caracteristica ndo-relacional de x; 2) conhecer x € algo que tem a ver com
colocé-lo em relagdo com uma série de outras coisas; 3) conhecer x ¢ lidar com x. As duas primeiras teses
sdo nitidamente holisticas, contextualistas, a terceira cumpre a funcdo de um arremate mais
especificamente pragmatista. A sustentacdo dessas trés teses conjuntamente ndo permite a adog¢do da idéia
de que ha aparéncia e esséncia, de que conhecer ¢ se apropriar ou representar esséncias ou modelos aproximados
delas”. Para Ghiraldelli Junior, essa equagdo de termos elimina o dualismo metafisico — o platonismo —, em evidente
afirmac@o da contingéncia, suprimindo a idéia de que havera uma manifestaco resolutiva com base em um outro mundo.

Tal perspectiva, seletiva, demanda um campo acrescido de tensdes e polémicas que embora vamos contornar, tendo

em vista que ndo pretendemos uma argiiicio do autor, ainda assim, ndo podemos deixar de mencionar, ou melhor,
indicar outros pontos de vista, bastante conseqiientes, como € o caso da critica que apresenta, por exemplo, Moraes
(2003, p. 169-198); Duayer; Moraes (1997, p. 27-48).
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A seguir vamos nos ater, brevemente, em alguns recortes decisivos desse trabalho,
ressaltando os elementos que conformam o género argumentativo do autor, contudo, ndo
sem considerar um e outro ingrediente redescrito em outros textos, reformulacdes que

grosso modo melhor traduzem, ampliando as idéias contidas em sua obra principal.

Destarte, temos que Rorty, — em a Filosofia e o espelho da natureza —, com precisao
cirurgica e, adentrando no emaranhado tematico de uma filosofia centrada na epistemologia,
redescreveu, o enredo de Nossa esséncia especular (Parte 1) e a idéia de Espelhamento (Parte 1I),
tarefa que, por si s, ja realga o seu trabalho investigativo. Por sua vez, para além dessa compilagao
dos elementos histdricos e o resgate das criticas contra a “imagética especular tradicional”, Rorty
entrevia que, para levar a termo o seu intento de “perfurar aquela crosta da convengao filos6fica que

em vao Dewey esperou abalar” (RORTY, 1994a, p. 28), outros elementos precisava ser esbogado.

A inveng¢do da mente como espelho — metdafora que se tornou hegemodnica no
desenvolvimento do pensamento ocidental —, configura o enredo principal da historia
recontada por Rorty (nas duas primeiras partes de A filosofia e o espelho da natureza).
Entretanto, €, sobretudo, a partir das objecdes levantadas a essa visdo especular (metafisica),
que o autor traga as implicagdes de compreender e interpretar o0 mundo, € a vida no mundo,
sem depender das operagoes epistemologico-mentais como recurso necessario e explicativo

da ordem das coisas no mundo.

Assim compreendendo os encaminhamentos de Rorty, em a Filosofia (Parte III),
embora seja o capitulo conclusivo da obra, encontramos um exercicio preliminar e indicativo
do que poderia ser a filosofia sem a epistemologia. Nesse sentido, tendo como referéncia as

contribui¢des advindas, particularmente, da hermenéutica'®>, quer nos parecer que a

2 A hermenéutica com a qual Rorty estabelece conexdo, vincula-se, aos estudos de Hans-Georg Gadamer
(1900-2002), amplamente conhecido como fundador da hermenéutica filos6fica moderno-contemporanea. Ja
sexagenario — algo pouco extraordinario para quem alcancou a soma de 102 anos de vida —, o filésofo
publicou o seu trabalho mais expressivo, Verdade e Método — Tragos fundamentais de uma hermenéutica
filosofica (1960), obra com a qual alcancou, ndo sem polémicas, grande reconhecimento entre os seus pares,
na filosofia, mas também, notoriedade junto a outras areas do conhecimento, particularmente, as ciéncias
sociais ¢ humanas. Segundo Stein, “‘Verdade e Método’ fala-nos de um acontecer da verdade no qual ja
sempre estamos embarcados pela tradigdo. Gadamer vé€ a possibilidade de explicitar fenomenologicamente
esse acontecer em trés esferas da tradi¢do: o acontecer na obra de arte, o acontecer na histdria e o acontecer
na linguagem. A hermenéutica que cuida dessa verdade ndo se submete a regras metddicas das ciéncias
humanas, por isso ela é chamada de hermenéutica filosofica. E desse modo que Gadamer inaugura um lugar
para a atividade da razdo, fora das disciplinas da filosofia classica e num contexto em que a metafisica foi
superada” (STEIN, 2002, p. 07). Para Gadamer, a verdade nao pode ser garantida tinica e exclusivamente
pelo método. Dessa maneira, frente ao crescente reducionismo e a propria autolimitacdo do método
cientifico, suas interrogacgdes a respeito de outros caminhos para alcancar a verdade, permitiram-lhe delinear
um novo enfoque para a racionalidade a partir do compreender pelo didlogo, a hermenéutica filosofica. No
dizer de Hermann, “com Verdade e Método, Gadamer realiza a superagdo da filosofia da subjetividade,
vinculando o sujeito que compreende, a historicidade. A critica a consciéncia estética e a consciéncia
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progressiva desconstrucao operada por Rorty, assume a posi¢do re-construtiva da filosofia,

agora em condicoes de ser compreendida como “conversacao” e “edificacao”.

Esse enfoque que emerge na passagem da epistemologia para a hermenéutica, na
redescricdo de Rorty, parece corroborar o sentido mais profundo de sua virada pragmatica na
filosofia. Diversamente da mao uUnica prescrita pela visdo epistemologica, — enquanto
representacdo precisa capaz de assegurar uma pratica legitimada a partir de um terreno
comum de concordancia —, a hermenéutica, na interpretacdo de Rorty, restringe-se em sugerir
que ser racional é, antes de tudo, abster-se da epistemologia. A hermenéutica'”’, tal como
assumida na interpretacdo de Rorty, como discurso sobre discursos (RORTY, 1994a, p. 338),
ndo apenas indica um distanciamento da arbitrariedade presente na visao
epistemologicamente centrada, mas, também expressa, o reconhecimento de uma pluralidade
discursiva como explicitagdo da inesgotabilidade de sentido da contingéncia humana no

mundo.

Nesse enquadramento mais amplo e dinamico, trazido pela compreensdo
hermenéutica, a imagem de mundo estruturado, estavel e permanente, cede passagem e passa

a condividir o lugar com outros modos alternativos de descri¢ao, isto ¢, no dizer de Rorty:

proclamar que ndo temos nenhuma esséncia, nos permite ver as descri¢des de nds
mesmos que encontramos em uma das (ou na unidade das) Naturwissenschaften
como a par com as varias descricdes alternativas oferecidas pelos poetas,
romancistas, psicologos de profundidade, escultores, antropologos e misticos. As
primeiras ndo sdo representagdes privilegiadas em virtude de que (no momento) ha

historica conduz ao abandono da idéia de objetividade e do fundamento cartesiano da ciéncia moderna, para
deixar revelar a verdade na linguagem. Assim, ¢ ilusorio o ideal de transparéncia plena do sujeito no
processo de conhecimento, como também, o ideal de conhecimento pleno dos acontecimentos historicos
como pretendia o historicismo moderno” (HERMANN, 2002, p. 43). Entretanto, se para Gadamer a
hermenéutica ¢ “o saber o quanto fica, sempre, de ndo dito quando se diz algo” (GADAMER, 2000b, p.
211), por sua vez, ao afirmar que “o ser que pode ser compreendido ¢ linguagem” (GADAMER, 1999, p.
687), chega-se, dessa maneira, ao horizonte ilimitado da compreensdo hermenéutica e, a0 mesmo tempo, ao
sentido possivel e contingente da linguagem. Como esclarece o filosofo, “nunca tive em mente, nem
tampouco disse que tudo seria linguagem. O que se encontra ai ¢ uma delimitagdo. Logo, o que ndo pode ser
compreendido, talvez represente a tarefa infinita de encontrar a palavra que chegue mais proxima ao menos
da coisa” (GADAMER, 2000b, p. 211).

A hermenéutica para o filésofo americano situa-se no contraponto da problematica do conhecimento, e nesta
posicdo, ndo se filia a um tema-sucessor da epistemologia, tdo pouco, constitui uma disciplina, um método,
ou ainda, um programa de pesquisa. A hermenéutica, tal como o holismo advogado por Rorty, ¢ uma dessas
formas de racionalidade que coloca em questdo a propria “racionalidade”, sem pretender restringir-se a um
discurso monolédgico. Dessa maneira, afirma o autor, “a hermenéutica encara as relacdes entre discursos
variados como as relacdes entre partes integrantes de uma conversagdo possivel, uma conversagdo que nao
pressupde nenhuma matriz disciplinar que una os interlocutores, mas onde a esperanga de concordancia
nunca ¢ perdida enquanto dure a conversacdo. Essa esperanca ndo ¢ a esperanca da descoberta de terreno
comum de concordancia anteriormente existente, mas simplesmente a esperanga de concordancia, ou, ao
menos, discordancia interessante e frutifera” (RORTY, 1994a, p. 314).
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mais consenso nas ciéncias do que nas artes. Simplesmente fazem parte do
repertdrio de auto descrigdo a nossa disposi¢do (RORTY, 1994a, p. 356).

A partir dessa perspectiva, emancipado de uma “visdo essencial” onde se queria
ancorar a ‘“verdade” de todas coisas, o autor faz emergir a possibilidade de um dialogo
hermenéutico contextual, auto-implicativo e relacional. Neste caso, a conversagdo livre
assume toda a sua importancia, pois, ¢ a conexao convergente pela qual, segundo o filésofo,
pode-se tecer e recriar a trama de crengas descritas e redescritas, antes como um modo de
provocar a solidariedade que uma maneira de alcangar comensuragdo e objetividade. Nessa
maneira de lidar com o mundo, “a objetividade deveria ser vista como conformidade as
normas de justificacdo (para assergdes e para acdes) que encontramos sobre nds” (RORTY,
1994a, p. 355), e ndo no plano prescrito por uma teoria como ideal a ser atingido. Quer dizer,

o sentido pragmatico da vida, substitui a inten¢do prescritiva da teoria.

Nessas circunstancias em que a justificagdo ¢ um fendmeno pragmatico-social e ndo
mais tedrico-epistemologico, o “conhecimento” como objetivo do pensar ¢ sucedido pela
no¢ao de Bildung (educagdo, auto-formacao), tal como propos Gadamer e, na versao de Rorty,
fora redescrita como edificacdo', isto ¢, a forma “para representar esse projeto de encontrar
modos novos, melhores, mais interessantes, mais fecundos de falar” (cf. RORTY, 199%4a, p.
354). A edificacdo ¢, nesse sentido, tudo o que possa resultar de uma conversagdo em
tratando-se de arrancar-nos de nés mesmos ¢, dessa maneira, inserir-nos em um contexto mais
amplo, diverso e produtivo de um modo de vida livre, sem nenhuma certeza ou manobra que

possa evidenciar, simulando, admonitorios de correspondéncia com a Verdade.

O participante de uma conversagao se lanca ao incerto e joga a cada instante todo o
seu destino, rebuscando por desembaracar os fios das mais diversas crengas, narrativas,
redescrigdes. Assim compreendida, a edificagdo trata de extravasar, em todas as direcdes,
aquelas possibilidades que, — embora reprimida sob o exclusivismo de uma ordem metodica e

racional, qual seja, o modo acurado de encontrar/verificar/justificar/representar/predizer a

ce

1% Segundo Rorty, (1994a, p. 354) sua preferéncia pelo termo edificagdo decorre do fato de que ““educagdo’ soa
um tanto prosaico demais e Bildung um tanto estrangeiro demais”. Trata-se de uma critica que a rigor ndo ¢
retomada pelo autor. Uma sugestdo que, embora sem a intengdo, vem ao encontro dessa questdo, ¢ a
ponderagdo de Ghiraldelli Junior (1997, p. 22), ao contrastar, na perspectiva redescritiva de Rorty, as
concepgdes metafisicas de educagdo, de modo geral, restringidas a “um processo limitado de transformagao
da subjetividade”, pois, que, o ser humano, como tal, inatingivel em sua esséncia, “ndo pode vir a ser
alterado, nem por ele mesmo, nem por ninguém”. Esse tipo de substancialidade a ser extraida do sujeito,
constitui a raiz etimoldgica da palavra educacdo, “do latim e-ducere, que significa conduzir (ducere) para
fora (e)”. Desse modo,“a educacdo”, assim entendida, “ndo ¢ um processo de constru¢do ou autoconstrucao,
mas um processo que se limita a dar poder de manifestagdo a esse nicleo imutavel que reside no intimo de
cada um, que ¢ o intimo de cada um”.
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verdade essencial de todas as coisas, em um unico € mesmo procedimento/vocabulario
(epistemoldgico) —, resgatam o sentido polissémico e contingente da vida no mundo'®”. A
pratica da conversacdo torna-se edificante na medida em que agrega, efetiva, promove e
consolida outros modos de falar. Engendrando descri¢des ad hoc, a edificagdo implementa
mudangas que seguem o rumo da intercompreensao dialogal, entrelagando, sempre, conexdes

outras e novas alternativas de entendimento/consenso.

Ocorre, no entanto, que esse carater reativo do projeto de edificagdo, ao insistir em
outros modos de falar, ndo pode desconsiderar que um contexto determinado, embora cultural
e ndo mais universal, segue como sendo o ponto de partida para a redescri¢io auto-criativa. E,
pois, diante desta situagdo, que Rorty (1994a, p. 359) assevera que “educagao tem que partir
da aculturacao” como caminho de abertura, intercambio fecundo e continuo de contextos e

culturas diferentes.

Diante desse panorama o papel da filosofia ndo serda outro que fazer parte da
conversacio, redescrever e edificar. E em relagdo a isso, que a filosofia “edificante” de Rorty
e outros filosofos periféricos, contrasta com a filosofia “sistematica” da corrente principal.
Enquanto esta se mantém na “trilha segura” da ciéncia e busca circunscrever e restringir os
discursos, aquela pde sob suspeita este tipo de visdo e busca antes continuar a conversagao e
ampliar a redescricao discursiva. Para Rorty, este poderia ser o palpite edificante: “do ponto
de vista educacional, enquanto oposto ao epistemologico ou tecnologico, o modo como as

coisas sdo ditas ¢ mais importante do que a posse de verdades” (RORTY, 1994a, p. 353).

Como se pode notar, com a Filosofia e o espelho da natureza, o filésofo americano
inaugurou, na questdo teorico-filosofica atual, um ponto de vista polémico e controverso. O
seu anti-representacionalismo caracteriza uma ruptura radical com a metafisica ocidental. Sem
esta base normativa de fundamentagdo, diga-se, representacdo de verdades essenciais'®,

“redescrever”, o unico modo de lidar com as coisas ¢ as pessoas, ¢ o acesso mediante o qual

15 A filosofia edificante de Rorty, negativamente, reverbera contra a tradi¢do monoldgica da razdo. Na mesma
proporg¢ao, recrudesce o proposito de “prevenir que o homem se iluda com a nogdo de que conhece a si
mesmo, ou qualquer outra coisa, exceto sob descri¢gdes opcionais” (RORTY, 1994a, p. 371).

1% Segundo Rorty, “o mundo nio fala; s6 nés é que falamos. [...] a verdade ¢ uma propriedade de frases, uma
vez que as frases para existirem dependem de vocabularios e uma vez que vocabularios sdo feitos por seres
humanos, assim sdo as verdades” (RORTY, 1994b, p. 26 ¢ 44).
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pode-se “‘edificar”, e, portanto, re-inventar de modo criativo, o sujeito, o mundo e a

solidariedade'”’.

Para o que nos interessa, o sujeito e a subjetividade, o neopragmatismo de Rorty
apresenta uma nova redescricdo das relagdes entre o “nds” e o mundo e, dessa maneira, uma
superacdo do modelo sujeito-objeto (“eu” — mundo), em beneficio de uma relagdo

“organismo” — “meio”'".

Mediante uma abordagem holistica, portanto homogénea,
“organismo” e “meio” ocupam um mesmo espaco em um contexto natural-histérico de
relagdes sem precisar apelar para algo sobrenatural ou para algo ndo histérico. Esse modelo,
caracterizado por Rorty como “naturalista ndo-reducionista”, compreende o sujeito como “a
rede de crengas e desejos que precisam ser postulados como causas internas do

comportamento lingiiistico de um organismo singular” (RORTY, 1997a, p. 169).

Para o autor, o fluxo interno de um organismo (crengas, desejos, animo, etc) nao
constitui um estado de consciéncia, mas estados fisioldgicos descritos como estados
psicoldgicos que, ativados e articulados com o meio, sdo expressos em comportamentos

lingiiisticos e ndo-lingiiisticos em continuo processo de reformulagdo.

O fato de os seres humanos poderem estar despertos para alguns de seus estados
psicoldgicos ndo ¢, segundo esse ponto de vista, em nada mais misterioso do que o
fato de eles poderem ser treinados para relatar a presenga de adrenalina em suas
correntes sangiiineas, ou sua temperatura corporal, ou um lapso de fluxo venoso em
suas extremidades. Capacidade de relatar ndo é uma questdo de ‘presenca de
consciéncia’, mas simplesmente de ensinar o uso das palavras. O uso de sentengas
como ‘Eu acredito que p’ ¢ ensinado tanto quanto o uso de sentengas como ‘Eu
tenho febre’. Assim, ndo ha nenhuma razéo especial para cindir os estados ‘mentais’
dos ‘estados fisico’, como se eles tivessem uma relacdo metafisicamente intima com
uma entidade chamada ‘consciéncia’. Tomar este ponto de vista €, de um golpe so,
eliminar a maior parte da problematica da filosofia pos-kantiana (RORTY, 1997a, p.
168).

Nessa perspectiva, em que desaparece a visdo tradicional de subjetividade sustentada
pela idéia de wuma “esséncia” constituida sobre a natureza humana como

razao/consciéncia/intencionalidade, o sujeito que emerge ¢ suas crencgas, desejos, tomadas de

197 Este posicionamento do autor, sempre em defesa do neopragmatismo, tem sido ampliado e aprimorado, em
uma infinidade de outros trabalhos, cotejando temas sociais, politicos, culturais, filosoficos, educacionais.
Muito embora Rorty declare “sou alguém que tem 14 suas duvidas a respeito da relevancia da filosofia para a
educacdo, pela mesma razdo de que tenho 14 minhas duvidas da relevancia da filosofia para a politica”
(RORTY, 1997, p. 59), sua insercdo na discussdo destes temas tem sido crescente e uma marca em seus
trabalhos, sobretudo a partir de Contingéncia, ironia e solidariedade, publicado em 1989.

198 «Rorty gastou os tltimos 30 anos elaborando uma leitura completamente original dos filosofos pragmatistas
classicos — Charles S. Peirce, Willian James e John Dewey — e articulando tais leituras com as conquistas dos
filésofos analiticos Willard V. O. Quine e Donald Davidson, de modo a elaborar seu proprio ¢ novo modelo
das relagdes ‘nés’ — ‘mundo’” (GHIRALDELLI JUNIOR, 2001, p. 83).
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posi¢do, etc, sem depender de uma introspeccdo para encontrar um nucleo interior que, ao
estilo de uma fonte virtual, fem verdades, seleciona desejos (moralmente bom-mal), decide o
pensar e o agir. O sujeito rortyano, conseqiiente com o seu pragmatismo, constitui-se no
mundo pratico, horizonte possivel a partir do qual interpreta, aspira, participa de uma
experiéncia — conversacional — que mantém, conecta, modifica o seu comportamento
lingiiistico'®.

Muito embora a digressao histdrica proposta por Rorty — em 4 filosofia e o espelho da
natureza —, refaca o percurso da razao centrada na sua defini¢ao epistemoldgica, sua intengao
¢, unicamente, possibilitar um programa alternativo de crengas que se auto-afirmam sem
qualquer fundamentacao/representagdo de cunho metafisico. O pragmatismo de Rorty se
recusa a prover tais principios ontolégicos, bem como, se desfaz de toda e qualquer tentativa
de encontrar um tema sucessor para as questdes epistemologicas. Para o filésofo, o
pragmatismo tdo-somente ‘“nos conta uma historia por que pensdvamos que precisavamos de
tais principios, ¢ oferece algumas sugestdes sobre que aparéncia poderia ter uma cultura em

que nao pensassemos assim” (RORTY, 1997a, p. 128).

Ao revolver uma histéria que deriva, hegemonicamente, de postulacdes metafisicas —
a tradigdo representacionalista, cartesiano-kantiana, sujeito-objeto (RORTY, 1999, p. 19) —,
0 neopragmatismo rortyano procura remover tais “entulhos” conceituais deixando em aberto
ndo mais que um campo ilimitado para outras estdrias, incomensurdveis em suas
possibilidades redescritivas. O proposito edificante de sua filosofia ¢, antes de tudo,
terapéutico e nesse caso, inclui, também, “retirar completamente as metaforas visuais, e
particularmente as especulares, de nossa fala” (RORTY, 1994a, 365), de maneira a dar vazao
a conversacdo sem o encargo de remeté-la a principios gerais de referéncia e objetividade

lingiiistico-transcendental''°.

1% Nada mais que isso, pois, que, ndo ha como estabelecer um limite a priori para encontros livre e abertos nos
quais se colocam em jogo, tdo-somente, descricdes/redescricdes. A linguagem ¢é apenas uma ferramenta
disponivel; ela ndo apresenta nenhuma possibilidade de correspondéncia acurada com a natureza intrinseca
das coisas, dos individuos humanos, do mundo.

"% Irredutivel em sua sanitarizagio, Rorty (1999, p. 15) declara que “a linguagem é um conjunto de instrumentos
ao invés de um conjunto de representacdes”. Nenhum procedimento da razdo, — nem mesmo as
decodificagdes ainda cifradas dos estudos sobre a linguagem —, justifica ou permite encontrar um modo de
dizer as coisas como elas sdo de fato, em sua natureza intrinseca (realismo). Para o filésofo, assim como ndo
ha uma natureza (rationale) que rejunta a intencionalidade dos artefatos humanos — e, portanto, uma visao
privilegiada (especular) da realidade —, também ndo existe “uma quase-coisa chamada linguagem, que
funciona como intermedidria entre sujeito e objeto” (RORTY, 1999, p. 19), o que torna inviavel as reacdes e
os refinamentos analiticos de um anti-realismo lingiiistico. A linguagem ¢é apenas uma ferramenta que
possibilita a conversagdo conectando uma sentenga a outra sentenca de modo casual, empirico, pragmatico. A
linguagem traduz crengas e desejos que ganham expressdo, forma e significado em jogos de linguagem que se
configuram em sua exteriorizagdo/descri¢do, contudo, sem se tornar um objeto de investigacao.
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O uso da linguagem, quanto mais se enraiza nos contextos humanos concretos e
particulares, tanto mais absorve o sentido contingente do sujeito lingiiistico “corporificado”
na trama da conversacdo. Enquanto compartilha dessa situagdo e do empreendimento
conversacional, — sem qualquer mistificacdo ou digressdo transcendental — o sujeito tdo-
somente fabrica expressdes adicionais, ou seja, na linguagem de Rorty, fios que tecem,
redescritivamente, outras crencas e desejos, sempre em vista de dissolver a crosta de
convengdes (pré-conceitos) que subordinam o sujeito, a cultura, a vida no mundo a um
tratamento categorial objetivo (distinguindo concatenagdes internas e externas). A linguagem
¢, nesses termos, a Unica via de emergéncia das crencas e desejos que resgatam o sujeito € o
mundo a si mesmos, fazendo irromper o sentido sempre transitorio de suas manifestagoes

lingliisticas mediante a conversacao.

Considerando o alcance panoramico da filosofia edificante de Rorty, — nada menos
que uma versdo redescritiva do principal vetor funcional da cultura ocidental, a visao
epistemologicamente centrada —, temos, ao modo desconstrutivo, o intento pragmatico de
abrir sulcos em meio a um processo de “crise”, ainda em curso, mas, que, de modo geral, se

deduz da exaustao das condigdes normativas da metafisica.

Dessa maneira, muito embora a pretensdo do filésofo em prover uma conversagao
edificante seja apenas terapé€utica, sua abordagem nado deixa de ser uma possibilidade de
interpretar a desordem social contemporanea, ampliando o espaco para uma discussdo

ampla de questdes tedricas em termos praticos, uteis, do ponto de vista social.

Nesse particular, a filosofia edificante de Rorty, enquanto teoria social, real¢a a
finitude e a contingéncia do organismo humano no mundo, contudo, sem extraviar a
dinadmica fatica de encontros livres e abertos produzir consensos, acordo, entendimento,
ainda que seus resultados sejam imprevisiveis. Em todo o caso, a plausibilidade de um
sujeito lingiiistico integrar uma conversa¢cdo forja, intensificando, a condicdo

indispensavel da edificagao do sujeito.
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2.1.2 Jiirgen Habermas: revisdao, reconstrugdo e agir comunicativo

Jirgen Habermas''' é, atualmente, um dos maiores intelectuais vivos da Alemanha.

De acordo com Bernstein, a obra e a intengdao fundamental do filésofo podem ser referidas

“como de uma nova Dialética da Ilustragdao”, revista e ampliada no horizonte revigorado da

esperanga de liberdade, justica e felicidade, anseio de ontem e de hoje''? (BERNSTEIN,
2001, p. 59).

de uma Teoria da A¢ao Comunicativa

De modo geral, o carater propositivo de Habermas estd condensado na arquitetdnica

13(1981). A intencdo do autor vem demarcada ja no

prefacio de sua obra, subdividida em trés elementos fundamentais, internamente articulados:

a) Estabelecer um conceito de racionalidade comunicativa que seja capaz de fazer
frente as redugdes cognitivo-instrumentais;

b) Desenvolver um conceito de sociedade tendo em consideragdo o mundo da vida e
o mundo do sistema;

c) Apresentar uma teoria da modernidade que explique as patologias sociais
(HABERMAS, 1987a, p. 10).

"1 Nascido em 1929, em Diisseldorf, apés a sua formagdo inicial, ja no conturbado periodo de aggiornamento do
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pos-guerra, Habermas dedicou-se a estudos de filosofia e germanistica (1949). Concluiu o seu doutorado em
1954, desenvolvendo uma tese sobre a Filosofia da Historia em Schelling, um dos principais expoentes do
idealismo alem@o. Um momento decisivo no desenvolvimento do pensamento de Habermas foi a sua
colaboragdo com Adorno, a partir de 1956, o que lhe permitiu adentrar no renomado circulo do Instituto de
Pesquisa Social, inserindo-se no contexto da pesquisa empirica como técnica de investigacdo. Embora a
discordancia com a dire¢do do Instituto, o que resultou no seu afastamento, em 1959, esta incursdo entre os
membros da Escola de Frankfurt, concedeu a Habermas o lugar mais expressivo na segunda geracdo
frankfurtiana, sendo considerado, ndo sem polémica, um dos principais herdeiros da Teoria Critica, revista e
ampliada. Habilitando-se para a docéncia, a partir de 1961, com a ajuda de Gadamer, tornou-se professor em
Heidelberg, permanecendo ali até¢ 1964, quando entdo segue para a Universidade de Frankfurt, onde assume,
como professor titular, a catedra de sociologia. Em 1971, convidado para assumir a coordenagdo do Instituto
Max Planck de investigacdes sobre as condi¢des de vida do mundo técnico-cientifico, dirige-se para
Starnberg. Nesse periodo, dedicando-se mais exclusivamente a pesquisa, confronta-se mais diretamente com
os sintomas criticos do capitalismo tardio, convencendo-se de que algumas teorias explicativas da sociedade
mostravam-se superadas. Quase dez anos mais tarde, condensando o resultado de suas investigagdes,
publicou sua obra mais expressiva, a Teoria da A¢do Comunicativa (1981).

Tal como aqui, as demais tradugdes do espanhol para o portugués sdo de nossa responsabilidade.

Com a publicagdo da Teoria da A¢do Comunicativa, em 1981, em 2 volumes, — Racionalidade da agdo e
racionalidade social volume 1, Critica da razdo funcionalista Volume II (fazemos uso da versdo da obra em
espanhol, publicada em 1987 e reimpressa em 1988, pela Editorial Taurus, Madrid, traduzida originalmente
do alemdo: Theorie des kommunikativen Handelns. Band 1. Handlunsgsrationalitit und gesellschafiliche
Rationalisierung; Theorie des kommunikativen Handelns, Band 2. Zur Kritik der funktionalistischen
Vernunft, publicada em 1981 pela Suhrkamp Verlag, Frankfurt am Main) —, e posteriormente, com a
divulgacdo de Teoria da agdo comunicativa: complementos e estudos prévios, de 1984, temos a mao a
exposicao sistematica da teoria social de Habermas, ulteriormente desenvolvida e aprofundada em um
conjunto de outras obras e artigos. O livro da Teoria da ag8o comunicativa se apresenta organizado em VIII
capitulos, sendo que dois destes, capitulo III ¢ VI, sob o titulo de Interludio, sao dedicados a elaboragdo de
questdes sistematicas que condensa os elementos principais de exposi¢do da teoria da agdo comunicativa.
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Em seu ponto de partida, o pensamento de Habermas toma em consideragdo questdes
simples da vida cotidiana em base a comunicacdo que se realiza entre os envolvidos no
processo de conversagdo. Nao obstante a isso, para dar sustentagdo tedrica a sua
argumentacao, o autor desenvolve um arcabougo complexo, delineando os tragos de sua teoria
social embasada no agir comunicativo.

De modo geral, na Teoria da A¢do Comunicativa, Habermas estabelece uma ampla
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interlocu¢do com representantes classicos do pensamento filosofico-social . Ao desenvolver

o seu caminho de pesquisa, em se tratando da apropriacdo metodologica que faz desses

1 .
5> de suas teorias. Em

. . ~ « 7. 1
autores, Habermas realiza uma particular reconstru¢do historica
rigorosa analise de suas proposi¢des, apresentando-as em seu contexto, ao detalhar os
alcances ndo sem evidenciar os seus impasses e limites, o autor, ampliando-as, indica e

. y s . . ~ 116
esclarece o seu caminho proprio de investigagdao .

Neste sentido, um elemento diferenciador que se particulariza na obra de Habermas,
desde o inicio, ¢ o seu empenho persistente na superagdo do paradigma da filosofia da
consciéncia: “o que estd esgotado ¢ o paradigma da filosofia da consciéncia” (HABERMAS,
2000, p. 414). Esta racionalidade''’, em seu carater monoldgico, indica Habermas, parece ter
sido determinante nas conclusdes pessimistas ¢ aporéticas que predominaram no diagnodstico
da sociedade, tal como apresenta Nietzsche, em sua critica psicologica da razdo e do sujeito,

que resulta no niilismo; Weber com a perda de sentido e a perda da liberdade, que se encerra

" Citamos, entre outros, Max Weber (1864-1920), Emile Durkhein (1858-1917), George Herbert Mead (1863-
1931), Karl Marx (1818-1883), Georg Lukacs (1885-1971), Max Horkheimer (1885-1973), Theodor Adorno
(1903-1969), Talcott Parsons (1902-1979).

"5 Um elemento recorrente, quando se fala da produgio tedrica de Habermas, refere-se a sua reconstrucdo
teorética. Segundo o proprio autor em, Para a reconstrugdo do materialismo historico, “‘significa, em nosso
contexto, que uma teoria ¢ desmontada e recomposta de modo novo, a fim de melhor atingir a meta que ela
propria se fixou: esse ¢ o modo normal [...] de se comportar diante de uma teoria que, sob diversos aspectos,
carece de revisdo, mas cujo potencial de estimulo ndo chegou ainda a se esgotar” (HABERMAS, 1990a, p. 11).
Como nos faz perceber McCarthy (1998, p. 446), “em vez de olhar para eles como outros tantos cadaveres a
ser disseccionados exegeticamente, Habermas os trata como virtuais oponentes em um didlogo mediante o
qual cabe aprender muitas coisas que seguem mantendo sua significagdo para o presente. O propdsito destas
reconstru¢des historicas com intengdo sistematica ¢ trazer a luz e assimilar as contribui¢des positivas destes
pensadores, criticar e superar suas debilidades, pensando com eles para ir mais adiante do que eles”.
Erigida sobre a atitude objetivante do sujeito (sujeito — objeto), a razdo predominante no que se convencionou
chamar, paradigma da filosofia da consciéncia, limita seletivamente a racionalidade em suas fronteiras
epistémicas, produzindo agdes unilaterais, estratégicas, orientadas a fins previamente estabelecidos
(teleologia). Para Habermas, tal problematica remete a um fendmeno complexo ja identificado pelo labor
tedrico-social de Kant, Hegel e Marx, contudo, o progresso de suas contribuigdes reteve os elementos
basilares da razdo esclarecida e, portanto, os percalgos inerentes da metafisica na constituicdo da
subjetividade moderna. As entranhas atualizadas desse processo regressivo, presente na razdo remodelada,
podem ser reconhecidas, ulteriormente, entre outros, no alastramento ilimitado e hegemonico da razdo, em
sua forma instrumental.
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no aprisionamento, a jaula de ferro; Lukacs na objetificacdo, que redunda na coisificagdao da

consciéncia; por fim, Horkheimer e Adorno, na logica da identidade, a razao instrumental.

De modo geral, a maneira como os autores sinalizam os impasses da razao no ambito
da producdo e reproducdo da vida social, ndo deixa de ser um protesto convincente; todavia,
na visdo de Habermas, a dentincia dos maleficios da racionalizagdo, — embora amplificada em
sua polifonia, entre outros, com Heidegger e Foucault —, ndo registra avango significativo em
se tratando de viabilizar possibilidades de encaminhamento/superacdo da situagdo a que se
chegou no tempo presente. O prolongado intento de reformas da razdo e do esclarecimento

permanece em torno do protétipo da razdo do sujeito, a subjetividade moderna.

Mesmo mantendo o didlogo com essas diversas linhagens do pensamento critico da
razdo, Habermas ndo deixa de buscar argumentos que lhe permita radicalizar a “crise”, como
também, as possibilidades de uma racionalidade em que possa amparar a acdo humana''®.
Embora o filosofo considere o fato de que o mundo da vida sofreu uma invasao dos artefatos
do mundo do sistema, — na medida em que foram sendo suprimidas as imagens religiosas
metafisicas da sociedade sob a emergéncia e o desenvolvimento das estruturas da consciéncia

organizativa moderna —, nem por isso, a racionalidade pode ser reduzida aos parametros dessa

. ~ . 11
colonizagdo instrumental'"’.

Em contrariando o acorde, que se apressa em dar o tom orquestral da finebre
despedida da razdo, mas, também, sem contrair débitos com a tradi¢do metafisica, o filosofo
da agdo comunicativa, pondera que a racionalidade, como tal, decorre de uma aprendizagem
social em cuja inser¢do, tanto a sociedade quanto os sujeitos, nela envolvidos, compartilham

de um mesmo mundo de sentidos e normas. Portanto, suprir os déficits de uma razdo

" Como esclarece Siebeneichler (2003, p. 39), “através das atitudes de protesto e através das proprias reformas,
Habermas descobre o alastramento irracional de formas de racionalidade economica e administrativa,
destituidas de linguagem, as quais passam a infiltrar-se sub-repticiamente em esferas vitais que sdo
estruturadas sempre de acordo com um sentido ético, estético e comunicativo, fragmentando-as”.

Seguindo a analise de Habermas, no crescente desengate entre o mundo da vida e o mundo do sistema, em
cujo agravante, o acréscimo ilimitado de formalizagdo institucionalizada e burocratizagdo administrada, tem
provocado a colonizagdo do mundo vital, encontra-se o lado perverso da razdo constituida em poder de
dominagdo e controle da produgdo social da vida. Entretanto, a racionalidade, na interpretagdo do autor, ndo
se restringe, exclusivamente, a esse carater de conter, reprimir, dominar. Dessa analise unilateral decorre, no
sentido habermasiano, o refrdo aporético de uma critica da razdo que, quando revestida da critica total da
razdo e, perpassada de uma polarizagdo simplificada, ndo deixa alternativas entre razdo ou desrazio.
Contrapondo as andlises de seus interlocutores, Habermas considera que o declinio da razdo (metafisica), em
sua defini¢do instrumental, ndo decorre, exatamente, de um excesso de razio, mas, antes, resulta de uma
visdo reduzida de racionalidade, a qual se tornou objeto das criticas mais diversas. Sem contornar a
problematica, no estado em que se apresenta, mas, tomando-a, criticamente, se de um lado o filésofo
reconstroi as bases tedricas da racionalizagdo social, de outro, de modo conseqiiente, faz emergir,
distinguindo, outras faces (deformadas ou esquecidas) da razdo, em cuja base o medium lingiiistico é o
elemento determinante.
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insuficiente, inadequada ou deformada ndo depende de um ato da razdo (cognocente), mas,
antes de uma aprendizagem tecida na interacdo das praticas sociais, na qual, os protagonistas

S i 5120
sdo sujeitos capazes de fala e acdo .

Em que pese a posi¢do de Habermas, sua inten¢cdo ndo ¢ outra que trazer a luz o
sentido, sendo esquecido ao menos mal lembrado, da linguagem enquanto a¢do comunicativa,
o modo que trata da ampliagdo da racionalidade em sua performance intersubjetiva (sujeito —
sujeito). E a partir dessa compreensdo que, o autor, se pde a desenvolver a acdo comunicativa
que permite o desdobramento da razdo sem o exclusivismo da racionalizagdo, prisioneira da

filosofia da consciéncia.

Na sua introdugdo ao pensamento de Habermas, Dutra esclarece essa questdo, ao

dizer que:

A raz@o para Habermas, manifesta-se historicamente e manifesta-se de forma
lingiiistica. Por isso a tematica da razio remete a questdo da linguagem. A
linguagem torna-se como que a explicitagdo da razdo, ou melhor, torna-se a propria
razdo. Por isso, o tema da consciéncia ¢é substituido pelo da linguagem,
caracterizando assim um novo paradigma na filosofia (DUTRA, 1993, p. 09).

Afastando-se do estreitamento de perspectivas dos seus interlocutores, Habermas quer
ressaltar que, ndo se trata de dar continuidade a tradi¢do da teoria do conhecimento com outros
meios, e, portanto, a “invencao” de uma metateoria social, mas o intento comedido de estabelecer
“o principio de uma teoria que se esfor¢a por dar razdo dos canones criticos de que faz uso”
(HABERMAS, 1987a, p. 09). Quer dizer, nao se trata de estabelecer uma totalidade hermética de
todos os elementos e conexdes que propriamente especificam e padronizam uma tipologia de
interacdo social, mas, indicar as bases normativas (procedimentais) da interacdo social que,

mediadas pela linguagem, buscam sua valida¢do na intersubjetividade.

O progresso de Habermas, em relagdao a seus interlocutores, deve-se a nova situacao

. . . ey e L. 121 .. - A .
trazida pelo desenvolvimento lingiiistico-pragmatico ©~ em sua explicitacdo da consciéncia

120° A questdo da racionalidade enquanto aprendizagem social que se orienta para a emergéncia da linguagem, na
perspectiva de Habermas, se adensa na reconstrugdo da teoria da evolugdo social que visa compreender a sociedade
em seus tramites de uma convivéncia humana voltada ao entendimento. Nesse sentido, a razoabilidade do social
como aprendizagem, insurge das praticas sociais de homens e mulheres circunstanciados no ambito da
historicidade. Entretanto, para Habermas, o elemento fulcral de coordenagio dessas agoes que engendram o mundo
¢ a linguagem, o registro biografico, mas, também coletivo da condigdo humana no mundo: sujeitos de agdo e de
fala. E interessante notar que Habermas, — porque interessado na inferagdo social dos sujeitos —, ndo se concentra
sobre a materialidade natural imediata do corpo que fala — tal como procede e redescreve Rorty —, mas, antes, se
debruca sobre o agir humano enquanto linguagem (pragmatica).

21 Este movimento, em torno dos estudos sobre a linguagem, ganhou forma com Ludwig Wittgenstein (1889-
1951) e foi levado a termo nas elabora¢des de John Langshaw Austin (1911-1960) e, John R. Searle (1932),
na teoria dos atos de fala.
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reflexiva presente na fala. A linguagem que, antes exercia um papel secundario, reduzida a
mero instrumento de comunicagdo, passa a ocupar um lugar destacado como condigdo e
possibilidade do entendimento humano: a linguagem comporta um telos para o entendimento.
Desse ponto, com os ajustes da reconstrucdo racional, Habermas pode especificar as bases da

racionalidade comunicativa, que se explicita na agdo comunicativa.

Segundo o filésofo, a agdo comunicativa, pode ser definida como

a interacdo de ao menos dois sujeitos capazes de linguagem e de agdo que (seja com
meios verbais ou com meios extra-verbais) estabelecem uma relagdo interpessoal.
Os atores buscam entender-se sobre uma situacdo de agdo para poder assim
coordenar de comum acordo seus planos de agdo e com isso suas a¢des. O conceito
aqui central de interpretagdo, se refere primordialmente a negociagdo de defini¢des
da situacdo susceptivel de consenso. Neste modelo de ag@o a linguagem ocupa [...]
um lugar proeminente (HABERMAS, 1987a, p. 124).

Nessas condi¢des, em que foi possivel reabilitar e ampliar o conceito de razdo na
perspectiva da filosofia da linguagem e da acdo comunicativa, Habermas pdde,
definitivamente, abandonar o paradigma da filosofia da consciéncia em seu solipsismo
teleoldgico. Em relacdo a isto, a posicdo argumentativa assumida por Habermas busca
elucidar, ndo apenas o que se mostra equivocado naquelas analises, sob o efeito de uma
racionalidade totalizante e logico-dedutiva, mas, na mesma medida, procura explicitar o

alcance e o horizonte da teoria da agdo comunicativa.

Nesse sentido, a sua teoria da a¢do comunicativa promove, na teoria do sujeito
soberano — em cujo determinismo logico-dedutivo da relagdo sujeito-objeto, as coisas sdao
ditas como sao (realidade) ou como deveriam ser (teleologia), em uma relagcdo exclusiva de
poder (o sujeito atua sobre o objeto) —, uma alteracdo significativa e que se explicita em um
novo encaminhamento. A comunicagdo entre sujeitos capazes de fala e agdo (sujeito —
sujeito), alcanca, ndo apenas o reconhecimento mutuo entre os diferentes parceiros de
conversagao, mas, na mesma medida, permite acordar, mediante a argumentacdo discursiva,
uma re-interpretacdo das instancias compartilhadas do mundo da vida, quando

problematizadas e, dessa maneira, chegar a um possivel entendimento.

Segundo Habermas,

tal interpretagdo implica, por um lado, uma mudanca de paradigma na teoria da
acdo: mudar da acdo teleologica a agdo comunicativa; e por outro, uma mudanca de
estratégia na tentativa de reconstruir o conceito moderno de racionalidade que a
descentragdo da compreensdo do mundo faz possivel. O fenomeno que se ha de
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explicar ndo € ja o conhecimento e submissdo de uma natureza objetivada tomadas
em si mesmas, sendo a intersubjetividade do entendimento possivel, e isto tanto em
nivel interpessoal quanto em nivel intrapsiquico (HABERMAS, 1987a, p. 499).

A partir dessa perspectiva, a interacdo que se estabelece, pois, no dmbito lingiiistico,
nada tem a ver com negar ou eliminar a subjetividade, mas, antes de tudo, afirmar que tal
subjetividade se constitui em uma referéncia intersubjetiva desenvolvida na performance de
uma argumentacdo racional. Desse ponto de vista, a acdo racional ¢ uma a¢do social. Esta
aprendizagem que nasce da interagdo social comunicativa constitui ndo s6 a subjetividade, mas

também, o mundo de sentido da existéncia historica e interpretativa proprias do ser humano.

2.2 Reviravolta Lingiiistico-Pragmatica: A Interpretacao de Rorty e Habermas

Enquanto o pés-metafisico pode ser entendido como uma declarada afirma¢do do fim
da metafisica, a reviravolta lingiiistica, nesse contexto, significa a mudanga paradigmatica
teorico-critica que radicaliza, orienta e efetiva tal processo. Segundo Oliveira (1996, p. 13), “a
superagao da ingenuidade da metafisica classica implica, hoje, a tematizacdo nao s6 da
mediagdo consciencial, como se fez na filosofia transcendental da modernidade enquanto

filosofia da consciéncia, mas também da mediacdo lingiiistica”.

De modo geral, o que se convencionou chamar de reviravolta, giro ou guinada
lingiiistica (linguistic turn), em suas diversas perspectivas (sintatica, pragmatica,
hermenéutica, etc.), corresponde a uma profunda alteragdo no modo de compreender e situar a
linguagem. Isso se deve, em grande parte, a atencdo destacada que a linguagem passou a
receber no final do século XIX e que, de forma prioritaria e exaltada, se aprofundou no

decorrer do século XX'*. Se a linguagem antes pertencia a um modo simples e instrumental

122 nsere-se nesse contexto, uma gama variada de autores, tendéncias ¢ movimentos, que se orientam na
compreensdo da importancia que a questdo da linguagem adquire na tematizagdo lingiiistica, filosofica e
cientifica. Vale citar, por exemplo, a influéncia do genebrino Ferdinand de Saussure (1857-1913) que, com
sua teoria lingiiistica, trouxe grande contribui¢do para a semiologia e a antropologia, influenciando, entre
outros, Merleau-Ponty, Lévy-Straus, Jacques Lacan e Michel Foucault, e, sob tal influxo, o campo das
ciéncias humanas e a filosofia. Uma outra perspectiva ainda mais relevante, ¢ a interven¢ao de Bertrand
Russell (1872-1970), que retomando a trilha do empirismo da filosofia inglesa, procurou estabelecer uma
relacdo necessaria entre filosofia e ciéncia. No percurso teorico de Russell consta que, em G. E. Moore
(1873-1958), — de quem mais tarde se afasta —, encontrou aquilo que lhe permitiu superar o idealismo e
resgatar o empirismo. De Gottlob Frege (1848-1925), Russel retoma o programa logicista, distanciando-se,
sobretudo, na medida em que busca diferenciar entre sentido (conotagdo) e significado (denotagfo),
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de expressdo da introspec¢do do sujeito em si € para si, — e que, dessa maneira, obtinha o
acesso privilegiado a razdo, ao conhecimento e a verdade, sendo o seu produto veiculado por
signos lingliisticos; agora a linguagem ¢ assumida como a condi¢do na qual se processa a

racionalidade, o saber, o entendimento humano.

Da andlise da linguagem (guinada lingiiistica), chega-se a linguagem como pratica
social (guinada pragmatica), e interpretativa (guinada hermenéutica), como modo de
experimentar, compreender e dizer as condi¢des de vida no mundo (cf. OLIVEIRA, 1997, p.
51; OLIVEIRA, 1996; ROHDEN, 2002, p. 25-92). “O horizonte a partir de onde se pode e
deve pensar a linguagem nao ¢ o do sujeito isolado, ou da consciéncia do individuo, que ¢ o
ponto de referéncia de toda a filosofia moderna da subjetividade, mas a comunidade de

sujeitos em interagdo” (OLIVEIRA, 1997, p. 53).

E no alcance e na amplitude dessa movimentagdo que, como ja indicamos, se situam
Rorty e Habermas. Situando tais desenvolvimentos e deslocamentos, no ambito da linguagem,
nossos autores dao forma as suas perspectivas teorico-metodologicas e assim, consisténcia a
um programa que se detém em prover a exclusividade da linguagem no modo de conceber o

labor tedrico-filos6fico, ndo sem considerar a sua efetividade no interior das praticas sociais.

Vale recordar que embora os autores compartilhem de um mesmo estuario de
pensamento, de forma peculiar, cada um tece os fios de seus argumentos, conduzindo a estilos

proprios de trabalho e de compreensdo do processo comunicativo. Resguardados por

conclusdes que apresenta em sua Teoria das descrigoes (1905). Por seu turno, com o filésofo ¢ matematico
Alfred North Whitehead (1861-1947) escreveu, de 1910 a 1913, Principia Mathematica (3 volumes), uma de
suas principais obras. Em se tratando da linguagem, Russell desenvolve estudos sobre a sintaxe,
aproximando-se dos interesses do neopositivismo. Ludwig Wittgenstein (1889-1951), aluno e discipulo de
Russel, sucessor de Moore na catedra em Cambridge, ainda em 1921, publicou o Tratactus logico-
philosophicus, que o tornou célebre e o artifice mais imponente da filosofia da linguagem, nos anos de 1930.
Todavia, foi com as Investigagées filosoficas (1945-1949) que, Wittgenstein, delimitou um novo modo de
compreender a linguagem, a partir dos jogos de linguagem. Enquanto, entre outros, Russell, Moore e
Wittgenstein, estdo associados ao movimento analitico de Cambridge, G. Ryle (1900-1976) e J. L. Austin
(1911-1960) — e, ainda, P. F. Strawson, A. J. Ayer, S. Hampshire, H. L. A. Hart, S. E. Toulmim, R. M.
Berlin, D. Pears, A. Montefiore, P. Nowell ¢ G. J. Warnock —, pertencem ao movimento analitico de Oxford,
que se firma a partir de 1951, dando origem ao que se tornou conhecido como Cambridge-Oxford
Phylosophy. No que esta discussdo tangencia o neopositivismo, ou positivismo logico, tal como foi
desenvolvido pelos membros do Circulo de Viena (Wiener Kreis), temos que, o seu inicio remete ao fisico e
filésofo, Moritz Schilick (1882-1936). Convidado em 1922 para ocupar a catedra de Filosofia das ciéncias
indutivas, na Universidade de Viena, Schilick, em 1924, — com Herbert Feigl e Friedrich Waissmann —, funda
um grupo de estudos (Hans Hahn, Otto Neurath e sua mulher Olga, Felix Kaufmann, Victor Kraft, Kurt
Reidmeister), do qual em 1926, passou a fazer parte Rudolph Carnap (1891-1970). Também chamado de
fisicalismo, — assim fez Carnap em A linguagem fisicalista como linguagem universal da ciéncia (1931), A
psicologia na linguagem fisicalista (1932) e A filosofia e sintaxe Iogica (1935) —, o positivismo 16gico,
atribui a linguagem da fisica, em rompendo com a linguagem da metafisica, o respaldo fundamental das
ciéncias. No seu teor antimetafisico, sobretudo, com a influéncia do primeiro Wittgenstein, o neopositivismo,
atingiu enorme importincia na filosofia da ciéncia (epistemologia). (Cf. REALE; ANTISERI, 1991, v. 3).
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particular coeréncia interna, dessa maneira, buscam interpretar ¢ encaminhar, em termos
prospectivos, a reviravolta lingiiistica. Temos, entdo, um tipo de debate amplo e complexo
que polariza em torno de questdes incontorndveis no tempo presente (pds-metafisico),
sobretudo, na medida em que permite problematizar a propria linguagem, tanto quanto a

razoabilidade de um sujeito lingiiistico.

Dada a sua importancia e, para adentrar no amago dessa complexa discussao, vamos
nos deter em alguns aspectos da reviravolta lingiiistica e pragmatica, em Rorty e Habermas.
Focalizamos, desse ponto de vista, entre outras, apenas duas tendéncias tedricas que se
entrecruzam, muito embora se diferenciando, na interpretagdo da linguagem enquanto evento
que se ressalta na compreensio de um contexto pos-metafisico'”. Ainda assim, convém
lembrar, ¢ a questdo do sujeito a via principal que nos interessa tomar nessa encruzilhada de

. . 124
muitos caminhos .

Acercando-se desses elementos, na tentativa de explorar o campo semeado pelo

neopragmatismo de Rorty'*

, temos que a linguagem se mostra como uma ferramenta em cujo
uso nada mais resta a ndo ser intercambiar certo repertorio de palavras, crencas e desejos, um
jeito simples de dizer o mundo que esta diante de nos e, assim, simplesmente, dizer a vida no

. 12 4
mundo, do qual fazemos parte, sem qualquer recurso a uma metalinguagem'*®. Esse aspecto é

'3 Na medida em que se reconhece que ¢ no ambito lingiiistico que se traduz o ponto de ancoragem das questdes
moventes que dinamizam o debate tedrico contemporaneo, destrincha-se, em grande parte, a vitalidade
contrastante dos impulsos que, — em um contexto pos-metafisico —, cooperam no sentido de fomentar o carater
interativo e dialogal da linguagem. Tal aspecto enseja, cada vez mais, a tarefa de resgatar as multiplas dimensdes
da intercomunicagdo enquanto exercicio conversacional que engendra, conectando, outras possibilidades de
compreensao, de entendimento, de consenso entre sujeitos que se reconhecem mediante a sua situagdo lingiistica.
Nédo obstante o aceite de que a linguagem descerra novos contornos na perspectiva de focar as implicagdes
discursivas como provocagdo da integragdo social (concernida como acordo que pde em realce a conversagio),
permanece ainda, em aberto, as particularidades que permitem compreender e diferenciar os multiplos
desdobramentos desse processo em suas implicagdes na tematizagdo do sujeito. O influxo dindmico de valorizagido
da linguagem, sem duvida, incorpora e irradia o potencial vigoroso de uma conversagéo que acolhe os desafios dos
particularismos, dos regionalismos, dos relativismos, enfim, do pluralismo ingente da vida social, sem subtrair,
cancelar ou nivelar as diferencas dos agentes mutuamente envolvidos. Trata-se uma situacdo que desperta para a
urgéncia de focalizar os diferentes angulos, perspectivas, possibilidades, que, multiplicados em suas alternativas,
desafios e, novos problemas, ainda assim, resgatam as conexdes comunicativas que, por sua vez, € ndo poderia ser
de outro modo, remetem a homens ¢ mulheres em agdo, movimentando praticas sociais efetivas e localizadas.
Ghiraldelli Janior (1999, p. 33) esclarece que, “uma boa parte dos historiadores, comentadores, ¢ outros filosofos
atuais hesitam em ver Rorty como um pragmatista, e preferem considerad-lo como um neopragmatista. Mas o
proprio Rorty, ndo se vé assim. Quando perguntado sobre suas diferencas com Dewey, por exemplo, ele tende a
minimiza-las. Para ele, as diferengas, se existem, estariam apenas no fato de que os pioneiros da filosofia
pragmatista tendo vivido na transigdo do século XIX para o XX, deram menos importincia a linguagem do que a
que ela possui hoje na discussdo filosofica ocidental, principalmente entre os fildsofos pertencentes a cultura anglo-
americana. Mas os propositos dos pioneiros e Rorty seriam os mesmos”.

Ao tratar da contingéncia da linguagem, Rorty declara que “dizer que o mundo estd diante de nés, que nao ¢
uma criacdo nossa, quer dizer, tal como o senso comum, que a maior parte das coisas no espago € no tempo
sdo efeitos de causas que ndo incluem os estados mentais do ser humano. Dizer que a verdade ndo esta diante
de nos ¢ simplesmente dizer que onde ndo ha frases ndo ha verdade, que as frases sdo elementos das
linguagens humanas e que as linguagens humanas so criagdes do homem” (RORTY, 1994b, p. 25).
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decisivo na argumentagdo do filésofo norte-americano. Por isso, se apropria e redescreve
autores e perspectivas, procedimentos indispensaveis, que redigidos em seu favor, levam a
termo o seu intento de transmutar a linguagem em mero veiculo de comunicagdo entre
bipedes sem penas. E a partir dessa convicgdo que, entdo, pode afirmar que, em sua
perspectiva, “é essencial que ndo tenhamos uma consciéncia pré-lingiiistica relativamente a
qual a linguagem precise de ser adequada, que nao tenhamos um sentido profundo de como as

coisas sdo, que seja obrigacdo dos filosofos transmitir em linguagem” (RORTY, 1994b, p. 45).

Resulta, pois, que para Rorty, torna-se dispensavel uma teorizacdo explicativa da
linguagem, sendo suficiente, sendo razoavel, o seu potencial descritivo. Visto que a
linguagem ndo transcende a contingéncia de vocabularios proprios, — um tipo de subproduto
circunstancial que se aplica no modo de lidar com os artefatos do mundo —, suas propriedades
concorrem, exclusivamente, em fornecer inumeras descri¢des que se multiplicam em uma
infinidade de possibilidades ad hoc. Essas descri¢des, por sua vez, permitem narrar eventos,
dados, biografias, enfim, périplos humanos, cientificos, poéticos, etc., que inseminam e
nutrem o senso topico, criativo e criador da interagdo humana. Porém, sem qualquer pretensao
de uma tal objetividade que possa simular e, portanto, prescrever, uma prévia, ou, posterior

hierarquia de verdade epistemoldgica, menos ainda, de verdade axioldgica (universal).

No dizer de Rorty:

A verdade ndo pode estar diante de no6s — ndo pode existir independentemente da mente
humana — porque as frases ndo podem existir dessa maneira ou estar diante de nds dessa
maneira. O mundo esta diante de nés, mas as descrigdes do mundo ndo. Sé as descrigdes
do mundo podem ser verdadeiras ou falsas; o mundo por si proprio — sem o auxilio das
actividades descritivas dos seres humanos —ndo pode (RORTY, 1994b, p. 25).

Desse ponto de vista, no qual deixa de existir a esséncia (substancia), assim como, a
natureza humana, que conecta conhecimento, verdade, objetividade, linguagem, de maneira
intrinseca, Rorty rompe os fios de — a seu ver —, uma hipotética linearidade histdrica, centrada
na sucessdo continua de fundamentar fundamentos sem-fundamentos, diga-se na tradi¢ao
(metafisica) ocidental. Embora reconhecendo que hé, nessa estoria, uma pluralidade de
discursos e distintos vocabularios, ontem e hoje, ainda assim, nao ¢ possivel deslindar uma
logica premeditada, cumulativa e de progressos inauditos. Resta, portanto, tdo somente, o
intento de descri¢des lingliisticas mais Uteis ou menos uteis, da qual podemos, simplesmente,

nos apropriar, renunciar, ou, como prefere o autor, redescrever.
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a tentagdo de procurar critérios constitui uma classe dentro da tentacdo mais geral de
pensar que o mundo ou o eu do homem possuem uma natureza intrinseca, uma
esséncia. Isto €, resulta da tentagdo de privilegiar algumas das varias linguagens com
que habitualmente descrevemos o mundo ou nos descrevemos a nds proprios.
Enquanto pensarmos que hd uma relagdo chamada ‘adequagdo ao mundo’ ou
‘expressdo da natureza real do eu’ que pode ser possuida por vocabularios-no-seu-
todo ou faltar-lhes, continuaremos a tradicional busca filosoéfica de um critério que
nos diga quais os vocabularios que possuem essa desejavel caracteristica (RORTY,
1994b, p. 27).

Como em sua redescrigdo, tal anseio ndo encontra plausibilidade, sua sugestdo ¢ a de

que se deve reverter esse quadro aporético, de impor pardmetros (comensuraveis), ao que lhe
parece incomensuravel. Todavia, ndo se trata de encontrar um tema sucessor no ambito da
epistemologia, mas, antes, em renunciando a esse modo restritivo de vocabulario, abrir-se,

horizontalmente, a outros, novos e possiveis discursos. Deveras, prossegue, o proprio autor:

Se alguma vez conseguissemos adaptar-nos a idéia de que a realidade é em grande
parte medida indiferente as descrigdes que dela fazemos e que o eu humano ¢ criado
através da utilizagdo de um vocabulario, em vez de, adequada ou inadequadamente,
se exprimir através deste, estariamos finalmente a assimilar o que havia de
verdadeiro na idéia romantica de que a verdade ¢ feita e ndo descoberta. A verdade
desta asser¢do reside precisamente no facto de as linguagens serem feitas e ndo
descobertas ¢ de a verdade ser propriedade de entidades lingiiistica, de frases
(RORTY, 1994b, p. 27).

Se ndo hda uma esséncia a ser perscrutada, tampouco, uma verdade que seja

determinante, clara e distinta, menos ainda, pode-se dispor de uma ferramenta, — qualquer que
seja, ainda que seja a linguagem —, como capaz de alcangar ou explicar, convenientemente, tal
tipo de idealismo. Poder-se-ia dizer, que para o autor, diante das evidéncias, melhor seria
abandonar esse engenho, do que quixotear, heroicamente, numa luta ingloria e sem sentido. A
nao ser que, tal metafora, pudesse assim nos fazer perceber, quao inutil (insana) tem sido essa

busca de lapidar um espelho da natureza, em busca de refletir, mas, também, dizer a verdade.

Na medida em que se faz plausivel a impossibilidade de um tal fundamento ultimo,

segundo o autor —, interrompe-se, definitivamente, a busca incessante de cunhar, aperfeigoar,
iluminar, esclarecer a concepcdo de homem como ser genérico, abstrato, cognoscente,

consciente, sujeito (subjectum). Assim, o sujeito humano redescrito pelo neopragmatismo de
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Rorty'?’, faz desaparecer a nog¢do de subjetividade moderna que transformou a concepgio de
natureza humana como sendo o nucleo vinculante da espécie humana, em um tipo ideal de
forca unitiva do sujeito enquanto consciéncia de si. Esse recurso tedrico-metodoldgico,
chamado natureza humana, tracionado pelo encanto da verdade interior constitutiva do
homem (subjetividade), submergiu o sujeito da vida natural aos designios da ordem ideal das
coisas. Rorty ndo apenas reage negativamente a essa nog¢do especular, como também rompe,
peremptoriamente, com a regularidade sempre em mudanca dessa bimilenar tradicao
ocidental, que também se tornou rebento reverenciado no viés analitico da linguagem.

A propésito de tal empreendimento desconstrutivo em perspectiva redescritiva,

segundo Ghiraldelli Janior'*®

, “podemos definir o sujeito rortyano como a rede de crengas e
desejos que devemos postular como causas internas da conduta lingiiistica de um organismo”
(GHIRALDELLI JUNIOR, 1997, p. 24). Temos ai, uma complexa apresentagio mnemonica
dos elementos fundamentais do sujeito rortyano no horizonte da reviravolta lingiiistica'*’.
Todavia, em nosso caso, precisamos vasculhar um pouco mais aquilo que estd contido na
formulagdo indicada. Nesse sentido, o proprio filésofo americano, — por exemplo, em seu
livrto Objetivismo, relativismo e verdade: Escritos Filosoficos I —, sistematiza o seu
argumento em defesa do que denomina fisicalismo ndo-redutivo (RORTY, 1997a, 157-172).

O texto trata, sem duvida, de um inventario critico dos modelos metafisico do ser humano,

27 E importante lembrar que Rorty, ao se distanciar, redescritivamente, da tradi¢io ocidental epistemologicamente
centrada, o que ele abandona, entre outros, sdo as formulagdes da metafisica, na qual ancorou-se a idéia de
fundamento, da mente como espelho da natureza (esséncia), do universal subsumindo o singular, etc. Em
fungdo dessa ruptura, a idéia de razdo, de conhecimento e, sobretudo, o controvertido conceito de natureza
humana, mas, também, o de subjetividade moderna, perde a sua aura e o seu potencial explicativo do sujeito,
quando submetidos ao crivo da contingéncia e da historicidade redescrita lingiiisticamente.

Buscando explicitar em Rorty, a repercussdo da problematizacdo do sujeito e da subjetividade, vamos nos
remeter, com freqiiéncia, sobretudo, ao inventario ja realizado por Paulo Ghiraldelli Junior, a esse respeito,
ndo sem retomar o proprio autor, quando necessario.

Do modo como entende e esclarece o filosofo brasileiro, temos que “o novo modelo de subjetividade proposto
por Rorty segue dois passos estratégicos. O primeiro passo resulta da aplicagdo de seu holismo. Ele traz o
homem para um campo unico ¢ homogéneo: o campo historico-natural no qual sdo unicamente vigentes
relagdes do tipo das relagdes causais. Assim o individuo humano se apresenta como um organismo, um
corpo, que vive em todos os seus aspectos e situagdes no ambito de regularidades e contingéncias do mundo
completamente natural e desencantado. O segundo passo resulta da sua adog¢ao do ponto de vista da terceira
pessoa. Assim o individuo humano, imerso completamente no mundo natural — o Unico que existe —, ¢
observado pelo seu comportamento e nao por sua introspec¢do. Entdo, os eventos que ocorrem no interior do
seu corpo sdo tomados como da mesma ordem dos eventos que ocorrem fora. A explicagdo da relagdo entre
eventos que ocorrem no interior do organismo com todos os outros eventos torna-se uma questdo de postular
ou observar entidades dentro do corpo, o que denominamos entdo de causas internas da conduta do ser
humano. Tais causas incluem elementos que descrevemos com tipos diferentes de vocabularios: elementos
microestruturais e macroestruturais, mentais e fisicos — horménios, sinapses neurais, pésitrons, crengas
desejos, estados de animo, enfermidades, multipla personalidade” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1997, p. 23).

128

129



92

mas, também, ndo deixa de ser a oportunidade em que o autor propde sua nova descri¢ao

“flosofica” do sujeito’™".

Considerando o vasto percurso da razdo ocidental, Rorty ilustra, delimitando o seu
contexto discursivo, trés momentos tipoldgicos em que se busca definir grosso modo a relagao
“eu — mundo”, situando um deslocamento compreensivo que se movimenta da esséncia do
homem ao corpo humano na relagdo com as coisas do mundo. Assim temos, antes de Kant, a
influéncia Platonica e o imperativo das concepgdes religiosas do mundo, — em grande parte,
erigidas sob o predominio do Cristianismo — Nesse quadro, a busca da essencialidade do
Homem (Si proprio verdadeiro) e do Mundo (Realidade verdadeira e eterna), em oposi¢ao ao
falso si proprio e o mundo da aparéncia, constitui uma nog¢ao de corpo humano que se aliena
de si tanto mais se diferencia dos animais (animal humano), pelo seu potencial humano de
transpor e refutar a contingéncia. Para esse modelo, diz Rorty (1997a, p. 163), “investigar os
fatos empiricos contingentes ¢ util, na melhor das hipoteses, para os propositos de construgao
de um trampolim que nos lance para cima e para longe de tais fatos”. Em outras palavras, o
corpo humano pouco importa e nada contribui para uma vida espiritual seja no ambito da

razdo (rationale) seja no da religido (religione).

130 Rorty, nesse trabalho, parte de uma problematica ampla. Trata-se em sintese, do modo como se interpreta,
reciprocamente, a filosofia alemd e a filosofia americana, um tipo de leitura que, a seu ver, impede a
comunicagdo entre as duas tendéncias filosoficas. Segundo Rorty, enquanto aquela é “associada com o
desdém a ciéncia natural”, essa, no seu “materialismo e fisicalismo sdo associados com reducionismo € com
cientificismo”. Segundo o autor, em re-posicionando o debate, a filosofia norte-americana embora possa ser
descrita como “materialista” ou “fisicalista”, no seu desenvolvimento mais recente ndo pode, sem mais nem
menos, ser associada a qualquer elemento cientificista. Nesse sentido, Davidson e Putnam séo reconhecidos
como os filosofos americanos contemporaneos que introduziram um modo diferenciado de a filosofia
interagir com a ciéncia, a cultura, etc., todavia, sem recair em reducionismos. Partindo, sobretudo, de
Davidson, Rorty nesse escrito diferencia os modos de relagdo “eu — mundo”, apresenta a visdo “naturalista”
dos seres humanos, a0 mesmo tempo em que tece suas argumentacdes em consondncia com o fisicalismo
ndo-redutivo. Para Rorty, compreendendo redescritivamente que o idealismo germanico foi uma rea¢ao ao
cientificismo do Iluminismo — e, dessa maneira, contribuiu para o incremento do movimento romantico na
ordem do pensar filoséfico, contudo, sem de fato, suprimir a hegemonia cientifica —, a iniciativa de Dewey,
tanto quanto a de Davidson, resgata essa tltima tarefa, buscando corrigir o anticientificismo, mediante uma
visdo naturalista sem ser reducionista. Se Dewey percorreu a trilha do naturalismo aceitando o esteticismo
oriundo da cultura sob o influxo da transformagdo da experiéncia na arte, Davidson traduz a culminagdo de
uma tendéncia na filosofia americana na qual interage a filosofia da mente ¢ a filosofia da linguagem. Trata-
se de um campo complexo que Rorty procura explicitar. Retomando a forma de ensaios que se tornou patente
na produgdo de Davidson, incluindo-se nas tentativas de encontrar uma visdo sinéptica do autor, Rorty
retoma trés teses reincidentes no pensamento do filésofo, para delinear as bases de um fisicalismo ndo-
redutivo. Segundo Rorty (1997a, p. 158), “estas sdo as teses de que as razdes podem ser causas, a tese de que
niao hd nenhuma relagdo entre ndo-sentencas e sentengas (ou entre ndo-crengas € crengas) que possa Ser
chamada uma rela¢do ‘que torna verdadeiro’, e a tese de que metaforas ndo tem significados”. E a partir
dessas teses que Rorty passa em revista as relagcdes constitutivas do “Si proprio — mundo” na tradi¢do
metafisica ocidental, esquematizando as formas distintas de investigar a matéria humana e a confeccdo de sua
interioridade na formulagdo platonica-cristd ¢ moderna, apresentando um terceiro modelo alternativo,
fisicalista ndo-redutivo.
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Na perspectiva de um segundo modelo, a fuga mundi, isto ¢, do tempo, da mudancga,
etc., em se tratando ainda de pleitear “a realidade verdadeira”, ao elidir Platdo em favor da
visdo de Democrito (atomo — vdcuo), no século XVII e XVIII, afirma Rorty, trouxe uma
alteracdo fundamental na compreensdo do ser humano agora umbicado no espago do mundo
e, constituindo o mundo. H4 uma interioridade modelar situada no préprio Homem que
demanda ser alcancada por uma introspeccdo progressiva de captura do Si proprio que

apreende o mundo fisico verdadeiro. Na explicagdo de Rorty, temos que:

O Si proprio ¢ agora concebido como tendo trés estrados: um estrado mais externo
consistindo de crengas e desejos empiricos contingentes, um estrado médio que
contém, necessariamente, a priori, crengas ¢ desejos empiricos contingentes, ¢ que
‘estrutura’ ou ‘constitui’ o outro estrado, ¢ um cerne inefavel interno que ¢, a grosso
modo, o verdadeiro Si proprio do modelo platonico-cristdo. Esse tltimo € o reino da
atividade numénica fichtiana, da vontade schopenhaueriana, da vivéncia diltheyana,
da intui¢do bergsoniana, da voz da consciéncia, das intimagdes da moralidade etc.
Esse cerne inefdvel — o Si proprio interno — € o que ‘tem’ as crengas € os desejos que
formam o Si proprio médio e o externo. Ele ndo é idéntico com esses sistemas de
crencas e desejos, e sua natureza ndo pode ser capturada por referéncia a eles
(RORTY, 1997a, p. 163).

Essa configuragdo temporalizada de um modelo de mundo que inclui o corpo humano
¢ chamada por Rorty de “modelo pos-kantiano”. Nao obstante o seu alcance mais alargado,
enquanto o mundo (e também o corpo) passou a pertencer a ciéncia fisica, o Si proprio
tornou-se a reserva par excellence da filosofia. “Dessa maneira, a maior parte da filosofia
desse periodo consistiu em tentar especificar a relagdo entre os trés ambitos desse Si proprio,
tanto quanto a relagdo de cada um desses ambitos com a realidade fisica” (RORTY, 1997a, p.
163). Trata-se, ainda, de uma cisao em cuja situagdo a realidade fisica (do mundo e do corpo

humano) parece desprovida de sentido na constitui¢do da homeostase interior do Homem.

O terceiro modelo — fisicalista ndao-redutivo — apresentado por Rorty, advém de uma
transformagdo do segundo modelo, pés-kantiano, um tipo de exercicio que repoe a relagio “eu
— mundo” sem qualquer exigéncia ontoldgica. Ou seja, a constituigdo do mundo fisico, a sua
representacdo ideal e, portanto, o tornar verdadeiro as proposi¢des a respeito de sdo questoes
que passam a ser objetadas pela extin¢do de suas estruturas e contetidos metafisicos. No dizer
de Rorty (1997a, p. 166), “nesse modelo, a distingdo entre o Si proprio e o mundo foi
substituida pela distingao entre o ser humano individual (descritivel em termos tanto mentais
quanto fisicos) e o resto do mundo”. No modelo naturalista diagramado por Rorty, o corpo
humano ¢ um contorno delimitador do individuo humano, um tipo de plexo composto de

eventos que funcionam como as causas internas do comportamento humano. Tais causas,
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segundo Rorty, ndo decorrem de um estado de consciéncia, mas, unicamente, da correlagao
de eventos de carater fisico-mental (hormonios, sinapses neurais, crengas, desejos, etc.) que
constituem comportamentos traduzidos mediante itens lingliisticos (incomensurédveis), em se
desfazendo de um posicionamento baseado na necessidade ontoldgica (comensuravel e
redutiva). A linguagem, nesse caso, nada mais ¢ do que o intento de traduzir tais eventos, um
tipo de utensilio razodvel que permite descrever a rede de crencas e desejos que ocorrem no

interior do ser humano.

Apropriando-se de Davidson — “a culminagdo da corrente holistica e pragmatica na
filosofia analitica contemporanea” (RORTY, 1997a, p. 162) —, mas transgredindo os seus
argumentos, Rorty redescreve, assim, o seu proprio fisicalismo ndo-redutivo. Sem nenhum
intersticio entre estados mentais e estados fisicos'!, — visto que sdo eventos/causas de a¢des e
reacdes de um mesmo fendmeno humano —, o sujeito rortyano € suas crengas € seus
desejosm, fabricadas, confrontadas, alteradas e melhoradas por outras crengas. Na
impossibilidade de um dominio secreto e inefavel nao-lingiiistico no interior do sujeito, a
introspeccdo em busca da verdade ¢ suplantada pela mera descricdo dos eventos internos,
porém, sem imputar uma peti¢do pela correspondente verdadeira das crengas. Conforme
complementa Rorty “apesar de haver causas para a aquisicdo de crengas, e razdes para a
retencdo ou mudanca de crengas, ndao ha causas para a verdade das crengas” (RORTY, 1997a,

p. 166).

Em direta conex@o com suas crengas ¢ desejos a desenvoltura alcangada pelo sujeito
rortyano, em sua plena plasticidade, requer um desempenho lingiiistico que, também, sé se
faz possivel, no horizonte das mudangas ocorridas no ambito da linguagem, contudo, sem
remeter, necessariamente, a uma teoria da linguagem. A performance do sujeito na visdo do

neopragmatismo de Rorty consiste na eficacia de estratégias redescritivas, um tipo de

1 Considerando o modo argumentativo com que Rorty redescreve o seu naturalismo, — um tipo funcional de
adaptacdo ao ambiente —, parece-nos oportuno, mesmo que brevemente, retomar Habermas em seu intento
de indicar as bases de um naturalismo fraco. Segundo Habermas (2004b, p. 36), “uma estratégia de
explicagdo ‘estritamente’ naturalista tem a intengdo de substituir a analise conceitual de praticas do mundo
da vida por uma explicagdo cientifica — por exemplo, neuroldgica ou biogenética — das operagdes do cérebro
humano. O naturalismo fraco satisfaz-se, em contrapartida, com a hipotese de fundo de que o equipamento
organico ¢ o modo de vida cultural do homo sapiens tem uma origem ‘natural’ e sdo, em principio,
acessiveis a uma explicagdo calcada na teoria da evolugdo”. Ou seja, 0 aspecto organico e a forma de vida
cultural do ser humano tém uma origem natural e evolucionista que se desenvolve complexificando-se em
niveis sempre mais elevados de aprendizagens.

132 “No ha mais, de forma alguma, um centro para o Si proprio, como nio ha para o cérebro. Exatamente como
as sinapses neurais estdo em continua interagdo umas com as outras, constantemente formulando uma
diferente configuracdo de descargas elétricas, também nossas crencas e desejos estdo em continua interacao,
redistribuindo valores de verdade entre asser¢des. Exatamente como o cérebro ndo é algo que ‘tenha’
sinapses, mas ¢ simplesmente a aglomeracdo delas, assim o Si proprio ndo ¢ algo que ‘tenha’ as crengas e
desejos, mas simplesmente a rede que as retine e conecta” (RORTY, 1997a, p. 169).
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instrumento em cuja base, a conversagdo, conduz a um processo continuo de crescimento
fecundo, criativo e criador de novas crengas e, por assim dizer, de novos comportamentos.
Como a linguagem ¢ entendida, como uma ferramenta de adequacao do ser humano ao meio
a que pertence — e ndo mais como a versao /iteral de uma verdade representacional interior
(a realidade apreendida por um estado vigilante de consciéncia) —, ela passa a ser
compreendida como utensilio que permite o intercambio, o entendimento entre uma
comunidade de falantes. O uso da linguagem, das metadforas que ela torna possivel,
engendra e disponibiliza efeitos diversificados de conduta humana sempre possivel de
alteragdes, pois o ser humano, em suas crengas e desejos, comparte de uma plasticidade

ilimitada.

Rorty ndo desconsidera que ha distintos vocabularios que condicionam a linguagem
e configuram distintos modos de falar (na ciéncia, na arte, na religido, etc), tampouco,
desqualifica a sua importancia. Entretanto, tal diversidade de vocabularios, ndo autoriza que
algum deles venha a candidatar-se, definitivamente, como estatuto axiologico-epistémico de
verdade absoluta. Como cré o neopragmatista, sem nenhuma divindade, “trataremos fudo —
a nossa linguagem, a nossa consciéncia, a nossa comunidade — como produto do tempo e do
acaso” (RORTY, 1994b, p. 46). Logo, se trata de praticar e, ndo tanto, de explicar, como
que querendo antever um resultado definido, mas, apenas dar prosseguimento a uma

conversacao.

Rorty é, por assim dizer, um autor contemporaneo que, a seu modo, busca se apropriar
e fazer uso, como diria, das ferramentas lingiiisticas disponiveis e que permitem redescrever
distintos problemas do nosso tempo em termos pragmaticos, revertendo antigas certezas em
descricdes que ndo se candidatam a ocupar o lugar de pardmetros racionais objetivos,
universais. Mesmo que isto se mostre simples, em momento algum se pode dizer que ha
simplismo, tampouco, abreviacdes que possam invalidar, no todo ou a uma s6 vez, as

proposi¢des do fildésofo.

Provocar inadequagdo, desconforto, contrastar perspectivas, enfrentar a contingéncia,
deixar transitivo o sentido circunstancial e plural do sujeito (em seus contextos), prover

ajustes sociais pela mediagdo pratica de solugdes uteis ¢é, entre outros, o propdsito que

acompanha Rorty e sua argumentagao neopragmatica.

Caso ndo se queira concordar com Rorty, em tudo o que apresenta, nem mesmo isso,
para ele, se mostra um problema a ser levado muito a sério. Outras descri¢des sdo possiveis e

sempre bem vindas no ambito de uma conversagao que se pretende sem fronteiras, insinuando
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um macro-ecumenismo sem limites com qualquer crenca. Essa resolucdo rortiana que busca
contornar as posicoes divergentes — cooptando recortes tedricos e recriando novas crengas —,
n3o elimina, tampouco invalida as obje¢des que reagem ao seu neopragmatismo' ", sobretudo,
enfatizando os efeitos colaterais de sua disposi¢do terapéutica, que embora ampla, se orienta
ao uso topico (contextual). Contudo, em considerando o incremento do debate pds-metafisico,
a indicacao de outras perspectivas, ndo pode ficar indiferente ou deixar de confrontar, — ainda

que metaforicamente —, com a posi¢ao neopragmatista de Rorty.

. 134 . ~ 7 :
Nesse sentido, retomar a proposta de Habermas ™, nos permite ndo sé ampliar e
contrabalancar as questdoes (da linguagem e do sujeito) aglutinadas pelo neopragmatismo,
mas, sobretudo, identificar alguns pontos de tensdo que decorrem de uma outra compreensao

na interpretagdo um mesmo processo historico.

Diferentemente do filésofo norte-americano que rompe, radicalmente, com a tradi¢ao
do pensamento ocidental, — epistemologicamente centrado, encontrando na reviravolta
lingiiistica, um ponto de fuga que lhe permite deixar de lado qualquer resquicio de

fundamentag¢do ou justificagdo racional-transcendental —, Habermas, por sua vez, tem diante

133 Embora ja distanciado no tempo, parece oportuno registrar a contribui¢do de Gabriel Bello, ao introduzir EI
giro lingiiistico de Rorty (1990), seja pela sua atualidade seja pela sua concisa sintese, em se tratando de
sistematizar a “consideravel soma de critica que Rorty suscitou” até aquele momento. Bello identifica trés
nucleos, no seu entender, fundamentais para compreender a obra de Rorty, aos quais correlaciona e agrupa os
olhares criticos. Assim temos, a partir de Rorty, indica Bello: a) a desconstrugdo sistematica dos conceitos
basilares da filosofia (analitica, empirista, idealista); b) a partir da desconstrugdo a delimitacdo propria de
uma comunidade de pertenca (pragmatismo, hermenéutica, pds-hermenéutica); c) progressivo distanciamento
(redescrigdo) do pragmatismo, da hermenéutica, da pés-hermenéutica, um tipo de auto-diferenciagdo que lhe
permite tipificar uma identidade teodrica peculiar. Na perspectiva da critica a Rorty, Bello ressalta: a) a atitude
de oposicdo a sua desconstrugdo da filosofia analitica, como também, a sua investida contra a filosofia
moderna como epistemologia; b) a critica ao intento de aproximar pragmatismo — hermenéutica, de onde
surge a acusacdo de relativismo; ¢) por fim, a critica da utopia na perspectiva rortiana, liberal burguesa pos-
moderna (BELLO, 1990, p. 34-44).

Habermas, como ja dissemos, compartilha de uma tradi¢do que, sem renunciar aos processos historicos da
racionalidade ocidental, almeja permanecer na tensdo, continuar-superar-reconstruir-ampliar, a nog¢do de
racionalidade, contudo, ndo sem objetar os impasses de uma visdo restritiva de razdo. Nesse sentido,
reconstruindo a trajetoria da metafisica, o filésofo refaz meticulosamente o percurso moderno de Kant,
Hegel, Marx e, seus sucessores, enfrentando Nietzsche e os seus intérpretes (entre outros, Adorno e
Horkheimer, Heidegger, Foucault). Se de um lado do front encontra-se o desafio de transitar entre o
metafisico — pds-metafisico, de outro, como produto dessa equagdo, torna-se inevitavel o embate, com o
relativismo, o contextualismo, etc. Entretanto, se para Habermas a modernidade é um projeto inacabado,
em suas intuigdes fundamentais — de uma dialética emancipatoria —, na mesma medida, ndo lhe passam
desapercebidos os sinais dos tempos ¢ o incremento novo, — quer como avango, quer como desafio, ou
novos problemas —, oriundos da reviravolta lingiiistica-pragmatica, um continente tedrico-filos6fico, ainda
hoje, ndo demarcado em toda a sua extensdo, profundidade e influéncia. Nessa perspectiva, podemos
compreender porque em Habermas, o pos-metafisico ou a progressiva destranscendentalizag¢do da razdo,
ocupa um lugar tdo proeminente, como também, o seu interesse por desenvolver uma teoria do agir
comunicativo. Retomando o que em certo sentido ja dissemos (cf. 2.1.2), em uma visdo panoramica, assim
se pode vislumbrar grosso modo a tarefa que Habermas se imp0s, ao auscultar, de um outro ponto de vista,
os desafios historicos do tempo presente. Dialogando com diversas frentes, para compor a sua
interpretacdo da situagdo atual, Habermas ¢, sem davida, um dos contrapontos mais interessantes no
debate com Rorty.

134
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de si essa questdo e, ainda que sob o prisma do poés-metafisico'>, dela ndo se afasta, haja
vista, que tal aspecto, esta idiosincraticamente presente em sua teoria da acdo comunicativa,
exigindo-lhe reconstruir um arcabougo complexo. E nesse contexto que o autor busca suporte
teorico na reviravolta lingiiistica, em sua particular articulagdo pragmatica, de onde resulta a

possibilidade de construir uma teoria da agdo comunicativa.

\

Para dar encaminhamento a racionalidade comunicativa, Habermas empreende um
trabalho longo, minucioso e complexo. Aqui, elegemos entre outros, ndo mais que 0s
aspectos, a mercé dos quais, podemos adentrar no proposito intersubjetivo da racionalidade
comunicativa, a saber: a questao distintiva da agcdo que se estabelece entre sujeitos, articulada
na introducao do conceito de mundo da vida; e, a reconstrucdo pragmatica da linguagem
como provendo a a¢do em termos de ag¢do comunicativa (intersubjetiva). Como veremos,

ambos os aspectos, tratam de elementos profundamente imbricados entre si.

Assim orientados, temos que, o interesse de Habermas em reconstruir o conceito de
acdo visa, antes de tudo, o seu carater de interacao. Por isso, sua abordagem coteja os diversos
processos da agdo (humana) em suas diversas conseqiiéncias para a produg¢do/reproducdo da
vida em sociedade. E, portanto, no ambito das teorias socioldgicas da a¢io que sua analise se
detém em rebuscar o conceito de agdo social, pois, que, a ag¢do social, em seus tramites
interativos reune, elucidando, as questdes basicas de uma pretensa ordem social. Dessa
maneira, para Habermas, a a¢do social, em seu carater predominante de infer-acdo, resguarda,
ainda, um complexo preliminar, mas, ndo menos importante, que lhe interessa explicitar as
interagdes simples que conectam a a¢do de um sujeito e outro sujeito, mas, que, a seu modo,
entrelaca e coordena uma espiral de agdes que se encadeiam em planos de agdes que
socialmente se complexificam. Nao obstante, o elemento fulcral do discernimento
habermasiano ¢ a distingdo de uma acgdo orientada a fins (teleologicos, estratégicos), de uma

acdo voltada ao entendimento reciproco mediante a linguagem (interpessoal, comunicativa).

135 O pés-metafisico, na interpretacio de Habermas, — tal como o autor apresenta, no ambito da discussdo
filosofica —, caracteriza-se, entre outros, por uma mudanga paradigmatica que se efetiva na superagdo da
filosofia da consciéncia movendo-se em direcdo a uma filosofia da linguagem que, ao se efetivar, trouxe
inimeras implicagdes em se tratando de posicionar a racionalidade diante das apologias da “pds-razdo”. A
centralidade que Habermas tributa a racionalidade, em seu pensamento, demarca uma questdo importante na
multiplicidade da discussdo sobre a condigdo “pds” todas as coisas. Nesse sentido, ao contrario da
diversidade que constitui esse debate, sua perspectiva visa assegurar a compreensdo do pds-metafisico e, a
partir desse movimento fulcral, no desenvolvimento ocidental, busca assinalar os seus desdobramentos no
ambito da cultura e da sociedade, mas, sempre, em vista de desenvolver um conceito de racionalidade
possivel. Sob esse ponto de vista, a reviravolta lingiiistica, para Habermas, ndo pode ser entendida como a
eliminacdo “da razdo ¢ do ‘pensamento da unidade’ que marcaram a tradi¢do filosofica ocidental, mas a sua
transformagao” (OLIVEIRA, 1996, p. 347).
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Assim, se nos guiarmos pelo inventario proposto por Habermas, temos que o conceito
de agdo pode ser agrupado em quatro modos tipologicos: agdo teleoldgica, agao regulada por
normas, acdo dramatirgica e acdo comunicativa. Em sua perspectiva, as trés primeiras
modalidades de acdo preservam uma orientagdo estratégica na consecu¢cdo de um fim
determinado*®, — o éxito prefixado na acdo de um dos sujeitos na intera¢io —. Por sua vez, na
acdo comunicativa, os sujeitos participantes na interacdo buscam de coordenar seus
respectivos planos de acdo — sob as condi¢des do acordo a que se chegou intersubjetivamente
—, adotando uma atitude performativa de falantes e ouvintes. Posicionados, dessa maneira,
numa relacdo interpessoal, lingiiisticamente, os sujeitos tratam de se entender sobre uma dada

situagdo e a forma mais plausivel de dar-lhe encaminhamento (HABERMAS, 1989a, p. 482).

No conceito de acdo comunicativa, Habermas reabilita as condi¢oes basicas
pressupostas na interagdo humana, onde dois ou mais sujeitos fazem uso da linguagem como a
mediagdo do entendimento reciproco. O medium linglistico traduz, nesse caso, a
racionalidade possivel de um acordo intersubjetivo. Envolvendo os proprios agentes na
problematica da racionalidade (PRESTES, 1996, p. 72), a a¢do comunicativa rejunta as agoes
particulares em um plano compartilhado de acdo em cuja defini¢do, os termos operativos,
decorre do reconhecimento intersubjetivo articulado por uma agdo comunicativa sem coagdes.
Predomina o enfoque de ouvintes e falantes interagindo numa tal interdependéncia que lhes
responsabiliza por acordar, dialogicamente, mas, também, consensualmente, as dimensdes

multiplas de suas vidas, sejam referindo-se ao mundo objetivo, social e subjetivo.

Nesse sentido, a racionalidade comunicativa, diferentemente de excluir os demais
conceitos de agdo — acdo estratégica, acdo reguladas por normas, acdo dramaturgica —, as
incorpora, ampliando o conceito de acdo, mas, sobretudo, alargando o conceito de

racionalidade'’. Segundo Habermas:

136 Como sintetiza Prestes (1996, p. 71), “o conceito de acio teleologica, diz respeito ao fim que um ator realiza,
elegendo entre alternativas de acdo passiveis de atingir tal proposito. Esse conceito ampliado se converte em
acdo estratégica, na qual o autor escolhe meios em fungdo de critérios utilitaristas. O conceito de acdo
regulada por normas, diz respeito ao comportamento de um ator que se orienta pelas normas acordadas por
um grupo social. O conceito de acdo dramaturgica, contrariamente aos anteriores, ndo envolve nem o sujeito
solitario nem o membro de um grupo social, mas atores em interagdo, que se constituem em publico um para
o outro e diante do qual se pdem a si mesmos. Aqui sdo utilizadas as proprias vivéncias com vistas aos
espectadores. O ator provoca uma determinada imagem de si, revelando a sua subjetividade de forma
previamente calculada”.

As diferentes tipologias de agdo, correspondem diferentes formas de apreender a racionalidade. Todas elas
exigem a mediac@o lingiiistica, contudo, trata-se apenas de um recurso (estratégico), unilateral, assimilado
em favor do éxito da ag@o do sujeito. Por sua vez, a agdo comunicativa, introduz um novo mecanismo de
coordenagdo das a¢des que se antecipa em explicitar os estreitamentos de tais racionalidades a partir da
racionalidade comunicativa.

137
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O conceito de acdo comunicativa forca ou obriga a considerar também os atores
como falantes e ouvintes que se referem a algo no mundo objetivo, social e subjetivo
e se inter-relacionam reciprocamente a esse respeito com pretensdes de validez que
podem ser aceitas ou colocadas em situagdo de juizo (HABERMAS, 1989a, p. 493).

A agdo comunicativa entrelaca os sujeitos de fala e acdo em um mundo de sentido
compartilhado, de maneira reflexiva, mas ndo diretiva ¢ objetivante. Os sujeitos se
movimentam cooperativamente na busca por entendimento. Trata-se, sem duvida, de uma
acdo orientada, mas, orientada a um entendimento que se produz mediante proferimentos
lingtiisticos, passiveis de revisdo e de critica. Esse processo problematiza pretensdes de
validade lingiiisticas que se articulam organicamente, muito embora, pertencam a mundos
diferenciados de provocacao argumentativa. Assim, o mundo objetivo reivindica fatos e
acontecimentos que remetem a estados de coisas existentes no mundo fisico-natural; o mundo
social assegura a regularidade de normas reconhecidas como pardmetro de comportamentos
entre os implicados na intera¢do; e, o mundo subjetivo, corresponde caracteristicamente ao
conjunto das vivéncias que o agente explicita ante os outros, mas que, condiz a um mundo

cujo acesso lhe ¢ privilegiado.

Essa visdo triplice de mundo (objetivo, social, subjetivo) que se articula
dinamicamente na conversagdo — traduzidas lingiiisticamente em pretensoes de validade —
tem, como pressuposto fundamental do entendimento comunicativo, 0 mundo da vida, um
tipo de pré-compreensao, a partir do qual, se estrutura o intercimbio intersubjetivo de sujeitos

de fala e a¢do. Segundo Habermas:

Os agentes comunicativos se movimentam sempre dentro do horizonte que é seu
mundo da vida, e dele ndo podem sair. Enquanto que intérpretes pertencem, junto
com seus atos de fala, ao mundo da vida, porém, ndo podem estabelecer uma relagédo
‘com algo no mundo da vida’ da mesma maneira que podem realizar com fatos,
normas, ou vivéncias. As estruturas do mundo da vida fixam as normas da
intersubjetividade do entendimento possivel. A elas deve os participantes na
comunicag¢do sua posig¢do extramundana frente ao intramundano sobre o qual podem
se entender. O mundo da vida ¢, por assim dizer, o lugar transcendental a partir do
qual falante e ouvinte se encontram; em que podem buscar reciprocamente a
pretensdo de que suas emissdes concordam com o mundo (com o mundo objetivo,
com o mundo subjetivo e com o mundo social); e em que podem criticar e exibir os
fundamentos dessas pretensdes de validez, resolver dissensdes e chegar a um acordo
(HABERMAS, 1987b, v. 2, p. 179).

O mundo da vida funciona como o pano de fundo a partir do qual torna-se possivel o agir
comunicativo, pois, sendo a condi¢do na qual se movem os sujeitos de fala e acdo é, o espaco

historico e social em que se interconectam, dinamica e lingiiisticamente, a cultura, a sociedade e a
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pessoa'®. Essas componentes estruturais do mundo da vida (cultura, sociedade e pessoa),
diferenciadas e reconstruidas na perspectiva do entendimento, mediante a linguagem, torna-se a
conditio sine qua non de agdes compartilhadas e coordenadas intersubjetivamente, caracterizando
o solo fecundo, da reprodugdo cultural, da integragdo social e da socializacdo do individuo. O
mundo da vida assegura, dessa maneira, a prévia compreensdo de tudo aquilo que, ouvintes e
falantes, tematizam na conversagdo, sem que possam evadir-se numa posicdo extramundana.
Nesse sentido, “na pratica comunicativa cotidiana ndo h4 situagdes absolutamente desconhecidas.
Incluso as novas situagdes emergem a partir de um mundo da vida que esta construido a partir de
um acervo cultural de saber que ja nos ¢ sempre familiar” (HABERMAS, 1987b, v. 2, p. 178).
Em tal perspectiva, o que importa ressaltar € que, em base ao mundo da vida, sujeitos de fala e
acao buscam entender-se sobre algo no mundo objetivo, no mundo social e no mundo subjetivo.
E, portanto, no mundo da vida que os sujeitos assentam suas pretensdes de validade, ou seja,
certas pressuposi¢oes do mundo vital acompanham e determinam os proferimentos lingiiisticos do
sujeito de modo que, somente assim, dotados de sentido, podem ser interpretados, avaliados e
orientados ao entendimento. Ou dito de outra maneira, 0 mundo da vida estd implicito na

intersubjetividade do entendimento mediante a linguagem.

A linguagem desdobra, explora ¢ alarga o mundo da vida, exatamente porque atua
como medium (racional) da interagdo de sujeitos de fala e agdo que — ja interpretados
lingliisticamente no mundo vital —, ajuizam o sentido da vida no mundo, mobilizando
processos comunicativos de interacdo e aprendizagem social. O sujeito, na condicdo de
falante e ouvinte interage — contingencialmente —, rejuntando as estruturas simbolicas do
mundo da vida em atos de fala, sempre passiveis de revisdo critica. Assim, “quem se dirige
lingliisticamente para outro com a Unica finalidade de estabelecer um entendimento sobre algo
no mundo pretende tdo somente que esse outro compreenda seu ato de fala” (BOUFLEUER,
2001, p. 40), de modo a prover um processo comunicativo reciproco, sem coagdes. Trata-se,
como se pode notar, de uma inter-agdo simples, mas que, no ambito da racionalidade

comunicativa, requer compreender a constituicdo dos atos de fala, — no horizonte da virada

138 Habermas, ao caracterizar a cultura, a sociedade, a pessoa, como elementos estruturais que compdem o
mundo da vida, esclarece: “chamo cultura a provisdo da qual os participantes na interagdo, ao entender-se
entre si sobre algo no mundo objetivo, se provéem de interpretagdes. Chamo sociedade as ordens legitimas,
através do que os participantes na interagdo regulam sua pertenga a grupos sociais e, dessa maneira,
asseguram a solidariedade. Por personalidade entendo as competéncias que convertem a um sujeito em capaz
de linguagem e agdo, quer dizer, o colocam em situagdo de participar em processos de entendimento e, neles
inserto, construir sua propria identidade. O campo semantico dos contetidos simboélicos, o espago social e o
tempo historico, constitui as dimensées em que se delineia as agdes comunicativas. As interagdes entretecidas
até formar a rede da pratica comunicativa cotidiana constituem o médio mediante o qual se reproduzem a
cultura, a sociedade e a pessoa. Esses processos de reproducéo se referem as estruturas simbélicas do mundo
da vida” (HABERMAS, 1989a, p. 498).
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pragmatica, que engendra o nexo entre agdo e linguagem, agir e falar —, clarificando a acao

comunicativa (orientada ao entendimento)'*”.

Ao tratar dessa questdo, Habermas utiliza-se dos aportes mais significativos da teoria dos
atos de fala, reconstruindo os seus vinculos pragmaticos na perspectiva de elucidar, aquilo que, a
seu ver, pode contribuir na caracterizacdo dos pressupostos universais da a¢do comunicativa.
Muito embora a intengdo de Habermas, nesses termos, tenha como meta de trabalho, o
desenvolvimento de sua feoria da acdo comunicativa, a sua contribuicdo se endereca ao
complexo mais amplo de uma pragmatica universal'* cuja tarefa, assim entende o filosofo, trata
de “identificar e reconstruir as condigdes universais do entendimento possivel” (HABERMAS,
1989a, p. 299). Em suma, a questao fundamental “consiste na reconstru¢do do sistema de regras
segundo a qual produzimos ou geramos, enquanto tal, situacoes de fala possivel” (OLIVEIRA,

1996, p. 296) e que, a seu modo, estruturam as condi¢des universais da a¢do comunicativa.

Em direcionando sua andlise, na delimitacdo dessas estruturas, inerentes a linguagem,

Habermas percorre, aprofunda e redimensiona os avancgos trazidos pelo desenvolvimento da

141

teoria dos atos de fala'!, atendo-se no carater performativo da fala. “O ato de fala inclui uma

1% Na sistematizacio de Boufleuer encontramos, a titulo de brevidade, uma aproximagio bastante elucidativa do que
respeita ao entrelagamento da agdo comunicativa com as teorias pragmaticas, diferenciando, a pragmatica, da
andlise lingiiistica e semantica da linguagem. No dizer do autor, “a fundamentacdo do conceito de agdo ou a
reconstrucao tedrica da competéncia comunicativa implica a necessidade de demonstragdo do potencial gerador do
entendimento da linguagem. Tal demonstragdo tera de ser feita na perspectiva de um estudo da linguagem que
considere o contexto interativo em que as expressdes lingiiisticas se inserem. E por isso que o ‘agir comunicativo’
busca suas referéncias nas teorias pragmaticas da linguagem: sio elas que analisam as expressdes lingiiisticas sob o
ponto de vista de seu emprego em contextos comunicativos. Podemos acrescentar que a opcdo pelas teorias
pragmaticas permite integrar dimensdes ndo contempladas nos estudos de carater meramente lingiiistico e
semantico. Para uma analise meramente lingiiistica, interessam tdo-somente as relagdes que se estabelecem entre
linguagem e mundo, isto ¢, aquelas que correspondem ao uso cognitivo da linguagem. Ja para a pragmatica, além
dessas interessam também as relagdes que se estabelecem entre sujeitos quando se utilizam da linguagem para
referir-se a0 mundo, o que equivale ao uso comunicativo da linguagem” (BOUFLEUER, 2001, p. 37).

Nesse sentido, como esclarece Oliveira (1996, p. 334), “a teoria da agdo comunicativa ndo se contrapde a
pragmatica universal, como Habermas vinha tentando explicitar ha ja alguns anos, mas antes tenta aprofunda-
la na medida em que vai estabelecer, aqui, um didlogo, em intencdes sistematicas, entre a filosofia analitica,
sobretudo na forma explicitada pela Escola de Oxford, e a filosofia hermenéutica. O ponto de encontro dessa
duas correntes de pensamento € a superagdo, comum a ambas, de uma consideragdo da dimensdo semantica
da linguagem, ou seja, a consideragio da dimensdo pragmatica da linguagem humana. Concretamente,
Habermas vai pensar a vinculag@o entre a ‘teoria dos atos de fala’ e o conceito de ‘mundo vivido’”.

Habermas toma, como ponto de partida, as unidades elementares do processo de comunicagdo lingiiistica, referindo-
se aos atos de fala — tal como define J. R. Searle —, por sua vez, adentrando, sistematicamente, no alcance da teoria dos
atos de fala de J. L. Austin, que particulariza o afo de fala como explicitagdo da linguagem enquanto agdo. Conforme
destaca Danilo Marcondes Souza Filho na apresentacdo de Quando dizer é fazer: palavras e agoes (AUSTIN, 1990,
p.11), a pedra angular da contribui¢do de Austin a filosofia da linguagem consiste na “idéia de que a linguagem
deve ser entendida como uma forma de agdo e nao de representacdo da realidade. O significado de uma sentenca
ndo pode ser estabelecido através da andlise de seus elementos constituintes, da contribuicdo do sentido e da
referéncia, como quer a tradig@o inspirada em Frege, Russell e Moore, mas, ao contrario, sdo as condigdes de
uso da sentenga que determinam seu significado. Na verdade, o conceito mesmo de significado se dissolve,
dando lugar a uma nova concepgdo de linguagem como um complexo que envolve elementos do contexto,
convengoes de uso e intengdes dos falantes”.
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parte performativa que permite, aquele que o enuncia, executar, a0 mesmo tempo em que fala,
a acao a que se refere o elemento performativo” (PRESTES, 1996, p. 76). Assim, quando
falamos, ndo apenas verbalizamos um conteudo proposicional, mas, também, executamos
uma acdo lingiiistica — que manifesta a inten¢do de quem fala —. Ou seja, na propria fala reside
uma acao (comunicativa) explicita. Dizer algo significa realizar uma agdo. Dessa maneira, o
ato de fala comporta, invariavelmente, “a parte performativa, que estabelece um tipo de
intersubjetividade que situa a expressdo lingiiistica num determinado contexto ou situagdo
social e que expressa o uso comunicativo da linguagem” (BOUFLEUER, 2001, p. 37).

A esse elemento ativo (performativo), presente na fala, — convergindo com a teoria dos

142

atos de fala ™ —, corresponde a forca ilocuciondria de uma emissao lingiiistica, isto €, uma

pretensdo de validade. Quer dizer, assim explica Habermas,

mediante um ato ilocucionario, o falante faz saber que aquilo que diz quer vé-lo
entendido como seja, por exemplo, uma saudagdo, uma ordem, uma admoestagédo,
uma explicagdo, etc. Sua intengdo comunicativa se esgota na pretensdo de que o
ouvinte chegue a entender o conteido manifesto no ato de fala (HABERMAS,
1987a, v. 1, p. 372).

O ato de fala ilocucionario ¢ compreendido como elemento constitutivo e
determinante da acdo comunicativa, pois, que, na consideracdo de Habermas, o que
incrementa a pratica comunicativa sdo aquelas “interagdes mediadas lingiiisticamente em que
todos os participantes perseguem com seus atos de fala fins ilocuciondrios e somente fins
ilocucionarios” (HABERMAS, 1987a, v. 1, p. 379). Temos, com isso, que o &xito

143 .
' —, se orienta,

ilocuciondrio, — que se efetiva tdo-somente na relacdo interpessoa
precisamente, no intercambio de agdes lingliisticas voltadas ao entendimento. Na perspectiva
habermasiana, esse aspecto exclusivo e finalistico do entendimento lingiiistico — contido no
ato de fala ilocucionario —, possui uma importancia fundamental, pois, que, segundo o

filésofo, “esta classe de interagdes, em que todos os participantes harmonizam entre si seus

12 «“Do ponto de vista da filosofia da linguagem”, afirma Habermas, “a co-originalidade e a equivaléncia das trés
fungdes fundamentais da linguagem aparecem tdo logo abandonemos o nivel analitico do juizo ou das
proposi¢cdes ¢ ampliemos a analise aos atos de fala, mais precisamente, a0 emprego comunicativo das
proposigdes. Os atos de fala elementares apresentam uma estrutura na qual se combinam trés componentes: o
elemento proposicional para expor (ou mencionar) estado de coisas, o elemento ilocucionario para contrair
relagdes interpessoais e, finalmente, os componentes lingiiisticos que expressam as intengdes dos falantes”
(HABERMAS, 2000a, p. 434).

'3 Como esclarece Habermas (1987a, v. 1, p. 369), “o ato de fala de um ator s6 pode ter éxito se o outro aceita a
oferta que esse ato de fala estabelece, tomando como postura (ainda que seja implicitamente) com um sim ou
um ndo frente a uma pretensdo de validade que em principio é passivel de critica. Tanto ego, que vincula a
sua manifesta¢cdo uma pretensdo de validade, como alfer, que a reconhece ou rechaca, baseiam suas decisdes
em razodes potenciais”.
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planos individuais de agdo e perseguem, sem reserva alguma, seus fins ilocucionarios, ¢ o que

se chama de acdo comunicativa” (HABERMAS, 1987a, v. 1, p. 376).

Ao balizar todas essas questdes, Habermas ndo apenas expde os vinculos que a agdo
comunicativa estreita com a dimensdo pragmatica da linguagem, mas, na mesma medida,
depura as possibilidades intersubjetivas do entendimento lingiiistico entranhadas nos atos de
fala. Sua analise esboga, dessa maneira, um procedimento que divisa, — a partir das unidades
elementares do processo de comunicagdo lingiiistica —, estruturas universais da agdo
comunicativa mediante a articulagdo ilocucionéria da fala'*, haja vista que, qualquer ato de
fala, mediante o qual um falante busca entender-se com outro sobre algo no mundo, reivindica
pretensoes de validade que interconectam, comunicativamente, falante — ouvinte — mundo,

mobilizando aquelas condi¢des predispostas pelo processo lingiiistico de entendimento'**.

Assim, temos que, um sujeito que procura orientar-se ao entendimento, em se tratando
de fazer uma emissao lingiiistica (ato de fala), deve preencher algumas exigéncias e que tais,
sdao reguladas no horizonte pragmatico da linguagem. Dito de outra maneira, seguindo a
formulag@o habermasiana, uma emissdo com pretensdo de validade deve apresentar, em sua

forma uniforme, a pretensao:

= de que o enunciado que faz é verdadeiro (ou que se cumpram, em efeito, as
condigdes de existéncia do contetido proposicional mencionado);

= de que a agdo pretendida é correta por referéncia a um contexto normativo
vigente (o de que o contexto normativo a que a agao se refere ¢ legitimo, e;

= de que a inten¢do manifesta do falante ¢, em efeito, a que o falante expressa
(HABERMAS, 19894, p. 493).

4% Tais aspectos, — pragmaticos-universais da linguagem — se tornam mais evidentes na identificagdo
classificatoria dos atos de fala que o filosofo, agrupando-os reconstrutivamente, deriva na determinagdo dos
tipos especificos de acdo lingiiistica. Assim, de acordo com as pretensdes de validade — tematizadas numa
dada emissdo lingiiistica — temos: atos de fala constatativo, vinculado ao mundo objetivo, no qual a
pretensdo ¢ a verdade das proposicdes (verdade proposicional); atos de fala regulativo, vinculado ao mundo
social, em que a pretensdo ¢ retiddo das normas (retitude normativa); e, atos de fala expressivos, que
vinculados ao mundo subjetivo, tem a pretensdo de alcangar a correta compreensdo das vivéncias do sujeito
(veracidade subjetiva).

'3 “Chamo comunicativas as interagdes nas quais as pessoas envolvidas se pdem de acordo para coordenar seus
planos de acdo, o acordo alcangado em cada caso medindo-se pelo reconhecimento intersubjetivo das
pretensdes de validez. No caso de processos de entendimento mutuo lingiiisticos, os atores erguem com seus
atos de fala, ao se entenderem uns com os outros sobre algo, pretensdes de validez, mais precisamente,
pretensdes de verdade, pretensdes de corre¢do e pretensdes de sinceridade, conforme se refiram a algo no
mundo objetivo (enquanto totalidade dos estados de coisas existentes), a algo no mundo social comum
(enquanto totalidade das relagdes interpessoais legitimamente reguladas de um grupo social) ou a algo no
mundo subjetivo (enquanto totalidade das vivéncias a que tém acesso privilegiado)” (HABERMAS, 1989b,
p. 79).
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O processo de entendimento, — que enderega o horizonte finalistico da ag¢do
comunicativa —, se condensa, basicamente, na realizagdo dessas pretensoes de validade
(verdade, justica, veracidade). Trata-se, portanto, de um procedimento formal-pragmatico,
mas, que incorpora, sem mais, nem menos, a participacdo argumentativa de sujeitos capazes
de falar e agir, de modo a prover — tdo-somente no uso da linguagem —, as condigdes

requeridas para um acordo intersubjetivo'*.

A acdo comunicativa, impostada nesses termos, ndo apenas dinamiza as razdes dos
sujeitos envolvidos na conversagdo, mas, também, a coloca, em todos os momentos, sob o
crivo do exame critico. Os argumentos que emergem, interpretativamente, entre falantes e
ouvintes, engendram um campo aberto de possibilidades, na qual, o preenchimento do
requisito de validade corrobora o potencial reflexivo da linguagem. Em tal perspectiva, afirma
Bernstein (2001, p. 41), “nenhuma disputa sobre o requisito de validade transcende a
argumentacao racional dos participantes implicados”. O acordo, isto é, o entendimento,
decorre exatamente da capacidade de os sujeitos de fala e a¢do dar e receber argumentos,
tendo como meta, a compreensdo mutua'*’. Nesse sentido, o agir comunicativo se efetiva no
empreendimento de uma conversacdo, em cuja mediagdo, a linguagem, ¢ indispensavel; por
sua vez, a propria linguagem sé se torna possivel na medida em que emerge como realizagao

intersubjetiva, isto ¢, em sua consideracao pragmdtica, que se engendra no horizonte do

mundo da vida.

Diante dessa variedade de elementos que se articulam complexamente na teoria do
agir comunicativo, pode-se dizer que a reviravolta lingiiistica, na perspectiva habermasiana,
trata de estabelecer as condi¢des de possibilidade do entendimento lingliistico visibilizadas
em sua reconstrucao pragmatica. Em suma, “Habermas pretende tornar plausivel um conceito
de razdo comunicativa imanente ao uso da linguagem (que define-se pelo telos do
entendimento). Necessariamente, a linguagem est4 voltada ao entendimento” (DUTRA, 1993,

p. 156) e, dessa maneira, o prosseguimento de uma conversagao ndo ocorre isenta de

146 Na concepgdo do proprio autor, o funcionamento do processo de entendimento pode ser interpretado da
seguinte maneira: “os participantes da interagdo unem-se através da validade pretendida de suas agdes de fala
ou tomam em consideracao os dissensos constatados. Através das a¢des de fala sdo levantadas pretensoes de
validade criticaveis, as quais apontam para um reconhecimento intersubjetivo. A oferta contida num ato de
fala adquire forca obrigatoria quando o falante garante, através de sua pretensdo de validez, que esta em
condigdes de resgatar essa pretensdo, caso seja exigido, o tipo correto de argumentos” (HABERMAS, 1990b,
p. 72).

147 Resulta que, assim interpreta Bernstein (2001, p. 39), “a agdo comunicativa é intrinsecamente dialégica. O
ponto de partida de andlise da pragmatica da fala é a situagdo de um falante e um ouvinte que estdo
orientados para uma mutua compreensdo reciproca; um falante e um ouvinte que tem a capacidade de adotar
uma postura afirmativa ou negativa quando se pretende encontrar um requisito de validez”.
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pretensoes de validade (enunciadas em atos de fala) em sua consecu¢cdo comunicativa. Assim,
mesmo pondo em jogo os jogos (de linguagem), que implicam ser aceito ou ndo, o
reconhecimento dessa vulnerabilidade, ndo redunda na refutacdo do exercicio argumentativo
(racional) que, embora colocado numa perspectiva falibilista, incorpora e assegura o agir

comunicativo.

kook sk

O intento de apreciar, conjuntamente, a tragos largos, a perspectiva pos-metafisica de
Rorty e Habermas converge no sentido de que, ambos os autores, mesmo que de forma
distinta, fazem de sua adesdo a reviravolta lingiiistica o trampolim a partir do qual
confeccionam o suporte tedrico do seu formidavel empreendimento filoséfico-social. Pode-se
considerar, sem duvidas, que se trata de duas formas bastante ousadas de transgredir,
criticamente, o dinamismo de um processo historico que, em pleno andamento, ndo deixa de
apresentar refluxos que retardam o desvelar de suas proprias incertezas. Um horizonte aberto
e que se alarga, tanto mais prossegue a conversacao ¢, talvez, a marca distintiva que se

ressalta na particularizagdo do labor intelectual desses autores.

Entretanto, embora assim, correlacionados em proximidades tematicas que valorizam
o requisito lingliistico como pressuposto basico de suas pretensdes argumentativas, a inser¢ao
de Rorty e Habermas, nesse debate, resulta em divergéncias cruciais que se desdobram em
impasses que ndo podem ser ignorados ou negados'*®. Para visualizar, ainda que brevemente
essas tensoes, que ndo deixam de pavimentar o caminho de uma discussdo ampla, complexa e
inconclusa — no ambito da linguagem —, vamos nos deter em analisar alguns Aspectos
distintivos da interlocu¢do Rorty — Habermas. De modo geral, os dois autores — muito
embora, o mais das vezes, alimentando polémicas —, abrem-se para um didlogo altamente
produtivo, tanto quanto o debate repde argumentagdes que continuam alicercando o caminho

diferenciado de suas perspectivas teoricas.

'8 Embora acentuando, exacerbadamente, as polarizacdes entre os dois filosofos e, declarando a sua preferéncia
por Rorty, Ghiraldelli Janior (2005, p. 82), pondera que “a filosofia de Habermas prima pelo conhecimento
fundacional. A filosofia de Rorty prima pela esperanca que, por si s6, ndo fundamenta nada, apenas nos
move. A filosofia de Habermas vem do velho continente, para construir novos continentes delineados. A
filosofia de Rorty vem do novo continente, para sonharmos com maneiras infinitas de delineagdo. A filosofia
de Habermas prima pelo intelecto; a de Rorty pela imagina¢do. A de Habermas ¢é Filosofia; a de Rorty,
filosofia”.
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2.3 Aspectos Distintivos na Interlocu¢io Rorty — Habermas

Para o que nos interessa aqui, no momento, reportando-nos a Rorty e sua filosofia
edificante, temos que a radicalizacdo da reviravolta lingiiistica lhe possibilitou recriar o
sujeito como rede de crengas e desejos. Tal redescricdo sugere um caminho alternativo
polivalente e persuasivo na medida em que o sujeito, movido pela contingéncia das
circunstancias — sempre contextualizadas —, incorpora a convic¢do pragmatica de “que nao
devemos tentar fazer o impossivel: buscar ganchos celestes, mas s6 pequenos fulcros”
(RORTY, 1997a, p. 28) de sentidos para tudo aquilo que, segundo James “é bom para nds
acreditarmos” (RORTY, 1997a, p. 39).

Sob esse prisma, o sujeito rortyano'*, contornando falicias desencarnadas da
dimensdo histérico-fatual (transcendentalismos), desvencilhado de qualquer pretensdo de
objetividade — em prol da solidariedade —, nao reivindica nenhum status privilegiado de
representacdo (acurada) da verdade, do conhecimento, da linguagem, mas antes, busca
equacionar, livremente, suas crengas com outras crengas, reinventando a si mesmo no
concurso de encontros livres e abertos”’. A linguagem ¢ uma ferramenta que permite
administrar distintos vocabularios e adaptar-se ao meio, mediante relagdes causais de crengas
e desejos, por sua vez, ndo ha como explanar a logica explicativa de como se processam essas
manifestagdes lingiiisticas ou ndo-lingiiisticas no individuo humano''. Ndo ha uma sintese

anterior que possa ser elaborada (em alguma instancia interior do sujeito) para tais crengas e

% Segundo Ghiraldelli Janior (2001, p. 78), “o neopragmatismo nunca quis uma reconstrugio do sujeito para
encontrar nele, ou ao redor dele, um ponto arquimediano metafisico”.

Sem que haja uma linha imaginaria que divide intrinseco — extrinseco (sujeito — objeto), o que resta,
simplesmente, ¢ a relacdo entre “organismo” humano e “meio”, ou seja, a descricio homogénea da
subjetividade, ou ainda, a nova redescri¢do das relagdes “eu” — “mundo”. Assim, como sintetiza Ghiraldelli
Junior (2001, p. 89), “organismo e meio, entdo, ndo podem ser postos em lugares ou em campos distintos,
eles devem ser abordados holisticamente. Do ponto de vista da terceira pessoa, tudo esta no interior (um
interior sem exterior) das relacdes que sdo os comportamentos lingiiisticos e os comportamentos nao-
lingiiisticos que o acompanham”. Compreende-se, dessa maneira, o holismo ou contextualismo de Rorty, ou
seja, “a idéia de que tudo que temos é um meio natural-histérico de relagdes, com varias linguagens e
vocabularios, sem portas ou janelas no nosso interior (ou em qualquer outro lugar) que dariam passagem para
um mundo distinto, um mundo sobrenatural ou nio histérico” (GHIRALDELLI JUNIOR, 2001, p. 89).

Para Rorty, os seres humanos sdo “Onicos em um aspecto particular: estabelecemos com outros objetos um
conjunto de relagdes que nenhum outro objeto estabelece com o que quer que seja. Ou mais precisamente,
temos de admitir que seres humanos normais, adultos, apropriadamente treinados e socializados somos
protagonistas de um tipo peculiar de relagdes. Somos capazes de usar a linguagem, e assim somos capazes de
descrever coisas. [...] Plantas e outros animais podem interagir, mas o sucesso que eles tém nessas interagdes
ndo se deve a terem encontrado formas cada vez mais frutiferas de redescrever uns aos outros. Nosso sucesso
deve-se a termos encontrado tais redescri¢des” (RORTY; MAGRO; PEREIRA, 2000, p. 83).
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desejos, mas, tdo-somente, o enredo que se articula no desenvolvimento de uma conversagao

edificante, recriando as narrativas publicizadas lingiiisticamente.

Dessa maneira, assim interpreta Ghiraldelli Junior,

a teoria naturalista ndo-reducionista do neopragmatismo vem explicar como o
‘bipede sem penas’ se relaciona com o meio ambiente, € iSSO sem recorrer a
qualquer tipo de essencialismo. Podemos com ela pensar que o homem, ndo tendo
esséncia, ¢ aquilo que ele se dispuser a ser, e que sua capacidade de criar linguagens
e posturas adequadas a essas linguagens é infinita (GHIRALDELLI JUNIOR, 2001,
p. 127).

E desde esta perspectiva que Rorty pode deixar de lado qualquer pressuposto a priori
(transcendental) ou premissa necessaria para tratar do sujeito. Nao existe algo como a coisa
em si e que possa ser captada como a esséncia do individuo humano, portanto, o sujeito € suas
aspiragdes, crencas ¢ desejos. O sujeito constitui a si mesmo numa produgdo lingiiistica a
partir do que lida com o mundo de uma outra forma, mediante a linguagem, em uma
amplitude horizontal, sem hierarquizagdes de verdade. A medida que isso acontece, tudo é
interpretacdao, descricdo e redescrigdo daquilo que ¢ emergente, relevante, util, enfim,

. A e , - . . 152
determinante para a experiéncia fatica de uma vida contingente'**.

Cabe aqui reiterar que esse tipo de argumentacao pragmatista visa, de fato, dar fim a
discussao em torno da “idéia de uma fonte de verdade chamada ‘razao’ ou ‘natureza
humana’” (RORTY, 1994c, p. 133). Assim, sem apoiar-se em qualquer
essencialismo/transcendentalismo, a auto-criacdo do individuo humano — bem como o
progresso da comunidade a que pertence —, ao ver de Rorty, € muito mais uma questao de

sorte do que um destino ao qual se deva resignar em perseguir .

Ao argumentar dessa maneira, Rorty remete, inevitavelmente, ao sentido casual de
encontros livres e abertos que impugnam as fixacdes classicas de conceitos metafisicos —
humanidade, conhecimento, verdade, liberdade, etc. —, sempre conjugados no singular de uma

razdo total e generalizante. Mais do que isso, a estratégia neopragmatica, consiste em

132 Para Rorty, “o que importa aos pragmatistas é descobrir meios de diminuir o sofrimento humano e aumentar a
igualdade humana, estendendo a todas as criangas a capacidade de iniciar a vida com a mesma chance de
felicidade. Esta meta ndo estd escrita nas estrelas, e ndo ¢ uma expressdo do que Kant denominava ‘pura
razdo pratica’, assim como ndo ¢é expressio da Vontade de Deus. E uma meta pela qual vale morrer, mas que
ndo necessita de forgas sobrenaturais como coadjuvantes” (RORTY, 1994c, p. 130).

133 O sujeito confronta com as exigéncias concretas da vida e se depara com questdes, problemas e preocupagdes
bem especificos que requer buscar solugdes e implementar alternativas. Todavia, a melhor escolha estd
balizada em termos de ganhos e beneficios que, efetivamente, se explicitam no exercicio de encontros livres e
abertos — que permitem contrastar outras redescricdes —, ¢ ndo em certezas/verdades/teorias/prescri¢des
previamente estabelecidas.
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dispensar essa visao universalizante, no encalgo de um perspectivismo lingiiistico menos
complexo em termos racional-veritativo-explicativo, por sua vez, mais operativo (bem
Jjustificado), em se tratando de incrementar redescri¢des (crencas € desejos) que se arranjam
aleatoriamente “alterando a nds mesmos e a nossa ambiéncia para seguir nossas aspiragdes”

(RORTY, 1997a, p. 115).

O ponto decisivo aqui ¢ que o campo ilimitado de descri¢des e redescri¢cdes, no
concurso da conversacdo, — no uso da linguagem e no artificio da metdfora —, ndo apenas
estimula a transitividade (lingiiistica) do sujeito que se movimenta e se expande na direcdo de
uma multiplicidade de crengas e desejos, mas, também, engendra um espago sempre novo de
narrativas que inseminam outras possibilidades de novas crencas e desejos. Desse modo, o
empreendimento que se torna indispensavel ¢ aquele que mantém a conversdao em ritmo
constante, tanto mais intercambia o material criativo de descrigdes/redescricdes que

fertilizam, provocam e modificam a auto-imagem do sujeito.

Sem nenhum substrato oculto a ser decodificado — “como redes de crengas, desejos e
emogdes com nada por tras” (RORTY, 1997a, p. 266) — o sujeito rortyano estd
constantemente reformulando a si mesmo, o seu comportamento lingiiistico e ndo-lingiiistico,
na dinamica contingente de uma conversagdo que se efetiva, — no ambito circunscrito de sua
situacdio contextual, a sua comunidade ou grupo relevante'>* — apropriando-se de distintos
vocabularios. Dessa maneira, “o desejo de ampliar a si mesmo” diz Rorty “¢ o desejo de
abarcar mais e mais possibilidades, de estar constantemente aprendendo, de se entregar
inteiramente a curiosidade, de acabar tendo considerado todas as possibilidades do passado e
do futuro” (RORTY, 1999, p. 204), conjeturando antigas e novas crengas na criagao

contingente de uma narrativa alternativa.

Rorty insiste em advogar a contingéncia, a ironia e a solidariedade assumindo-se um
. . . 1 . ~ . ’
liberal ironista'®>, em cuja compreensdo, a “cultura ‘poetizada’ é uma cultura que abandonou

a tentativa de unir as maneiras privadas de lidar com a finitude de cada um e o sentido que

13 «O comportamento racional ¢ apenas um comportamento adaptativo de um tipo que a grosso modo esti em
paralelo com o comportamento, em circunstancias similares, dos outros membros de alguma comunidade
relevante. Irracionalidade [...], ¢ uma questdo de um comportamento que nos leva a abandonar, ou sermos
despojados de, a qualidade de membro de alguma comunidade como tal” (RORTY, 1997a, p. 266).

133 «A defini¢io de ‘liberal’ é-me emprestada por Judith Shklar, que diz que os liberais sio as pessoas que pensam
que a crueldade ¢ a pior coisa que podemos praticar. Uso o termo ‘ironista’ para designar o tipo de pessoa que
encara frontalmente a contingéncia das suas proprias crencgas e dos seus proprios desejos mais centrais — alguém
suficientemente historicista e nominalista para ter abandonado a idéia de que essas crencas e desejos centrais
estdo relacionados com algo situado além do tempo e do acaso. Os ironistas liberais sdo pessoas que incluem
entre esses desejos infundaveis a sua esperanca de que o sofrimento venha a diminuir e de que a humilhacéo
causada a esses seres humanos por outros seres humanos possa terminar” (RORTY, 1994b, p. 17).
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cada um tem da obrigagdo para com os outros seres humanos” (RORTY, 1994b, p. 99). Para o
filosofo norte-americano, a impossibilidade de unificar — justificar teoricamente — o mundo
privado (do individuo humano) e mundo publico (da vida social)'*®, resulta unicamente no
anseio por solidariedade, a seu ver, presentificado nas sociedades liberais democraticas que,
capazes de oportunizar encontros livres e abertos, promovem institui¢des que possibilitam a

autocriacdo do individuo sem desmerecer a minimizagio do sofrimento humano'’.

Convictamente identificado com a sua posi¢do neopragmatica liberal ironista, Rorty
ndo hesita em contrastar a sua redescricdo social com a proposta social reconstrutiva de
Habermas, a quem considera “um liberal que ndo esta disposto a ser um ironista” (RORTY,
1994b, p. 92). Todavia, acrescenta Rorty (1994b, p. 98), a sua diferengca com Habermas nao ¢
tanto de cunho politicolsg, mas, antes, “diferencas ‘meramente filosoficas’”. Isto €, enquanto
Habermas prefere construir um tipo de arquitetonica racional (universal) que possa amparar a
auto-imagem das sociedades democraticas — vinculando o publico e o privado —, Rorty se
contenta em sugerir uma cultura poetizada em que o desenvolvimento social e a auto-criagao,

ainda que importantes, ndo apresentam qualquer relagdo necessaria.

No entender de Rorty:

Habermas considera ser essencial a uma sociedade democratica que a sua auto-imagem
incorpore o universalismo e alguma forma de racionalismo do iluminismo. Pensa que a
sua visdo da ‘razdo’ ¢ uma maneira de actualizar o racionalismo. Pela minha parte, ndo
pretendo actualizar o universalismo nem o racionalismo, mas sim dissolver ambos e
substitui-los por outra coisa. Assim, vejo a substituigdo que Habermas faz da ‘razdo
centrada no sujeito’ pela ‘razdo comunicativa’ como sendo uma maneira enganadora de

13 Segundo Rorty, “ha medidas praticas a tomar para alcangar esse objetivo pratico. Mas ndo é possivel elevar a
autocriagdo juntamente com a justica ao nivel de teoria. O vocabuldrio da autocriagdo € necessariamente
privado, ndo partilhado, improprio para a argumentagdo. O vocabulario da justi¢a € necessariamente publico
e partilhado e um meio de troca argumentativa”. Portanto, diz Rorty, devemos nos contentar “com tratar as
exigéncias de autocriagdo e as de solidariedade humana como sendo igualmente validas, embora
definitivamente incomensuraveis” (1994b, p. 16).

Embora partindo de um outro suporte tedrico — a ontologia historica e critica — para analisar, criticamente, a
proposta de Rorty, parece oportuno retomar um dos argumentos apresentados por Moraes em Ceticismo
epistemologico: indagacées acerca do neopragmatismo rortyano. No entender da autora, “intimeros filosofos —
Platdo, Rousseau e Dewey — compreenderam que a solug@o do problema da relagdo entre o piblico — esfera dos
direitos — e o privado — esfera dos interesses individuais —, seria a chave para a felicidade humana. Inversamente,
Rorty assevera que esta dualidade ou divisdo ndo deve ser superada ou abolida, mas, ao contrario, cultivada e
encorajada. Em conseqiiéncia, longe de resolver o problema do dualismo, Rorty o perpetua. Em outras palavras,
ele transpde a questdo do individuo X sociedade de problema a solugdo” (MORAES, 2003, p. 188).

“Um processo de ‘comunicacdo livre de dominagdo’ [...] parece-me ser uma boa maneira de reformular a
posicdo liberal tradicional de que a Unica maneira de evitar a perpetuacdo da crueldade no ambito das
instituigdes sociais € através do aumento até ao maximo possivel da qualidade da educacdo, da liberdade de
imprensa, das oportunidades de exercer influéncia politica, etc. [...] Nao discordamos quanto ao valor das
instituigdes democraticas tradicionais nem quanto ao que conta como ‘liberdade de dominagdo’. As nossas
diferencgas dizem respeito, unicamente, a auto-imagem que uma sociedade democratica deveria ter, a retorica
que deveria usar para exprimir as suas esperangas” (RORTY, 1994b, p. 98).
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defender a mesma posi¢do que tenho vindo defender: que uma sociedade liberal ¢ uma
sociedade que se contenta com chamar de ‘verdadeiro’ (ou ‘certo’ ou ‘justo’) ao
resultado, seja ele qual for, de uma comunicaggo ndo distorcida, a uma perspectiva, seja
ela qual for, que venga num encontro livre e aberto (RORTY, 1994b, p. 98).

A questdo fundamental da divergéncia entre os dois filésofos consiste no fato de que,

1 . .
% desacredita, enfaticamente, da

Rorty, atendo-se ao carater contingente da linguagem
validade universal pragmatica que, para Habermas, estd contido na acdo comunicativa
enquanto expressao de uma racionalidade lingliistica. Tudo aquilo que deveria ser
compreendido unicamente como uma comunica¢do ndo distorcida — de encontros livres e
abertos, em beneficio da solidariedade —, na ag¢do comunicativa de Habermas, ao ver de Rorty,
constitui um recurso teorético complexo que acaba por incorporar na razdo (lingiiistica) “um
poder curativo, reconciliador e unificador — a origem da solidariedade humana” (RORTY,
1994b, p. 99), visto que a linguagem possui um telos para o entendimento e, portanto, ainda
busca sentido para argumentar uma perspectiva de emancipagdo social-universal. Para Rorty
(1994b, p. 100), “se ndo houver tal origem, se a idéia de solidariedade humana for simplesmente
uma criacdo ocasional feliz dos tempos modernos, deixaremos de precisar de uma nog¢ao de
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‘razdo comunicativa’ para substituir a de ‘razdo centrada no sujeito’”.

Sem a pretensao de arbitrar essa polémica, mas, em certo sentido, retomando a teoria
da acdo comunicativa, temos a oportunidade de contrastar algumas das questdes em pugna,
sobremaneira as que possuem um teor lingiliistico-filosofico, haja vista que, no caso de

Habermas, — diferentemente do que propde Rorty'® —, elas possuem importantes implicagdes

139 «A divergéncia residual que tenho relativamente a Habermas esti em que o seu universalismo o faz substituir
a fundamentagdo a-historica pela convergéncia, enquanto minha insisténcia na contingéncia da linguagem me
cria suspeita quanto a propria idéia de ‘validade universal’ que se supde que tal convergéncia subscreve.
Habermas pretende preservar a histdria tradicional (comum a Hegel e Peirce) da aproximacao assimptdtica
dos foci imaginarii. Por mim, pretendo substituir esta por uma vontade crescente de viver com a pluralidade e
de deixar de pedir validade universal. Pretendo ver o acordo a que se chega livremente como um acordo
sobre a maneira de realizar objetivos comuns (por exemplo, a previsdo e o controle do comportamento de
atomos ou de pessoas, o0 nivelamento das oportunidades de vida, a diminui¢do da crueldade), mas pretendo
ver esses objetivos comuns contra o pano de fundo de um sentido cada vez maior da diversidade radical das
finalidades privadas, do carater radicalmente poético das vidas individuais e dos fundamentos meramente
poéticos da ‘consciéncia-nds’ que esta por detras das nossas instituigdes sociais” (RORTY, 1994b, p. 99).
Segundo McCarthy (1992, p. 35), para Rorty “ndo deve existir ilusorias apelagdes publicas as idéias de razdo, de
verdade ou de justica que transcendam o consenso dominante, nem mesmo analises em grande escala da sociedade
contemporanea que coloque em questdo suas estruturas basicas”. Portanto, prossegue o autor, “ndo ¢ pequena
ironia que esta cisdo entre uma teoria despolitizada e uma politica desteorizada seja o produto final de um projeto
que entenda a si mesmo como um intento neopragmatista de superar a dicotomia entre teoria e pratica. Um fator
que claramente contribui a isso € o intento de Rorty de neutralizar as implicagdes politicas da teorizacdo radical de
qualquer tipo, seja pos-modernista ou neomarxista. O pensamento critico é estetizado e privatizado, desnudado de
toda implicagdo socio-politica. Ndo pode haver teoria critica relevante e, portanto, tampouco uma pratica critica
teoricamente informada”.
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na compreensao da politica, das praticas sociais (democraticas), enfim, da vida ptiblica como

tal.

Considerando que de fato vivemos um tempo de pluralidade, tipicamente moderno —
“a pluralizagdo de universos de discursos divergentes” (HABERMAS, 2001b, p. 306) —,
Habermas propde um tipo de encaminhamento lingiiistico que ndo se deixa reduzir
unicamente a sua extensdo politica, mas que, levando a sério o produto da aprendizagem
social da reflexdo, que envolve a nossa cultura (ocidental), também deve ser absorvido em
suas implicagdes filosoficas. Para o filésofo alemdo, trata-se de uma situacdo que ndo ¢

possivel contornar ou, quando muito, simplesmente negéa-la — tal como se subentende na

proposta de Rorty.

Dessa maneira, ndo ¢ sem motivos que Habermas considere a Rorty como colocando
“em questdo todo o empreendimento da teoria da acdo comunicativa” (HABERMAS, 2001b,
p. 315), visto que o seu propodsito de reconstrucao da racionalidade (comunicativa), — embora
reconhecendo os limites do conhecimento —, ndo abdica de buscar um requisito lingiiistico de
justificacdo para as praticas sociais. Decorre que, para Habermas, o discernimento critico de
Rorty — ao recusar qualquer tipo de fundamentagdo, explicitamente orientado a eliminar num
sO golpe toda a trajetéria da filosofia da consciéncia —, acaba por ficar enredado no proprio
logocentrismo'®" da tradi¢io ocidental, tanto quanto suas objecdes se dirigem a desmascarar a

162
. Isso

unilateralidade da razdo em sua cumplicidade com as ciéncias naturais (mentalismo)
acarreta em uma empresa sendo malsucedida, ao menos, apressada (abreviada) na
compreensdo e no alcance do desenvolvimento filoséfico-lingiiistico-pragmatico. Para
Habermas, Rorty se envolve numa falacia objetivista que se fixa em obliterar o objetivismo de
uma visao acurada da realidade, — muito embora, isso ndo o impega de recair no objetivismo

da realidade instrumentalmente “dominada” (HABERMAS, 2004b, p. 264) —, sobretudo,

' No dizer de Habermas, “o logocentrismo significa descuidar a complexidade da razdo que opera efetivamente
no mundo vital, e restringir a razo a sua dimensdo cognitivo-instrumental (dimensdo que podemos aludir, foi
notavelmente favorecida e utilizada seletivamente nos processos de modernizagdo capitalista)”
(HABERMAS, 2001b, p. 313).

102 «“Rorty aceita o logocentrismo ocidental como um sinal do esgotamento de nosso discurso filosofico e de uma
razao que se despede da filosofia como tal. Esta leitura da tradicdo ndo pode se manter se a filosofia pode
transformar-se de tal modo que se enfrente com todo o espectro dos aspectos da racionalidade — e com o
destino historico de uma razao que foi detida uma e outra vez, mal empregada e distorcida, porém que eleva
sua voz obstinadamente em todo ato discreto de comunicag¢do com €xito. Tal transformacao s6 € possivel se a
filosofia ndo segue concentrando-se nas ciéncias naturais. Se Rorty ndo tivesse compartilhado esta fixacao,
poderia ter adotado uma relagdo mais flexivel e mais aceita em relagdo a tradicdo filosofica.
Afortunadamente, ndo todo filosofar pode ser colocado sob o paradigma da filosofia da consciéncia”
(HABERMAS, 2001b, p. 313). Para uma interpretagdo mais aprofundada sobre essa questdo ver
HABERMAS, 1990b, p. 170.
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porque sua posicdo evita considerar o dinamismo dos requisitos universais de validade

pragmética da linguagem'®.

Como se pode perceber, nessa longa citagdo de Pensamento pos-metafisico, Habermas
esclarece que:
na pragmatica de todo o uso da linguagem esta embutida a presungdo de que existe
um mundo objetivo compartilhado por todos. [...] Estes pressupostos gerais do agir
comunicativo ndo sugerem de forma alguma o sofisma objetivista, de acordo com o
qual nés poderiamos assumir o ponto de vista extramundano de um sujeito situado
além do mundo e servir-nos de uma linguagem ideal, no singular, livre de contexto,
a fim de construir sentengas infaliveis e completas, portanto definitivas — que ndo
careceriam de comentario — e que paralisariam a historia efetiva. A partir da
possibilidade do entendimento através da linguagem podemos chegar a conclusio de
que existe um conceito de razao situada, que levanta a sua voz através de pretensdes
de validez que sdo ao mesmo tempo contextuais e transcendentes [...]. De um lado, a
validez exigida para as proposi¢des e normas transcende espacos e tempos; de outro,
porém, a pretensdo ¢ levantada sempre aqui e agora, em determinados contextos,

sendo aceita ou rejeitada, e de sua aceitagdo ou rejeicdo resultam conseqii€ncias
faticas para a agdo (HBERMAS, 1990b, p. 175).

Habermas, dessa maneira, procura tornar plausivel “um conceito ténue, porém nao
derrotista, de razdo incorporada na linguagem” (1990b, p. 178). Esta conscio de que ndo se
trata de ignorar as demandas sociais de um tempo complexo, premido pela pluralidade, pelo
relativismo, pela contingéncia, pela destranscendentalizacdo da razdo, etc. Todavia, a sua
interpretacao desse estado de coisas, ndo se satisfaz com uma pluralidade fragmentéria de
descri¢des/redescricdes contextuais arranjadas na contingéncia de uma linguagem que, apenas

sofregamente, consegue escapar do espectro do relativismo.

Nesse sentido, a teoria da acdo comunicativa busca encontrar uma alternativa e, faz
isso, “sem negar a situacionalidade da razdo” (McCARTHY, 1992, p. 36) que, por sua vez, se
alarga no horizonte de uma racionalidade plural. Na perspectiva da acdo comunicativa, 0s

sujeitos de fala e acdo, coordenam suas agdes resgatando pretensdes de validade que,

163 “Qualquer compreensdo mutua produzida na comunicagio e reproduzida no mundo vital se baseia em uma

reserva potencial de razdes que podem desafiar-se, razdes que nos obrigam a adotar uma postura
racionalmente motivada de um sim ou um ndo” (HABERMAS, 2001b, p. 309) entre os participantes de um
processo de comunicag¢do. Da maneira como entende Habermas (2004b, p. 264), “Rorty utiliza um jargdo
que ndo tolera as diferenciacdes entre a perspectiva dos participantes ¢ a do observador. As relagdes
interpessoais, tributarias da posse intersubjetiva de uma linguagem comum, sdo assimiladas ao modelo do
comportamento adaptativo (ou do agir instrumental). Uma correspondente rentncia a distingdo entre o uso
estratégico e o ndo-estratégico da linguagem, entre o agir orientado para o sucesso ¢ o orientado para o
entendimento mutuo, priva Rorty dos meios conceituais que permitem fazer justiga as diferencas intuitivas
entre convencer e persuadir, entre a motivacdo por razdes e a influenciacdo causal, entre aprendizado e
doutrinagdo. Como desagradavel conseqiiéncia dessa mistura contra-intuitiva de uma coisa com outra,
perdemos os critérios criticos que funcionam no dia-a-dia. A estratégia naturalista de Rorty conduz a uma
nivelagdo categorial do tipo que torna nossas descrigdes insensiveis a certas diferengas que, na praxis, fazem
uma diferenca”.
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intersubjetivamente, articulam as suas razdes de modo a obter o entendimento. Nesse
processo de comunicacdo em cuja base esta o mundo da vida — rejuntando o mundo social,
objetivo, subjetivo —, se estabelece as condigdes em que “a individualizagcdo da histéria de
vida realiza-se por meio da socializagdo”, ou seja, “apenas na esfera publica de uma
comunidade lingiiistica ¢ que o ser natural se transforma ao mesmo tempo em individuo e em

pessoa dotada de razao” (HABERMAS, 2004a, p. 49).

Ao contrario de Rorty, o sujeito de fala e ag¢do de Habermas, ao incorporar a
linguagem, enquanto mediagdo do entendimento, ndo se restringe ao efeito casual/causal da
conversagdo, mas, assume as conseqiiéncias da interacdo lingiiistica — sem dissimular a sua
contingéncia —, pela constante avaliacdo das pretensdes de validade, criticamente colocadas
em jogo, implicando em relacdes mutuas de cooperacdo (intersubjetiva). A necessidade de
ajustes do processo comunicativo ndo se da ao acaso, tampouco, depende, exclusivamente, do
incremento metaforico, pois que, na consecu¢do de um acordo, deve-se considerar o melhor

argumento (enquanto enunciado verdadeiro).

Feitas essas consideracdes destacamos, ainda, uma outra perspectiva importante dessa
mesma polémica na interlocucio Rorty ¢ Habermas: o debate em torno da verdade'®. Trata-
se de uma questdo inserta no amago da problematica da linguagem (na filosofia), em cuja
base a reviravolta lingiiistica radicaliza questdes de ordem filosofica, mas, também, sociais e
politicas. E certo que nio vamos adentrar nos meandros dessa contradita discussido sobre a

165
verdade

. Entretanto, convém ressaltar, suas implica¢des, no ambito da linguagem, ndo
apenas interfere no reposicionamento/compreensdo do sujeito lingiiistico, mas, na mesma
medida, nos encaminhamentos das praticas sociais. Nesse caso, ¢ suficiente lembrar que o
designativo verdade, — mas, também, verdadeiro, bem justificado —, constitui um elemento
incontornavel no que respeita a compreensdo de entendimento/acordo/consenso na teoria

social de nossos autores. Assim, em permanecendo naquilo que nos € trazido por Rorty e

1% Com o intuito de “explicar por que o tema da verdade é um tema decisivo na filosofia e quica na filosofia da
educacdo”, Ghiraldelli Janior (2000b, p. 11), endereca uma argumentagdo que nos parece oportuna como
explicitacdo da discussdo no dmbito pedagdgico. “O tema da verdade”, diz o autor, “é decisivo na filosofia
da educagdo pela simples razdo de que a nogao de verdade estd embutida, como pressuposto, em todo o
universo do discurso educativo, pedagogico ou metapedagdgico. [...] Filosoficamente falando, as salas de
aula estariam vazias se ocorresse aos estudantes que os discursos que eles recebem ali sdo falsos e/ou
mentirosos. [...] Ndo vou reduzir a filosofia da educagdo, ou a pedagogia, a uma discussdo sobre a verdade,
mas [...] em termos metafilosoficos, uma filosofia da educagdo, ou uma pedagogia, esta legitimada se tem
mais frases verdadeiras que qualquer outro tipo de frase”. Impostada a questdo dessa maneira, sem entrarmos
em detalhes, parece suficiente lembrar que o filésofo brasileiro, acompanhando a posi¢do rortiana, ndo
admite uma distin¢do qualificada entre uma proposi¢do verdadeira ou bem justificada.

Trata-se, sem diivida, de uma questio complexa que no horizonte da reviravolta lingiiistica, remete a diversos
autores (cf. TAYLOR, 2000; DAVIDSON, 2002; HABERMAS, 2004b; RORTY, 1997b; 2005b). No que
retoma o debate Rorty versus Habermas: (cf. GHIRALDELLI JUNIOR, 2001, p. 118-128; 2005a, p. 77-82).

165
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Habermas, temos que, enquanto para o primeiro nao ha distingdo entre um enunciado bem
Jjustificado ou verdadeiro; para o segundo, uma coisa e outra sdo distintas e requer ser

devidamente distinguida.

O argumento de Rorty, buscando “escapar de qualquer endosso em participar das
teorias sobre a verdade, no sentido tradicional” (GHIRALDELLI JUNIOR, 2000a, p. 50)
redescreve, no ambito de sua filosofia terap€utica, uma outra maneira de lidar com a verdade,
sobretudo, na continuidade-ruptura com os filésofos analiticos, entre outros, Quine e
Davidson (cf. GHIRALDELLI JUNIOR, 2000a, p. 66-79). De modo geral, a verdade, no
entender de Rorty (1997a, p. 180), ndo pressupde nenhuma “correspondéncia com a
realidade”. Desse modo, assim entende o filosofo, “o pragmatico ndo tem uma teoria da

166
verdade

, muito menos, uma teoria relativista”, de modo que, o “conhecimento”, assim
como a “verdade” remete, tdo-somente, “a um elogio feito as crencas que pensamos estar bem

justificadas” (RORTY, 1997a, p. 40-41), ou tidas como “verdadeiras”.

Em suma, Rorty propugna uma justificagdo alternativa, sem davida argumentada,
mediante uma concordancia nao-for¢ada, porém, sem qualquer vinculo com algum tipo de
objetividade intrinseca, ou mesmo, em ultima instancia, com uma “verdade” parasitaria de
alguma regra/axioma/estrutura lingiiistica. Vale lembrar que, para o neopragmatista, a
linguagem ¢ uma ferramenta de adaptacdo ao mundo que permite, tanto quanto, lidar com os
inimeros artefatos humanos remexendo distintos vocabulérios. A contingéncia, da linguagem,
impugna toda e qualquer substantivacao do adjetivo “verdadeiro”. Dessa maneira, a “verdade”
na perspectiva rortiana mostra-se como um conjunto de crencas “verdadeiras”; ou, dito de

outra maneira, ao estilo wittgensteiniano, a “verdade” ndo ¢ mais do que jogos de linguagens,

' Em Verdade e progresso essa questdo é retomada pelo autor. “Se os pragmatistas”, diz Rorty, “ndo podem
oferecer uma teoria da verdade, o que podem fazer entdo? Podem mostrar [...], que a verdade ndo é um
objetivo de investigacdo. Se ‘verdade’ ¢ o nome de tal objetivo, entdo, realmente, ndo ha verdade. Pois a
incondicionalidade da verdade faz com que ela ndo se preste a tal objetivo. Um objetivo ¢ algo do qual vocé
pode dizer se esta mais proximo ou mais distante. Mas ndo temos como saber a que distdncia estamos da
verdade, nem mesmo se estamos mais proximos dela do que nossos ancestrais. Dessa forma, mais uma vez, o
unico critério que temos para aplicar a palavra ‘verdade’ ¢ a justificagdo, e esta depende sempre de um
publico. Assim, ela depende das opinides desse publico — dos propositos que ele deseja atingir ¢ da situagdo
em que se encontra. Isso significa que a pergunta ‘Nossas praticas de justificagdo levam a verdade?’ ¢ tdo
irrespondivel quanto ndo pragmatica. Ela ¢ irrespondivel porque ndo ha como privilegiar nossos objetivos e
interesses atuais. Ela ndo ¢ pragmatica porque a sua resposta nao faria qualquer diferenca em nossa pratica.
Mas, seguramente, irdo objetar que sabemos que estamos mais proximos da verdade. De fato temos feito
progressos tanto morais quanto intelectuais. Com certeza temos feito progresso, segundo nosso ponto de
vista. Em outras palavras, somos muito mais capazes de atender aos propositos que desejamos atender e de
lidar com as situagdes que acreditamos de ter de enfrentar do que nossos ancestrais. Contudo, quando
hipostasiamos o adjetivo ‘verdadeiro’ em ‘verdade’ e investigamos nossa relagdo com ele, entdo nido temos
absolutamente nada a dizer” (RORTY, 2005b, p. X-XII).
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a seu modo, “bem justificadas”. O verdadeiro ou o bem justificado, usado indistintamente &,

portanto, o produto de uma conversagao (edificante), o resultado de encontros livres e abertos.

O argumento de Habermas para distinguir bem justificado de verdadeiro inclui, entre
outros, a sua inser¢do no desenvolvimento da pragmaética lingtistica, sobretudo, na medida em
que busca delinear uma pragmatica universal da linguagem. Dessa maneira, “quando dizemos
que um enunciado p ¢ ‘bem justificado’, j& sabemos que p pode nao vir a ser bem justificado
em outro tempo, em outro lugar e para outro grupo”. Por sua vez, “quando dizemos que um
enunciado p é ‘verdadeiro’, estamos informando que p ¢ ‘bem justificado’ para todo e
qualquer tempo, lugar e publico” (GHIRALDELLI, JUNIOR, 2005a, p. 78). Parece evidente

que Habermas nao esta disposto a fazer nenhum tipo de concessdo facilitadora ao

contextualismo/relativismo. Esse aspecto ¢ medular na sua discussdo com Rorty.

Para Habermas, a linguagem, — ainda que contingente —, possui um telos para o
entendimento. A conversagdo, mediante pretensdes de validade (atos de
fala/argumento/discurso), disponibiliza as condi¢gdes de um consenso/acordo que extrapola o
nivel do bem justificado em direcdo a uma situacdo (ideal de fala) que possibilita, em sua
abrangéncia pragmadtica, o reconhecimento diferenciador de um enunciado verdadeiro, em
cuja base, a troca argumentativa, pode alcangar a concordancia de entendimento mutuo. Nesse
sentido, afirma Habermas, “a argumentagdo permanece o Unico meio disponivel para se
certificar da verdade, porque ndo ha outra maneira de examinar as pretensdes de validade
tornadas problematicas”. Desse modo, prossegue o autor, “ndo existe um acesso direto, nao
filtrado pelo discurso, as condi¢des de verdade de convicgdes empiricas”. Resulta que, “com
efeito, s6 se tematiza a verdade de opinides abaladas — de opinides desentocadas da
inquestionabilidade das agdes que funcionam” (HABERMAS, 2004b, p. 48-49). Quer dizer,
para Habermas, a “verdade” enquanto problema s6 se explicita na problematiza¢do de algo
que emerge do mundo da vida, o que requer uma atitude argumentativa ‘“corretiva”

(discurso)'®’.

167 «As praticas do mundo da vida”, afirma Habermas, “sio sustentadas por uma consciéncia plena de certeza

que, in actu, ndo deixa nenhum espaco para reservas quanto a verdade. [...] Do ponto de vista das rotinas do
mundo da vida, a verdade de enunciados ¢ tematizada como tal apenas quando praticas malsucedidas e
contradi¢des emergentes nos fazem tomar consciéncia de que as obviedades até entdo em vigor sdo meras
‘verdades pretendidas’, ou seja, prefensoes de verdade em principio problematicas. Elas sdo tematizadas
como tais apenas quando um proponente aposta, por assim dizer, com um oponente que ele pode justificar
um enunciado cuja validade foi hipoteticamente suspensa. E apenas com a transi¢io da agdo para o discurso
que os participantes adotam uma atitude reflexiva e, a luz de razdes pro e contra apresentadas, disputam pela
verdade tematizada de enunciados controversos” (HABERMAS, 2004b, p. 49). Cf. McCARTHY, 1998, p.
337-359 (Sobre la logica del discurso teorico: verdad).
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Rorty, segundo Ghiraldelli Junior, ndo discorda de Habermas porque sua teoria esteja
errada. Todavia, “ainda que ela possa ser correta, ela ¢ inutil”, haja vista que, no mais das
vezes, no cotidiano, sempre teremos uma “situagdo ndo ideal de fala” (grifo nosso). A isso,

responde Habermas dizendo que,

se ndo temos uma situagdo ideal de fala na vida cotidiana, se s6 a temos no campo
da fundamentacdo ideal, no campo filoséfico, temos tudo o que precisamos ter, pois
€ este 0o campo que nos diz, como pessoas que querem garantias filosoficas, que
podemos e devemos construir uma situagdo ideal de fala aqui, no nosso cotidiano.
Isso nos faz pensar, enfatiza Habermas, em criar um mundo onde ndo exista
violéncia, ndo exista o poder interferindo no discurso, na ideologia — todas as
diferengas que impedem os falantes de se colocar horizontalmente uns em relagdo
aos outros (GHIRALDELLI JUNIOR, 2005a, p. 79-80).

Como se pode notar, Rorty e Habermas, como participantes da conversacdo teorica
contemporanea, assumem uma posicdo argumentativa que recrudesce a condigdo poOs-
metafisica da virada lingiiistica. Nao podemos reclamar aqui, — sem o custo de interromper o
didlogo —, uma palavra concludente desse debate. Todavia, como ja dissemos, trata-se de
perspectivas tedrico-metodoldgicas que, como toda teoria tem as suas conseqiiéncias €, no
caso especifico de nossos autores, traduzem propostas distintas a um problema comum, quer

seja o da linguagem quer seja o do sujeito.

E preciso reconhecer que naquilo que envolve a defini¢do de linguagem, a diferenca
de posicionamento entre os autores se agudiza, sobremaneira, em se tratando de explicitar
suas implicagdes para dizer o sujeito. Enquanto Rorty, desprovido de uma teoria, maneja a
linguagem — como processo infindo de descrigdo/redescricdo —, redesenhando o sujeito como
um organismo natural de crengas e desejos; Habermas, a seu modo, se propde a dinamizar
uma teoria da linguagem que, mediante o desenvolvimento da pragmatica universal, em
constituindo o conceito de acdo comunicativa, compreende o sujeito como fala e acdo.
Problematizando essas questdes de maneira a indicar o encaminhamento a seguir, pode-se
indagar: Como repercutem essas diferentes perspectivas em termos de dizer o sujeito da

educacao?

No capitulo seguinte, — O sujeito da educagdo em um contexto pos-metafisico —, tendo
em conta a questdo posta, vamos nos ater em apresentar uma sinopse compreensiva do sujeito
lingiiistico em cada autor, para em seguida tecer consideracdes sobre os aspectos que,
reiterados na perspectiva da reviravolta lingliistica, por ambos os autores, indicam

possibilidades para o sujeito da educagdo em um contexto pds-metafisico.



3 0 SUJEITO DA EDUCACAO EM UM CONTEXTO POS-METAFISICO

No entrelagcamento das muitas questdes trazidas para o debate, ja € possivel entrever,
implicitamente, algumas das implicacdes na problematizacdo do sujeito da educa¢do em um
contexto pds-metafisico. Dentre elas, — e com isso divisamos uma situa¢do importante na
discussao filosofico-social contemporanea —, ressalta-se o influxo revigorado de novas
abordagens tedrico-metodoldgicas que, no horizonte da reviravolta lingiiistica, ndo deixam de
traduzir novos desafios para uma compreensdo diferenciada do sujeito. Nesse sentido, o
acento circunstanciado, dialdgico e pratico da interacdo lingiiistica, engendra distintas
conexoes no que diz respeito as praticas sociais e, sobremaneira, novas possibilidades para a
pratica educativa visto que torna razoavel a fisionomia de um sujeito, diga-se assim,

lingiiistico, na pratica pedagogica.

Desse ponto de vista, a passagem da filosofia da consciéncia (subjetividade) a filosofia
da linguagem (intersubjetividade), constitui ndo apenas uma substituicdo conceitual — o que ja
ndo seria pouco — mas, sobretudo, em se tratando das praticas sociais, tem o alcance
pedagogico de compreender o sujeito em seu carater relacional-interativo de individuagao-
socializacdo. Quanto mais se aprofunda e se altera a concepgao teoérico-filosofica de sujeito,
na perspectiva da linguagem, tanto mais se explicita o sujeito educacional enquanto agente
lingliistico. Em tal medida, o médium da linguagem ¢ o elemento determinante e o

pressuposto indispensavel que caracteriza o sujeito capaz de formacao e educacgao.

Assim, tal como ja foi apresentado, em sua abrangéncia, no horizonte do pods-
metafisico, pode-se dizer que € a reviravolta lingliistico-pragmatica, particularmente, em
Rorty e Habermas, que permite romper com as bases fundamentais do substrato metafisico —
da razdo — em sua defini¢do, entre outros, do sujeito, cada vez menos, abstrato, genérico,

cognitivo. Situado na historicidade de suas relagdes, contingente, o sujeito
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destranscendentalizado e, sempre mais interativo, entre sujeitos, ¢ considerado, no mais das

vezes, em sua transitividade lingiiistica.

E no ambito dessa mudanga paradigmatica que se pode compreender o interesse de
Rorty em analisar o0s comportamentos lingliisticos e nao-lingiiisticos do sujeito,
redescrevendo-o como rede de crengas e desejos; bem como, de Habermas, em seu intento de
reconstruir uma teoria da agcdo comunicativa de sujeitos capazes de fala e agdo. Em que
sopese as posicdes de Rorty e Habermas, ndo ¢ dificil perceber que, — embora de maneira
distinta —, os autores compartilham de um mesmo estudrio de pensamento, em cuja articulagao

sobeja a conjugacao plural da reviravolta lingiiistica na interpretacao do sujeito.

O elemento nodal e, incontornavel, dessa nova abordagem, situa-se na disponibilidade
comunicacional de homens e mulheres, intersubjetivamente, incertos na tessitura de um
mundo de sentidos que se articula no exercicio da linguagem (conversagdo). A linguagem
constitui 0 modo de dizer o mundo e a vida no mundo sem depender de um mecanismo
introspectivo, ja que nao inclui um estratagema de ordem transcendental — resguardado no
acesso a consciéncia —, mas, deriva, imediatamente, da interacdo comunicativa de homens e
mulheres que buscam entender-se sobre algo no mundo. Sob o influxo da linguagem, o
intercadmbio sujeito — sujeito explicita a dindmica intersubjetiva que, desde sempre, constitui
uma pratica social-educativa, assim como, torna possivel reposicionar agentes lingiiisticos no

pretexto de interagdes comunicativas-educativas.

Sob tal perspectiva, assim nos parece, em caminho contrario a um suposto
desaparecimento, a tematizagdo do sujeito, muito embora ja ndo tenha a mesma significacao
de antes, se mantém como ponto de clivagem de multiplas questdes tedricas e praticas. Dada
as novas condicdes, o sujeito, que ¢ lingiiistico, sem a necessidade de referir-se a algo
puramente subjetivo-representacional, portanto, aplicando-se intersubjetivamente, repde a
propria problematica do sujeito. Conseqlientemente, ressurge as mais diversas questdes que
lhe sdo inerentes, tais como, as de significagdo ético-morais e estéticas, politico-ideologicas e
econdmicas, pratico-educativas e pedagdgicas, o que nos assegura, em boa medida, da

importancia do tema em discussao.

Nesse sentido, em se tratando de problematizar, nesse contexto, o sujeito da educagado,
temos, entdo, uma particularidade complexa, pois, que, essa compreensao prévia da pratica
educativa, comporta um renovado campo de tensdes nas atuais circunstancias. Se de um lado
a compreensao do sujeito da educacdo retém um carater inaliendvel na formulacao do discurso

pedagogico e, ndo menos na efetivacdo da agdo educativa (a educacdo do sujeito); de outro,
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em tangenciando os novos enfoques tedricos do sujeito, no processo de interagdo
comunicativa, confronta com outras possibilidades que exigem retomar a discussdo em um
outro patamar de entendimento. Dessa maneira, por exemplo, a razoabilidade do sujeito ndo
mais se impde pela capacidade seletiva de sua razdo (cognitiva), mas, antes, decorre de sua
performance intercomunicativa, mediante a linguagem, delineando contribui¢cdes inovadoras
no que se refere, entre outros, aos processos de reconhecimento intersubjetivo, individuagao-
socializacdo dos individuos, constitui¢do intersubjetiva da identidade do sujeito, etc., questdes

de primeira grandeza em se tratando de deslindar a forma¢do humana.

Frente a esse novo quadro hermenéutico-lingiiistico, o desafio que se pde, ¢ o de
compreender o sujeito da educacdo em sua inevitavel posi¢do de participante no continuo e
fecundo processo de conversagdo-formacao. Trata-se, pois, de entender o sujeito em um tipo
de circularidade, mediante a qual o sujeito se expressa lingiiisticamente, mas, por sua vez, a
linguagem constitui o sujeito em sua identidade comunicacional, relacional, dialdgica. Essa
mudanga de orientagdo subverte e, dissolve o paradoxo de um sujeito reflexivo em si e para si,
tal como advém da subjetividade moderna, e que prevaleceu, hegemonicamente, na

fundamenta¢do das mais distintas formulagdes pedagogicas.

Nesse sentido, a critica do sujeito, — mas, também, o desenvolvimento de novas
abordagens tedrico-metodologicas, que dai resulta, no influxo da reviravolta linglistico-
pragmatica —, ndo deixa de provocar e favorecer uma autocritica conseqiiente do sujeito da
educagdo, enderegando a novos enfrentamentos no ambito tedrico-pratico. Isso exige alterar a
maneira de o discurso pedagogico compreender e legitimar os seus procedimentos educativos,
tarefa que nao se efetiva de maneira espontanea, tampouco, por voluntarismos. Em suma,
trata-se, de inserindo-se no debate mais amplo, modificar o proprio modo de compreender e

de dizer o sujeito da educagdo em um contexto pds-metafisico.

Considerando que essa problematica — o sujeito da educagdo — orienta e define a nossa
exposicao, nesse capitulo O sujeito da educa¢do em um contexto pos-metafisico, vamos
perfilar a compreensdo de sujeito em Rorty e Habermas, tendo em vista que ambos os autores
contribuem para esse debate seguindo caminhos que se diferenciam do ponto de vista tedrico-
filos6fico. Como dissemos, e vale recordar, nenhum dos autores inclui, em sua abordagem
tedrico-social, um tratamento especifico e sistematico da problematica pedagogica. Nao
obstante, o intento de indicar alternativas que reagem amplamente as insuficiéncias, limites,

superacao da metafisica subjetividade, resulta em uma empresa que, no avancado do tempo,
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repde, amplia e explicita a multiplicidade de tensdes que perpassam as questdes educativas,

sobremaneira, as que se referem ao sujeito da educagao.

Na perspectiva do filésofo americano, a proposicdo de um fisicalismo ndo-
reducionista, provoca uma nova compreensdo do sujeito, sensibilizando e inseminando as
praticas sociais em vista de uma conversacao edificante. Como convém, nessa perspectiva, as
estratégias redescritivas, fecundadas no recurso da metdfora em sua méxima poténcia,
transgridem criativamente as convengdes socio-culturais, recriando o sujeito, suas crengas e
seus desejos utopicos. Sem oferecer prescri¢cdes, a redescricdo do sujeito rortyano, ¢ um
caminho aberto ao ilimitado campo de possibilidades da metafora redescrever a nos proprios,

tornando-nos melhores (3.1).

Habermas, por sua vez, focaliza o alcance ampliado de sua aposta na racionalidade
comunicativa enquanto emergindo de contextos interativos que suscitam, a0 mesmo tempo, a
individuagdo-socializacdo dos individuos. A reconstru¢do da teoria a¢do comunicativa ao
explicitar o quadro normativo-procedimental da acdo intersubjetiva de sujeitos que falam e
agem, — elucidando o intersticio racional-lingiiistico da a¢@o social entre sujeitos —, re-alinha,

dessa maneira, componentes fundamentais que constituem as praticas sociais e educativas (3.2).

Tendo isso em consideracdo, vamos indicar elementos que permitam explicitar
algumas caracteristicas sobressalentes que sejam comuns no debate sobre o sujeito da
educacdo a partir da reviravolta lingiiistica, considerando as suas implicacdes na pratica
educativa e na formulacdo do discurso pedagégico (3.3). Como se sabe, a freqiiéncia, sempre
mais afirmativa de um contexto pds-metafisico, — como condic¢ao inevitavel do pensar e do
agir humano, nas atuais circunstancias — solapa, radicalmente, os pressupostos em cuja
referéncia o sujeifo consciente, soberano e auténomo ¢ o protagonista responsavel pela
organizagdo, definicdo e objetivagdo das mais diversas manifestacdes humanas. A tentativa
expressa de transpor os limites e os paradoxos dessa visdo unilateral e seletiva da razdo do
sujeito — na passagem da consciéncia para a linguagem —, numa reviravolta sem precedentes,
subverte a defini¢do classica de sujeito (subjectum), tanto mais o situa como agente realmente

atuante na perspectiva da interagdo lingiiistica (sujeito lingiiistico).

No horizonte da linguagem, — intimamente imbricada no transcurso dessa
movimentagado critica de mudangas e rupturas (com a tradigdo metafisica) —, estdo presentes,
sem duvida, o conjunto mais amplo de motivos de alcance teodrico-filosoficos; por sua vez,
estes motivos repercutem, diretamente, no desenlace do complexo educativo enquanto fluxo

catalisador de questdes pratico-pedagogicas. Dessa maneira, se busca novas saidas para



121

velhos impasses. Devemos ter a clareza de que uma abordagem tedrico-social, — por exemplo,
no estilo que se apresenta, em Rorty e Habermas — nado permite uma aplicagdo direta e
imediata no ambito educativo. Todavia, a possibilidade de contribui¢cdes desse porte
esclarecer as demandas teodricas que requer o agir pedagogico vem ao encontro de exigéncias

que, em nosso entendimento, configuram a propria formulacio do discurso pedagogico.

E obvio que esse intento de auto-compreensdo da pratica pedagogica, no tempo
presente, se confronta com o contraste de perspectivas, flagrantemente dindmicas, em se
tratando de reexaminar a legitima diversidade das praticas sociais e educativas. Assim, ¢ nesse
contexto que, entre outros, a inquiri¢do pelo sujeito da educagdo explicita-se como um
problema aberto, posto para o debate, em cuja ponderagdo, assim nos parece, entrelaca uma

multiplicidade de questdes tedrico-sociais, filosoficas e pedagogicas.

De modo geral, o progressivo descentramento do sujeito, — no alargamento de suas
perspectivas singulares, mediante o incremento do reconhecimento lingiiistico-intersubjetivo
—, amplia as possibilidades de enfrentamento da contingéncia e da pluralidade (de orientagdes
valorativas) que se explicitam in actu na tessitura das praticas sociais em um contexto pos-
metafisico. Para o ambito educacional, tais desdobramentos implicam em dinamizar,
pedagogicamente, processos interativos que se efetivam mediante disposi¢do e cooperagdo
dialogica, pois, que, agentes lingiiisticos, consentem em compor, argumentando, — as razoes
que significam — seus projetos e agdes. Todavia, quanto mais se descentra o sujeito,
ampliando as suas possibilidades lingiiisticas, tanto mais o tramite educativo se depara com
condi¢des soécio-culturais, invariavelmente, plurais em suas expressoes. Temos, entdo, que a
impostacao do discurso pedagdgico constitui-se, cada vez mais, na sua dependéncia de
contextos histéricos situados; um tipo de complexidade em que todos os envolvidos sdo,

intersubjetivamente, intérpretes de sua situagdo e, por sua vez, agentes na interacao educativa.

3.1 O Sujeito como Rede de Crengas e Desejos no Sobressalto da Metafora

A interven¢do de Rorty, na conversagdo teorica contempordnea, redescrevendo o
pragmatismo e dando forma a um neopragmatismo insere-se, decididamente, no
enfrentamento dos problemas que a metafisica da subjetividade nos legou em suas diversas

ramificagdes teorico-praticas, sobretudo, em sua compulsdo “esclarecida” de refundar um
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ponto arquimediano que justifique a razdo fundamental do pensar e do agir. Verdade,
correspondéncia com a realidade, natureza intrinseca das coisas, rigor metodologico, etc. sao
entre outros, os destrocos monumentais de uma tradicdo objetivista que Rorty critica e

procura remover propugnando uma filosofia edificante. Pragmaticamente, diz o filésofo,

o desejo por ‘objetividade’ perde suas partes desnecessarias e acaba no desejo por
adquirir crengas que, se transformando, irdo eventualmente receber concordancia
ndo-forgada no curso de um encontro livre e aberto com pessoas que detém outras
crengas (RORTY, 1997a, p. 63).

Considerando-se livre de qualquer coacdo advinda de uma fundamentacao-justificacao
metafisica, resta para Rorty, o individuo humano radicalmente imerso em seu contexto
histérico-natural. “Assim, o individuo humano se apresenta como um organismo, um corpo,
que vive em todos os seus aspectos e situacdes no dmbito de regularidades e contingéncias do
mundo completamente natural e desencantado” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1997, p. 23). De
um ponto de vista rortyano, o processo que engendra a construgdo e a autoconstrugdo desse
individuo humano, na sua condi¢ao natural, decorre antes da conversagdo que torna possivel o
contraste com outras descricdes do mundo (crengas alternativas), do que de idéias claras e

distintas, verdades comprovadas e inabalaveis.

Sem nenhuma concessdo transcendental, o sujeito rortyano ¢, suas crencas ¢ desejos,
reinterpretando outras crengas, em cuja pratica nada mais ha que tentativas, erros e acertos,
que se articulam na continuidade de uma conversagdo edificante. Nesse sentido, “0 modo
como as coisas sdo ditas ¢ mais importante do que a posse de verdades” (RORTY, 1994a,
353), pois, que, se trata mais de reinventar crengas, recriando o sujeito, do que demarcar,
validar, garantir algum tipo de representacdo acurada da verdade (em si) do sujeito, de sua fala
ou de suas crengas. Como afirma Rorty (1994a, p. 370), “a meta da filosofia edificante ¢ antes
manter a conversacao fluindo que encontrar a verdade objetiva”, visto que, a conversacao, tal
como a entende, configura “o contexto ultimo dentro do qual o conhecimento ¢ possivel”

(RORTY, 1994a, p. 382).

A estrutura relacional, presente na conversagdo, ¢ contingente e contextual, por isso,

constitui a base sempre em mudan¢a do complexo inexato da linguagem ordinéria do sujeito
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que se aplica em dizer o mundo, as coisas do mundo, intercambiando crengaslég, descrigdes,

redescri¢oes. Nesse caso, assim entende Ghiraldelli Junior:

Nenhum sujeito individual, portanto, detém crengas e desejos especialissimos,
capazes de formar as outras crengas e desejos sem ser por estes formado ou mesmo
tocado. O lugar dessas crencas especialissimas, o eu nobre platonico ou o /ocus
central pos-kantiano, desaparece (GHIRALDELLI JUNIOR, 1997, p. 25).

A troca argumentativa incomensuravel que se processa, cada vez, de forma inaugural,
na conversagdo, lanca a sorte do acaso as chances do sujeito confrontar suas proprias crencas
e desejos, encarando frontalmente a contingéncia de sua historia, de sua linguagem, de suas
crengas, no concurso de um encontro livre e aberto. Porque nao ha um principio contrastante
de referéncia objetiva pressuposto — na razao, no sujeito, na linguagem, no contexto — e,
nenhum mecanismo desempenhando o papel de arbitro no interior da conversagdo, nada ha de
obrigacdo moral ou tedrica, que possa garantir qualquer tipo de certeza racional — com status
cognitivo de verdade — no seu desenlace'®. Todavia, diante da inevitabilidade do encontro, ha
sempre a possibilidade conversacional de aprender e compreender, tematizar desacordos, mas,
também, acordos, promover consensos ad hoc, sem maximizar pretensdes ideais que

dispensem a responsabilidade “de ndés mesmos” argumentar razdes praticas.

E, portanto, no ambito circunscrito de um determinado contexto socio-cultural,
conjeturado no sentido plural de um nds, que o sujeito se movimenta e estabelece um ponto de

partida conseqiiente para a sua autocriagdo, para a orientacdo de suas praticas sociais,

18 Sem qualquer atributo de uma substincia essencial, nessa perspectiva, crengas sido apenas e tdo-somente,
crencas, que ndo necessitam de justificagdes racionais (a priori, a posteriori), tampouco, exigem uma
ordenagado logica de argumentos, menos ainda, uma hierarquia de valores. Isso porque Rorty trata as crengas
como “habitos de a¢do”. Ou seja, em sua propria interpretagdo, as crengas sdo consideradas “como estados
atribuidos aos organismos de uma certa complexidade — atribuigdes que viabilizam ao atribuidor predizer ou
retrodizer (na maioria das vezes retrodizer) o comportamento desse organismo. Assim, a trama de crengas
deve ser considerada ndo apenas enquanto um mecanismo auto-reformulador, mas enquanto um mecanismo
que produz movimentos nos musculos do organismo — movimentos que estimulam o proprio organismo para
o interior da acdo. Essas agdes, dando impulso aos itens no ambiente circundante, fazem com que novas
crengas sejam tecidas, crengas que em contrapartida produzem novas acdes e, assim, por tanto tempo quanto
o0 organismo sobreviver. Eu digo ‘mecanismo’ porque quero enfatizar que ndo ha nada que seja capaz de se
autodistinguir dessa trama auto-reformuladora. Tudo o que ha para o si proprio humano é justamente essa
trama auto-reformuladora. Visualizar crengas como habitos de agdo ¢ visualizar o si proprio desde o exterior.
A partir desse angulo, ndo ha nenhuma distin¢ao entre mente e corpo” (RORTY, 1997a, p. 131).

Segundo Rorty (1997a, p. 55), as “preocupagdes com o ‘status cognitivo’ e a ‘objetividade’ sdo caracteristicas
de uma cultura secularizada, na qual o cientista substitui o padre. O cientista € visto agora como uma pessoa
que mantém a humanidade em contato com algo que a transcende. Visto que o universo foi despersonalizado,
a beleza (e, com o tempo, mesmo a exceléncia moral) passou a ser pensada como ‘subjetiva’. Desse modo, a
verdade agora ¢ pensada como o unico ponto em que os seres humanos sdo responsaveis por algo ndo-
humano. Um comprometimento com a ‘racionalidade’ e com o ‘método’ é pensado como reconhecimento
dessa responsabilidade. O cientista torna-se um exemplo moral, alguém que sempre se expressa novamente
de modo altruistico frente a solidez do fato”.
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entrelacando-se com as experiéncias compartilhadas nesse meio. A impugnacdo do eu —
enquanto substrato de uma consciéncia solitdria que preserva uma “visdo interior” —, na
perspectiva rortiana, transforma-se no recurso de redescrever crencas € desejos sem bipartir
estados mentais e estados fisicos. Trata-se de uma interpretagdo homogénea da subjetividade,
reformulada a partir de uma outra descricdo da relagdo eu — mundo. Destarte, o individuo
humano ¢ um organismo no mundo em cuja capacidade de relatar, seus estados interiores, nao
fornece nenhum motivo para acreditar na existéncia de um tal estado de consciéncia especial,

privilegiado, auténomo, que identifica no sujeito uma faculdade racional ontologica'”.

O sujeito rortyano, como rede de crengas e desejos postulando as causas internas de
seu comportamento lingiiistico, interage na contingéncia de suas expressdes descritivas
(crengas). Assim, conectando-se ao fio condutor da conversacao — que amplia seu processo de
autocompreensdo —, o sujeito engendra as condigdes de um crescimento continuo,
incomensuravel, edificante. “Ter uma crenga ou um desejo ¢ ter um fio em uma extensa
trama” de significados (individuais e coletivos), corrobora Rorty (1997a, p. 197). Dessa
maneira, explicitar crengas articuladas em sentengas, — sem precisar, com isso, compatibilizar,
adequando, expressdes adicionais e explicativas de ordem formal e objetiva —, permite, tao
somente, aproximar-se do sujeito sem aprisiond-lo em categorias premeditadas que
substancializam a sua verdade. O sujeito, assim compreendido, ¢ nada mais nada menos que a
conjun¢do de crencas e desejos que se articulam buscando encontrar expressdes possiveis
numa coeréncia lingiiistica transitoria'”', sempre passivel de ser modificada, complementada,

melhorada, em termos praticos, segundo a sua utilidade.

Esse aspecto ndo deixa de acentuar a propria contingéncia da linguagem no manejo
redescritivo da rede de crencgas e desejos do sujeito. Transgredir e ousar criativamente exige
ndo so fazer uso — excessivo — da linguagem ordindria, mas também, inventar palavras, frases
e vocabularios alternativos. Nesse sentido, Rorty considera que a metafora ¢ um tipo de
ferramenta que alavanca e fertiliza o potencial da linguagem em fabricar modos outros,

diferentes de dizer as coisas do mundo. O uso metaforico da linguagem consiste no

' Como se pode notar, Rorty emprega uma posicio reativa, que procura sendo resolver as questdes filoséficas
em pugna, ao menos pretende dissolver os impasses essencialistas (especulares), da tradigdo filosofica
epistemologicamente centrada. Seguindo um repertdrio pragmatico, sincrético, aberto, o autor sugere
possibilidades que contrastam a versao e o continuismo consignado na formulag¢ao metafisica do sujeito que
perscruta esséncias.

"I A linguagem, nesse caso, — sem qualquer alcance acurado de representagdo —, ¢ apenas utensilio, a0 modo de
ferramentas, que permite lidar e dizer, descritivamente, as coisas do mundo, as crengas e os desejos do sujeito
e que tais, sdo descartdveis. Quando perde o seu uso, a linguagem pode, sem qualquer dano, ser substituida
por uma outra linguagem ou por outros vocabularios mais variados e criativos em seu repertorio.
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sobressalto que recria as atividades redescritivas dos individuos humanos — alterando e
reconfeccionando, de um jeito inusitado, crencas e desejos —, contudo, em sua originalidade,

investida de uma novidade que permite dizer o indescritivel.

Seguindo a perspectiva de Davidson, — em buscando posicionar-se, na polémica sobre

o significado e o uso da metafora —, Rorty retoma que

lancar uma metafora para a conversa ¢ o mesmo que interromper bruscamente a
conversa o tempo suficiente para tragar um rosto, ou 0 mesmo que tirar uma fotografia
do bolso e mostra-la, ou apontar para um determinado aspecto circundante ou dar uma
bofetada na cara do interlocutor ou beija-lo. Lancar uma metafora para um texto é
como utilizar italico ou ilustragdes ou ainda uma pontuagdo ou uma disposi¢do de
texto bizarras. Tudo isso sdo maneiras de produzir efeitos no interlocutor ou no leitor,
mas ndo sdo maneiras de transmitir uma mensagem (RORTY, 1994b, p. 41).

A metafora no sentido rortyano-davidsoniano, ndo ¢ um registro com um significado
padrdo a ser explorado, que pode ser decifrada, literalizada, explicada, como recurso
inteligivel do mundo ou de suas particularidades. Essa visdo, no entendimento de Rorty,
resguarda, ainda, a aplicabilidade cognitiva de representar algo residual que intenta de
encontrar significados num espago ldgico e, assim, algum instrumento que venha regular a
linguagem e fixar crencas. Tal como compreende o filésofo neopragmatista, produzir efeitos
lingiiistico-metaforicos, ndo requer, necessariamente, um significado, menos ainda, intimar as
coisas como elas sdo de fato. Nesse particular, a metdfora ndo apresenta qualquer tipo de

auxilio, pois, esclarece o filosofo:

Se se tivesse pretendido dizer algo — se se tivesse pretendido pronunciar uma frase
com significado — presumivelmente ter-se-ia feito isso. Em vez disso, porém,
pensou-se que o objetivo podia ser mais bem alcangado por outros meios. O fato de
se usarem palavras familiares de modo ndo familiares — em vez de bofetadas, beijos,
imagens, gestos ou caretas — ndo mostra que aquilo que se disse tem que ter um
significado. Uma tentativa de exprimir esse significado seria uma tentativa de
encontrar um lugar num jogo de linguagem e pretender que também se podia isso.
Mas a impossibilidade de a metafora ser parafraseada ¢ precisamente a inadequacao
de qualquer frase familiar dessas para o objetivo em causa (RORTY, 1994b, p. 41).

A metafora rompe com o uso familiar das palavras inserindo, na conversagdo,

variagcoes e irregularidades que, aparentemente fragmentarias e sem significado, veicula
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facetas impensaveis no dinamismo ja fluido da linguagem contemporizando ainda mais a sua

versatilidade redescritiva'’>.

Nao surpreende que Rorty, ao voltar sua atengdo para as metaforas, persista em agrega-
las livremente no urdume da conversacdo como fonte alternativa de incrementos novos,
aventureiros ¢ ilimitados no desenvolvimento do sujeito. Ele acredita que modificar o jeito de
falar modifica, na mesma propor¢ao, aquilo que queremos fazer, bem como, aquilo que
pensamos que somos (RORTY, 1994b, p. 43). E a linguagem metaforica, nesse sentido,
consente em inventar extrapolagdes de toda ordem, quer substituindo as ferramentas lingiiisticas
que permitem lidar com o mundo; quer mudando o rumo da conversagdo em uma direcao
inesperada e mais produtiva; quer puxando outros fios que alteram crengas e desejos engatando
novas redescri¢des. Tudo ¢ uma questdo de estimular a conversagao, pois, que, no entender do
filésofo, nenhum outro evento especial ou entidade, pode ser invocado a fim de resgatar o “eu”

e o “mundo” de sua radical contingéncia.

Dessa maneira, diz Rorty (1994b, p. 43), “um sentido da histéria humana como historia
de metéaforas sucessivas far-nos-ia ver o poeta, na acep¢do genérica de fazedor de novas
palavras, de formador de novas linguagens, como vanguarda da espécie”. Somente a linguagem
e, sempre que possivel, uma nova linguagem, uma nova metafora, pode descrever, recriando, a
tessitura biografica do sujeito, suas metas mais elevadas e suas conquistas mais auténticas sem
contrapor as causas internas de seu comportamento lingiiistico, suas crengas e seus desejos. Nao
se trata, portanto, de perseguir um programa com rota previamente estabelecida, mas, antes, de
se ater no arranjo polissémico da conversagdo, em cuja defini¢do, o sujeito, € o fazedor de si

mesmo ao acaso de inimeras contingéncias.

Individualizado, mas, ndo isolado, o sujeito rortyano, rede de crencgas e desejos, no uso
da linguagem, maneja habilidades e iniciativas que lhe permitem compartilhar narrativas
estorias, opinides, utopias, que alargam suas crengas na cumplicidade de uma
intersubjetividade que compreende distintas reivindicagdes de engajamento lingiistico.
Porém, ndo mais que isso. Quer dizer, as crengas e os desejos do sujeito sobrevivem
tangenciando as alternativas engenhosas e imaginativas sugeridas no solo fecundo de suas
inter-relagdes, todavia, nada ha que possa supor, registrar ¢ controlar os processos ativos de

uma conversagdo que venha a modificar e ampliar suas crengas e desejos. Este ¢ um processo

'”2 Eventualmente, Rorty ndio descarta que a metafora incorrendo em um uso habitual, torne-se familiar, a ponto
de candidatar-se a valor de verdade. Por sua vez, a seu tempo, definitivamente incluida no jogo de
linguagem, deixa de ser uma metafora, tornando-se, no mais possivel, uma metafora morta. “Sera apenas
mais uma frase da linguagem, literalmente verdadeira ou literalmente falsa” (RORTY, 1994b, p. 41).



127

imprevisivel. Assim, o desenvolvimento do sujeito entrelaca, no dizer de Rorty, um ponto
cego de esforcos que sublevam seus interesses, contudo, sem que haja um pressuposto
fundamental, substantivo, cognitivo e logico explicativo, do seu comportamento lingiiistico,
tampouco, da re-confec¢do de suas crengas'”’. Definitivamente, nada lhe confere um
passaporte para uma viagem introspectiva que alcanca a visdo de si, do outro, do mundo,
rumo ao reino da razdo consciente e responsavel que prescreve acgdes coordenadas.
Desvincular-se desse esboco preliminar, no dizer de Rorty (1997a, p. 251), significa dar um

passo significativo na “concepg¢do do si proprio como uma trama sem centro”.

O sujeito gravita em torno de distintas redescrigdes. Compde a sua propria narrativa.
Descreve suas crencas e desejos. Somente ao acaso o processo ilimitado de descri¢des e

redescri¢des demarca interesses que se entrecruzam inseminando praticas Uteis na performance

174

do sujeito ou na intercompreensdo com outros sujeitos . Em suma, tal como interpreta

Ghiraldelli Junior,

a via proposta pelo filésofo neopragmatista implica em que possamos contar outras
historias — historias nas quais pessoas de grupos distintos se vejam e se sintam
compartilhando de coisas relevantes porque as beneficiam diretamente e/ou coisas
relevantes para os seus sentimentos (GHIRALDELLI JUNIOR, 1997, p. 27).

173 Rorty (1999a, p. 26 ss) afirma que “ha trés maneiras através das quais novas crengas podem ser adicionadas a
nossas crengas anteriores, forcando-nos conseqiientemente a reformular a trama de nossas crengas e desejos — a
saber: percepcao, inferéncia e metafora”. Segundo o filésofo, “a percepg¢do muda nossas crengas, introduzindo uma
nova crenca na rede de crengas anteriores. Por exemplo, se eu abro uma porta ¢ vejo um amigo fazendo alguma
coisa chocante, terei de eliminar certas velhas crengas sobre ele e repensar meus desejos no que concerne a ele. A
inferéncia muda nossas crengas fazendo-nos ver que nossas crengas anteriores nos impelem a uma crenga que nao
sustentdvamos anteriormente — por conseguinte, forgando-nos a decidir se alteramos aquelas crengas anteriores, ou,
ao contrario, exploramos as conseqiiéncias de uma nova. Por exemplo, se eu compreendo, através de uma
complicada seqiiéncia de raciocinios, tipica de uma histéria de detetives, que minhas crengas presentes implicam a
conclusdo de que meu amigo ¢ um assassino, terei de buscar ou alguma forma de rever essas crencas ou de
repensar minha amizade”. No entender de Rorty, “tanto percep¢@o quanto inferéncia deixam nossa linguagem —
nossa forma de dividir o dominio da possibilidade — inalterada. Elas alteram os valores de verdade das sentengas,
mas ndo nosso repertorio de sentencas”. Algo distinto ressalta o autor, ocorre com a metafora. “Pensar a metafora
como uma terceira fonte de crengas e desejos, € pensar na linguagem, no espaco logico e no dominio da
possibilidade como infindos. [...] Uma metafora ¢, por assim dizer, uma voz que vem do exterior do espago logico,
ao invés de um preenchimento empirico de uma por¢ao desse espaco, ou uma clarificagdo l6gico-filosofica da
estrutura desse espago. E o chamado para a mudanga da linguagem e da vida de alguém, ao invés de uma proposta
sobre como sistematizar tanto uma como a outra”.

Na perspectiva neopragmatica de Rorty, trata-se de interesses e praticas que se interconectam porque sao
eficazes na resolugdo de problemas concretos, palpaveis — reconhecidos no intercAmbio conversacional —, e
ndo porque sejam incorporacdes de modelos arquetipicos de ideais prescritivos a serem atingidos. Desse
modo, aquilo que podera se tornar prioritirio na conversacio, rejuntando crengas e desejos, numa trama
compartilhada, resguarda sempre a livre escolha de alternativas que, por sua vez, sdo passiveis de serem
modificadas, melhoradas, recortadas, pois, que, sdo estabelecimentos contingentes de uma conversagdo sem
fulcros de verdades e certezas apoditicas.

174
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O corolario da trajetoria pragmatista, — perseguindo essa convergéncia de dinamismos,
impulsos e potencialidades lingiiistico-redescritivas, que se arranjam aleatoriamente —, se

efetiva, segundo Rorty,

quando a pessoa comega a ver todas as suas peripécias anteriores ndo como
estagios ascendentes para a [luminagdo, mas apenas como resultados contingentes
do encontro com varios livros que por acaso lhe cairam nas maos. Esse estagio ¢é
dificilimo de atingir, pois sempre nos distraimos com devaneios. [...] Mas, se o
pragmatista conseguir escapar desses devaneios, acabara chegando a pensar que ¢,
como tudo o mais, capaz de tantas descrigdes quantos forem os objetivos a serem
atendidos. Ha tantas descrigdes quantos sdo os usos a que o pragmatista possa ser
submetido por si mesmo ou pelos outros. Esse ¢ o estagio em que todas as
descricdes inclusive a descrigdo de si mesmo como pragmatista sdo avaliadas de
acordo com sua eficacia enquanto instrumentos a servigo de objetivos, e ndo por
sua fidelidade ao objeto descrito (RORTY, 1993a, p. 109).

A seu modo, sem qualquer constrangimento, Rorty “defende explicitamente ‘a vida
estética’ como modelo ideal” (SHUSTERMAN, 1998, p. 199). Em vista da auto-criacao — a
perfeicdo pessoal —, o sujeito renuncia as descricdes modeladoras herdadas de si mesmo
deixando-se mover, livremente, pelas possibilidades e alternativas de uma experiéncia de
auto-enriquecimento que conta tdo-somente com o acaso de encontros livres e abertos.
Trata-se de uma perfei¢io privada'”, que se renova em um processo constante de
redefini¢des e ajustes ilimitados (redescri¢des), cujo €xito ad hoc consiste em uma persistente

adaptacao/inser¢do a um caleidoscopio social em movimento, o contexto lingiiistico.

Para Ghiraldelli Jinior, acompanhando a teoria social de Rorty em seus

desdobramentos pedagdgicos, a partir desse outro panorama redescritivo do sujeito:

' Conforme Shusterman (1998, p. 199), “a ética privada é claramente privilegiada, como sendo aquilo que da
conteudo real a vida, enquanto o liberalismo fornece simplesmente a moldura estavel necessdria para uma
organizacdo social que nos permita perseguir em paz nossos objetivos estéticos individuais”. Nesse caso,
referindo-se especificamente & estetizacdo da ética indicada por Rorty, em uma perspectiva poés-moderna,
Shusterman (1998, p. 199) acredita que ha em seu projeto “uma dire¢do promissora”, muito embora, deva
“ser criticado e revisado em alguns pontos importantes”. Entre outros, Shusterman suspeita que o radical
descentramento do sujeito, da maneira como ¢é apresentado na proposta de Rorty, na medida em que busca
uma incessante auto-cria¢do, constitui uma dificuldade sendo intransponivel, ao menos problematica na
articulagdo do publico e do privado. Um tipo de paradoxo que mais se aproxima da ofensiva do capitalismo
tardio: uma sociedade fragmentaria de individuos consumidores. No entender de Shustermam (1998, p. 223),
“por sua extrema privatizagdo da moralidade, por ndo reconhecer o quiao profundamente o ethos publico
estrutura a propria concepgdo de nossas buscas em fungdo da perfeigdo privada, a visdo de Rorty da vida
estética precisa ser estendida a fim de abracar mais largamente o social”. Além disso, o autor critica em
Rorty, o que lhe parece estar muito proximo de “uma visdo essencialista da natureza humana como
exclusivamente lingiiistica” (SHUSTERMAN, 1998, p. 223). A isso, Shusterman (1998, p. 225), sugere uma
maior atengdo ao corpo: “talvez tenhamos que ler e ouvir nosso corpo mais atentamente, talvez tenhamos que
transpor as metaforas do ler e do ouvir, muito ligadas a linguagem, e aprender a senti-las melhor”. Sobre 4
ética estetizada na perspectiva neopragmatista: Richard Rorty, (cf. HERMANN, 2005, p. 95-100).
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A educacdo ganha uma forca incrivel: ela ¢ entdo um processo sem limites — o
processo pelo qual nés podemos, infinitamente, nos redescrever e, assim, nos
construir ¢ reconstruir indefinidamente. [...] A educag@o deixa de ser um processo de
eficacia duvidosa e que, por isso, mesmo, sempre [...] vinha pedir a filosofia
‘fundamentos’ (metafisicos, epistemologicos, etc). A educagdo pode assumir, entdo,
o sentido que Dewey lhe conferiu: o processo de crescimento continuo
(GHIRALDELLI JUNIOR 1997, p. 25).

Do ponto de vista neopragmatico, na medida em que ndo se prescreve uma defini¢cdo
substancial de sujeito'’®, — que entrelaga uma meta prévia cujo fim deva ser,
indefectivelmente, alcangado, em termos de humanidade —, a educagdo pode ser interpretada
como uma aventura cheia de agradaveis surpresas. Trata-se de uma auto-criagdo, em nivel
privado, que Rorty prefere chamar de edificacdo, perfeitamente adequada aos propositos de
sua filosofia terapéutica, também, chamada de filosofia edificante. O sujeito como rede de
crengas e desejos sugere uma pratica educativa que se faz conduzir por nenhuma teoria do
conhecimento (epistemologia), mas, antes, segue o rumo livre da conversagdo entrelacando
distintas narrativas, descri¢des, redescri¢cdes. Grosso modo Rorty (1997¢, p. 69-79) propugna
uma educagdo sem dogma, consentindo com Dewey que, a educacdo enquanto tal, ndo se
refere “a uma questdo de induzir ou eduzir a verdade” (Idem, p. 73) — visto que tal “verdade”,

1'". Sem

essencialmente, ndo existe —, mas, de ampliar o alcance da liberdade possive
qualquer garantia, “o que existe”, diz Rorty (1997c, p. 73), “¢ a apenas a moldagem de um
animal num humano gragas a um processo de socializagdo, seguido (com sorte) pela auto-
individualizagdo e autocriagdo desse ser humano através de sua propria e posterior revolta

contra esse mesmo pProcesso’.

' No entender de Ghiraldelli Junior (1999a, p. 52), ao redescrever o sujeito como rede de crengas e desejos, “o
que Rorty fornece ndo é propriamente uma teoria da subjetividade, em um sentido tradicional do termo, mas
apenas uma descri¢ao das relagdes eu-mundo. Se tal descricdo é uma teoria, o ¢ em um sentido ad hoc. Nao
visa responder de modo metafisico ou de modo realista-cientificista a pergunta ‘o que somos nds?’, mas
apenas sugerir um modo de descrever a ndos mesmos coerente com os propositos de levar adiante uma outra
pergunta, a saber, ‘no que podemos nos tornar?’”’.

Nesse sentido, para Rorty, a direita e a esquerda politica, ao problematizar os fundamentos da educagio,
apresentam poucos desacordos. Ambas as posigdes, cada uma a seu modo, permanece cativa de uma visao
ideal que identifica verdade e liberdade “com o que é essencialmente humano” (RORTY, 1997c, p. 70). Para
o filésofo, “quando pessoas da direita politica falam de educagdo, comecam imediatamente a falar em
verdade. Enumeram tipicamente o que entendem por verdades evidentes ¢ familiares, lamentando que estas ja
ndo sejam inculcadas nos jovens. Quando pessoas da esquerda politica falam em educacdo, falam primeiro
em liberdade. E tipico da esquerda considerar as velhas verdades familiares acalentadas pela direita como
uma crosta de convengdes que precisa ser rompida, vestigios de maneiras mais antiquadas de pensar, das
quais as novas geracdes deveriam libertar-se. Quando essa posicdo entre verdade e liberdade se torna
explicita, ambos os lados desenvolvem teorias filos6ficas e de resultados sobre a natureza da verdade e da
liberdade” (RORTY, 1997¢, p. 69). Nao obstante, ha diferengas entre a direita e a esquerda, e que tais, assim
entende Rorty, sdo de natureza politica concreta, questdes praticas que problematizam, polarizando,
socializag¢do — individuagdo, contudo, e esse € o impasse, declinando em conciliar uma e outra coisa, em um
unico e mesmo processo/vocabulario.

177
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Em tal perspectiva, conseqiiente com a sua filosofia edificante, Rorty, advoga uma
biparticdo do trabalho educacional que embora correlacione a socializagdo — tarefa da
educacdo primdria e secundaria —, e a individualiza¢do — enquanto tarefa do ensino superior —,

se delineiam em planos distintos'”®

. Desse modo, a primeira tarefa, consiste em socializar
crengas ¢ adaptar o sujeito a um convivio com 0s outros; e, a segunda, ao contrario, visa
subverter as crencas inculcadas e, nutrir a autocriagdo do individuo (cf. RORTY, 1997b, p.

59), sem que isso perverta um grau minimo de /ealdade aos demais.

Rorty ndo se detém em elucidar a questdo de modo a aprofundar uma articulagdo dessa
particao entre socializagcdo — individualiza¢do, muito embora, assim entende Hook (1998, p.
15), ele deixe bem claro o objetivo da educacdo basica e, da educagdo superior: “a educagao
basica, em resumo, objetiva promover a solidariedade enquanto requisito para a cidadania e
uma democracia liberal; a educagdo superior, pelo contrario, procura desenvolver a
criatividade ironica do individuo”. Essa posi¢do de Rorty, ndo deixou de provocar sugestdes
corretivas, bem como, criticas que se opdem a sua proposta bipartida de educacao (cf. HOOK,
1998, p. 16; MORAES, 2003, p. 189-193). No que remete ao sujeito da educacao, entendemos
que Rorty € coerente com a sua filosofia edificante, a redescri¢do do sujeito como rede de
crengas ¢ desejos, uma trama sem nucleos. Nao ha como reconciliar o publico e o privado,
portanto, na educagdo, isso conduz a dois empreendimentos distintos, a socializacdo, a
individualizagdo. Entretanto, apesar de sua concordancia interna, o propdsito de Rorty, assim
nos parece, mostra-se inconseqiiente em termos operativos, isto ¢, na educagdo do sujeito e,
na propria posi¢ao/formagdo docente. A radical (esquizofrénica?) divisdo de trabalho entre
educagdo basica e superior — que retrata a insuperavel separagdo entre o publico e o privado —,

parece desconhecer o transito incomensurdvel que se processa, de modo permanente, em

'8 Em certo sentido, essa posi¢do bipartida em relagdo a socializagio — individualizagdo apresentada por Rorty
em defesa de uma educacgdo sem dogma, retoma a discussdo ja feita em A filosofia e o espelho da natureza,
quando afirma que “a educagdo tem que partir da aculturagdo” (1994a, 359). Em contrastando a filosofia
sistematica e a sua filosofia edificante, o autor complexifica sua analise da educacdo situando a sua
redescricdo da hermenéutica e pondo em relacdo o discurso normal e anormal. Segundo o filésofo, “nio
podemos ser educados sem descobrir bastante sobre as descricdes do mundo oferecidas por nossa cultura (por
exemplo, aprendendo os resultados das ciéncias naturais). Mais tarde, talvez, poderemos atribuir menos valor
ao ‘estar em contato com a realidade’, mas s6 podemos nos permitir isso apds ter passado através de estagios
de implicita, e depois de explicita e autoconsciente conformidade as normas dos discursos que sdo
enunciados em torno de noés. Coloco esse ponto banal de que a educacdo — mesmo a educacdo do
revolucionario ou do profeta — precisa comegar pela aculturacdo e pela conformidade apenas para
proporcionar um complemento admonitorio a afirmagao ‘existencialista’ de que a participagdo no discurso
normal ¢ simplesmente um projeto, um modo de estar no mundo. [...] Tentar o discurso anormal de novo, sem
ser capaz de reconhecer nossa propria anormalidade, é loucura no sentido mais literal e terrivel” (RORTY,
1994a, p. 359). Nesse sentido, a edificacdo rortiana s6 encontra sentido enquanto reagao a tradi¢ao; por isso a
socializagdo se torna um imperativo que antecede a individualizagdo. Para Rorty, (1997c, p. 74), “a
socializagdo tem de vir antes da individuacdo, e a educagdo para a liberdade ndo pode comegar antes que
alguns bloqueios tenham sido impostos”.
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ambas as etapas do processo educativo. Quer dizer, mesmo que seja apenas um esbogo
pedagdgico-ilustrativo, serda que ¢ possivel atribuir tarefas tdo especificas para um mesmo
processo que, em ultima instidncia, ao ver de Rorty, resulta na auto-criacdo do individuo
humano? E, além disso, como seria a formacao docente? Deveria habilitar um unico e mesmo
tipo de educador(a), bipartido em sua funcionalidade; ou, estabelecer classes distintas, € quem

sabe, incomunicaveis, entre os que atuam no primeiro e no segundo niveis?

Trata-se de indagacdes posta para o debate. Rorty sem duavida teria algo a dizer,
contudo, certamente, evitaria uma prescricdo. Talvez o seu palpite edificante pudesse ser o de
prosseguir a conversagdo em busca de uma outra narrativa. Seguimos o que poderia ser a
sugestdo do filosofo neopragmatista, por sua vez, contrastando a sua perspectiva com a de
Habermas que, entre outras diferencas, compreende a socializacdo e a individuagdo como
processos distintos, porém, concomitantes, visto que se engendram em uma mesma

aprendizagem social e comunicativa.

3.2 O Sujeito de Fala e Acdo no Horizonte da Intersubjetividade Comunicativa

A estruturag¢dao ¢ o desenvolvimento de uma teoria da ag¢do comunicativa, tal como
realiza Habermas, ¢ como vimos, o ponto convergente de sua posi¢do pos-metafisica, bem
como, o trago fundamental de sua busca em oferecer uma alternativa ao esgotamento da razdo
(metafisica). No bojo desse processo, entre outros, ressalta-se a inser¢ao e a contribuicao do
filosofo no paradigma da filosofia da linguagem como superagdo da filosofia da
consciéncia'”, movimento que alcangou expressdo na reviravolta lingiiistica, sobretudo, em
sua particular guinada pragmatica. Somente, entdo, Habermas pode, por exemplo, afirmar
que:

O agir voltado ao entendimento pode ser indicado como meio de processos de
formacdo que tornam possiveis, de uma sé vez: a socializacdo e a individuacao,
porque a intersubjetividade do entendimento lingiiistico ¢ de si mesma porosa e
porque o consenso obtido através da linguagem ndo apaga, no momento do acordo,

as diferengas das perspectivas dos falantes, pressupondo-as como irrevogaveis
(HABERMAS, 1990b, p. 57).

' Segundo Habermas, para além dos beneficios metodico-procedimentais, a passagem do paradigma da
consciéncia para o paradigma da linguagem trouxe, sobremaneira, vantagens objetivas, haja vista que, “ela
nos tira do circulo aporético onde o pensamento metafisico se choca com o antimetafisico, isto ¢, onde o
idealismo ¢é contraposto ao materialismo, oferecendo ainda a possibilidade de podermos atacar um problema
que ¢ insoluvel em termos metafisicos: o da individualidade” (HABERMAS, 1990b, p. 53).
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A partir da teoria da acdo comunicativa, a auto-reflexao do sujeito, categoria central da
metafisica da subjetividade, desloca-se para uma argumentacdo intersubjetiva, na qual a
consciéncia da lugar a linguagem que reclama pretensdes de validade, embasando uma
racionalidade discursiva entre sujeitos de fala e acdo. O pressuposto de validade
argumentativa reside, antes na forca racional do melhor argumento de sujeitos que buscam
reconhecimento intersubjetivo, do que na introspec¢ao do sujeito — subordinado a um
principio  metafisico-epistemologico de alcance cognitivo-instrumental - A
intersubj etividade' &, nesse caso, entendida como uma condico inerente a situagdo humana

. . I . . . , . ~ 181
(no mundo da vida) e, a linguagem, é o medium indispensavel de sua interagdo'®'.

Dessa maneira, como esclarece Hermann:

O sujeito ndo é mais definido como no modelo da filosofia da consciéncia, mas
como aquele que tem de se entender com os outros sobre o que ¢ conhecer e
dominar objetos. Assim, no paradigma da comunicacgdo, ¢ fundamental o enfoque
performativo, presente no entendimento intersubjetivo entre sujeitos capazes de falar
e agir. A racionalidade se manifesta em acordos e consensos que sdao obtidos pelos
sujeitos em comunicacdo. Dessa forma a linguagem apresenta um carater normativo
universal, ¢ a racionalidade existe na conversacdo (HERMANN, 1999, p. 19).

Colocada nesses termos, a mudanga teorico-metodoldgica operada por Habermas, no
horizonte da reviravolta lingiiistico-pragmatica, quer, antes de tudo, reconstruir e apresentar o
sentido da racionalidade comunicativa — um conceito ndo reduzido de razio (HABERMAS,
1989a, p. 507) — como elemento mediador do entendimento e da integragdo social. No entanto,
em promovendo a competéncia comunicativa numa relagdo intersubjetiva, o que esta em jogo, € o
proprio modo de os sujeitos envolvidos na conversagao, deliberar na perspectiva de garantir a sua
identidade em um espaco plural de relagdes e conexdes diversas. Ou seja, a agdo comunicativa
desencadeia perspectivas renovadas que repoe a tarefa de compreender o sujeito numa relagio de

cooperacdo entre sujeitos que agem intersubjetivamente em vista de um entendimento reciproco.

Tal aspecto, embora apresentado com a clareza que € peculiar nos escritos de Habermas,

nao deixa de evidenciar a propria complexidade do problema do sujeito revisto e ampliado no

') Habermas (1989a, p. 176), utiliza o termo intersubjetividade “para designar a comunidade que, através de
significados idénticos e o reconhecimento de pretensdes universais de validade, se estabelece entre os
sujeitos capazes de linguagem e agdo”. Cf. também Habermas (2004b, p. 236-242).

"8I Na linguagem reside o telos de entendimento que articula, produz e coordena as agdes lingiiisticas de falantes
e ouvintes — integrando o contexto de vida (subjetivo) com as exigéncias do mundo objetivo —, evidenciando
convicgdes em cujas motivacdes a razdo se explicita argumentativamente por que estd implicita na
linguagem. Constitui-se, assim, uma racionalidade interativa, cooperativa, intersubjetiva, que se depreende,
unicamente da capacidade comunicativa dos envolvidos na conversac¢do. Para Habermas, a racionalidade é
comunicativa e, portanto, se delineia no ambito lingiiistico-pragmatico.
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horizonte da teoria da agdo comunicativa. Trata-se de um tipo de exercicio que entrelaca, em uma
perspectiva dinamica, os distintos aspectos que tangenciam a constituicdo do sujeito

intersubjetivamente, a partir de um outro modelo de racionalidade, a racionalidade comunicativa.

Como esclarece, Siebeneichler, temos entdo que:

O conceito razdo comunicativa ou racionalidade comunicativa pode, pois, ser
tomado como sindnimo de agir comunicativo, porque ela constitui o entendimento
racional a ser estabelecido entre os participantes de um processo de comunicagdo
que se da sempre através da linguagem, os quais podem estar voltados, de modo
geral, para a compreensdo de fatos do mundo objetivo, de normas e de instituigdes
sociais ou da propria nocdo de subjetividade (SIEBENEICHLER, 2003, p. 66).

Tal como se apresenta, a agdo comunicativa explicita os procedimentos lingiiisticos
que constituem a interagdo de sujeitos competentes no exercicio lingiiistico. A racionalidade
presente na linguagem atua como medium do entendimento. Dessa maneira, a acdo
comunicativa intercepta a delimitacdo restringida da agdo orientada a fins — do sujeito
epistémico isolado —, para reconstruir a desenvoltura de sujeitos lingliisticos que manifestam,
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de maneira dialogica, as pretensdes de validade de suas argumentagdes .

Os sujeitos de fala e agdo, na perspectiva tragada por Habermas, na medida em que, se
orientam para o entendimento, estabelecem entre si planos de acdo que, compartilhados,
permitem estabelecer acordos, circunscrevendo interesses comuns mediante argumentagdes
lingiiisticas. Assim, estabelecem conexdes que rejuntam suas razdes comunicativas, aduzindo
pretensdes de validade pela qual aceitam ou recusam outras pretensdes de validade,
intercambiando a reprodugdo simbolica do mundo da vida. Como ressalta Prestes (1996, p.
125), “a reconstru¢do comunicativa das estruturas do mundo da vida ¢ o que permite ao
sujeito aprender e validar, junto as comunidades cultural, cientifica e social, as suas

expectativas de uma vida melhor”.

A reivindicagdo de uma relagdo dialogal intersubjetiva (sujeito — sujeito) determina a

posicdo que o sujeito ocupa na inferagdo, seja como falante seja como ouvinte. Dessa

'82 Ta] como observa Prestes, “ao falar, ao usar a linguagem cotidiana, os homens se pdem em relagdo com o
mundo fisico, com os demais sujeitos, com suas inteng¢des ¢ sentimentos” (PRESTES, 1996, p. 75). Esse
intercurso, mediante a linguagem, transitivo em sua constitui¢do, desloca a subjetividade para a
intersubjetividade promovendo o intercAmbio de razdes entranhadas na conversag@o dos sujeitos envolvidos
no processo de comunicacdo. Em se tratando da acdo comunicativa, a fala comporta uma interpretacao
prenhe de sentidos e que sdo explicitadas na argumentag@o, um tipo de ponderagdo que ¢ racional em sua
discursividade e, publicizada, torna-se passivel de critica e autocritica. O procedimento lingiiistico que
possibilita, viabilizando, o didlogo, como horizonte aberto de compreensio e acordo, esta contido na propria
linguagem que, como lembra Habermas, possui um telos para o entendimento.
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maneira, a praxis comunicativa estrutura a conversacao entre sujeitos que, por sua vez, se
aplicam, transitivamente, na performance de dar/receber argumentos. Trata-se, portanto, de
confrontar, racionalmente, diferentes perspectivas, reconhecendo a sua validade no horizonte
de acdes acordadas, lingiiisticamente, no ambito do mundo pratico. A intera¢do apresenta uma
flexibilidade, um tipo de vulnerabilidade que visa alcangar as mais diversas contribuig¢des,
alternativas e possibilidades que sdo trazidas pelos participantes no processo conversacional.
Assim, tudo aquilo que pode emergir como acdo comunicativa, ¢ passivel de ser redefinida
dada a possibilidade de um interlocutor apresentar um novo enfoque, uma nova reconstrucao,
enfim, um modo outro de interpretar a tessitura do mundo da vida na forma de proferimentos

lingiiisticos (pretensdes de validade).

E a partir desse pressuposto intersubjetivo — do mundo da vida — que se explicita,
enfaticamente, que o sujeito enquanto agente se reconhece como membro efetivo e ativo da
praxis social comunicativa. A aceitabilidade de cooperagdo em busca de entendimento com os
demais, — o reconhecimento mutuo e o esclarecimento reciproco —, implementa e dinamiza a
rede de interagdes lingliisticas que constituem a individualidade/subjetividade enquanto

elemento caracteristico de uma identidade socialmente engendrada.

Segundo Habermas:

A guinada em direcdo a um modo de ver intersubjetivista nos leva ao seguinte
resultado, surpreendente no que respeita a ‘subjetividade’: a consciéncia que parece
estar centrada no Eu ndo é imediata ou simplesmente interior. Ao contrario, a
autoconsciéncia forma-se através da relagdo simbolicamente mediada que se tem
com um parceiro de interagdo, num caminho que vai de fora para dentro. Nesta
medida, a autoconsciéncia possui um nucleo intersubjetivo; sua posi¢do excéntrica
testemunha a dependéncia continua da subjetividade face a linguagem, que € o meio
através do qual alguém se reconhece no outro de modo ndo-objetivador
(HABERMAS, 1990b, p. 212).

Porque a linguagem, — caracteristica fundamental dos seres humanos —, possui um
telos para o entendimento intersubjetivo, enquanto mediacao (lingiiistica), apresenta-se como

1 . . .~
I'™. Quer dizer, a linguagem, enquanto condi¢io e

um recurso que ¢ quase transcendenta
possibilidade de entendimento ¢ um tipo de articulacdo que se estrutura em atos de fala que,
numa relagdo interpessoal, configura uma conversacdo. Nesse sentido, a linguagem delineia
uma forma de racionalidade que independe da introspeccdo do sujeito, ou seja, a linguagem ¢

uma forma de racionalidade que compreende, interpreta e se efetiva no agir de homens e

'8 Segundo Oliveira (1996, p. 334), “Habermas fala de uma ‘quase-transcendéncia’ do horizonte de entendimento,
ja que enquanto horizonte ele ndo é propriamente tema do entendimento, mas seu espago possibilitador”.
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mulheres, tanto quanto, em sua definicdo pragmatica, produz uma razao argumentativa

situada na interior de uma pratica social interativa'**.

Em tal perspectiva, o sujeito habermasiano ¢ compreendido em sua contingéncia
historico-lingliistica. Muito embora permaneca a interioridade do ser humano (a consciéncia),
por sua vez, nada ha que possa justificar, garantir ou sobrepujar um sujeito soberano como
medida de todas as coisas, mas, antes, somente como uma possibilidade que se processa na

praxis social de sujeitos, mediante a linguagem, a intersubjetividade, a acdo comunicativa.

Sem ab-rogar o sujeito, em sua penetracdo moderna, mas, buscando livrar-se do seu
solipsismo (sujeito — objeto), Habermas — no alcance magistral ocorrido no ambito da
linguagem — substitui “a reflexdo transcendental, solitaria, anterior a fala, pela configuragcdo
da agdo e do discurso no interior do processo comunicativo” (SIEBENEICHLER, 2003, p.
63). Trata-se, pois, de uma alteragdo que, em promovendo um alargamento na compreensao
de racionalidade, “substitui o conceito de razdo ndo processual, centrada no sujeito, por um
conceito processual e comunicativo, deduzido de uma loégica pragmatica da argumentacao, a
qual se expressa através de wuma compreensdo descentralizada de mundo”

(SIEBENEICHLER, 2003, p. 63).

As razdes do sujeito e, portanto, os proprios sujeitos (de fala e agdo), co-existem na
intercomunicacao — que interpreta o fluxo de sentidos que a vida (no mundo) circunscreve em
sua plurivocidade —, sem deixar espaco para tomadas de posi¢des unilaterais, pois, que, “no
agir comunicativo um ¢ motivado racionalmente pelo outro para uma acdo de adesdo”
(HABERMAS, 1989b, p. 79) e, tal adesdo comunicativa, supde correspondéncia

intersubjetiva as pretensdes de validade em sua constitui¢ao dialogica.

Nesse sentido, a busca de entendimento mutuo entre sujeitos de fala e agdo pde em
movimento falante e ouvinte, de modo que, reciprocamente, a iniciativa de um e o
assentimento de outro se torna indispensavel em dar prosseguimento a interagao/conversacao
a partir da qual, entre outros, se processa a formagdo da personalidade em termos de uma
tarefa permanente e incontorndvel. Na medida em que a a¢do comunicativa entrelaga os
componentes da reprodu¢do simbolica do mundo da vida (mundo objetivo, social e subjetivo),
a imersao dos sujeitos nessas relagdes apreendidas como continuo processo de socializagdo —

intersubjetiva, dindmica e cooperativa — compreende, também, a individuacao do sujeito quer

18 «A realidade com a qual confrontamos nossas proposi¢des nio ¢ uma realidade ‘nua’, mas ja, ela propria,
impregnada pela linguagem. A experiéncia pela qual controlamos nossas suposi¢des € lingiiisticamente
estruturada e se encontra engastada nos contextos de agdo” (HABERMAS, 2004b, p. 45).
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como diferenciagdo da identidade pessoal (o seu modo de vida singular), quer como
desenvolvimento de sua autonomia, tanto mais se entretém no desempenho de sua

competéncia lingiiistica.

Desse ponto de vista, a intersubjetividade — como encontro de percursos diversos para
chegar a um horizonte de entendimento mutuo (e de integracdo social) —, requer do sujeito
abertura ao outro e aos multiplos empreendimentos que constituem o processo comunicativo,
levando-se em conta que se trata de um fator decisivo e atuante na assuncdo de uma
consciéncia que se torna intersubjetiva (PRESTES, 1996, p. 116). Destarte, compreendido e
expresso em uma perspectiva que escruta o nexo entre o individual e o social, o carater
intersubjetivo da praxis comunicativa captura, estimula e especifica um tipo de interagdo que,
enraiza os vinculos constitutivos do sujeito na complexidade de sua socializagdo — ancorada na
contingéncia de uma vida comum — compartilhada com outros (sujeitos) no ambito de suas

inter-relagdes.

Tal como entende Habermas (1990b, p. 99), “os sujeitos socializados
comunicativamente ndo seriam propriamente sujeitos se ndo houvesse a malha das ordens
institucionais e das tradi¢cdes da sociedade e da cultura” que se entretecem no mundo da vida,
j& como decorréncia de processos de entendimento reciproco numa comunidade de falantes e
ouvintes implicados em acordos consensualmente construidos. Nesse sentido, prossegue o
autor, “o individuo e a sociedade constituem-se reciprocamente”, visto que, “toda a integracao
social de conjuntos de acdo ¢ simultaneamente um fenémeno de socializagdo para sujeitos de
acdo e de fala, os quais se formam no interior desse processo [...]” (HABERMAS, 1990b, p.
101).

Em vista do que foi dito, infere-se que o sujeito enquanto individualidade e,
identidade, desenvolve-se pari passu com as condi¢des contingentes da interagdo social,
orientando-se na competéncia de sua performance lingiiistica, medida, intersubjetivamente,
pelo esforco despendido no exercicio da propria conversacdo enquanto busca de
entendimento'®. E nesse espago de abrangéncia dialogica, da praxis comunicativa cotidiana,
que o conjunto das vivéncias do sujeito (mundo subjetivo) encontra expressdo e significacio,

na medida em que, descentrado, possibilita uma re-apropriacao distanciada/modificada do seu

18«0 ator competente de Habermas é aquele que tem, em primeiro lugar, o dominio das regras de operagdes
formais, quais sejam, a capacidade de assimilar o mundo objetivo e o mundo social do seu entorno, sabendo
interiorizar agdes e ponto de vista dos outros (assimilagdo) e, concomitantemente, apresentando a capacidade
de reorganizar suas estruturas cognitivas e esquemas mentais (acomodag@o) com a finalidade de interagir de
forma cada vez mais reflexiva e consciente” (MUHL, 2003, p. 181).
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horizonte de auto-compreensdo no intercambio racionalmente motivado com outros sujeitos

de fala e acao.

A exigéncia intersubjetiva da a¢do comunicativa, como atividade lingiiisticamente
mediada, socializa as pretensdes (subjetivas) do sujeito e, nesse processo — de proferimentos
levantados em forma de atos de fala —, forja a interlocug¢do de argumentos que carregam a
expressao de sua identidade pessoal. Nao obstante, estabelece-se, dessa maneira, uma
conversagdo em cuja superficie, o confronto critico com outras razdes, inaugura, aprofunda e
explicita, sob outro angulo, o matiz multinucleado de perspectivas — até entdo ndo
consideradas factiveis — na depuracao dos interesses (individuais) agora convertidos em foco

de aten¢do para os outros concernidos na comunicagao.

Acerca disso, do ponto de vista intersubjetivo, o sujeito incorpora lingiiisticamente as
conseqiiéncias da interagdo, atento ao complexo polivalente do mundo (objetivo, social) a seu
entorno, traduzido, — no contexto do agir comunicativo —, em outras pretensdes de validade no
plural. A subjetividade, portanto, j& ndo mais constitui um tipo de auto-referéncia dada que
opera internamente (de dentro para fora), mas, antes, resulta do seu anverso, qual seja, da
propria tessitura do mundo da vida que consolida a individualidade no entendimento mediado
lingiiisticamente. Podemos entender com mais precisdo o que estamos presumindo, ao dizer
que “a individualidade forma-se em condi¢des de reconhecimento intersubjetivo e de auto-

entendimento mediado intersubjetivamente” (HABERMAS, 1990b, p. 187).

Tendo isso em consideragdo, deve-se ressaltar que o resgate intersubjetivo de
pretensdes de validade requer ac¢des de fala bem sucedidas, pois, que, ndo se trata de possuir
um saber, mas, sobretudo, da maneira como esse saber ¢ empregado (HABERMAS, 1990b, p.
69), de modo cooperativo entre sujeitos de fala e acdo que, processualmente, se compreendem
e se auto-compreendem no uso comunicativo da linguagem. Quer dizer, ndo ¢ mais tarefa do
sujeito realizar uma sintese configuradora do mundo (em forma de um saber que se impde aos
outros), pois, na medida em que se encontram no contexto de um mundo da vida, que
viabiliza suas agOes comunicativas, assim se mantém a individuacao-socializacdo através dos

processos de entendimento.

A intersubjetividade ¢, portanto, o ponto de partida para a constitui¢do do sujeito e,

por sua vez, o elemento indispensavel na tessitura da vida social que conecta os sujeitos (de
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fala e a¢do) em uma razdo comunicativa'>, processual, sem a qual ndo seria possivel o
entendimento. Na busca de obter o consenso, os sujeitos superam a propria subjetividade — e
seus interesses particularizados —, cooperando em um processo (intersubjetivo) que lhes
permite alargar o horizonte de suas convicgdes, visto que “aqueles que agem
comunicativamente apdiam-se sempre em um potencial de razdes suscetiveis de contestacao”

(HABERMAS, 2000a, p. 448).

Temos assim que, o sujeito de fala e agdo, compreendido intersubjetivamente,
reivindica uma constante retomada da teoria da acdo comunicativa enquanto uma complexa
articulagdo de um conceito ndo reduzido de razdo. Como enfatiza Hermann (1999, p. 83), “a
racionalidade comunicativa [...] aposta na possibilidade de uma razao dialogica que, de certa
forma, recupere a unidade da razdo na multiplicidade das vozes interpretativas”. O
entendimento, mediado lingiiisticamente, supde um sujeito interativo, posicionado numa
relacdo sujeito — sujeito, capaz de argumentos racionais depurados no processo comunicativo

da conversagao.

Uma abordagem intersubjetiva comunicativa do sujeito, entre outros, ja indica uma
alternativa de grande alcance pedagodgico, ao flexibilizar, eliminando, os bloqueios
artificialmente produzidos por uma acdo educativa exclusivamente tributiria de um
fundamento engendrado no plano da subjetividade. A educagdo, compreendida enquanto
interagdo (intersubjetiva), isto é, como uma acao entre sujeitos (cf. BOUFLEUER, 2001, p,
24; HERMANN, 2003), encontra na teoria da acdo comunicativa, um arrazoado de questdes
que vem ao encontro da possibilidade de retomar, criticamente, a analise do sujeito da
educagdo, bem como, um caminho alternativo para a formulagdo do discurso pedagdgico. “A

teoria do agir comunicativo”, diz Hermann,

tem o seu alcance pedagogico na perspectiva de instaurar uma nova compreensio da
formacdo humana, ndo mais apoiada em uma fundamentacdo ultima, mas nos
pressupostos inevitaveis da pratica comunicativa cotidiana, na qual estamos desde ja
imersos (HERMANN, 2993, p. 108).

1% Segundo Habermas, “esse conceito de racionalidade comunicativa possui conotagdes que em ultima instdncia
remete a experiéncia central da capacidade de unir sem coagdes e de gerar consenso que tem uma fala
argumentativa em que diversos participantes superam a subjetividade inicial de seus respectivos pontos de
vista e mediante a uma comunidade de convicgdes racionalmente motivada se asseguram da unidade do
mundo objetivo e da intersubjetividade do contexto em que desenvolvem suas vidas” (HABERMAS, 1987a,
v. 1,p.27).
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3.3 O Sujeito Lingiiistico: Conexoes e Possibilidades na Educacao

E certo que a nossa intengdo em manter uma interlocu¢io com Rorty e Habermas, — a0
particularizar uma problematica complexa como ¢ a questdo do sujeito da educagdo em um
contexto pos-metafisico —, resulta em um empreendimento amplo em cuja delimitagdo, os
recortes metodologicos exigem considerar e articular uma variedade de aspectos nem sempre
de facil entendimento. Entre outros, por exemplo, trata-se de acompanhar autores que, em sua
erudita clivagem de distintos caminhos tedéricos, — a partir de uma compreensao critica que
lhes permite tragcar um estilo proprio de pensamento pos-metafisico —, conduzem a reviravolta
lingliistica e suas multiplas implicagdes tedrico e praticas, um processo recente e em plena
movimenta¢gdo; ndo menos exigente ¢ a tarefa de se aproximar da infinidade de obras e
artigos, nos quais, os autores, ainda vivos — indiscutivelmente hébeis em revolver temas e
problemas de diversas ordens —, procuram elucidar, corrigir e aprofundar o percurso de uma
longa trajetdria de investigagdo teodrico-filosofica e pratico-social. Esses fatos, sem duvida, ja
registram a marca e a magnitude de suas contribui¢des na conversacgao tedrica contemporanea.
Além disso, ndo hd como deixar por menos, a importincia do debate que os autores
estabelecem entre si, divisando caminhos e possibilidades que capturam, nutre e desencadeia
processos distintos em suas conseqiiéncias para as praticas sociais, bem como, assim

entendidas, para as praticas educativas'®’.

Diante disso, para o nosso interesse, parece-nos condizente e oportuno que, entre
outros, nossa contribui¢ao, contornando o risco de dispersao, se volte a ressaltar elementos
que reiterados por Rorty e Habermas, possam indicar uma abordagem do sujeito da educagdo,
enquanto agente lingiiistico. E sobre esse aspecto que agora vamos nos deter, concentrando-se

naquilo que nos permite interagir com algumas questdes de cunho tedrico-pedagdgico.

Entretanto, ainda que situados nesse ambito (da pratica pedagdgico-educativa),
convém lembrar que, nesse caso, nossa compreensdo prévia do sujeito da educacdo, —

. YT 188 ~ . . .
enquanto agente lingiiistico ™ —, ndo pretende uma abordagem direta, menos ainda exaustiva

'87'S6 essa questdo, a de acompanhar as diferengas e as divergéncias que Rorty e Habermas apresentam em suas
proposic¢des teoricas, derivando-as para a educacdo, ja sugere um tema mais que suficiente para uma tese.
Sobre isso, alguns elementos, a titulo introdutdrio, foram desenvolvidos no capitulo segundo (2.3).

18 A posicdo do sujeito lingiiistico ndo deixa de incorporar uma outra feigdo antropolégica no ambito das ciéncias
sociais ¢ humanas. Homens e mulheres s@o sujeitos que falam e, portanto, interagem lingiiisticamente,
argumentam suas razdes, dizem suas crengas, desejos, agdes. O uso da palavra (linguagem) tipifica o agir
humano; a linguagem € o medium, a aprendizagem, o recurso pelo qual se edifica a sua autonomia. Trata-se,
pois, de uma pratica eminentemente social, mediada lingiiisticamente — entre sujeitos posicionados
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da escola, da sala de aula, da relagao docente-discente, do processo ensino-aprendizagem, do
curriculo, etc. Embora esses e outros aspectos estejam inevitavelmente correlacionados e, na
mesma medida, circunstanciados pela reposi¢cdo da problematica do sujeito da educagdo, seria
uma empreitada desmedida querer alcancar, nesse momento, tais desdobramentos. Além
disso, se ponderada as peculiaridades de Rorty e Habermas, tal empreendimento exigiria
deslindar caminhos bem mais que distintos do sujeito enquanto agente lingiiistico no percurso
educativo. Diante disso, sem deixar de encarecer a importancia de, oportunamente, dar
prosseguimento a esse tipo de aprofundamento, naquilo que segue vamos reaviar o caminho
percorrido de modo a declinar algumas conexodes e possibilidades do sujeito lingiiistico na

compreensao do sujeito da educagdo.

Assim, de inicio, se levarmos em consideracao os desdobramentos de um contexto
pos-metafisico, — ao tomar certo distanciamento dos impasses da crise da razao (ocidental) e
da critica do sujeito (moderno) —, vamos nos defrontar, inevitavelmente, seja como critica seja
como adesdo, com o cenario inaugurado pela reviravolta lingliistico-pragmatica. Trata-se, sem
davida, de uma referéncia obrigatéria no que respeita ao desenvolvimento tedrico-filosofico e
pratico-social do tempo presente. Entre outros, ¢ a concepcao de sujeito, tdo cara a metafisica
da subjetividade, bem como todos os seus aspectos associados — conhecimento, verdade,

emancipagao, etc. —, que sao criticados, revistos e alterados no alcance da linguagem.

Muito embora as teorias sociais desenvolvidas por Rorty e Habermas,
retrospectivamente, ndo deixem de analisar os descaminhos da razdo metafisica ocidental, o
que se destaca, em suas argumentagdes, ¢ o esfor¢o em clarificar prospectivas, possibilidades
e alternativas, em cuja resolugdo, a emergéncia da linguagem, disponibiliza novos e distintos
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recursos de abordagem e encaminhamento das questdes em pugna =~ . Dessa maneira, em

intersubjetivamente —, e que, lingiliisticamente se constituem. Nesse sentido, a proposi¢do de um sujeito como
agente lingiiistico na educacao enseja rediscutir uma gama fovente de elementos que, a seu modo, prefaciam,
constituem e determinam o percurso da formagao humana em um contexto pés-metafisico.

Ja tivemos a oportunidade de observar que a crise da razdo trouxe no seu bojo uma situacdo bastante
incomoda em se tratando de explicitar fundamentos normativos da educagdo. Reconhecer que houve um
redobrado empenho em compreender e encaminhar esses desafios que se impuseram ao processo educativo, é
uma questdo de justica. Por sua vez, silenciar sobre a insuficiéncia desse esfor¢o seria uma inaceitavel
omissdo. Nao poucas vezes a educagdo, cooptada pelos efeitos contundentes da critica — do sujeito e seus
correlatos —, mostra-se incapaz de amparar a propria critica em seus distintos matizes ou mesmo, as
possibilidades e alternativas que se implementam para o sujeifo da educagdo na reflexdo teodrica
contemporanea (cf. PRESTES, 1998a, p. 20). Tanto quanto nas discussdes que perpassam os paradoxos da
razdo, — tributaria de uma concepg¢ao de sujeito soberano, racional, consciente, responsavel, autbnomo, numa
palavra, auto-suficiente —, também na educacdo ainda proliferam os residuos das mesmas irresolu¢des. Veja-
se, por exemplo, em A educac¢do como sujei¢cdo e como recusa (DEACON; PARKER, 2002, p. 97-109).
Trata-se de uma perspectiva que acompanha o desenvolvimento pos-estruturalista na tentativa de
“reconceptualizar a educacdo”. A titulo de constatacdo, entre outros, dizem os autores: “ao longo da tltima
década, a pedagogia critica, como representante de um apelo agora secular para ‘iluminar’ os sujeitos da

189



141

concordancia com Prestes (1998a, p. 19), podemos dizer que, “apesar das diferencas, Rorty e
Habermas retiram os conteidos normativos [de suas teorias sociais], ndo [mais] do sujeito

transcendental, mas das praticas mediadas pela linguagem”.

As conseqiiéncias dessa reviravolta (/ingiiistica) no campo do entendimento tedrico,
mas, sobretudo, no que concerne a efetivacao (validagdo) das praticas sociais, estd posta para
o debate. Todavia, ndo ha porque duvidar que essas transformacdes no ambito da
racionalidade constituem um campo diferencado e de fecunda provocagao para a educagdo e a

formulagdo do discurso pedagdgico.

Com efeito, a partir da reviravolta lingiiistica, Rorty e Habermas, nos ajudam a
vislumbrar um outro modo de compreender o sujeito, em sua desenvoltura lingiiistica
intersubjetiva. Trata-se de uma empresa que alarga, renova e redimensiona as demandas do
sujeito da educag¢do no horizonte do processo educativo'”’. O sujeito lingiiistico, — transitivo e
dialogal —, compartilha da multiplicidade de experiéncias e particularidades contextuais que
emergem em situagdes distintas de intercambio comunicativo. Logo, o sujeito ja ndo se
apresenta como um dado (da razdo), mas, antes como uma possibilidade que se delineia e se
efetiva entre sujeitos, no exercicio lingiiisticamente mediado da conversacdo. Esse
descentramento do sujeito, em cuja base opera a intersubjetividade, traduz e explicita uma

radical ruptura com a idéia de um sujeito substancialmente objetivavel em si e para si.

H4, sem duvida, uma experiéncia do “eu”, crencas e desejos (Rorty), o mundo
subjetivo (Habermas), todavia, na impossibilidade de um inventario introspectivo da
consciéncia, a linguagem ¢ a maneira razoavel de conexdo com variaveis que s6 alcancam
sentido na medida em que comunicam, verbalizam e explicitam proposi¢des que podem ser

interpretadas por outros bipedes sem penas (Rorty) ou a comunidade de ouvintes e falantes

educacdo de forma a ‘fortalecé-los’ em seu poder (empower), para emancipa-los de uma variedade de forcas
e melhorar o seu mundo, tem estado sob o ataque de varias frentes”. Posicionados nesse front, estdo os
criticos da direita, os neomarxistas, as feministas (idem, p. 99). Todavia, no entender dos autores, ¢ “um
corpo florescente de teoria pos-estruturalista” que tem buscado questionar as flagrantes contradi¢des das
fundagdes iluministas. Dessa maneira, a sugestdo, pos-estruturalista, ¢ a de que, “para constituir novos e
diferentes sujeitos, o primeiro passo consiste em desafiar a ortodoxia iluminista com os seus proprios
paradoxos” (idem, 107). Entretanto, salvo engano, o que se interpde, como proposta, ndo deixa de ser um
modo atenuado de manter a bi-polarizagdo da educacdo, entendida como sujeicdo — ao conhecimento, ao
sujeito, ao poder, erigidos nas fundagdes iluministas e incorporados nos discursos educacionais —, € como
recusa sistematica desse tipo de dominagao/disciplinarizagdo. Nada para além da constatacdo; a critica torna-
se concludente em si mesma. Quem sabe esse tipo de retdrica possa ser mais bem compreendida a luz de um
outro argumento pods-estruturalista: “a intelectual do modernismo e do estruturalismo esta em crise. Talvez
surja em seu lugar uma intelectual mais de acordo com o tempo que vivemos. Mas, a partir daqui vou ficar
tentado a prescrever. Melhor terminar antes. Pos-estruturalmente” (SILVA, 2002, p. 258).

A partir da reviravolta lingiiistica, Rorty e Habermas, permitem compreender “a educacgdo na radical finitude
humana e indicam que as idéias orientadoras do processo pedagdgico ndo estdo livres do erro e podem
incorporar aqueles valores que clamam por legitimidade” (PRESTES, 1998a, p. 19).
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(Habermas). Em suma, quanto mais se “apalpa” a radical contingéncia do sujeito, em um
contexto pos-metafisico, tanto mais a linguagem se torna o medium que articula o dialogo, a
condi¢do que oportuniza o consenso/acordo. Sem nenhuma certeza Gltima, a alternativa, seja
ela qual for, requer a possibilidade de engajar-se na conversagdo. Dessa maneira, cabe
enfatizar, a busca de entendimento, potencializada na efetividade da linguagem, torna-se
plausivel antes por sedimentar o convencimento — no recurso da persuasao (Rorty) ou na forga
do melhor argumento (Habermas) —, do que na presuncdo de uma verdade inconteste
(intrinsecamente correta ou auto-evidente). Nesse sentido, nenhum dos autores remete a uma

resolugdo que escape da efetividade de praticas (sociais) mediadas lingiiisticamente.

Como dissemos, tais aspectos ressoam, inevitavelmente, no ambito das praticas
pedagbgicas. Ainda que a revelia das foérmulas tradicionais — incluam-se as pedagogias
criticas, que ampararam na concepc¢ao de sujeito (racional, consciente e autbnomo), as bases
fundacionais do empreendimento educativo —, a problematizacdo do sujeito da educag¢do
seguindo o fio condutor da reviravolta lingiiistica repde, em novas condi¢des, o cerne da

questdo educativa.

A reiterada afirmacdo de um sujeito lingiiistico em Rorty e Habermas desmistifica e
impugna uma dada formulacdo do sujeito. Por sua vez, ao desloca-lo para um ambito
lingiiistico-intersubjetivo — portanto, eliminando o seu substrato monoldgico —, viabiliza um
outro modo de dizer o sujeito em um processo dialogal e interativo. O sujeito lingliistico —
quer como redescri¢ao narrativa (rede de crengas e desejos), quer como reconstrucao racional
(sujeitos de fala e a¢do) —, constitui-se mediante a linguagem'’'. Essa compreensio de um
sujeito lingiiistico, ainda que passivel de critica e de revisdes, ndo deixa de sugerir ganhos e

possibilidades para a educacdo e a formulagdo do discurso pedagogico.

1 Parece evidente que essa pretensa simultaneidade aproximativa e convergente de um sujeito lingiiistico no
propdsito argumentativo de nossos autores condiz com a expectativa de prover um sujeito educacional, ou
seja, a possibilidade de reposicionar o sujeito da educagdo. Todavia, as particularidades de um e de outro em
demarcar as bases fundamentais de seu empreendimento tedrico, a partir da reviravolta lingiiistica, indica
distintos desdobramentos no ambito educativo. Uma das questdes que se coloca remete a linguagem
enquanto referéncia indispensavel na definicdo de agentes lingiiisticos. Para Rorty, a linguagem enquanto
utensilio de comunicacdo caracteristico a bipedes sem penas, nao configura um evento que necessite de uma
teorizacdo que a fundamente. A incomensurabilidade das experiéncias, estabelecidas em uma conversagio,
requer ndo mais do que a habilidade para se servir de vocabularios distintos de modo a prover um discurso
que seja edificante. A linguagem opera tdo-somente como uma ferramenta que adequando o organismo ao
meio, estimula o intercambio de crengas e desejos e, assim, sem nenhuma regularidade, dinamiza o processo
de redescricdo do mundo e de auto-criagdo do sujeito. No entender de Habermas, a linguagem em sua
articulacdo pragmatica constitui a base da teoria da acdo comunicativa que, por sua vez, explicita a dinamica
intersubjetiva da interatividade de sujeitos de fala e acdo. Nesse caso, a linguagem, em se tratando de
elucidar a conexdo de razdes comunicativas entre sujeitos, conduz a possibilidade de entendimento, como
também, garante a efetividade de planos de a¢do compartilhados entre os envolvidos em uma conversagio.
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Se considerarmos que toda agao educativa — da sala de aula aos movimentos sociais —,
constitui um tipo privilegiado de interacdo humana e, portanto, de uma pratica social em cuja
mediagdo a linguagem ¢ indispensavel, torna-se patente que o reconhecimento e o
desenvolvimento reciproco ndo dispensam maneiras de intercdmbio e trocas cada vez mais
efetivas entre sujeitos. Esse passo, retirado a tutela unilateral da subjetividade moderna, torna-
se mais plausivel a partir de uma compreensao lingiiistica que situa o sujeito em uma posicao
lingliistico-intersubjetiva. Quer dizer, a educacdo ¢ uma interagdo efetivel, tanto quanto se

viabiliza como processo lingiiistico, intersubjetivo, conversacional, dialdgico.

Tal perspectiva — mesmo que coincida com os mais elevados ideais e intentos
pedagdgicos da modernidade —, ainda retém a sua originalidade e, no avancado do tempo, se
locomove impregnada dos desenvolvimentos trazidos pela reviravolta lingiliistica. A
possibilidade de ampliar a desenvoltura intercomunicativa do sujeito, depurada em condic¢des
argumentativas, repde em outros termos o proprio tramite educativo. A arte de educar ndo se
restringe a uma meta mecanica (sujeito-objeto), tampouco pode ser derivada de uma
racionalidade dedutiva (PRESTES, 1996, p. 19), prescrita invariavelmente para todo e
qualquer contexto interativo. Logo, trata-se de abrir-se a um processo dialdgico (sujeito-
sujeito), no qual, todos estdo envolvidos e dele, direta ou indiretamente, somos todos
participantes. A desenvoltura intersubjetiva do sujeito lingiliistico na educagdo permite
reconhecer, por um lado, as vulnerabilidades do exercicio educativom; por outro, a exigéncia

constante de ajustes da autocompreensao pedagdgica.

Diante dessa substituicdo conceitual na compreensdo do sujeito, a educacio deixa de
ser uma operacao de controle e previsoes, exclusivamente logica, da acao do sujeito (racional,
consciente), para dar lugar a um espago plural de conversagao. O sujeito lingiiistico mobiliza
distintas razdes, — redescricdes (Rorty), pretensdes de validade (Habermas) —, conjeturadas
em alternativas cujo denominador comum ¢ a linguagem, enquanto mediacao indispensavel
do desenvolvimento humano. Destarte, ao incorporar as demandas do sujeito, no plano
interativo lingiiistico-intersubjetivo, a educag¢do renova o sentido da propria tarefa educativa
de assegurar, dinamizar e potencializar, o carater dialégico da formacdo (Bildung), isto ¢, a
educacdo do sujeito. Ao invés de definir e limitar, restringindo a sua func¢do de educar

(educere), formar (formare), a educacao, em alargando o seu sentido, se auto-compreende

192 «“A educagdo é um acontecimento temporal, que se apresenta complexo, incontrolavel e necessario. Nao ha
garantia possivel da agdo correta que assegure a obteng@o do fim desejado, porque ndo ha mais um modelo de
natureza humana para orientar a agdo, como ocorre na tradigdo classica. [...] O carater incontrolavel da
educacdo ndo significa desorientacdo, mas é apenas o reconhecimento da finitude humana que agora faz suas
exigéncias” (HERMANN, 2001, p. 129).
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como locus possibilitador da educacio, da formagdo'®. Entre sujeitos lingiiisticos, o caminho
do didlogo (a pergunta, a resposta, a duvida) ¢ a trilha do aprender-ensinar, do confronto
argumentativo, do contraste de narrativas, da reconstru¢do de projetos, em suma, da

socializacdo-individuacdo de homens e mulheres.

Nesse sentido, a educagdo tem a responsabilidade de desenvolver a competéncia
lingiiistica do sujeito, sua capacidade argumentativa. Cooperagdo, construcao, participagao,
consenso, entendimento, etc, sdo expressdes que fazem parte dessa conversacao. Porém, todo
cuidado é pouco para evitar utilizar, sendo slogans reificados, ao menos, metdforas
desgastadas pelo uso indiscriminado. Sob o prisma da linguagem, a interagdo comunicativa
entre sujeitos nao se reduz ao incentivo técnico-operativo da participagdo/cooperacao — que se
subordina, meramente, a critérios instrumentais (estratégicos) —; mas, antes, se vale da
perspectiva participante como possibilidade de estabelecer um processo cuja efetivacdo pode
ser inventariada, discutida, problematizada, modificada, tendo-se em conta os distintos pontos
de vista. Dessa maneira, a compreensdo pedagogica do processo educativo requer, a0 menos,
a maleabilidade de reconhecer, a diversidade de vozes (razdes), perspectivas, particularidades,
peculiaridades que constituem a pratica educativa em um determinado contexto social,
historico-cultural, sem recorrer ou deixar-se sorver pelo solipsismo do sujeito-intérprete (do
conhecimento, da verdade, da educagdo). Quer dizer, a possibilidade do sujeito, enquanto
agente lingiiistico na educacdo implica, decididamente, a superacdo do sujeito (auto-

suficiente) idealizado na metafisica da subjetividade.

Temos assim, o desafio de ndo recuar diante da alternativa de um sujeito lingiiistico na
educagdo. Dessa maneira, dos muitos aspectos que se desdobram a partir dessa abordagem,
cumpre lembrar, entre outros, uma dupla tarefa — profundamente articulada — no que se
concerne a formulacdo do discurso pedagogico nas atuais circunstancias: de um lado, a de se
distanciar, criticamente, quer da concep¢do guia da metafisica da subjetividade (o sujeito),
quer do beco sem saidas da critica do sujeito; de outro, a de discernir, compreender e
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apropriar, criticamente as implicacdes do sujeito lingiiistico na educacdo . Ambos 0s casos

reiteram uma mesma urgéncia, qual seja, a atitude refletida que delibera em favor de uma

'3 £ nesse sentido, por exemplo, que se pode entender a afirmagdo de Gadamer (2000, p. 11) de que “educagio é
educar-se, que a formagao ¢ formar-se”. Sem qualquer pré-requisito absoluto e incondicional extralingiiistico,
o filésofo considera que “s6 se pode aprender através da conversagdo” (Idem, p. 10). Para Gadamer (2002a,
p. 242ss), somente a incapacidade para o didlogo (com o outro), que exige reconhecer a propria
incapacidade, pode limitar a aproximagao, restringir o entendimento, impedir o acordo.

194 Nesse caso vale recordar, por exemplo, que a formulagdo do sujeito lingiiistico, em Rorty e em Habermas,
muito embora compartilhem de um solo comum — a reviravolta lingiiistica —, ainda assim, constituem
perspectivas diferengadas, tanto em sua proposi¢ao quanto em suas conseqiiéncias.
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progressiva e persistente insercao do discurso pedagogico na complexa conversacao tedrica

contemporanea.

Disso decorre, por exemplo, reconhecer que a educacdo, enquanto tal, se efetiva
mediante a troca com diversos saberes que cooperam na formulagdo do discurso pedagogico —
filosofia, historia, sociologia, psicologia, etc —, e que tais, informam e orientam as agdes
educativas. Por sua vez, também aqueles saberes buscam (ou deveriam) dar-se conta dos
efeitos da crise da razdo, da critica do sujeito, do linguistic turn etc, no ambito de um contexto
poés-metafisico. Temos que a propria pedagogia, tanto mais consiga contrastar esse estado de
coisas, tenha o alcance de uma palavra propria ao interpretar as razdes que fundamentam e
orientam a sua acao educativa. Qual seria essa palavra propria? A de argumentar as razoes de
suas praticas pedagogicas na educacdo do sujeito lingiiistico. Nesse caso, seja a partir de
Rorty seja a partir de Habermas, parece evidente que ndo se trata de encontrar um tema
sucessor para uma epistemologia (da educa¢do), mas, antes, de problematizar, questionando, a
propria educacdo enquanto pratica social que se autocompreende no horizonte de uma
racionalidade plural, hermenéutica, lingliistica, pragmatica, e que repde, em outros termos
argumentativos, o sujeito da educagdo nao sem requerer profundas alteragdes na educagdao do

sujeito.

Esta posto um desafio que ¢ incontorndvel no horizonte do milénio que, faz pouco,
comegou com muito por refazer e, ndo menos, por iniciar. O sujeito da educacdo em um
contexto pos-metafisico indica uma perspectiva para transitar nesse campo de tensdes. De toda
maneira, — nao obstante o variegado campo de perspectivas pedagogicas que se desdobram no
alcance da linguagem —, a razoabilidade do sujeito da educa¢do, enquanto agente lingiiistico
torna plausivel e, ndo menos viavel, que o discurso pedagdgico possa interagir, melhor e

efetivamente, com as exigéncias, desafios e problemas que emergem da pratica educativa.



CONCLUSAO

“Sempre fica algo de ndo-dito quando se diz algo”
(Gadamer)

Mais do que uma época de mudangas, ao que tudo indica, estamos envolvidos em uma
mudanga de época, obrigados a conviver com o sentido plural de todas as coisas e, ndo menos,
com o relativismo. Trata-se de um fendmeno que, no decorrer do século XX, alcangcou um
grande desenvolvimento na crise da razdo (metafisica) e na critica do sujeito, explicitando-se
nos mais diversos ambitos do pensar e do agir humano. Na passagem do modo de pensar
metafisico para o pensamento pds-metafisico, toda e qualquer pretensiao de objetivar
fundamentos absolutos para as multiplas solicitacdes da vida, como também, para o
conhecimento, a verdade, a educagdo, se dissolveram. Constituiu-se, dessa maneira, uma
situacdo complexa e problematica sem precedentes que, sem duvidas, configura e endereca a

conversagao teorico-filosofica contemporanea.

Frente a este quadro social e tedrico radicalmente modificado, nossa intengdo nao foi
outra do que uma aproximagdo compreensiva desses muitos aspectos, organizados em torno
da tematica O sujeito da educa¢do em um contexto pos-metafisico. Em nosso itinerario,
perseguimos um caminho tedrico aberto, buscando acompanhar e discutir, prospectivamente,
os desdobramentos da reviravolta lingiiistica — um aspecto caracteristico do poés-metafisico —,

em suas implica¢des na compreensao do sujeito da educagdo.

Muito embora a consideracao de que a posigdo privilegiada do sujeito, na emergéncia
dos tempos modernos, pavimentou, fundamentando, as principais trilhas abertas pelo

Aufkldrung — entre outras a dupla via razdo — educagdo (Bildung), nas atuais circunstancias,
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cada vez menos, a no¢do de subjetividade corresponde a uma arquitdnica omniabrangente;

menos ainda, representa o amparo sélido da razdo, das praticas sociais e educativas.

Nesse sentido, repor a questdo do sujeito da educagdo, em um contexto pos-metafisico,
ndo pode significar um mero “retorno do sujeito”. Ao menos, ndo nos moldes em que foi
talhado pela metafisica da subjetividade. Contingente e descentrado, o sujeito perdeu o seu
status de subjectum (hypokeimenon). Destranscendentalizada a razdo metafisica, o sujeito, no
horizonte da reviravolta lingiiistica apresenta-se modesto em suas pretensdes, comunicativo

em suas interagdes, intersubjetivo em suas razdes.

Em tal perspectiva, uma abordagem do sujeito, — embora premido pela exigéncia de
corresponder aos encargos que lhe foi imputado na tradicdo metafisica, seja em suas
defini¢des a priori seja em suas determinagdes a posteriori —, confronta-se com as exigéncias
de um tempo (pos-metafisico) em cujo programa, o sujeito lingiiistico, refaz o esbogo
compreensivo de sua radical finitude, contingéncia, historicidade. Trata-se, como vimos, de
um impulso significativo e incontorndvel que entrelaga, enderecando, distintas possibilidades
e alternativas, e que ndo deixa de incluir novas limitagdes, problemas e tensdes. Todavia,
segundo parece, nas condi¢des em que se apresenta o sujeito ja ndo ¢ inquestionavel,
tampouco, pretende ser uma resposta a todas as questdes pos-metafisicas como se quis outrora

com a metafisica da subjetividade.

Sendo assim, ao dizer uma palavra final, nesse trabalho, optamos de ndo retomar,
como de costume, o conjunto de todos os elementos inventariados — em certo sentido ja
fizemos isso no item 3.3 —, mas, naquilo que ainda ¢é possivel, preferimos dar prosseguimento
a conversacdo. Nesse sentido, tendo em vista destacar os alcances pedagdgicos do sujeito de
fala e agdo, indicados por Habermas, procuramos de matizar alguns elementos relevantes de
sua proposta para o sujeito da educagdo. Trata-se de uma opg¢do que requer, a0 menos, uma
breve explicagdo, pois, que, diante do que foi apresentado ao longo de nossa exposi¢do, — na
interlocugdo Rorty e Habermas —, ao darmos atencdo a um autor, nesse momento, nao
deixamos de particularizar, dessa maneira, a versatilidade de sua contribui¢do para o tema em
questdo. Diga-se, porém, que ndo se trata de antagonizar Habermas a Rorty de modo a
declarar a vitoéria de um ou outro. Apesar dos autores apresentarem notorias diferengas em
suas propostas teorico-metodologicas, tal atitude seria uma precipitada avaliagdo em termos
de um debate em andamento. No entanto, em se tratando de manter um didlogo com a

modernidade e o projeto educacional que dai decorre, em nosso entender, Habermas traduz
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conseqiiéncias que estdo além, talvez, aquém, dos interesses desconstrutivos, terapéuticos,

redescritivos de Rorty.

Enquanto o filésofo norte-americano via o neopragmatismo, ao redescrever um sujeito
lingtiistico como rede de crengas e desejos, sem fulcros de verdade, — em franco distanciamento
do seu ancestral sujeito racional, consciente e autbnomo —, assume a contingéncia radical (da
historia, do sujeito, da linguagem, da verdade, do conhecimento, da educacdo, etc),
proclamando a fecundidade ilimitada da conversacdo, mediante encontros livres e abertos;
Habermas, por sua vez, se detém em resguardar um sentido ndo-reduzido de racionalidade, —
deslocando o sujeito solitario da metafisica da subjetividade para uma interagdo comunicativa-
intersubjetiva (sujeito de fala e agdo) —, rejuntada por pretensdes de validade, no horizonte da

linguagem (pragmatica) que, a seu ver, possui um telos para o entendimento.

Embora ambos os autores, de forma conseqiiente com as suas abordagens teoricas,
repdem a questdo do sujeito enquanto agente lingiiistico, constituindo alternativas plausiveis
as aporias da critica do sujeito, em nossa compreensao, o propdsito de uma vida estética em
Rorty, propugna uma inconclusa articulagdo dos sujeitos em suas praticas sociais. Entre
outros, vale recordar, por exemplo, sua bipolarizagdo entre o publico e o privado, a biparti¢ao
entre a socializagdo e a individualizacdo, a insuperavel separacdo entre o pensar filosofico e a
pratica politica, etc. Trata-se de questdes sendo problematicas, ao menos questionaveis, — de
um ponto de vista social complexo permeado de paradoxos nas sociedades contemporaneas —

€ que tais, intricam as praticas sociais e educativas.

Sob o influxo de um sujeito lingiiistico — rede de crengas e desejos com nada por tras
—, que se engendra no transito infindavel de descrigdes/redescri¢des, a posicao rortiana de
edificagdo enquanto educagdo, resulta em uma pluralidade de alternativas, indiscutivelmente,
fecunda em termos de auto-criacdo. Por sua vez, no intento de evitar qualquer
absolutizagdo/prescri¢do, o neopragmatismo de Rorty ndo deixa de fragmentar, dissociando,
as proprias possibilidades pragmaticas de edificar deixada a mercé da multiplicidade de

acontecimentos ad hoc.

Devemos reiterar que ha, em Rorty, um carater sedutor nutrido em suas estratégias
redescritivas de uma educagdo menos guiada pela idéia de epistemologia, de verdade acurada,
de fins objetivamente claros, assim como, uma coeréncia plausivel em sua teoria social que
decanta, entre outros, a esperanca, a tolerancia, a sensibilidade para o sofrimento humano,
elementos imprescindiveis na arte educativa. Diante da ingente tarefa de repensar o sentido e a

validade da pratica pedagogica, a conjetura de um sujeito lingiiistico na teoria neopragmatica
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rortiana retém, sem duvidas, a possibilidade de repor, em novas condigdes, a problematica do
sujeito da educag¢do. Contudo, apostar todos os esfor¢cos nessa Unica direcdo, implica em
desconsiderar a inequivoca fecundidade da conversacdo tedrica contemporanea que, no €ixo
condutor da linguagem, se caracteriza, sobretudo, pela possibilidade de um didlogo amplo e que

progride, diferenciando-se em alternativas, tanto mais prossegue a discussao.

Nesse sentido, Habermas, como dissemos, ¢ um intelectual coetaneo de Rorty, em cuja
interlocugdo, assim nos parece, encontramos um contraponto preciso para levar em frente, no
mais alto nivel, um didlogo impertinente e licido com o filésofo neopragmatista. Parece claro
que se trata de um debate amplo e complexo no qual particularizamos a questdo do sujeito,
mais precisamente, o sujeito da educagdo. Entretanto, ¢ notério que ambos os autores
possuem grande habilidade para demarcar posi¢des em um terreno movedi¢o, conduzindo
material inflamavel: o pos-metafisico, a reviravolta lingiiistico-pragmatica, o
sujeito/subjetividade, etc. Nao obstante, nas atuais circunstancias, naquilo que remete a
problemadtica do sujeito, tendo em vista o sujeito da educa¢do, Habermas, em nosso entender,
oferece argumentos que, embora menos subversivos — se contrastado a Rorty —, ainda assim

contribui, alterando, os caminhos da modernidade e, portanto, reconstruindo a viabilidade de

um sujeito lingiiistico interagindo (racionalmente) no interior das praticas sociais.

Se, devemos ainda, como esta suposto, na falta de alternativas, buscar um modo de dizer o
sujeito (da educacdo), em aceitando a sua conjugacdo lingiiistica, temos na feoria da agdo
comunicativa"”, de Habermas, uma proposta que se mostra sendo mais razoavel, a0 menos, mais
plausivel, na reformulagdo do discurso pedagogico e da pratica educativa. A possibilidade de um
sujeito de fala e ag¢do subsidia, redimensionando, a prépria formulagdo do discurso pedagdgico.
Trata-se de apreender, compreender e explicitar, lingiiisticamente, o tramite das relagdes
intersubjetivas que constituem as praticas pedagogicas (cf. BOUFLEUER, 2001, p. 76), isto €, as
distintas razdes (pretensdes de validade) que perpassam a agdo educativa entrelagando sujeitos de
fala e agdo circunstanciados em um mesmo mundo de sentido (social, objetivo, subjetivo). Sem a
pretensdo de ter uma palavra definitiva, deixando em aberto o caminho a ser trilhado, a indicac@o
de um sujeito de fala e agdo, sugere para a educacdo, — quem sabe, na intransparéncia do

momento histérico atual — um transito menos abrupto ¢ menos traumatico, em se tratando de

95 A teoria da acdo comunicativa, ao resgatar em sua amplitude a modernidade — um projeto inacabado, repde
em tragos bem especificos, o seu contetido normativo — “auto-consciéncia”, “auto-determinagdo” e “auto-
realizagdo” — (HABERMAS, 1990b, p. 21). Tendo como pano de fundo a subjetividade em sua estreita
correlagdo com a concepgdo de sujeito, Habermas empreende a reconstrucdo da racionalidade comunicativa —
um conceito ndo reduzido de razdo —, enderegando-se a uma progressiva superacdo da filosofia da
consciéncia. O sujeito de fala e acdo constitui, nesse caso, uma critica da metafisica da subjetividade que, a

seu tempo, resgata e renova a efetividade das praticas sociais em sua inevitavel mediacdo lingiiistica.
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problematizar suas raizes modernas (Aufkldrung) e reconhecer os limites da formagao (Bildung)
do sujeito. Se o que se trata ¢, de fato, estabelecer um didlogo possivel, ndo sem vislumbrar
perspectivas efetivas, ainda que ténues de entendimento no campo educacional, ndo ha como,
simplesmente, passar ao largo da aprendizagem social moderna que nos chega como heranga —

estratégia que parece explicita na obra de Rorty.

E evidente que Habermas nio esta isento de criticas, ponderacdes e revisdes, quer em
sua formulacdo de uma teoria da acdo comunicativa (RORTY, 1999a, p. 221-236;
DALBOSCO, 2005b), quer em suas derivacdes para a justificacdo do exercicio pedagdgico
(HERMANN, 1999, p. 89-128; GHIRALDELLI, 2001, p. 80-82). Todavia, “a teoria
habermasiana”, afirma Hermann (2003, p. 98), “tem como pano de fundo a reconstrucao de
conteudos normativos presentes na pratica comunicativa cotidiana, o que aponta para a
instauracdo de sentido da educacdo desestabilizada pela queda do fundamento normativo”.
Trata-se de uma perspectiva que, ao resgatar o carater intersubjetivo-comunicativo de sujeitos
de fala e agdo — que interagem mediante pretensdes de validade racionalmente motivadas —,
reitera e renova os supostos da agdo educativa enquanto processo dialdgico'”’. O caréter
reflexivo de aprendizagem social e de entendimento'”’, no processo educativo, incrementa a
continuidade das tradigdes culturais e a renovagdo do saber, a integragdo social e a formagao

da personalidade (HERMANN, 1999, p. 128; BOUFLEUER, 2001, p. 80).

A agdo comunicativa, em alargando o sentido de racionalidade, comporta as demandas
de uma interacdo entre sujeitos que cooperam em estabelecer — no reciproco reconhecimento
—, agdes acordadas mutuamente, rejuntando ao mesmo tempo a socializacdo ¢ a individuagao
do sujeito mediante a linguagem. Com isso, a agdo comunicativa, ao modo de bussola, indica
a possibilidade de uma pratica pedagdgica erigida na inser¢do de todos os concernidos na
conversagdo, de modo que, desenvolvendo a competéncia comunicativa, — sujeitos de fala e

agdo —, possam participar ativa e dialégicamente da acdo educativa.

19«0 fundamento da a¢dio dialégica encontra-se na participagio do sujeito em um mundo compartilhado com
outros sujeitos. Isso tem validade para as diferentes instidncias do processo pedagogico, seja no plano da
relagdo professor — aluno, seja no plano da defini¢do da politica educacional, da administragido e da relagdo
com outras areas do conhecimento” (HERMANN, 1999, p. 82). Cf. Educa¢do e Racionalidade: conexées e
possibilidades de uma razdo comunicativa na escola (PRESTES, 1996, p. 103ss); A a¢do comunicativa no
ambito institucional-administrativo da escola (BOUFLEUER, 2001, p. 89 ss); O papel da filosofia na
perspectiva de Habermas: a superagdo do relativismo e do fundamentalismo e a fungdo reconstrutora da
filosofia da educa¢do (MUHL, 2003, p. 314 ss).

7 Tal como insiste Habermas (2000a), “na razio comunicativa ndo ressurge o purismo da razdo pura” (p. 420);
“Nao ha uma razdo pura que s6 posteriormente vestiria roupagens lingiiisticas. A razdo ¢ originalmente uma
razdo encarnada tanto nos contextos de agdes comunicativas como nas estruturas do mundo da vida” (p. 447).
Dessa maneira, como lembra Boufleuer (2001, p. 71), “a recorréncia a uma linguagem voltada ao
entendimento é, por assim dizer, a condi¢do a priori de possibilidade da propria experiéncia educativa”. Cf.
também: Prestes (1996, p. 109).
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