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RESUMO

Esta dissertacdo estd inserida na drea de concentracdo de Histéria e Historiografia da
Educacgdo, na linha de pesquisa dedicada a histéria das idéias educacionais. Tendo como
base tedrica o Agir Comunicativo de Jiirgen Habermas, e focado no ensino superior
noturno, este trabalho busca compreender, a partir das vozes discentes, como se dd a prdxis
docente e em que medida esta pratica interfere na vida do alunado. Como objetivo ndo
menos relevante, busca verificar se a acdo docente no ensino superior noturno tem
promovido avanco paradigmatico ou fortalecido o status quo da educacdo.Em relacdo aos
procedimentos metodolégicos, além da investigacdo tedrica, este trabalho exigiu a
aplicagcdo de questiondrio semi-estruturado junto a 253 alunos dos dois ultimos periodos de
seis cursos noturnos de uma institui¢ao de ensino superior do sul do Estado de Goids. Os
resultados apontam para avangos animadores da prdxis docente na direcdo dos
pressupostos da Teoria do Agir Comunicativo.



ABSTRACT

This dissertation is inserted in the area of concentration of the education history and
historiography, in the search dedicated to educational ideas history. Theoricaly based on
Jirgen Habermas “agir comunicativo”, and focused in the night college study, and it
applies for the understanding, from the students opinions, the teachers praxis and how this
kind of methodology interfer in the students life. As a non less relevant target, aims to
certify if the teachers” action in the night school is giving a good improvement or being
strong enough to the status quo of education. In reference to the methodology producers,
besides the theoric investigation, it was necessary a semi-structured questionary to those
253 students from the last two periods from six night courses from a south Goias state
institution. The results are showing great improvement to the teachers praxis comparing
the theory of “agir comunicativo”.
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INTRODUCAO

O percurso desta dissertacdo teve inicio durante a etapa final do Curso de
Graduacgao em Pedagogia da Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande
do Sul — UNIJUI, quando a proposta de Habermas me despertou interesse. Ndo foi,
evidentemente, algo que ocorreu sem causar conflitos e despertar contradi¢des. Notei que
alguns docentes do Curso empenhavam-se para explicitar o papel do pedagogo na
articulacdo das praticas educativas, mostrando-se preocupados com as posturas reinantes
na educacdo, tendo em vista novos caminhos que pudessem subsidiar suas praticas numa
perspectiva mais dialégica. No entanto, outros docentes, tranqiiilamente, insistiam em

apenas exercer suas fun¢des de modo passivo, e alheios a realidade.

Ora, nosso desejo — uma vez que ndo estava sé na tarefa educativa — era
compreender o processo educativo da melhor forma possivel, pois estivamos diretamente
comprometidos com a educacdo. Além disto, gracas ao que a vida nos reserva, como seres
humanos, haviamos aceitado o convite para assumir a Direcdo de uma Escola particular,

que desenvolvia promissor trabalho nos niveis do ensino infantil e fundamental.

Nosso desafio estendia-se para além do desejo de ver em sala de aula uma
prdxis que contemplasse a diversidade de sujeitos, suas histérias, e a necessidade da

construgdo coletiva do conhecimento. Preocupava-nos nossa postura como profissionais na



area da educacdo, pois também dela dependeria o sucesso de nossa prdxis educativa.
Compreendiamos que os fatores determinantes da nossa formacdo eram os que iriam

influenciar nossa atividade como profissionais da educacao.

Durante nossos estudos académicos, observdvamos, também, que, diante da
pratica docente, notadamente tradicional, muitos colegas de curso, como nds, viviam
conflitos que interferiam negativamente na sua formagdo e que, em algumas situagdes,
acarretaram atitudes desmotivadas e falta de compromisso com os estudos. Instalava-se
naquela Universidade um ambiente no qual, de um lado situavam-se professores com
competéncia motivadora e transformadora e, de outro, docentes que, por sua prdxis,
desmotivavam e comprometiam a formagcdo daqueles que ali estavam sob sua

responsabilidade.

Estava posto, diante dos meus olhos, o desafio da Universidade: trabalhar
numa perspectiva que objetive a transformacao da realidade educacional, rompendo com a
continuidade do status quo da ineficicia da instituicdo escolar. Neste sentido, admirdvamos
o empenho daqueles docentes que desenvolviam uma pratica educativa comprometida com

a formacao critica e reflexiva dos futuros profissionais da educagdo.

Foi do empenho desses educadores que comegamos a realizar pequenas
incursdes na obra de Habermas, na tentativa de compreender a sua proposta
epistemoldgica, inerente a teoria do agir comunicativo. O resultado esperado dessas
leituras era o amadurecimento filosé6fico e cientifico para alicercar uma nova concepgao de

educacgdo formal para a prética docente.



Anos mais tarde, e vindo ao encontro da defini¢io de nossa linha tedrica,
surgiu o convite da Universidade Luterana do Brasil — ULBRA, para atuarmos na
Unidade de Itumbiara, sul de Goids. O novo desafio veio reforcar a necessidade do
prosseguimento dos estudos, cujo maior incentivo foi a relevancia do tema de nossa
pesquisa: a teoria do agir comunicativo e a formagao docente no ensino superior. A nova
situac@o conduziu-nos ao Programa de Mestrado em Educacdo da Universidade Federal de

Uberlandia — UFU.

No Mestrado, as discussdes filosoficas, no terreno epistemoldgico,
evidenciaram ainda mais nitidamente, a relevancia da ratio de Habermas e do agir

comunicativo, bases para a nossa investigagao.

Corrobora, também, para a nossa op¢ao tedrica a crescente presenga da
proposta habermasiana nas discussdes que se dao em eventos nacionais e internacionais
sobre a educagdo. Esta constatacdo nos convence de que a contribuicdo de Habermas é,

sem duvida, bastante relevante.

Por outro lado, percebemos, neste inicio do século XXI, que a qualidade do
ensino, em todos os niveis, estd diretamente ligada a tomada de decisdao no sentido de se
buscar uma préatica educativa fundamentada em paradigmas que identifiquem o homem
como sujeito de sua histdria, capaz de comunicagdo, bem como de estabelecer relagdes que

transformam e ddo novos significados a vida humana.

Um dos problemas mais significativos no ensino superior noturno é a grande

evasdo discente, muitas vezes, acarretada pela falta de motivacao académica, decorrente da
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formacdo deficiente, especialmente quanto a precariedade de andlise e de critica aos

conteudos ministrados nas diversas areas do saber.

A postura docente responsdvel pela transmissao de conteidos, ou, em outros
contextos, como aplicadora de conhecimentos pré-definidos, sem a conveniente
preocupacdo com as interacdes e com a construcio coletiva do saber, sem duivida, estdo
contribuindo fortemente para a formacao de profissionais pouco criticos, ndo habilitados a
relacionar os contetdos cientificos com as esferas da vida, suprimindo dos saberes

especializados o seu significado histérico e o potencial de mediacao social.

O diagnéstico acima motivou o desenvolvimento do nosso trabalho de
investigacdo, que se inspira na seguinte questdo: o discurso docente no ensino superior
reflete avancos paradigmaticos nas relacdes de ensino e aprendizagem, ou, ao contrario,
estd fortalecendo o status quo da educagdo formal? Esta indagacdo remete-nos para o
registro das vozes discentes que manifestam, ainda que de maneira muito imediata,
elementos que, apOs a andlise, contribuem para identificar os mecanismos metodoldgicos
empregados no ensino superior, situando-os na sua oposi¢do ao paradigma do agir
comunicativo de Habermas. O trabalho de campo concernente ao registro das vozes
discentes elegeu o periodo noturno do ensino superior de uma instituicdo confessional

instalada no interior do Brasil.

Considerando que a educagdo formal tem como propdsito preparar o homem
para a vida em sociedade, de tal forma a enfrentar os seus desafios sempre renovados, a
pratica docente do ensino superior noturno estd de fato assentada sobre as determinagdes

do pensamento que promove a transmissdo do saber constituido? E mais, esta prética



docente percebe o aluno tdo sé como mero receptor do conhecimento cientifico? Ou,
estaria o docente buscando um novo sentido para a sua prdxis? Ora, € facil constatar que o
ensino superior, da forma como foi estruturado no Brasil, apds a reforma universitaria de
1968, regulamentada pela Lei 5.540/68, apresenta-se ainda como um espaco propicio para
a atuagdo docente sem grande compromisso com a vida e a realidade discente. A situacdo
do ensino superior pode ser associada com a razdo instrumental, nascida com o
mecanicismo e o positivismo cientificos. Porém, este mesmo espago, coloca novos desafios
aos educadores e revela-lhes oportunidade extraordindria para o desenvolvimento de
praticas que, valorizando o humano, levem em conta a importancia do aprofundamento das
discussodes epistemoldgicas da educacdo e do proprio ser humano. Nesse sentido, interessa-
nos verificar se a contribuicdo de Habermas estd presente nas acdes docentes do ensino
superior, especialmente do periodo noturno dos centros universitirios das regides

interioranas do Brasil.

Tendo em vista a problemdtica apresentada, levantamos uma hipétese, que foi
desenvolvida durante a fase preliminar da pesquisa, e que foi formulada nos seguintes
termos: diante de paradigmas emergentes, a racionalidade que fundamenta a prética
docente no ensino superior j& ndo se mostra segura, revela sinais de esgotamento e
demanda mudanga. Durante a coleta de dados ficou evidente, nas respostas dos estudantes,
a distancia que separa professores e alunos. Esta foi, sem dudvida, a grande deficiéncia
vislumbrada com a aplicagdo do questiondrio que serviu para a coleta de dados da

pesquisa.

A fase preliminar da pesquisa serviu também para reforcar a constatacdo

motivadora do projeto de dissertacdo, ou seja, que os novos paradigmas ainda ndo se



estabeleceram na prética docente, permanecendo ausentes da vida académica, embora nao
seja novidade o nome de Habermas nos cursos superiores das dreas das humanidades, em
especial nos cursos de licenciatura. Diante do primeiro diagndstico, foi possivel antever
que o objetivo desta pesquisa € iniciar o trabalho de fundamentacdo metodoldgica da
atividade docente sob a orientagcdo da teoria do agir comunicativo de Habermas.
Certamente, durante o Curso de Mestrado nao foi possivel ir mais além do diagndstico da
realidade educacional de um determinado segmento do ensino superior brasileiro.
Acompanhou este diagndstico a realizacdo de um estudo critico sobre a teoria
habermasiana. A continuidade da fundamentacdo metodolégica da atividade docente
deverd ocorrer em uma etapa futura, em um curso de doutorado, no qual serd possivel a

formulacao propositiva da pertinéncia da teoria do agir comunicativo no ensino superior.

Entendemos que o exercicio da profissdao de educador pressupde capacitagao
para abarcar os dominios dos conhecimentos cientificos, e também aqueles que dizem
respeito as ciéncias da educacdo. Sabemos que, por questdes ndo apenas culturais, mas
também de natureza politica, econdmica e territorial, a docéncia, historicamente, tem
experimentado crises que muitas vezes trazem dificuldades para o educador apontar as
razdes que motivam — ou desmotivam — sua pratica. Essa dificuldade € confirmada pelas
inimeras tentativas de mudancas na drea educacional e, principalmente, diante dos novos
questionamentos em relagdo aos paradigmas que, hegemonicamente, durante muito tempo,
determinaram a prdxis educativa. A discussdo de paradigmas emergentes parece trazer
inquietacdes aos profissionais da educacdo, a0 mesmo tempo em que passa a apontar para

novos horizontes.



A abordagem da teoria de Habermas, portanto, vem enriquecer a discussao dos
problemas relacionados a educagdo superior e a pratica docente, na medida que propde a
revalorizagdo das relagdes sociais, que interferem nos diversos e amplos espacos da
atuacdo humana. A teoria de Habermas coloca as claras a crise da ciéncia, que ¢é
indissocidvel da crise da docéncia, de maneira que, pensar a crise da docéncia € também o
debate sobre o novo paradigma para a ciéncia; tal discussdao, consequentemente, aponta

para novas perspectivas para a docéncia.

O empreendimento de Habermas estd voltado, primordialmente, para a
formulacdo de uma teoria social, que valoriza o homem e é dotado da capacidade de
comunicar-se por intermédio da linguagem para agir diante dos desafios que se lhe

apresentam.

A proposta habermasiana busca compreender a racionalidade que, partindo da
critica da realidade, encaminha o homem para a superacdo da razao técnica, através do agir
comunicativo, que deixa de pré-julgar quaisquer conteidos (Habermas, 2002: 352).
Buscando superar o individualismo, promovido pela filosofia da consciéncia e, advogando
contra a razdo monoldgica, Habermas coloca-se na busca da recuperac@o da universalidade

da razdo. A teoria habermasiana € discutida no primeiro capitulo desta dissertacao.

A estratégia escolhida para avaliar as limita¢cdes do discurso docente recaiu
sobre as manifestacOes dos estudantes universitarios sobre este discurso. O segundo
capitulo € dedicado a andlise da voz discente que se manifestou sobre as relagdes entre
professores e alunos no cotidiano do ensino superior. Para chegar até a percep¢do dos

estudantes dos Cursos Superiores do periodo noturno, foi feita a aplicagdo de um



questiondrio com 15 questdes fechadas de multipla escolha e uma questdo aberta. A
delimitacdo do universo social e dos procedimentos metodoldgicos para a execucdo do
trabalho de campo € descrita na primeira se¢ao do segundo capitulo. No mesmo capitulo,
na segunda secdo, sdo discutidas as trés principais matrizes metodolégicas do ensino
superior. Elas sdo criticadas tendo em vista a inser¢do da teoria do agir comunicativo no

debate sobre os novos paradigmas para a docéncia no ensino superior.

O terceiro capitulo contém a andlise dos dados coletados. As informacdes
colhidas junto aos estudantes universitdrios foram analisadas em duas perspectivas, a
primeira enfocou a relagdo professor—aluno na voz discente. Nesta primeira incursao
foram priorizados os fatores relativos a convivéncia social e ao trabalho académico. No
segundo eixo buscou-se identificar a tendéncia pedagdgica na qual estdo situadas as
praticas docentes freqiientes no ensino superior; esta andlise serviu-se das inferéncias
respaldadas pela critica anterior — contida na segunda se¢do do segundo capitulo —

dirigida as trés principais tendéncias metodoldgicas do ensino superior.

No quarto capitulo é retomada a teoria do agir comunicativo, que ja havia sido
apresentada no primeiro capitulo. Este capitulo tem uma funcio de sintese da discussao
sobre a pratica docente a partir da percepcdo dos estudantes universitdrios. Aqui sao
apontadas as principais categorias axioldgicas extraidas da teoria habermasiana, que

podem subsidiar o debate sobre a fundamentacdo de novos paradigmas para a docéncia.

Por fim, cabe lembrar que esta dissertagcdo estd situada na area de concentragao
dedicada a histoéria das idéias pedagédgicas do Programa de Mestrado em Educacdo da

Universidade Federal de Uberlandia. O texto que ora apresentamos subverte, em algum



sentido, a visdo comum de histéria, até porque sob a égide do positivismo — em suas

diversas variantes — € inconcebivel a modalidade historiografica da histéria das idéias.

Em um ambiente arejado, como € o espago académico, sao possiveis
manifestacoes que atestem a existéncia da histéria das idéias, mormente a histéria das
idéias pedagdgicas no Brasil. Amparados por esta convic¢do, dedicamo-nos durante os
ultimos dois anos a discussdo da teoria de Habermas e as suas implicagdes no campo
educacional. Entdo, a histéria que se discute nesta dissertacdo € uma histéria em
movimento, cuja existéncia € atestada pela crise, ja secular, do paradigma hegemonico das
ciéncias em geral. Enquanto idéia em movimento, a teoria do agir comunicativo tem lugar

no escopo das idéias pedagdgicas, cuja discussio anima a filosofia da educacao.

Em que pese a condicao transitéria da teoria do agir comunicativo, pois o seu
signatdrio estd presente ao debate contemporaneo, acreditamos que a mesma encontra o
seu lugar na histéria das idéias, pois, tem alimentado o debate sobre a crise das ciéncias e,
com a mesma intensidade, tem subsidiado a formulacdo de novas propostas para o

desenvolvimento da ciéncia e da docéncia.



CAPITULO 1

A TEORIA DO AGIR COMUNICATIVO

1.1. As bases da teoria do agir comunicativo de Jiirgen Habermas

Nascido em 1929, em Diisseldorf, Alemanha, Jiirgen Habermas € o principal
tedrico da segunda geracdo da Escola de Frankfurt, movimento filoséfico e sociol6gico do
século passado, notabilizado pela critica da cultura empreendida por seus membros —
filosofos, psicanalistas e cientistas sociais — vinculados ao Instituto de Pesquisa Social da
Universidade de Frankfurt. Os principais nomes deste movimento da filosofia alema sao:

Horkheimer, Adorno, Marcuse, Fromm, Benjamim, Habermas, entre outros.

A Escola de Frankfurt ficou conhecida pelo desenvolvimento da teoria critica
da sociedade industrial. A principal premissa dos teéricos de Frankfurt € que o predominio
da razao instrumental, concretizada pelas grandes corporacgdes, faz do cadlculo, do lucro e
da manipulag¢do a regra do convivio social. O consenso dos frankfurtianos assentava-se
sobre a necessidade da unido entre teoria e pratica, contudo, a interpretacdo do consenso
pode ser expresso pelo pessimismo dos frankfurtianos sobre as possibilidades da superagdo

da crise do mundo ocidental. A producgdo tedrica dos principais nomes da Escola de



Frankfurt ilustra o pessimismo: Eclipse da razdo, livro de Horkheimer publicado por
Horkheimer em 1947 nos Estudos Unidos da Américal; Educagao apés Auschwitz, de
Adornoz; Dialética do esclarecimento, escrito por Adorno e Horkheimer; A transformacgao
da teoria burguesa da autoridade em doutrina do Estado totalitirio, de Marcuse, entre

outros trabalhos.

Habermas reage ao pessimismo de seus mestres, e este aspecto lhe da
autonomia e originalidade na formulagdo da teoria do agir comunicativo como alternativa

ao pessimismo, que Horkheimer havia exprimido com estas palavras:

As presentes potencialidades de realizacdo social ultrapassam as
expectativas de todos os filosofos e estadistas que jamais esbocaram, em
programas utopicos a idéia de uma sociedade verdadeiramente humana.
E apesar disso prevalece um sentimento geral de temor e desilusdo. As
esperancas da espécie humana parecem hoje mais distantes de serem
realizadas do que mesmo nas épocas ainda tateantes em que primeiro
foram formuladas pelos humanistas. Parece que enquanto o
conhecimento técnico expande o horizonte da atividade e do pensamento
humanos, a autonomia do homem enquanto individuo, a sua capacidade
de opor resisténcia ao crescente mecanismo de manipulacdo de massas,
o seu poder de imaginacdo e o seu juizo independentes sofreram
aparentemente uma reducdo. O avangco dos recursos técnicos de

informacdo se acompanha de um processo de desumanizacdo.
(Horkheimer, 1976, p.5-6)

Contra o pessimismo e a desesperanga, Habermas aposta que a razao dialética
dos modernos ainda ndo foi esgotada, nem se apresenta invidvel para 0 momento presente,
sendo possivel ainda a transformacdo social e a emancipa¢ao humana na perspectiva de um

outro agir, 0 comunicativo.

' Na década de sessenta este livro foi publicado na Alemanha com o titulo Critica da razdo instrumental.

> Embora a premissa do texto seja a de que “Auschwitz ndo se repita”, Adorno conclui de maneira nada
sombria o ensaio, afirmando que “temo que serd dificil evitar o reaparecimento de assassinos de gabinete, por
mais abrangentes que sejam as medidas educacionais” (2000, p. 137).
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A teoria critica da sociedade €, sem duvida, a experiéncia fundamental ocorrida
durante a formagdo académica de Habermas, que englobou as diversas areas das ciéncias
humanas. Estudou Filosofia, Historia, Psicologia, Economia e Literatura Alema, em Bonn,
Gottingen e Zurique, obtendo seu doutorado em 1954, com uma tese sobre Schelling. Em
1956, com 27 anos, Habermas tornou-se assistente de Adorno na Universidade de
Frankfurt. Nesse periodo, além da teoria critica, seu interesse se dirigiu ao estudo de Marx,
Durkheim, Weber, Gadamer, Luckécs, Piaget, Kohlberg, Austin, Searle, Mead e Luhmann.
Em 1961 apresentou a sua tese de livre docéncia em Sociologia, defendida em Marburg,
sendo publicada no ano seguinte sob o titulo Mudanca estrutural da esfera piiblica. Em
sua carreira universitaria ensinou Filosofia em Heidelberg, de 1961 a 1964, depois se
tornou professor de Filosofia e de Sociologia na Universidade de Frankfurt. Em 1972,
mudou-se para o Instituto Max-Planck, em Starnberg, em seguida, em 1983, retornou ao
seu posto de professor em Frankfurt, na Universidade Johan W. Goethe, pela qual se
aposentou em 1994. A producido cientifica de Habermas € vasta e considerada uma das
mais densas, a ponto de tornar-se um dos filésofos mais influentes a partir da década de 70

do século passado.

Depois da primeira fase, muito préoxima dos pensadores sociais de Frankfurt,
em 1981 Habermas publicou a obra Teoria da Ag¢do Comunicativa, no intuito de
redimensionar a razio na perspectiva dos atos comunicativos. E nesta obra que Habermas
revela o seu giro lingiiistico, evidenciando que o principal trabalho anterior, Conhecimento
e interesse, € a Teoria da a¢cdo comunicativa representam dois periodos distintos de seu

pensamento, génese e sistematizacao.
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Os novos estudos realizados por Habermas partiram da premissa de que no
mundo moderno ja ndo € possivel pensar uma idéia de bem que possa ser compartilhada
por todos. Tal constatacio conduz Habermas ao desafio de entender a pluralidade
caracteristica da sociedade do nosso tempo. Afastando-se um pouco da heranca
frankfurtiana, Habermas decide rever, por ele mesmo, as filosofias de Kant e Marx. Apesar
do afastamento conceitual empreendido por Habermas, ndo € possivel desvinculd-lo
completamente do legado de Horkheimer, de Adorno e de Marcuse, pois, com a morte

destes, Habermas passou a ser o grande representante da Escola de Frankfurt.

1.2. Sobre uma nova racionalidade

Existe um intervalo de tempo que nos separa dos filésofos modernos, porém,
durante os dois ultimos séculos ocorreu o desvirtuamento do ideal de emancipacdo da
pessoa e, conseqiientemente, da humanidade. No lugar da razao luz natural, cujo brilho é a
Unica dire¢do a ser tomada por cada um, foi ganhando vulto a idéia de razao instrumental,
que ignora a histéria e o processo constitutivo da ratio humana, tomando todo processo
como o resultado do presente. Depois do século de Galileu e Newton, a razdo deixou de se
aplicar ao desvelamento do que estd segredado pela natureza — fisica ou subjetiva — para
ser o mecanismo de reprodugdo automdtica da ordem hegemodnica do capitalismo. A
educacdo foi afetada pela redugdo da razdo e da ci€ncia ao utilitarismo an6nimo do sistema
impessoal que a todos domina como meros instrumentos de producdo e reproducgdao

industrial. A heranca do Século Vinte é sombria

O preco da dominac¢do ndo é meramente a alienacdo dos homens com
relacdo aos objetos dominados;, com a coisificacdo do espirito, as
proprias relacoes dos homens foram enfeiticadas, inclusive as relacoes
de cada individuo consigo mesmo. ele se reduz a um ponto nodal das
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relacoes e funcoes convencionais que se esperam dele como algo
objetivo. (Adorno & Horkheimer, 1985, p. 40)

Com esse olhar para a educacao, desejamos pensar um outro caminho, que leve
em conta as demandas humanas e sociais, ou seja, um caminho cujas praticas educativas
estejam apoiadas em outras bases que levem em conta a importancia das individualidades,

dos sujeitos que se constituem no encontro comunicacional de uns com os outros.

A nova perspectiva para a educagdo, que nao seja a da mera reproducgio, é

aventada também por Sacristdn, cujo pensamento discute a racionalidade moderna:

2z

Na mensagem da modernidade que podemos manter hoje, nada é
definitivo, porque nada é absoluto. A racionalidade ndo se funda no
principio da subjetividade, no eu, mas no didlogo, no “nos”, pois é
intersubjetiva e, nas palavras de Habermas, dialogica. O contraste de
pareceres e de razoes é a base e o instrumento da racionalidade apos a
mundanca hermenéutica. Dessa perspectiva, estd claro que a
racionalidade ndo pode ser excludente, e que todos os que tém alguma
coisa para dizer estdo chamados a participar [...] Essa perspectiva
destaca a necessidade da significancia do aprendido pelos sujeitos.
(Sacristdn, 2000, p. 51).

O sujeito, em conformidade com o paradigma racionalista, busca desvelar nao
o mundo constituido, mas o mundo a ser produzido pela acdo desse sujeito. Fazendo uso de
sua capacidade racional, o homem pode transformar o mundo, mediante a sua intervengao
neste espacgo fisico e social. Na esteira do individualismo, porém, este homem, embora
produza o seu conhecimento, continua sendo sujeito isolado, sem superar a oposicdo em

face do mundo, para se restringir no seu solipsismo, ja descrito no cogito cartesiano.
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A subjetividade € acentuada, pois o conhecimento € constru¢do subjetiva, de
poucos iluminados. A instrucdo escolar, nessa perspectiva, € apenas aprender conteidos
cientificos, cujo aprimoramento técnico permite o conhecimento € o dominio racional da

natureza, bem como da sociedade.

Desde o final do século passado, ja estava posto o grande problema do século
XXI, que resulta da exagerada importancia dada a razao instrumental em setores que

deveriam ser articulados por uma outra razdo, segundo Habermas, a razao comunicativa.

Ora, quando a técnica se sobrepde a condi¢ao humana, certamente ha perdas enormes.

As sociedades, comandadas pela razdo instrumental, foram cerceando o
homem do exercicio da autonomia e do direito a felicidade, pois, tendo por objetivo a
dominacdo da natureza, procurando sempre tirar dela o melhor lucro, colocaram a técnica e
a ciéncia a servigo do capital. Descrevendo essa realidade, Habermas denomina tal situagao
de “opressora atualidade” (Folha de Sdo Paulo, 6 de janeiro de 2002, p. 5. Caderno Mais).
Refere-se as tensdes sociais vividas pelo homem, em decorréncia do modelo social
predominante, que culminam em manifestacdes tais como o0s atos terroristas, vistos pelo
mundo em 11 de setembro nos Estados Unidos da América. Sobre a conjuntura global e o
sistema de exclusdo social decorrente do modelo econdmico, em seu livro A constelacdo

pos-nacional, Habermas se manifesta da seguinte maneira:

O breve século XX [...] carrega as marcas sombrias de um totalitarismo
que rompe com um processo de civilizacdo iniciado com o Iluminismo e
destroi a esperanca em uma domesticacdo do poder estatal e em uma
humanizagdo das relacdes sociais. A violéncia totalitdria sem fronteiras
das nacgoes belicistas quebra os limites do direito internacional do
mesmo modo irresponsdvel como, internamente, a violéncia terrorista de
ditaduras unipartiddrias neutraliza as garantias constitucionais |[...] Os
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fenomenos de violéncia e barbdrie determinam a assinatura dessa era.
(2001, p. 59/60)

D4 suporte a esta situagdo, entre outros fatores, a fragmentacdo do
conhecimento, imposta pela razao instrumental de matiz positivista que tem sustentado a
ordem econdOmica e social da modernidade. As dificuldades sociais hoje vividas sdo
exemplos de que o paradigma moderno ndo tem colocado na lista de prioridades a
autonomia da realizacdo humana e ndo tem conseguido apresentar solu¢des que permitem

ao homem ser feliz solitariamente, pois s6 0 serd no convivio com seus iguais.

Essa racionalidade técnica apresenta o defeito de nao levar suficientemente em
conta a complexidade e as inimeras dimensdes do homem. Para a educagio, este cendrio é
mais pernicioso ainda. A este respeito, Sacristdn afirma que “o pensamento moderno em
educagdo supde, entdo, um equilibrio dificil e estimulante para a busca entre o valor do
conteido, que deve ser potencialmente denso e relevante, e a busca de sua apropriacao

significativa como saber” (Sacristan, 2000, p. 51).

Historicamente, a racionalidade instrumental pode ser encontrada em diferentes
enfoques, seja em seus primordios na filosofia de Descartes, chegando, sucessivamente, até
Marx que defendeu a autonomia humana como atividade concreta da pessoa humana. Em
Descartes, por forca do Cogito, vemos a relacdo do sujeito consigo mesmo, que conhece
quando se debruga sobre si como sobre um objeto para se compreender como uma imagem

refletida num espelho. E Descartes quem afirma:

[...] compreendi que eu era uma substdncia cuja esséncia ou natureza
consiste apenas no pensar e que, para ser, ndo necessita de nenhum
lugar, nem depende de qualquer outra coisa material. De sorte que esse
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2,

eu, isto é, a alma pela qual sou o que sou, é inteiramente distinta do
corpo e, mesmo, é mais fdcil de conhecer do que ele. (Descartes, 1973, p.
55)

Por seu turno, Marx, notou a existéncia de um nexo entre a liberdade, a
emancipa¢do humana e a historia, vendo a historia da liberdade humana como obra
essencialmente humana. Para ele, o esclarecimento constréi uma postura critica da razao,
que passa a analisar o estado de dominacdo, de modo que a liberdade é conquistada pelo
homem nas situagdes concretas da existéncia, em determinado espaco e tempo da histdria.
O verdadeiro esclarecimento, na visdo marxista, implica, basicamente a reforma da
consciéncia critica possivel de ser compreendida no desenvolvimento do processo de
libertagdo, realizado por um sujeito histérico determinado, no enfrentamento dos desafios

colocados pela realidade social.

A perspectiva cartesiana, anterior a marxista, alcangou valor hegemodnico. A
descoberta da subjetividade, enquanto coisa pensante, € o aniquilamento ontolégico do
corpo trazem o dualismo entre o eu e 0 mundo, sujeito e objeto, razdo e imaginagdo. O ser

pensante € o ser racional, que tem direito ao pensamento e a determinacdo do mundo.

Ora, diante do diagndstico da realidade social, nao € mais possivel continuar
agindo submetido a razd@o instrumental. Urge buscar novas bases epistemoldgicas sobre as
quais se possa desenvolver agdes que déem novos significados para o sentido da vida

humana. Nessa linha, Habermas afirma:

O trabalho da desconstrucdo, por mais entusiasta que seja, sé pode ter
conseqiiéncias definiveis quando o paradigma da consciéncia de si, da
auto-referéncia de um sujeito que conhece e age isoladamente é
substituido por outro, pelo paradigma da intercompreensdo, isto é, da
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relacdo intersubjetiva de individuos, que socializados através da
comunicagdo, se reconhecem mutuamente. (1990b, p. 288)

Habermas estd preocupado com a situacdo s6cio—politica, e trabalha numa
perspectiva reformista, partindo da analise do mundo, opondo os conceitos de razao
instrumental e razdo comunicativa, dois componentes fundantes da realidade social. Tal

quadro é comentado por Habermas, que observa:

A partir deste momento, os sinais lingiiisticos, que serviam apenas como
instrumento e equipamento das representacoes, adquirem, como reino
intermedidrio dos significados lingiiisticos, uma dignidade prépria. As
relagoes entre linguagem e mundo, entre proposicdo e estados de coisas,
substituem as relacoes sujeito-objeto. O trabalho de constituicdo do
mundo deixa de ser uma tarefa da subjetividade transcendental para se
transformar em estruturas gramaticais. O trabalho reconstrutivo dos
lingiiistas entra no lugar de uma introspecg¢do de dificil controle. (1990a,
p. 15)

z

Sendo a razdo instrumental predominantemente técnica, € utilizada para
organizar as forgcas de produgdo, que objetivam atingir os melhores indices de producgdo e
lucratividade. Em contrapartida, a razdo comunicativa, baseada na capacidade lingiiistica
que os homens possuem, estd voltada para a realizacio dos anseios humanos. Neste
contexto, Habermas propde sua teoria do agir comunicativo, projeto voltado para o sujeito
que ird se realizar a partir de uma racionalidade comunicativa, numa relagao de interacao

com 0S outros sujeitos sociais.

Propondo a mudanca paradigmética e defendendo a relacdo comunicacional,

Habermas diz:

Como a radical critica da razdo de Nietzsche se ndo deixa conduzir
consistentemente, nem na linha da critica metafisica, nem na linha da
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filosofia do poder, somos dirigidos para outra saida da filosofia do
sujeito. Talvez se possam ai ter em conta os motivos de autocritica de
uma modernidade em colapso, sob outras premissas, de modo que
facamos justica em relacdo aos motivos virulentos que, desde Nietzsche,
levam a despedida precipitada da modernidade. Deve ficar claro que o
purismo da razdo pura ndo ressuscita na razdo comunicativa. (1990b,
p.281)

Quanto mais notamos o dominio do homem sobre a natureza, mais percebemos
P . ~ 3 .
também que ele promove a sua desumanizagdo.” Com isto, vemos o desencontro entre

ciéncia e o mundo da vida.

2

E necessdrio entdo “propiciar um meio no qual as relacdes entre as
subjetividades ocorram em um clima de abertura e de intercambios livres e irrestritos”
(Sacristan 2000, p.51). De acordo com este raciocinio, o cultivo da razdo como
‘habilidade’ deve ser produzido por meio do didlogo e do confronto de argumentos sem
restri¢des, ou seja, os sujeitos se encontram em situacio dialdgica, considerando que todos
tém direito a fala e consideram que o contetido de suas falas estd sujeito a critérios de
argumentacao. Nesse processo ndo se utilizam os homens de qualquer meio de coacdo ou

negacao de direitos.

Habermas faz a critica da razdo tecnicista, solipsista, contrapondo a estas a
razdo dialética, que busca o didlogo entre os sujeitos e que € exercida na intersubjetividade.
Habermas nao cré na ciéncia e na técnica como for¢as emancipadoras do homem, se estas

atuarem para anular este mesmo homem.

Tese tipicamente frankfurtiana, presente em Dialética do esclarecimento de Adorno e Horkheimer.
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O ser humano €, na sua constituicdo ontoldgica, trabalho e linguagem. E ¢é
nessa linguagem que Habermas vai encontrar a forca da razdo, dai a importancia da
interacdo entre os sujeitos. Esta interagdo romperd, segundo ele, com o individualismo,

propondo valores universais em favor da vida.

Aderir a teoria do agir comunicativo exige trabalhar um novo conceito de

racionalidade, ou seja, 0 modo como adquirimos e usamos o conhecimento.

A tarefa a que se propde Habermas € desenvolver o resgate da razdo nao
dominadora, ndo sectarista, capaz de autocritica e promotora do encontro entre os sujeitos

e da emancipag¢do humana, conforme a afirmacgao abaixo:

Os atores participantes tentam definir cooperativamente os seus planos
de agdo, levando em conta uns aos outros, no horizonte de um mundo da
vida compartilhado e na base de interpretacées comuns de situacdo
(Habermas, 1990a, p. 72).

A observacdo do mundo ndo € suficiente, é preciso agir para melhora-lo.
Habermas denuncia, portanto, um mundo dominado pela técnica, orientado pelas
preocupacdes relativas ao desenvolvimento da economia de mercado, no qual a linguagem
acaba por se submeter as regras da natureza técnica, perdendo, desse modo, sua autonomia

comunicativa.

1.3. Razao comunicativa e agir comunicativo

A visdo de Habermas vai em direcdo da compreensao da racionalidade que visa

superar a razao instrumental, gracas a razdo comunicativa. Nessa linha de pensamento, a
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educagdo se faz no processo e ndo se mostra como algo estitico que prioriza o sujeito
como algo indiferente, porém como algo dindmico que considera a integra¢cdo humana nos
ambitos do saber, do sentir e do ser. Aqui cabe o registro da intervencdo de Flecha e
Tortajada segundo os quais, o conceito de aprendizagem dialdgica “supera as concepgdes
educativas construtivistas” e dela deve partir “qualquer acdo educativa com uma firme
posicdo por educacdo que tenha como objetivos a igualdade, a solidariedade, a
aprendizagem instrumental de conhecimentos e habilidades e a transformacao” (Flecha e

Tortajada, 2000, p.21).

Retomando a concep¢do de Habermas, como seres falantes, ja somos
participantes de uma intersubjetividade racional. Este componente, a intersubjetividade, é

tido como fundamental para a educa¢do humana:

O individuo e a sociedade constituem-se reciprocamente. Toda a
integracdo social de conjuntos de acdo é simultaneamente um fenémeno
de socializacdo para sujeitos capazes de acdo e de fala, os quais se
formam no interior desse processo e, por seu turno, renovam e
estabilizam a sociedade como a totalidade de suas relagcées interpessoais
legitimamente ordenadas. (Habermas, 1990a, p.101)

O novo individuo e a nova sociedade sdo, portanto, a superacdo do modelo da
razdo instrumental com a valoriza¢do do paradigma do agir comunicativo. Os individuos
sdo chamados a uma condi¢do de igualdade de direito no que se refere a linguagem,
resgatando a valorizacdo de experiéncias, culturas e saberes. Promove-se, portanto, nessa

perspectiva, a interacdo entre os sujeitos, capazes da fala, da acdo e da transformacao.

Transitando pelo pensamento habermasiano, os autores citados hd pouco,

Flecha e Tortajada, concluem a sua intervencao com as seguintes palavras:
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Nao se eliminam a subjetividade e a razdo, mas propoe-se de novo sua
concepgdo, substituindo o paradigma do sujeito conhecedor e
transformador de objetos pelo do entendimento entre os sujeitos capazes
de linguagem e acdo. (Flecha e Tortajada, 2000, p.26)

Habermas entende por acdes comunicativas as interagdes sociais que se
manifestam em realizacdes de cooperacdo humana, tendo como objetivo alcangar o
entendimento entre os sujeitos. Ao contrdrio da agdo instrumental, a acdo comunicativa
refere-se a interacdo de ao menos dois sujeitos capazes de linguagem e agdo, que

estabelecem uma relagao interpessoal.

Diferenciando o agir comunicativo do agir estratégico, Habermas afirma que o

primeiro

[...] distingue-se, pois, do estratégico, uma vez que a coordenagcdo bem
sucedida da acdo ndo estd apoiada na racionalidade teleologica dos
planos individuais de acdo, mas na forca racionalmente motivadora de
atos de entendimento, portanto, numa racionalidade que se manifesta

nas condigcoes requeridas para um acordo obtido comunicativamente.
(1990a p. 72)

Do entendimento da citagdo acima decorre que ndo existe aquele que estd com
a verdade, porém ela se d4 no encontro dos homens, dispostos pelo didlogo, pois € a
linguagem que os une. Enquanto que ao conceito do agir comunicativo estd implicitamente
ligada a possibilidade de entendimento entre os falantes, o conceito do agir estratégico
elimina qualquer possibilidade neste sentido e caracteriza-se como violacdo das

pressuposicdes pragmaticas do entendimento lingiiistico.

Para compreendermos essa racionalidade, € preciso termos claro que,
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embora, da perspectiva do observador, possamos identificar uma acdo,
ndo podemos descreve-la com certeza como execucdo de um plano de
acdo especifico uma vez que, para tal, teriamos de saber qual a intengdo
que acompanhou a agdo. Podemos, através de pistas, deduzir quais as
intencoes e atribui-las hipoteticamente ao agente. Contudo, para
podermos estar certos de quais eram de fato essas intengoes, teriamos de
ser capazes de assumir a perspectiva do participante. A atividade ndo
lingiiistica ndo nos permite por si so tal perspectiva: ndo se dd conhecer
por sua iniciativa como a a¢do que foi planejada. Jd os atos de fala, pelo
contrdrio, satisfazem esta condi¢do. (Habermas, 1996, p.104/105)

Prosseguindo em suas consideracdes a respeito das condi¢cdes em que é
possivel a cooperagdo humana, submetida aos pressupostos da razdo comunicativa,
Habermas cita dois pontos fundamentais: a) os atores participantes comportam-se
cooperativamente e tentam colocar seus planos (no horizonte de um mundo da vida
compartilhado) em sintonia uns com os outros na base de interpretacdes comuns da
situacdo; b) os atores envolvidos estdo dispostos a atingir os objetivos mediatos da
defini¢do comum da situag¢do e da coordenagdo da acdo assumindo os papéis de falantes e
ouvintes em processos de entendimento, portanto, pelo caminho da busca sincera ou sem

reservas de fins ilocuciondrios (Habermas, 1990a, p.129).

As explicitacdes de Habermas, feitas acima, nos conduzem ao entendimento de
que, na perspectiva do agir comunicativo, as pessoas encontram-se € colocam suas
pretensdes de validade do discurso diante umas das outras na certeza de que estas serdo
analisadas criticamente e estardo sendo testadas argumentativamente. Isto significa dizer
que as pretensdes de validade sdo sempre criticiveis e apontam para um reconhecimento

intersubjetivo (Habermas, 1993a, p. 103).
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Segundo Habermas, “os participantes da interacdo unem-se através da validade
pretendida de suas ag¢des de fala ou tomam em consideracdo os dissensos constatados”

(Habermas, 1990a, p. 72).

Em sua formulacgao teérica, Habermas estd preocupado com a reconstrugao das
condi¢des existentes, pois as pessoas, em processo de socializagdo, se comunicam por
intermédio da linguagem e ndao podem evitar o uso dessa linguagem, que estd voltada para
o entendimento (Habermas, 1993a, p.98). Para Siebeneichler, esse entendimento revela-nos

que

na linguagem estd embutida a razdo comunicativa em forma de
pretensdo de validade e, com ela a capacidade dos participantes da
interacdo em produzir um consenso fundamentado argumentativamente,
o qual ird motivar a sua agdo. (Siebeneichler, 1994, p.153)

A valorizacdo da vida humana € estabelecida no encontro dos sujeitos
histéricos. Na intersubjetividade os homens buscam entender-se entre si sobre objetivos

determinados no tempo e no espago em que vivem.

Construir relagdes que se estabelecem a partir de entendimento mutuo € parte
significativa do ensinar e do aprender, entendendo que essas construcdes sao historicas e,
portanto, modificdveis. O sujeito pensante ndo pensa sozinho, s6 pensa quando estd
inserido no conjunto de suas relacdes. E no encontro com os outros que nos produzimos e

. .. 4 . L, .
nos realizamos, porque somos seres sociais.” A humanidade como um todo € possuidora de

4 . < At . ) . . ) . . .
Aristételes € uma referéncia constante a este respeito. O homem € um animal politico porque € destinado a viver em sociedade.
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habilidades comunicativas. Estas nos permitem ndo apenas a comunica¢do, mas também a

atuacao no meio social.

Diferentemente de Kant, que se referiu ao uso privado e ao uso publico da
razdo, pensando a razdo reflexiva como a tunica possibilidade de emancipagao individual,
onde se derivou o pensar monoldgico, Habermas, em sua teoria da acdo comunicativa,
coloca o didlogo e a interagdo entre os individuos como fundamento teérico. Essa razdo é
processual, e se constréi no encontro dialégico dos homens, que se entendem como seres
capazes de se relacionarem na considera¢do de normas estabelecidas. Estas ndo derivam
nem dependem do desejo de um individuo, sendo do conjunto deles. Trata-se, portanto, de

uma racionalidade que se d4 de modo intersubjetivo. Segundo ele,

€ preciso falar a mesma linguagem e como que entrar no mundo da vida,
compartilhado intersubjetivamente por uma comunidade lingiiistica, a
fim de poder tirar vantagens da peculiar reflexividade da linguagem
natural e poder apoiar a descricdo de uma acdo executada por palavras
sobre a compreensdo do auto-comentdrio implicito nessa acdo verbal.
(Habermas, 1990a p. 67)

A racionalidade intersubjetiva oportuniza a educacdo um caminho novo,
considerando a multiplicidade das vozes da razdo. Segundo Habermas, a educacio pode
rearticular processos de aprendizagem de uma outra razdo e preparar sujeitos dotando-os

de competéncia comunicativa.

A razdo comunicativa encaminha para uma prdxis inundada pela possibilidade
de desempenhos discursivos de pretensdes de validade, que permite o enfrentamento de
contradicdes, a busca da verdade através do consenso. Defende, portanto, o aspecto

intersubjetivo do discurso, ou seja, uma relacdo dialogal, além do aspecto 16gico-
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argumentativo. De outro modo, além da exposicio que o individuo faz de seu
entendimento, propondo a discussdo de sua fala, hd o aspecto da “relacdo dialogal”, que

tem a finalidade de promover a interac@o dos atores sociais.

A ac¢@o comunicativa consiste, basicamente, na intera¢do dos sujeitos mediados
pela linguagem, sem dogmas, buscando de forma cooperativa construir um consenso a
respeito de determinados fatos ou temas, pela apresentacdo de argumentos que validem as

respectivas falas.

Portanto, Habermas percebe os homens num mesmo nivel de valor, como
sujeitos construtores e dotados de capacidade transformadora/criadora, intérpretes do seu
mundo. Dai deriva-se a constatagdo de que nas relagdes de ensino e aprendizagem nao ha
um sujeito que detenha todo o conhecimento, mas sim a existéncia de sujeitos com papéis
distintos — o professor, o aluno, a comunidade — todos empenhados na constru¢iao de

conhecimentos, pois dialeticamente ocorrem o ensino e a aprendizagem.

Para Heck e Britto, o pensar, na perspectiva da teoria de Habermas, faz do

individuo, de cada pessoa em relacdo as demais, algo absolutamente diferente,

razdo pela qual homem algum, por mais igual que seja aos outros, pode
tomar o lugar de algum outro ou saber, gracas a uma racionalidade
espontaneamente soliddria, o que convém ou ndo convém, é bom ou mau,
interessa ou ndo ¢ de interesse para seu semelhante. (Heck & Britto,
2000, p.33)

Dai provém o entendimento de que a comunicagdo humana é promotora de

formas cognitivas de interacdo e ndo apenas a possibilidade de ajustamento das vontades
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das pessoas entre si. Nesta perspectiva, a educacdo deve ser interativa, ja que as agdes dos
diversos sujeitos envolvidos sejam mediadas pela linguagem. A natureza da escola é
histérica e, por isso, depende de decisdes dos proprios sujeitos que dela fazem parte. Nao

pode existir a razao comunicativa sem o outro.

Muito mais do que produzir falas gramaticalmente corretas, a competéncia
comunicativa se vincula a trés situacdes, as quais correspondem trés pretensdes de

validade, requeridas pelos individuos que se encontram:

a) O mundo objetivo — vinculado as afirmagdes sobre fatos e acontecimentos, referentes
as pretensdes de verdade; a ele corresponde a pretensdo de que o enunciado seja
verdadeiro;

b) O mundo social — estd associado as pretensdes de retiddo, ou seja, que o ato de fala
seja correto em relacdo ao contexto social;

¢) O mundo subjetivo — diz respeito a pretensdo de sinceridade, isto é, daquilo que se

diz, espera-se que ele seja real; aquele que fala é sincero no que diz e ndo tenta

enganar; do ato comunicativo € esperada a autenticidade.

Sendo as pretensdes de validade de cardter universal, elas tornam possivel o
entendimento. Pelo meio lingiiistico, os participantes podem entrar num processo
argumentativo, examinar de modo critico a verdade dos enunciados, a retiddao das acdes e
das normas e a autenticidade das manifestacdes sociais. Isto € o que Habermas classifica de
comunicacdo ndo distorcida. Quando uma das regras € violada, a comunicagdo apresenta-
se distorcida (1993a, p.98). Como as pretensdes de validade sdo passiveis de criticas, esse

processo permite que se identifiquem erros e que se aprenda com eles.
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Reafirmando tal pensamento, Habermas faz o seguinte comentario:

Sempre que nos pensamos no que estamos dizendo, levantamos com
relacdo ao que é dito a pretensdo de que é verdadeiro, correto ou
sincero; e através disso irrompe em nosso dia-a-dia um fragmento de
idealidade. Pois essas pretensoes a validez s6 podem ser resgatadas, no
final das contas, através de argumentos; ao mesmo tempo nos sabemos,
porém, que certos argumentos, que hoje nos parecem consistentes,
poderdo revelar-se falsos no futuro, a luz de novas experiéncias e
informacoes. (1993a, p.98)

A pretensdo de validade do ato de fala apresentada pelo falante nao pode ser
definida exclusivamente na perspectiva deste que fala, pois todas as pretensdes de validade
dependem do ato de reconhecimento dos sujeitos envolvidos naquele ato de fala. Com base
neste pensamento de Habermas, significa dizer que as pretensdes de validade precisam ser
resgatadas através de razdes, de modo discursivo, de tal forma que seja possivel a reacdo a

elas por parte dos ouvintes (Habermas, 1990a, p. 124).

Habermas defende uma razao capaz de conduzir a sociedade até sua
emancipa¢do. Pensada assim, a verdade tem um cardter processual, constituindo-se
mediante o emprego da linguagem, lembrando que “ndo se pode representar os coletivos
sociais, e as sociedades em sentido global, como se fossem sujeitos em tamanho grande”

(Habermas, 1993a, p100).

A concepcao de acdo comunicativa de Habermas baseia-se na fala e na
competéncia comunicativa, que admite haver em nossa linguagem um nucleo universal
constituido de regras bésicas que todos passam a dominar, “porque a linguagem, junto com
as idealizacdoes que ela impde aos falantes, € constitutiva para formas de vida

socioculturais” (Habermas, 1993a, p. 98).
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Na a¢do comunicativa o objetivo fundamental € assegurar o entendimento entre
todos, esclarecendo os diversos pontos de vista. Ao tratar da racionalidade nos termos da
intersubjetividade, ele chama a atencdo para uma razdo que nao mais se constitui numa
ralacdo sujeito/objeto, e, conseqiientemente, avanca e amplia o seu contetdo para dirigir-se

as estruturas de interagdo social. De acordo com Habermas:

Somente ao agir comunicativo é aplicdvel o principio segundo o qual as
limitacoes estruturais da linguagem compartilhada intersubjetivamente
levam os atores a... abandonar o egocentrismo de uma orientacdo
pautada pelo fim racional de seu proprio sucesso e a se submeter aos
critérios publicos da racionalidade do entendimento. (1990b p. 82)

O individuo é formado pelos processos de socializacdo, sendo a sociedade a
organizadora de suas simbolizacdes e normas relativas ao processo de formacdo da
identidade. Os interesses, os desejos e as intencdes dos individuos estdo presentes na
linguagem e na cultura e podem ser submetidos a criticas, como também as justificacdes e

as mudancas. A liberdade nesse processo constitui-se intersubjetivamente.

Desse modo, rompe-se com a reflexao isolada entre o sujeito que conhece e o
seu objeto, abrindo as portas para uma relacdo interativa, resultado de uma comunicagdo
intersubjetiva compartilhada pelos interlocutores de uma argumentacdo (Marques, 1996,
p-82). As relagdes sociais, isentas de coagdo, impulsionam o processo interativo na busca

da emancipac¢iao humana.

O salto qualitativo se dd quando duas ou mais pessoas tentam chegar a um

acordo voluntdrio de maneira que possam cooperar e educar-se mutuamente. Este agir
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comunicativo depende de esfor¢o aberto para se chegar a um acordo sobre as mais diversas

pretensdes de validade.

Sem o acordo lingiiistico, a prética cotidiana ndo teria como funcionar
(Habermas, 1993a, p.105). Assim, sem este agir comunicativo, integrador dos sujeitos, a
pratica cotidiana denuncia a separacdo dos homens e, em nao havendo consenso, as
pessoas nao podem agir comunicativamente, pois “o que manifestamente se realiza através
da influenciacdo externa (gratificacdo ou ameaca, sugestdo ou engano), ndo pode contar

intersubjetivamente como consenso” (Habermas, 1990a, p.129).

Ter como meta o consenso, exige dos homens, necessariamente, que sigam 0s
pressupostos do agir comunicativo, pois de modo diverso € impossivel que este venha

existir, porque,

quando os pais querem educar os seus filhos, quando as geracoes que
vivem hoje querem se apropriar do saber transmitido pelas geracoes
passadas, quando os individuos e os grupos querem cooperar entre si,
isto é, viver pacificamente com o minimo de emprego de forca, sdo
obrigados a agir comunicativamente. Em nossos mundos de vida,
compartilhados intersubjetivamente e que se sobrepoem uns aos outros,
estd instalado um amplo pano de fundo consensual, sem o qual a prdtica
cotidiana ndo poderia funcionar de forma nenhuma. (Habermas, 1993a,
p. 105)

Habermas percebe que as pessoas ndo estdo, naturalmente, preparadas para o
consenso e, muitas vezes, ndo o desejam, pois seu agir pode, em um momento, estar
voltado para o entendimento e, em outro, este agir estd voltado para a realizacdo de suas

metas, na perspectiva da agao estratégica.

-30 -



A reconstrucdo da modernidade, que deve seguir a crise da pés-modernidade sé
se pode realizar como reconstrucdo do conhecimento com a superacdo do paradigma
mentalista, ou da autoconsciéncia individual, para o resgate do médium universal da
linguagem (Marques, 1993, p.91). Tal resgate aponta na dire¢do do novo paradigma: a

teoria do agir comunicativo.

Essa construgado intersubjetiva indica a superagdo do paradigma da ciéncia da
modernidade, promotor do “eu” individualista e Unico, assumindo o novo paradigma da

comunicacdo intersubjetiva, capaz de reunir o que foi fragmentado pelo modelo cartesiano.

A acdo comunicativa é um processo interativo, diz Habermas. A linguagem
torna-se o elemento mediador entre os sujeitos que interagem entre si € com o objeto.
Nessa comunicagdo, pressupde-se que cada interlocutor justifique seus posicionamentos,
suas idéias e argumente em favor delas, se possivel, trazendo provas, possibilitando assim
tratar inclusive dos erros e dos acertos, criando nova oportunidade para novos
aprendizados, pois ‘certos argumentos, que hoje nos parecem consistentes, poderdo
revelar-se falsos no futuro, a luz de novas experi€ncias e informacgdes (Marques, 1993, p.

98).

No bojo dessa teoria, o conceito de agir comunicativo corresponde as “agdes
orientadas para o entendimento mutuo”, em que o ator social inicia o processo de
comunicacdo e €, a0 mesmo tempo, produto dos processos de socializacdo que o formam,
em vista da compreensdo consensual e mutua. No processo interativo, 0os sujeitos se

constituem a partir do uso de argumentos, validados intersubjetivamente, em conformidade
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com as suas identidades sociais, por exemplo, o professor e sua prdtica docente, o

estudante e o seu interesse de formacao.

Partindo do pressuposto de que os homens agem como sujeitos de capacidade
de acdo e que a concretizam, em conjunto, de acordo com a sua racionalidade, em fungao
de interesses, Habermas organiza a sua Teoria da Acao, entendida por ele proprio como

situacdo ideal, e a apresentada, basicamente, em quatro pontos:

a) os homens buscam de alguma forma o didlogo para solu¢des de problemas cada vez
mais comuns;

b) esses homens se dispdem a se encontrar e se colocar em acordo com algumas regras do
jogo;

c) ha consenso de que deve prevalecer entre os agentes sempre o melhor argumento,
construido pelo didlogo, numa “discussdo livre” na qual os pontos de vista iniciais
podem e devem sofrer revisdes durante as discussoes;

d) os homens se curvardo diante das conseqii€éncias das posi¢cdes assumidas no processo

de debate das idéias, mudando socialmente suas formas de agir.

Os pressupostos da comunicacdo racional sdo invocados para definir uma
"situacdo discursiva ideal”, na qual apenas os meios argumentativos podem ser usados
para convencer os outros da verdade das proposicoes afirmadas. De outro modo, cada um
deve sinceramente acreditar naquilo que afirma perante os demais e estes devem crer que

isso realmente se da; do contrdrio, a comunicagdo € apenas aparente, sem fundamento.
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Habermas trabalha o conceito de discurso como uma forma de comunicagao
que consiste na interacdo, que tem como objetivo fundamentar as pretensdes de validade

das afirmagdes e das normas nas quais se baseia implicitamente o agir comunicativo.

O aspecto intersubjetivo do discurso € sustentado por Habermas, ou seja, a
relacdo dialogal é o fundamento do discurso, além do aspecto légico-argumentativo. De
outro modo, mais do que a explanagdo que o individuo faz, propondo a discussdao de sua
fala, ha o aspecto da “relacdo dialogal”, que tem a finalidade de promover a intera¢do dos

atores sociais, na busca do entendimento. Para Habermas:

O fendomeno a ser explicado ndo é o conhecimento ou submissdo de uma
natureza objetivada, tomada em si mesmos, sendo a intersubjetividade do
entendimento possivel, tanto no plano interpessoal, como no plano
intrapsiquico. O foco da investigacdo se desloca entdo de uma
racionalidade cognitivo-instrumental a uma racionalidade comunicativa
Para esta o paradigmdtico ndo é a relacdo de um sujeito solitdrio com
algo no mundo objetivo, que pode ser representado e manipulado, mas a
relagdo intersubjetiva que estabelecem os sujeitos capazes de linguagem
e acdo quando se entendem entre si sobre algo. Nesse processo de
entendimento os sujeitos, ao atuar comunicativamente, se movem no
meio da linguagem natural, se servem de interpretacoes transmitidas
culturalmente e fazem referéncia simultaneamente a algo no mundo
objetivo, no mundo social que compartilham e cada um a algo em seu
proprio mundo subjetivo. (1987, v 1, p. 499/500)

Fica evidente, portanto, que a a¢do comunicativa consiste, basicamente, na
interacdo dos sujeitos mediados por uma linguagem sem dogmas. Neste encontro
dialégico, os homens buscam, de forma cooperativa, construir um consenso a respeito de
determinados fatos ou temas, pela apresentacdo de argumentos que validem as respectivas

falas.
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A efetivacdo da teoria de Habermas na educacgdo escolar desmistifica a figura
do professor como o detentor do conhecimento em sua totalidade, para vé-lo como sujeito

atuando com sujeitos a construir conhecimentos, pois enquanto ensina, aprende.

A agdo comunicativa pressupde a compreensdo do conhecimento como um
processo e nao como algo acabado. Desse modo € preciso que os sujeitos e suas realidades,
as concepgdes de mundo, vao modificando a percep¢ao dos sujeitos e, simultaneamente,

modificando essas situagdes.

A teoria de Habermas propde uma prdxis humana e dindmica, com acdes
capazes de transformar e de gerar a busca constante pelo novo. A prdxis humana precisa
ter como seu fundamento a emancipagc@o humana. Em lugar da razdo monolégica, procura-
se a razdo dialdgica, isto €, a interacdo dialética dos sujeitos, partindo-se do principio de
que a verdade sé se constréi coletivamente, no compartilhar de idéias e de experiéncias e
nao na reflexdo isolada. Hannah Arendt, antes de Habermas, ja havia se manifestado a este
respeito ao afirmar que € “com atos e palavras que nos inserimos no mundo humano,
assumindo o fato original e singular de nosso aparecimento fisico como permanente e

igualitdria capacidade de comegar algo novo” (Arendt, 1987, p. 24).

O espago comunicativo €, pois, o [ocus das relagdes, apoiadas no entendimento
e na solidariedade. O contexto da razdo no pensamento habermasiano estd fundado na
linguagem, na contextualizacdo dialégica que os agentes lingiiisticamente competentes

manifestam quando interagem numa discuss@o.
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O Agir Comunicativo ocorre quando dois ou mais individuos procuram chegar
a um acordo voluntdrio, intencionando colabora¢do. Envolve, portanto, um esforco
explicito e concentrado para alcangar um acordo sobre o conjunto das reivindicagdes de
validade. Diferentemente do agir estratégico, pelo qual os outros podem ser forcados a
contribuir para determinada meta, via ordens, ameacas, dissimulagdes e outras acgdes
manipuladoras, o agir comunicativo promove a interagdo dos individuos, buscando um
entendimento entre os mesmos, segundo normas que garantam direitos iguais aos

individuos:

A racionalidade orientada para um fim aponta para as condigoes
necessdrias a uma intervencdo, eficiente do ponto de vista causal, no
mundo dos estados de coisas existentes; ao passo que a racionalidade
dos processos de entendimento mede-se pelo conjunto de condigcoes de
validade exigidas para atos de fala, por pretensoes de validez, que se
manifestam através de atos de fala, e por razbes para o resgate
discursivo dessas pretensoes. (Habermas, 1990a, p.70)

As condi¢des requeridas para a racionalidade de agdes de fala bem sucedidas,
ndo sdo as mesmas requeridas para o sucesso da racionalidade da atividade que visa fins.

Concordando com este raciocinio, Habermas ainda afirma que:

Pretensoes de validez dependem do reconhecimento intersubjetivo
através do falante e do ouvinte; elas tém de ser resgatadas através de
razdes, portanto, discursivamente, e o ouvinte reage a elas tomando
posigcoes motivadas pela razdo. (1990a, p.124)

O agir comunicativo, além do elemento cognitivo e instrumental, abrange os
elementos pratico, moral, emancipatério e estético. Afirma que ndo pode existir “a razao
sem o outro”. Uma vez que a razdo € histdrica, ndo é admissivel pensa-la em termos

positivistas, pois o interesse pela histéria visa a emancipacao. Habermas enfatiza, portanto,
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uma pratica que vai além da autoconsciéncia de um unico individuo que conhece e age de
modo isolado. E preciso romper o isolamento e afirmar o encontro, a interacio

intersubjetiva.

A proposta de Habermas € a realizagdo de um salto paradigmaético, capaz de
ampliar o conceito de razdo para além das relagdes objetivas e solitdrias entre o sujeito do

conhecimento e o objeto de andlise.

De acordo com tal pressuposto, a racionalidade nao consiste mais em certas
idéias substantivas, mas nos procedimentos que sustentam as idéias e estdo implicitos em

todo ato de fala.

O conhecimento é, também, social e ndo ha conhecimento sem o mundo da
cultura, de modo que todo conhecimento € mediado pela experi€ncia social. Os processos
do conhecimento e da compreensdo sao fundamentados em padrdes de linguagem usual,

utilizada na comunicagdo interativa do dia a dia.

Habermas vé, ainda, uma forma de reconhecer os objetivos de uma sociedade.
Estes seriam o fim da coer¢do, a busca da autonomia através da razdo, o fim da alienagdo
pela harmonia consensual de interesses. Para ele, hd uma rigorosa distin¢do entre trabalho
e interacdo, pois esta ndo € mecanica, nem ocorre de modo automdtico, porém, implica
trabalho e cooperacdo dos agentes para a elaboracdo de discursos capazes de promover

acoes conscientes, tendo em vista a transformacdo da esfera publica.
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As acgdes sociais sdo também comunicativas quando os atores atuam
cooperativamente num processo de intercompreensao, cujo fim serd sempre a formacao de
um consenso racionalmente fundado. Tal delineamento aparece no livro Pensamento Pos-

metafisico, no qual Habermas declara que

a acdo comunicativa distingue-se, pois, da acdo estratégica porque a
coordenacdo lograda da agcdo pode fazer-se derivar, ndo da
racionalidade teleologica das orientacdes de entendimento, isto, de uma
racionalidade que se manifesta nas condicbes do acordo
comunicativamente alcangado. (1990, p. 123)

Segundo essa concepcdo, o entendimento se concretiza no ato da partilha de
um universo simbdlico comum, vinculado nos comportamentos que caracterizam e tornam
possiveis relacdes reciprocas de inten¢do em atingir um acordo entre o que fala e o que
ouve, tendo por meio a argumentacdo, que estd submetida a determinados critérios de

validade.

Desse modo, rompe-se com a reflexao isolada entre o sujeito que conhece e o
objeto do conhecimento, abrindo as portas para uma relacdo interativa, resultado de uma
comunicacdo intersubjetiva compartilhada pelos interlocutores de uma argumentacio; a
este respeito, Marques fez o seguinte comentdrio: “Os processos interativos da
comunicacdo sdo dirigidos pela dimensdo das relagcdes sociais isentas de coagdo e pela
dimensao dos conteidos do pensar e do agir, no sentido da razdo interessada na

emancipa¢ao humana” (1996, p. 82).

Contrariamente ao paradigma da consciéncia, no qual o sujeito se relaciona

com o objeto para conhecé-lo ou para agir sobre ele, a proposta habermasiana valoriza o
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individuo no seu processo histérico de desenvolvimento, colocando-o diante de uma nova
realidade, na possibilidade do encontro com os outros, buscando entender-se com estes
sobre o que pode significar o fato de “conhecer os objetos” ou “agir sobre eles”. Neste

momento, passa a ser fundamental, portanto, o enfoque do entendimento intersubjetivo.

Feitas estas primeiras consideracdes da ratio de Habermas sobre o agir
comunicativo, no segundo capitulo abordaremos os procedimentos metodolégicos da

pesquisa e as principais matrizes metodoldgicas do ensino.
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CAPITULO II

ELEMENTOS DE METODOLOGIA DA PESQUISA
E DA

METODOLOGIA DO ENSINO SUPERIOR

2.1. Procedimentos metodologicos da pesquisa

Esta dissertag@o € produto de um trabalho tedrico que extrapolou a fronteira da
compreensdo textual para adentrar a realidade social, servindo-se para tanto da pesquisa de
campo. E necessdrio, portanto, explicitar que tanto a investigagdo tedrica quanto i pesquisa
de campo t€ém um udnico propodsito, que € a discussdo sobre a interpretacdo do discurso
docente pelas vozes discentes. Os procedimentos técnicos para a abordagem da realidade
universitaria seguiram os parametros da pesquisa etnografica, porém, o andamento do
trabalho de coleta de dados foi feito amparado em uma fundamentacao tedrica, com a qual
foi possivel atentar para os aspectos qualitativos dos dados coletados. Portanto, ndo se trata

apenas de um trabalho empirico que constata deficiéncias na relacdo docente—discente.



A afirmacdo acima, segundo a qual, este trabalho englobou também uma
pesquisa etnografica, merece um esclarecimento, que ja foi feito por Liidke & André, de
acordo com estas autoras, “a utilizagao desses termos, no entanto, deve ser feita de forma
cuidadosa, ja que no processo de transplante para a drea de educacgdo eles sofreram uma
série de adaptacdes, afastando-se mais ou menos do seu sentido original” (1986, p. 13).
Contudo, faz parte do trabalho etnogréfico a atuagdo do pesquisador no locus da pesquisa,

possibilitando a ele o diagnéstico do sistema de funcionamento da realidade investigada.

Ainda valendo-nos da leitura do livro das autoras mencionadas ha pouco,
acreditamos que o trabalho de campo procurou seguir um delineamento qualitativo-
fenomenoldgico (1986, p. 15), uma vez que atuamos como professor universitdrio na
instituicdo analisada, e, portanto: “o pesquisador dever exercer o papel subjetivo de
participante e o papel objetivo de observador, colocando-se numa posicao impar para

compreender e explicar o comportamento humano” (1986, p. 15).

Em um trabalho de investigacdo que busca apoio na filosofia é imprescindivel
a coeréncia com a contribuicdo extraida dos dominios filoséficos. Assim, durante a
execuc¢do da etapa de campo desta dissertagdo, o pensamento social de Habermas permeou
a elaboracdo dos instrumentos de coleta de dados, da andlise dos dados, do diagnédstico da
realidade e, finalmente, das proposicdes sobre a pratica docente. E préprio de Habermas a
superac¢do do ceticismo, de modo que a pesquisa ndo serviu para que a partir da investigada
se chegasse tdo s a critica negativa desta realidade, o trabalho de campo vinculado com o
referencial tedrico habermasiano teve o intuito de identificar a problemadtica pertinente ao

debate sobre a eficacia e os desafios do ensino superior.
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A elaboragdo deste trabalho exigiu a execugdo de diversas tarefas que se
integram na discussdo da problemdtica proposta. Para tentar responder aos
questionamentos que a realidade do ensino superior noturno nos impde, foi necessario ir
além do trabalho tedrico, sendo necessario o desenvolvimento da pesquisa de campo, para
clarear os significados das relacdes estabelecidas entre os docentes e o corpo discente no
ensino superior, de modo especial do periodo noturno, para ali discutir a eficdcia do

discurso docente na percep¢ao dos estudantes universitarios.

Na execuc¢do do trabalho de investigacdo, como foi dito acima, a op¢ao recaiu
sobre a abordagem qualitativa, sendo que os questiondrios aplicados foram analisados na
perspectiva do diagndstico da realidade tendo em vista as proposi¢cdes para o trabalho
docente segundo a teoria do agir comunicativo de Habermas. Além da sua estreita
vinculagdo com a filosofia, o emprego da teoria do agir comunicativo confere a esta
pesquisa uma orientagcdo distinta daquelas pesquisas educacionais que ficam restritas aos
aspectos quantitativos da textura da realidade social, acarretando, posteriormente, trabalhos
meramente descritivos € pouco criticos, limitando-se a aspectos isolados da realidade,

impedindo assim novas sinteses sobre a praxis social, compartilhadas no ambiente escolar.

A adogdo da teoria do agir comunicativo tem as suas limitacdes, porém,
possibilita o uso dos dados quantitativos como suporte para andlises mais profundas que
ndo se restringem a superficie da cena social. A teoria habermasiana da sociedade permite
ao pesquisador penetrar a realidade, valendo-se para tanto dos instrumentos lingiiisticos,
inerentes aos atos de fala que estabelecem os momentos de comunicacdo humana. O
emprego do procedimento analitico das estruturas da realidade a partir da linguagem, foi

intentado, para elucidar os conflitos velados que nem sempre atingem a superficie do palco
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das relagdes sociais. Danilo Marcondes em um escrito publicado hda dez anos atrds
corrobora com a nossa opg¢ao tedrica e metodoldgica, pois para ele, Habermas “desenvolve
um conceito tedrico de linguagem e uma proposta metodoldgica critica que permitiriam

evitar os impasses encontrados pela filosofia da linguagem” (1992, p.105).

Além de Habermas, ja citado, cabe evocar neste momento E. Husserl, para o
qual, o caminho metodoldgico permite a aproximacao do pesquisador na dire¢do do quadro
complexo e problemdtico da multiformidade das vivéncias e suas intencionalidades, pois,
“o ponto de partida é aqui o mais dificil e a situacdo insélita” (1997, p.145). Tal é a
realidade do ensino superior do periodo noturno. Com estes cuidados, esperamos nao ter
colocado em dominios incomunicaveis o referencial tedrico da dissertacdo e a atividade

empirica.

Além do fundamental, que é o método, outros aspectos merecem ser detalhados
para oferecer a compreensdo dos encaminhamentos que foram dados para o

desenvolvimento da etapa concernente ao trabalho de campo.

Nas pdginas seguintes nos ocuparemos da apresentacdo dos procedimentos
empregados durante a realizacao deste trabalho, cuja fonte € a teoria do agir comunicativo
de Habermas, que vem a ser a fundamentacao tedrica de todo o trabalho. Passemos, entdo,

aos diversos elementos da metodologia desta pesquisa.
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2.1.1 Fundamentac¢io Teérica

Quando nos enveredamos na aprecia¢do da teoria de Habermas, sobre o agir
comunicativo, era evidente que se fazia necessario trabalhd-la como um todo, pois seus
diversos aspectos ndo podem ser dissociados. No entanto, como em toda pesquisa que
objetiva uma dissertacdo, precisamos neste trabalho utilizar um recorte do referencial
habermasiano, ou seja, a explicitacdo das interacdes que decorrem dos atos de fala em

situagdo ideal, aplicando este recorte a sala de aula no ensino superior noturno.

Ao tratar da situacdo ideal de fala, Habermas discute a condicdo de
possibilidade da interacdo lingiiistica, pois o falar humano é permeado por distor¢des.
Nessa perspectiva, levaremos em conta o processo educativo, pois o conhecimento é
também social e nao ha conhecimento sem cultura e, conseqiientemente, todo o
conhecimento é mediado pela experiéncia social. Os processos de constru¢do do
conhecimento e de compreensdo do seu conteido sdo fundamentados em padrdes de

linguagem que utilizamos no dia a dia.

O projeto de Habermas centra-se na comunicagdo, fazendo-se necessario que
os individuos que se encontram em atos de fala tenham as mesmas possibilidades de
intervir, questionar, responder, decidir, interpretar, concordar ou discordar. Habermas
advoga em favor da linguagem, pela qual torna-se possivel o encontro e o entendimento
intersubjetivo. Pela linguagem, igualmente, as relacdes sociais podem ser reconstruidas,
assentadas sobre pretensoes de validade, que estdo implicitamente presentes na linguagem,
ou seja, rompe-se com o determinismo e com a verdade imposta, busca-se o entendimento

através da pragmadtica universal da linguagem.
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Isto significa dizer que o Discurso de Habermas, longe de referir-se ao discurso
comum cotidiano, permeado por distor¢des do uso ideal da fala e por contradi¢des, indica
uma forma de comunicag¢do que se destina a fundamentar as pretensdes de validade das
afirmacgdes e das normas nas quais se assenta o agir comunicativo. Dizendo de outra forma,
para que o entendimento ocorra, é imprescindivel que determinadas condi¢des sejam
consideradas por aqueles que participam do encontro comunicativo. Em primeiro lugar, é
preciso que aquele que fala utilize uma linguagem inteligivel ao seu interlocutor, ou seja, €
necessario que o falante torne-se compreensivel. O segundo aspecto a ser respeitado € que
o conteido do que ¢ dito deve ser verdadeiro. A terceira condi¢do necessdria para realizar-
se o0 agir comunicativo € a sinceridade do falante, ou seja, necessdrio se faz que aquele que

fala esteja sendo sincero no que diz. E ainda, a quarta condi¢do: a pretensdo de retidao

moral, isto é, que o falante esteja ajustado em conformidade com o que propde.

O discurso argumentativo supde um consenso, ou seja, um principio geral

basico de validagdo, como afirma Habermas:

Toda norma vdlida tem que preencher a condicdo de que as
conseqiiéncias e efeitos colaterais que previsivelmente resultem de sua
observancia universal, para a satisfacdo dos interesses de todo
individuo, possam ser aceitos sem coagdo por todos os concernidos.
(1989, p.147)

Instala-se, portanto, o entendimento num discurso argumentativo que, por sua
dinamicidade, garante que se aprenda coletivamente e se avance nessa aprendizagem pela
possibilidade do questionamento constante e da substitui¢cao da linguagem dogmatica e dos
proferimentos meramente constatativos, pela interlocugdo isenta de coagdo, utilizada nas

experiéncias compartilhadas.
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Desse entendimento, é possivel afirmar, entdo, que, pelo agir comunicativo
ocorre um amadurecimento, tanto das forcas produtivas quanto dos grupos sociais,
conforme a capacidade dos sujeitos envolvidos no processo interativo, pois, a competéncia
comunicativa ndo € adquirida pelos individuos de modo isolado, porém enquanto crescem
nas estruturas do mundo singular da vida de cada um, como atos daqueles que tém
consciéncia de estarem progredindo na emancipagdo e na comunicacdo consensual

(Siebeneichler, 1994, p.134-136).

Ancorado, portanto, no referencial teérico de Habermas, mais especificamente
no que se refere a teoria do agir comunicativo, este trabalho investigativo nao pretende ser
conclusivo, pelo contrdrio, quer vislumbrar melhores horizontes para a educagdo. Neste
sentido, a racionalidade que Habermas desenvolve, certamente trard contribuicoes
relevantes. A interpretacdao da ratio habermasiana exige de nés o contato com os estudos
criticos dedicados a ela, somente assim, este trabalho tem condi¢do de se inscrever no
debate sobre o paradigma da acdo comunicativa, pois sem o reconhecimento do estado da
arte, ndo ha como conferir originalidade ao nosso trabalho. Portanto, além das obras de
Habermas que foram abordadas no primeiro capitulo, foi de grande relevancia o

levantamento bibliografico empreendido durante a fase exploratéria da pesquisa.

2.1.2 Levantamento bibliografico

No levantamento bibliografico demos maior atenc¢do as fontes primadrias, sem
desprezar, no entanto, as fontes secundarias mais recomendadas pelo rigor da sua critica ou

pela qualidade do esforco interpretativo do pensamento social de Habermas. O manuseio
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da literatura secunddrio teve o objetivo de garantir a compreensao critica das obras de

Habermas.

Evidentemente, foram priorizadas as obras de Habermas, em especial os
trabalhos publicados nos tltimos 20 anos, isto é, a partir de 1980. Tal procedimento
justifica-se pelo nosso entendimento de que a definicdo da teoria do agir comunicativo

ocorre neste periodo.

O melhor empreendimento teérico de Habermas, no sentido da reconstrug¢ao
critica da modernidade, €, muito provavelmente, a Teoria da A¢cdo Comunicativa. Nesta
obra Habermas desenvolve as categorias fundamentais da sua ratio. Esta publicacdo,
editada em dois volumes, contempla elementos antes utilizados em outras obras, aquelas
publicadas nos anos 70, entre elas: Para a reconstrucdo do materialismo historico, de
1976. Categorias como agir comunicativo, interagdo, intersubjetividade, entendimento,
linguagem e racionalidade comunicativa sdo marcantes na sua producdo tedrica. Ainda
outras publicagdes importantes de Habermas serviram de suporte para a nossa pesquisa:
Pensamento pos-metafisico (1988); Consciéncia moral e agir comunicativo (1989);
Passado como futuro (1990) e Racionalidade e comunicagdo, publicada em 1996 sob o

titulo Sobre a pragmadtica da comunicagdo.

Uma abordagem critica do pensamento habermasiano, oferecendo perspectivas
interessantes, € feita por Nadja Hermann Prestes em Educacdo e racionalidade: Conexoes
e possibilidades de uma razdo comunicativa na escola. Buscando apresentar uma posicao
reflexiva autdbnoma com base em Habermas, o trabalho intitulado Pedagogia da acgdo

comunicativa: uma leitura em Habermas, de José Pedro Boufleuer, é, sem duvida, um
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importante empreendimento em favor da educagdo; ainda no campo da educagdo
mencionamos o nome de Pedro Laudenor Goergen, que nas ultimas décadas tem se
ocupado da discussao sobre a obra de Habermas. Igualmente, como obras relevantes para a
compreensdo da proposta habermasiana no campo da filosofia da linguagem situam-se os
trabalhos de Danilo Marcondes (1992) e a dissertacdo de mestrado de Bento Itamar Borges

(1986).

Poderiamos prosseguir neste levantamento, e mesmo assim ainda
cometeriamos algumas omissdes involuntérias. Cabe aqui dizer que Habermas apresenta-se
como um dos mais proficuos escritores do nosso tempo, tematizando, especialmente, nas
areas da Filosofia, da Sociologia, do Direito e da Politica, cujos desdobramentos vém ao
encontro da educacdo. Dada a qualidade e o tom polémico das obras de Habermas, a
literatura dedicada a critica e ao comentério da sua produgdo tedrica € muito vasta, o que
exigiu de nds a observancia dos prazos estabelecidos pelo Programa de Mestrado em
Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia, como um dos critérios para o

cronograma do levantamento bibliografico.

2.1.3 Delimitacao do Universo da Pesquisa e Selecio da Amostra

O universo pesquisado esta circunscrito a uma Institui¢do de Ensino Superior,
sediada em Itumbiara-GO. Foram abordados estudantes de 12 turmas, perfazendo um total
de 253 alunos, de ambos os sexos, com idades entre 17 e 45 anos. O corpo discente é
procedente da micro-regido denominada de Meia-Ponte, situada no sul do Estado de Goias,
que abarca 23 municipios. O Municipio de Itumbiara localiza-se no extremo Sul de Goids,

as margens do Rio Paranaiba, a 204 quilometros de distancia de Goidnia, ocupando drea de
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2.464,6 Km”. E considerada a localizacdo mais privilegiada do territério goiano, por ser
muito préxima dos grandes centros de desenvolvimento do pais e ser margeada por duas
importantes rodovias federais (BR 153 e BR 452). Itumbiara € o principal centro urbano e
polo de desenvolvimento agro-econdmico, tendo as suas atividades econdmicas baseadas

no comércio, na agricultura e na agroindustria.

O trabalho de campo esteve voltado para os dois ultimos periodos dos cursos
de Administra¢do, Pedagogia, Sistemas de Informacao, Biologia, Quimica e Matemadtica.
A pesquisa ndo considerou os cursos de Ciéncias Contabeis, Educacao Fisica e Direito, por
estarem estes no inicio de suas atividades, apresentando, em decorréncia disso, uma
realidade diferente. Também nao foi incluido neste trabalho o Curso de Agronomia, por ser
um curso diurno e de tempo integral, diferenciando-se bastante dos cursos noturnos e
revelando caracteristicas proprias. A opg¢ao pela realiza¢do da pesquisa nos diversos cursos
citados justifica-se pelo nosso entendimento de que tal procedimento trard enriquecimento

a investigacao.

Outro dado importante € que, na sua maioria, os alunos abordados durante a
pesquisa sdo funciondrios de pequenas empresas nas suas cidades de origem. Alguns
poucos atuam em empresas de grande porte do setor agro-industrial, enquanto que um

percentual considerdvel depende de subsidios publicos para a seqiiéncia de seus estudos.

2.1.4 Coleta de Dados

Em virtude da exigiiidade dos prazos para a integralizacdo do Mestrado, o

trabalho de campo precisou ser agilizado e adequado ao prazo determinado pelo Programa
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de P6s-Graduagcao em Educacdo, de modo que a atividade de coleta de dados teve de se

adequar as demais atividades do curso. Assim, optamos pela aplicagdo de um questiondrio.

O uso do questiondrio visou a obten¢ao dos dados necessdrios para aferir a
receptividade dos atos de fala docente na interpretacdo do corpo discente, tendo em vista a
andlise da apreensdo do discurso docente pelos discentes. Este questiondrio elucidou
também alguns aspectos subjetivos que podem trazer a luz os conflitos, avangos e
dificuldades inerentes a atividade educativa em sala de aula no ensino superior. Dados

dessa natureza certamente dardo uma densidade de grande valia a pesquisa.

O questiondrio utilizado foi semi-estruturado, apresentando 15 questdes
fechadas e 01 aberta. Esta dltima permitiu aos estudantes fornecerem uma gama muito
variada e, com certeza, muito rica de informagdes que podiam tornar-se dados relevantes
na elucidagao das respostas dadas as questdes fechadas, servindo, se necessario de acesso a

intencionalidade dos estudantes nas suas manifestagdes sobre a pratica docente.

A coleta de dados foi encaminhada diretamente pelo pesquisador, uma vez que
este procedimento € mais proveitoso do que quando realizado por terceiros. As
informacdes necessdrias para o andamento do questiondrio foram dadas aos alunos no

momento inicial da apresentacdo das questdes constantes do questiondrio. Durante o

foog

procedimento de resposta ao questiondrio, permanecemos em sala de aula, sempre

disposi¢do dos alunos, esclarecendo dividas eventuais quanto aos conceitos ali presentes.

O terceiro capitulo da dissertacdo foi reservado para a apresentacdo critica e

ampla dos dados coletados, sob a forma de um diagnéstico da realidade investigada. Apds
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a aplicacdo do questiondrio, procedemos a apreciacdo dos dados, ilustrando-os através de
graficos demonstrativos, que contemplou o elenco das observagdes colhidas. Em seguida,
passamos a discutir o material coletado, procurando interpretar o seu significado social,
que mais tarde, no quarto capitulo, € retomado com as proposi¢des da teoria do agir

comunicativo.

2.1.5 Tabulacao dos Dados

Uma vez encerrada a aplicacdo dos questiondrios, teve inicio o trabalho de
compilag¢do dos dados. Cabe ressaltar que o universo da pesquisa foi constituido por 253
estudantes de 12 turmas, matriculados nos ultimos periodos dos cursos de Administracao
de Empresas, Biologia, Pedagogia, Quimica e sistemas de Informagdo. A primeira fase da

tabulacao considerou os questionarios respondidos pelas turmas de cada curso pesquisado.

Ap6s o levantamento por turmas, os dados foram reunidos num conjunto geral,
que sdo apresentados em graficos no terceiro capitulo. Objetivando facilitar a leitura dos
interlocutores deste trabalho, os grificos sdo apresentados, acompanhados da sua
respectiva descri¢do e dos comentdrios pertinentes a interpretacdo dos mesmos. A questdo
aberta, ndo podendo ser demonstrada com graficos, foi considerada igualmente importante
para a andlise do discurso docente a partir das vozes discentes, devendo ser utilizada no
quarto capitulo da dissertacdo. A elaboracdo dos graficos procurou seguir as normas
estatisticas empregadas na sociologia do conhecimento, contudo, o que determinou a

leitura dos dados foi a andlise qualitativa.
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2.1.6 A analise preliminar dos dados coletados

Previamente foram definidos os critérios norteadores para a andlise dos
questiondrios, tendo em vista a tabulagdo e a sistematizacdo das informacdes coletadas.
Considerando que a andlise deve seguir determinados critérios que lhe déem cientificidade,
optamos por nao considerar aquelas questdes fechadas que apresentaram mais de uma
alternativa assinalada pelo estudante, e também aquelas que sofreram acréscimos redigidos

pelos estudantes durante a aplicagdo do questiondrio.

As respostas da questao aberta serviram como subsidio, sempre que necessario,
para andlise das questdes fechadas. Esta etapa do trabalho foi crucial, pois foi posterior a
conclusdo da redagdo proviséria do primeiro capitulo e anterior ao quarto capitulo, no qual
era esperada a teorizacdo a partir da matriz tedrica apresentada no primeiro capitulo

substanciada com os dados coletados.

Foi nesta etapa que as categorias da teoria do agir comunicativo foram
aplicadas para interpretar as vozes discentes que ofereceram o diagndstico da pratica

docente na 6tica do corpo discente.

2.1.7 Analise final e proposicoes

A finalizacdo da andlise dos dados foi apresentada sob a forma de diagndstico
da problemadtica da pesquisa, que nesta dissertacdo aparece no terceiro capitulo. Uma vez

de posse deste diagnoéstico, dirigimo-nos, outra vez, para os escritos de Habermas, no
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intuito de fazer uma andlise mais aprofundada do diagnéstico, vislumbrando com isso a
elaboracdo de proposi¢cdes que sirvam para o encerramento desta etapa da nossa pesquisa
educacional, sem, contudo, colocar fim aos esforcos iniciados no Curso de Mestrado,
esperancosos de que estas proposicOes permitam o prosseguimento da investigacdo

educacional do ensino superior.

Os pressupostos tedricos que serviram de base para a andlise dos dados
coletados sdao oriundos do pensamento de Habermas e constitutivos da teoria da agdo
comunicativa, mais especificamente, sua abordagem da pragmatica da linguagem. Os
textos da fundamentacdo tedrica, anteriormente abordados, nortearam a andlise, sempre na
perspectiva do que se pretende com esta pesquisa, isto €, verificar em que medida a pratica
docente interfere na vida do alunado do ensino superior noturno. Pretende-se, igualmente,
a partir da base tedrica, discutir a postura docente, verificando a perspectiva na qual estdo
atuando estes profissionais. Ou seja, demarcar com qual intensidade o seu desempenho
docente estd claramente voltado para o trabalho que visa a emancipa¢do na dimensao
preconizada por Habermas, ou, se o discurso docente estd a servico da manutencdo do

status quo, sem a preocupagdo, portanto, de promover uma nova racionalidade.

2

E este o propdsito de incluir neste capitulo de natureza metodoldgica a
abordagem, muito geral, das trés concepgdes predominantes do ensino. Nao ha a pretensao
de esgotar as matrizes metodoldgicas do ensino, o nosso intento € o de contrapor a teoria
de Habermas aos modelos classicos, para avaliar o alcance da agdo comunicativa em sua

insercao nos dominios da educacdo formal.
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Todos os pressupostos tedricos e metodoldgicos desta pesquisa foram
empregados para verificarmos se a racionalidade que fundamenta a pratica docente no
ensino superior no periodo noturno — diante dos paradigmas emergentes, como a proposta
de Habermas do agir comunicativo — realmente se mostra segura, ou, na eminente
instabilidade das relagdes docentes e discentes, se configura como um momento que

demanda mudangas.

2.2. As principais matrizes metodolégicas para o ensino

Um dos principais entraves da atividade docente é a distancia entre a teoria
educacional e a pratica docente, tal distanciamento inviabiliza a aplicagdo de qualquer
metodologia de ensino, até mesmo a mais tradicional. Essa situacdo dicotdmica instiga-nos
a tentar debater o tema neste momento. Contudo, ndo podemos nos deter longamente na
classificacdo das diversas modalidades metodolégicas para o ensino. Porém, para
apresentar aquilo que aqui denominamos de paradigma emergente para o ensino, julgamos
oportuno fazer referéncia trés matrizes metodoldgicas que tém norteado as atividades de
ensino e aprendizagem. Tal expediente permite-nos, em seguida, no quarto capitulo,
apresentar as peculiaridades da teoria do agir comunicativo de Habermas como um novo

paradigma para o ensino.

Adotamos aqui a nomenclatura matriz porque a julgamos mais apropriada para
0 nosso propdsito; € freqiiente na literatura da Historia da Educag@o dos anos oitenta do
século passado algumas taxionomias que para a periodizacdo da histéria da educagdo
brasileira, desde o periodo colonial até o final do regime militar nos anos oitenta do século

anterior. Nesses quadros histéricos eram utilizadas as nomenclaturas tendéncias

-53-



pedagdgicas (Libaneo, 1990) ou correntes pedagdgicas (Saviani, 1989). O nosso trabalho
ndo se propde a realizacdo de uma grande sintese histérica da educagdo brasileira, muito

mais modesta, nossa proposta ¢ discutir modelos, dai a nossa opc¢ao pela palavra matriz.

Poderia ser empregada outra palavra, de maior ostentacdo, estamos nos
referindo a palavra paradigma, amplamente empregada durante os anos oitenta e noventa
do século passado. Kuhn (1987) inicia uma reflexdo necessdria ao entendimento da
importancia do conhecimento a respeito dos paradigmas que se apresentam como suporte
para a educagdo. Segundo ele, o progresso do conhecimento cientifico s6 ocorre quando
houver mudancas significativas na concep¢ao de mundo. As ciéncias se desenvolvem
quando ocorre alguma mudanga paradigmatica. Paradigmas, segundo Kuhn, sdo as
realizagdes cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem
problemas e solu¢des modelares aos praticantes de uma ciéncia. Os momentos de mudanga
paradigmatica sdo raros na histéria da ciéncia, sendo por isso mesmo, tais momentos,

verdadeiras revolucdes cientificas (1987, p. 92).

A utilizacdo do termo paradigma é também tomada no sentido de ser um
referencial de andlise e de interpretacdo de determinada realidade (Cunha, 1998, p. 23).
Neste caso, a palavra nio estd sendo empregada com propriedade, e acaba, por vezes,
tendo alcance limitado para o andamento de uma pesquisa educacional voltada para as
concepgoes de ensino e aprendizagem. Neste caso, o emprego da palavra concepgao esta,
necessariamente, associada a atividade de formulagdo de sinteses histéricas que abarcam

grandes periodos de tempo.
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Reservamos o uso da palavra paradigma para o quarto capitulo, com o intuito
de participar do debate metodoldgico sobre o ensino superior, trazendo para a discussao a
teoria do agir comunicativo de Habermas, intento compartilhado por outros pesquisadores
das dreas da educagdo. Pimentel (1993) utiliza paradigma dominante e paradigma
emergente, referindo-se as principais concepcoes de ensino na atualidade. Entdo, adotamos

a sua classificacao para situar a teoria habermasiana no debate metodoldgico.

Retornando ao objetivo desta secdo, almejamos a formulacdio de uma
taxionomia relativa a situacdo do presente, atentando para as praticas pedagdgicas mais
usuais, por isso, entendemos que o emprego da palavra matriz € mais apropriado, evitando
o emprego da palavra concepcao, reservada para estudos que se detenham exclusivamente
ao estudo detido de um determinado modelo de educagdo, que vai mais além das praticas

escolares.

Uma vez feito o esclarecimento a respeito daquilo que se propde neste
momento, passemos entdo a discussdo dessas matrizes. Ao tratarmos da educagcdo no
ensino superior, vamos encontrar vdrias matrizes para o ensino. Tais modelos podem ser
entendidos como fundamentos da pratica docente. Dois deles se destacam, ndo importa o
nome que lhes sejam dados, por exemplo, Paulo Freire se referia a concepgdo bancdria de
educacdo e a concepcdo libertadora de educacdo. Estas duas matrizes repercutiram

fortemente no trabalho educativo, também no ensino superior.

Segundo Cunha (1994, p.389), quaisquer que sejam os autores, nas suas
andlises estd sempre presente a inten¢do de estabelecer relacdes entre uma proposta

pedagdgica na qual se faz preponderante a reprodugcdo do conhecimento cientificamente
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acumulado, e uma outra, que sé admite o conhecimento como processo, na qual é

valorizado o conhecimento historicamente produzido e contextualmente situado.

Os estudos contemporaneos, que t€ém se ocupado do ensino superior nos
ultimos anos, ainda registram a predominancia da concep¢ao de ensino que interpreta o
conhecimento como algo pronto, acabado e ahistérico. Tal concepcdo tem sua raiz no

modelo tradicional de ensino.

A realizagdo desta breve incursd@o nas principais matrizes educacionais que
fundamentam a pratica docente no ensino superior justifica-se pela necessidade de
contrapormos as posturas metodolégicas docentes vigentes a postura metodoldgica docente
segundo a teoria do agir comunicativo de Habermas, procurando visualizarmos a

relevancia desta para o ensino superior.

De acordo com Veiga;

[...] intimeras propostas qualitativas vém sendo perseguidas pelos
educadores na intengcdo de se garantir a unidade entre teoria e prdtica,
no exercicio do trabalho pedagogico. Muitas vezes, o que se percebe é,
ora a separacdo entre teoria e prdtica, ora a justaposicdo ou o
predominio de uma sobre a outra, o que gera, de um lado, a posicdo
idealista, ou seja, o discurso do falar sobre, ficando a prdtica relegada a
segundo plano e, de outro, a énfase na prdtica, que viabiliza o
pragmatismo e o utilitarismo. (1996, p. 136 — grifos do autor)

Gracas a este entendimento, percebemos o desafio que a pesquisa coloca aos
educadores. E, pois, compreendendo esse desafio que nesta secdo pontuaremos aspectos
metodolégicos do ensino superior, objetivando subsidiar a reflexdo no sentido de

percebermos a relevancia da proposta de Habermas como teoria para a a¢ao educativa.
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2.2.1. A matriz tradicional do ensino

A concepcdo tradicional de ensino revela aspectos da pratica educacional que
perpassaram o tempo, e ainda influenciam profundamente o ensino. Este modelo tem a sua
raiz na Escoldstica, sendo a escola o lugar central de acesso a verdade pronta, definida,
antes pela revelacdo divina e, mais tarde, pelas ciéncias. A escola apresenta-se, portanto,

como lugar especifico de formacao sistematica e gradual.

Segundo a matriz tradicional, € preciso que o professor tenha vocacdo para
ensinar, a vocagao € entendida como o dom de ensinar. O professor € um profissional
isolado, sem a preocupacdo de estabelecer lacos de companheirismo e intercimbio com
outros professores e 0s seus respectivos saberes. O ensino, portanto, é entendido como arte,
a exemplo de como pensavam os gregos. Desse modo, o professor precisa ser um erudito
para manusear os conteidos com seguranca. O professor recebe o conhecimento e o
repassa aos alunos, de forma positivada e sem a dar oportunidade para o questionamento
do aluno. Privilegia-se a aula expositiva, ndo exigindo dos alunos compromisso com o
exercicio do pensamento. O professor ndo utiliza a pratica argumentativa, muito menos
cria incentivos para a sua pratica. Como conseqiiéncia, esse modelo de ensino desenvolve

nos alunos a passividade e a inibi¢do do seu proprio pensar.

Os alunos vao aprendendo pela tradicdo da experiéncia. Em decorréncia de
uma pratica docente positivista, o conhecimento apresenta-se, muitas vezes, como
conhecimento ingénuo, com elaboracdes erroneas e que resiste a mudancas e a
transformagdes. O conhecimento tende a mostrar-se mascarado, sem a sua complexidade

cientifica, pois ndo estd comprometido com a pesquisa. Privilegia a memdria e a repeti¢ao

-57-



do conhecimento socialmente acumulado. Deste modo, s6 é valido o conhecimento

comprovado pela experiéncia.

z

O conhecimento cientifico é apresentado sem a sua vinculacdo com a vida
cotidiana. A abstrac¢do e a complexidade do saber distanciam-se da realidade dos alunos e
da utilidade da vida, sendo visto como obra de um sujeito que se defronta com o mundo
constituido. Os saberes estdo definidos e nao hd nada que possa ser considerado como
constru¢do daquele que estd em aprendizagem. O desenvolvimento dos alunos é medido

pelo quanto eles guardaram ou armazenaram na sua memoria.

O professor preocupa-se apenas com o ensino, ja definido. A ele cabe a
transmissdo fiel de verdades aprendidas como imutdveis. Sendo o professor o “adulto
pronto”, ele assume o papel imprescindivel na formagao dos alunos, pois estes sdo rabula
rasa. Mesmo que os alunos ndo demonstrem interesse, ao professor cabe ensinar, a0 passo
que os alunos podem ser reprovados, caso ndo tenham assimilado o minimo necessario

exigido pelo meio social em que vivem.

O professor desempenha papel fundamental e insubstituivel, pois é o portador
do saber. E depositirio do conhecimento. Por outro, os alunos nio sdo vistos como pessoas
dotadas de singularidades que lhes garantem personalidades préprias, ao contrdrio, toda
diferenca € anulada, todos sdo considerados iguais e igualmente ignorantes. Portanto, o
ensino que recebem justifica-se, pois tem por finalidade preparar os alunos para as

obrigagdes como futuros cidadaos.
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Nesse modelo, a aprendizagem caracteriza-se pela assimilacdo passiva dos
conteidos, que ndo estdo comprometidos com os contextos da vida daqueles que
aprendem. Incentiva-se a ndo questionar, pois a verdade estd pronta, cabe apenas aprende-
la. Acentua-se o pensamento convergente, a resposta “verdadeira” e tnica. Por fim, sendo
a escola o lugar de ensino por exceléncia, € ela o espaco de disciplina rigida, em que o

professor se mantém distante dos seus alunos.

2.2.2. A matriz moderna do ensino

Em contraposi¢cao ao modelo de ensino tradicional, com a conformagdo da
pedagogia moderna, a educacdo adquire contornos cientificos. Desde Comenius é preciso
pensar o ensino na perspectiva metodolégica, do “como ensinar tudo a todos” (Comenius,
1985), tem inicio ai a era moderna do ensino. Com ela aparecem as formas de como
ensinar. Segundo essa concepg¢do, o objetivo da educacdo ndo consiste, na maioria das
vezes, na transmissdo de verdades prontas, e sim, em que os alunos aprendam por si

mesmos a atingir essas verdades.

Descartes, diferente de Comenius, optou pela reforma da ciéncia e do
entendimento sobre a ciéncia, deixando a reforma da maneira como a ciéncia € ensinada
nas escolas a cargo do Estado (Descartes, 1973). Porém, a associa¢do entre a aprendizagem
e a experiéncia encontra em Descartes um incentivador. Nasce af a idéia de conhecimento
como experiéncia. A aplicacdo da matriz moderna projeta um homem capaz de realizacao,
surgindo, em decorréncia desse entendimento, o ideal iluminista, ou da emancipagao

humana, segundo o qual o homem € capaz de:
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— construir seu préprio destino, mediante a organizacdo racional da vida e do dominio da

natureza;

— livrar-se da tirania dos poderes religiosos e da supersti¢cao;

— buscar sua felicidade na terra, pela convivéncia social;

— possuir julgamento moral autbnomo.

Este ideal iluminista, ndo podendo realizar-se, frustrou as esperangas do
homem, sendo que a educagdo e a ciéncia passaram a ser duramente criticadas.

Encontramos na Escola de Frankfurt os principais representantes dessa critica.

Depois de Comenius varios pensadores dedicaram-se a fundamentagcdo da
metodologia para o ensino, tudo isso foi possivel com a emancipacdo das ciéncias; no
terreno das ciéncias da educagdo, a psicologia as novas tecnologias, deu grande impulso
para as novas metodologias do ensino. Dewey (1859-1952), psicélogo e pedagogo norte-
americano, influenciou profundamente o pensamento pedagdgico desse tempo. A partir de
seus estudos, formou-se no Brasil a experiéncia pioneira da Escola Nova. Dewey pretendia
liberar as potencialidades do individuo tendo em vista o aperfeicoamento da ordem social,
sob os valores democriticos. A escola é entendida, segundo esse modelo, como

instrumento essencial para a reforma da sociedade.

Os saberes sdo produzidos, levando-se em conta o processo social externo,
acentuando-se a relacdo entre a vida escolar e a vida social. A educacdo passa a enfocar o

processo de desenvolvimento cognitivo, relativizando o produto desse desenvolvimento.
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Em vista disso, passa a ter como objetivo o préprio processo de reconstru¢do da

experiéncia, indo na direcao do aperfeicoamento individual, a partir dos seus interesses.

Nesse modelo, o professor detém um técnico que, diante de situacdes dificeis
que encontra, torna-se o aplicador de solugdes pré-estabelecidas cientificamente. Precisa
ser um bom aplicador. As técnicas utilizadas consideram a necessidade de facilitar aos
alunos a assimilac¢do dos contetidos. Desenvolve-se neste modelo as técnicas de aprender a
aprender (Marques, 1990, p.73). O docente € treinado para a prética, conectado para

“receber” contetidos e ndo para contribuir na elaboracdao do conhecimento.

Esse modelo, que substitui o tradicional, ou pelo menos, se propde a supera-lo,
vem substituir o didatismo de conteido. Enfatiza-se o aprender sozinho, pela observagdo e

pela experiéncia.

Esse trabalho docente nao considera e nao leva em conta a complexidade do
ato pedagodgico. Os alunos aprendem fazendo. Segundo esse modelo, vérias propostas
foram colocadas em prética. Nesse ambiente é comum a pritica do ensino livre

desenvolvido por intermédio do trabalho em equipe, com material de consulta e de

experimentacio determinadas e regras definidas.

H4 grande interesse na verificagdo do desempenho escolar dos alunos. O
método de aplicacdo dos conteidos resume-se aos procedimentos taticos que visam atingir

metas de desenvolvimento cognitivo e moral.
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Marques elabora a sua critica a esta matriz valendo-se do seguinte raciocinio:

reproduzem-se, por ai, as idéias rousseaunianas de que o homem nasce
bom e a sociedade o corrompe, o utopismo pedagogico baseado na
crenga de que na escola liberta das injuncoes sociais estd a salvacdo da
sociedade, o inovacionismo diddtico que relega ao segundo plano as
questoes pedagogicas do que ensinar, substituindo-as pelos mecanismos
disciplinares do aprender a aprender, caminho aberto para o
predominio das tecnologias educacionais que camuflam, na aparente
liberdade e espontaneidade do educando, os arranjos institucionais e as
armadilhas psicologicas que as condicionam. (1996, p. 73)

Retrocedendo um pouco no tempo, cabe registrar que se, a matriz moderna tem
seu enfoque na autonomia da pessoa humana, por outro lado, existe um movimento que
pode ser notado j4 em Durkheim, quando a sociologia passou a identificar na educacio o
cardter positivista e normativo, tendo em vista as exigéncias do mundo do trabalho.
Surgem correntes que defendem a utilidade pritica da educacdo. A partir dai, nesse
modelo, a educacdo passa a servir aos interesses da producdo, realidade que passa a ser
denunciada pelos criticos. Este é, sem divida outro traco da matriz moderna, que sob a
vigéncia do tecnicismo acaba estabelecendo conexdes com a matriz tradicional. A
participacdo cada vez mais crescente das ciéncias e das tecnologias na transformacgio dos

meios de producdo for¢ou a educacio a submeter-se aos interesses do mercado.

Contudo, é preciso reconhecer o grande empenho dos pensadores modernos,
anteriores a Comte e Durkheim, que estiveram empenhados na defesa da autonomia da
pessoa, que gracas 2 sua luz natural é capaz de libertar-se da ignordncia e da tirania. E
preciso, entdo, pensar a educagdo em conformidade com as situagdes histéricas concretas,

€ preciso lucidez na apreciag¢do das utopias educacionais, tanto as espontaneistas quanto as

tecnicistas.
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2.2.3. A matriz dialética reflexiva do ensino

Outra vis@o de ensino, mais realista, admite que o professor lida com situacdes
concretas em sala de aula, precisando mobilizar vérios saberes. Tardif € um de seus

principais representantes. Eis a apreciacdo do ensino feita por este autor:

O ensino se desenvolve num contexto de muiltiplas interacoes que
representam condicionantes diversos para a atuac¢do do professor [...]
No exercicio cotidiano de sua funcdo os condicionantes aparecem
relacionados a situacdes concretas que ndo sdo passiveis de definigcoes
acabadas e que exigem improvisacdo e habilidade pessoal, bem como a
capacidade de enfrentar situacdoes mais ou menos transitorias e
varidveis. (2002, p.49)

No modelo de ensino fundamentado no referencial dialético-reflexivo, o sujeito
isolado deixa de ser o foco central da sala de aula. Passa-se a compreensdo de que o
conhecimento € fruto da vivéncia dos sujeitos. A utilizacdo da razdo passa a ser entendida
como um desafio social e intersubjetivo. As situagdes reais de sala de aula e o cotidiano da

vida sdo aspectos importantes nesse modelo de ensino.

Nessa perspectiva ndo hd centralidade, de modo que nem o sujeito
contemplativo que fica a desvelar o que ja é sabido, nem o sujeito racional, ser criativo e
isolado detentor da racionalidade, sdo — exclusdo reciproca — os detentores da verdade
absoluta. O sujeito € tanto o professor quanto o aluno, sdo sujeitos distintos que interagem
em situagdes concretas de ensino e aprendizagem. S3o sujeitos que se encontram, com suas
pretensdes de validade e que utilizam a linguagem como meio de entendimento e de

constru¢do do conhecimento. O humano € resgatado, pois, via linguagem comunicativa, 0s
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sujeitos, que sdo capazes de fala e de acdo, conseguem transformar a realidade (Habermas,

1990).

Contrapondo-se, por sua vez, a matriz moderna, naquilo em que ela é centrada

no aluno, a perspectiva dialética é reafirmada por Habermas:

As relacoes entre linguagem e mundo, entre proposicdo e estados de
coisas, substituem as relacoes sujeito-objeto. O trabalho de constituicdo
do mundo deixa de ser uma tarefa da subjetividade transcendental para
se transformar em estruturas gramaticais. (Habermas, 1990a, p.15)

A educacdo, nesse modelo, prioriza a comunicagdo, o didlogo, o encontro dos
individuos, tendo em vista o entendimento, sendo o conhecimento resultado do encontro
comunicativo com base nos pressupostos da pragmitica da linguagem. E resultado de
processo que se desenvolve entre alunos e professor, pelo desenvolvimento de
competéncias comunicativas e argumentativas. Conhecimento, portanto, € resultado das

relacdes entre os sujeitos. Nao hd conhecimento predeterminado.

Nessa nova matriz, € possivel vislumbrar a teoria de Habermas como um
paradigma emergente, nele a racionalidade segue os procedimentos nos quais 0s
protagonistas de um processo comunicativo conduzem sua argumentagdo, com vistas ao
entendimento ultimo, referindo-se, em cada caso, a trés contextos distintos: o mundo
objetivo das coisas, o mundo social das normas, € o0 mundo subjetivo das vivéncias e

emocgodes (Rouanet, 1987, p.13).
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A relacdo professor—alunos ¢é refletida numa pratica que valoriza o
conhecimento ali existente. Nao apenas o professor conhece, mas os alunos também. Ha

estimulo para a participacdo coletiva e para a constru¢ao argumentativa do saber.

Nessa atmosfera sao considerados as experiéncias vividas, a valorizacdo do
cotidiano, a histéria de cada um e o préprio conhecimento que dela resulta. O espago da
sala de aula é redimensionado, pois € preciso valorizar e promover a atitude critica e
reflexiva diante do conhecimento (No6voa, 1992, p.25), pois o conhecimento ndo se
constréi por acumulacdo, mas gragas a postura ativa e solidaria que promovem a reflexao

critica sobre a pratica docente em sala de aula.

Segundo esse modelo, a produgdo do conhecimento ndo se da pela transmissao
expositiva do professor, porque o conhecimento nao algo anterior, pronto e acabado, ele

estd presente na comunicagdo, na qual todos participam do processo interativo.

Tardif aponta para este aspecto fundamental da seguinte maneira:

Ora, no discurso docente, as relacées com os alunos constituem o espagco
onde sdo validados, em tiltima instancia, sua competéncia e seus saberes.
A sala de aula e a interagcdo cotidiana com as turmas de alunos

<

constituem, de um certo modo, um teste referente tanto ao ‘“‘eu
profissional” quanto aos saberes veiculados e transmitidos pelo docente.
(2002, p.52)

O professor ndo € o centro do processo de ensino e de aprendizagem. Rompe-
se com a idéia de que do professor deve irradiar o saber cientifico para ser apenas
assimilado. Ao contririo, desenvolve-se a capacidade critico-reflexiva e o professor

assume papel de provocador de idéias e de argumentos, pois vé seus alunos como
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individuos capazes de elaborar novos saberes. Neste sentido, percebe-se que o ensino € o
processo reflexivo e interativo, que pressupde o encontro intersubjetivo (Habermas, 1990a,

p. 124).

Enfatizando a nova postura do professor, Demo observa: “Decorre dessa
proposta a necessidade de mudar a concepgao de docente como perito em sala de aula, uma

vez que a aula que apenas ensina a copiar € absoluta impericia” (2000, p. 2).

z

O conhecimento é considerado provisério, pois € resultado das interacdes
humanas, que sdo histéricas. O conhecimento, portanto, segundo essa perspectiva, €
histérico e estd em movimento. No dizer de Boaventura Souza Santos “a ciéncia pds-
moderna tenta dialogar com outras formas de conhecimento, deixando-se penetrar por

elas” (1997, p.55).

O modelo de ensino dialético-reflexivo referenda a importancia de reconhecer
o direito do outro, assim como faz o professor admitir a unidade do conhecimento
cientifico que exige dele o didlogo com os professores das demais dreas do conhecimento.
A atitude dialético-reflexiva € possivel quando as pessoas envolvidas com a educacdo
formal se encontram e apresentam os seus conhecimentos como pretensdes de validade que

devem ser submetidos a critica coletiva, na qual destacam-se os melhores argumentos.

ApOs esta apresentacdo sumdria das trés matrizes, apresentamos a seguir oS
dados coletados com a aplicagcdo do questiondrio para conhecer a interpretacdo do discurso

docente na voz discente. Mais a frente, adentrando mais a fundo na teoria do agir
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comunicativo, pretendendo apresentd-lo como paradigma para a educagdo, dedicamos o

quarto capitulo desta dissertagao.
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CAPITULO III

A INTERPRETACAO DA PRATICA DOCENTE NA PERCEPCAO DOS
ESTUDANTES DO ENSINO SUPERIOR

Estando este trabalho assentado na razdo dialégica de Habermas, apresentamos
os dados coletados conforme os procedimentos definidos na Metodologia desta
investigagcdo e que foram apresentados no capitulo anterior. Nas paginas seguintes estdo as
impressoes discentes relativas a interacdo entre eles e os seus professores, sendo
manifestacdes que apresentam uma posicao dos discentes a respeito da postura docente em

sala de aula e, também, os seus desdobramentos para além da sala de aula.

Nosso intuito neste capitulo é o de oferecer um diagndstico da situagdao
detectada em uma Institui¢do Confessional de Ensino Superior — Instituto Luterano de
Ensino Superior — localizada na regido Centro Oeste do Brasil, na qual foram indagados
somente os estudantes dos cursos noturnos. Certamente, o horizonte desta pesquisa de
campo ¢ limitado, ele aborda uma micro-regido do interior do Brasil e longe dos grandes
centros académicos. Contudo, a fundamentacdo tedrica e os cuidados metodoldgicos

durante a aplicagdo do questiondrio e o tratamento analitico dos dados coletados oferecem



as credenciais para a inser¢do deste trabalho em uma atividade coletiva, sob a
responsabilidade dos profissionais da educacdo, que almeja retratar a situacdo do ensino

superior nas regides interioranas do Brasil.

O material coletado € apresentado ndo como informagdes desconexas, a
margem do referencial tedrico; aqui os dados da pesquisa de campo sido tomados como um
momento do trabalho investigativo, que revela uma determinada integracdo necessdria
entre o corpo tedrico e o diagnéstico aqui elaborado. Neste sentido, fizemos a opcao por
uma descricdo conduzida com olhar critico, evitando ao mdximo a apresentacdo

meramente formal e descritiva.

As informagdes advindas da aplicacdo do questiondrio nos revelam dados que,
num primeiro momento, nos angustiam, porque ancorados nos escritos de Habermas e, em
especial na sua teoria do agir comunicativo, almejamos a educacdo como processo
dinamico, desencadeador de acdes capazes de transformar o quadro do ensino superior,
gerando novas atitudes educativas. No entanto, quando notamos a pratica docente descrita
pelos discentes do ensino superior do periodo noturno, verificamos que temos um longo

caminho ainda por trilhar.

Para a melhor sistematizacdo e, posteriormente, a boa compreensao dos dados
da pesquisa, passamos a expor as respostas dos questiondrios divididas em duas partes. A
primeira estd centrada nas relacdes humanas entre discentes e docentes, destacados os
aspectos da interacdo académica e social desses personagens sociais. Obviamente, se trata
da percepcdo que os discentes tém dessa relacdo, as respostas manifestam o

comportamento dos estudantes, diante das atitudes dos seus professores.
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A segunda parte da exposi¢ao dos dados adentra a postura docente manifesta
pelas vozes discentes e, com as respostas das quais dispomos, intentamos tracar a
tendéncia pedagdgica predominante entre os docentes que estdo envolvidos com os
estudantes que foram convidados a responder o questiondrio. Como foi expresso na
Introdugdo, esta pesquisa, pelas circunstancias e pelos prazos do Programa de Poés-
Graduagao em Educacgdo, ndao pdde confrontar as vozes discentes com os depoimentos dos
docentes, que certamente se disporiam a colaborar com a pesquisa. O enfoque centrado nas
vozes discentes ndo invalida os resultados, pois, expressa a percep¢ao dos estudantes, que é
de grande utilidade para que os docentes tenham um primeiro diagndstico da postura
professoral em sala de aula. Portanto, longe de invalidar o andamento da pesquisa,
acreditamos que nosso trabalho poderd contribuir para a avaliagdo e auto-avaliacdo

docentes.

3.1. As relacoes docentes — discentes, segundo a percepcao dos estudantes do ensino

superior noturno

Algumas perguntas do questiondrio foram destinadas a interpretagdo da
interacdo entre estudantes e professores. Essas perguntas variaram da situa¢do meramente
de sala de aula, para extrapolar este espaco académico e atingir a percep¢ao dos estudantes
a respeito da preocupacdo que os professores manifestam para com os seus alunos, seja a
respeito da auséncia destes na sala de aula, seja nas perspectivas futuras que seus alunos
almejam alcangar com os estudos superiores € a conseqiiente insercdo ou progressao no

mercado profissional.
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Na questdo introdutéria, que perguntava se os professores valorizam a sua
presenca ativa enquanto aluno em sala de aula, esta percepg¢ao foi posta a prova. Com ela
pudemos notar que, se por um lado a postura docente em sala de aula admite a necessaria
valoriza¢do do aluno como ser presente e atuante, garantida pelo tratamento igualitdrio a
todos, por outro lado, as respostas denotaram que, segundo os estudantes, os docentes nao
concretizam tal interesse pelo aluno, quando este se ausenta de sua aula. A alternativa B:
quando vocé falta, os professores procuram saber por qué? teve apenas 8 % de respostas
afirmando que os professores se preocupam em saber o por qué da auséncia dos seus

alunos.

Ora, quando o docente desconsidera o real que estd diante dele — e o real aqui
¢ também a auséncia do seu aluno —, o mundo da vida é desvinculado do processo
imediato das relagdes entre docente e discente. Portanto, a pesquisa revela que, para o
docente do ensino superior do periodo noturno, o aluno sé passa a merecer atengao quando
estd presente fisicamente. A questdo, portanto, revela-se bastante pertinente, uma vez que
evidencia a necessidade de definir o papel social do aluno enquanto agente participativo do

processo educativo.

Esta primeira conceituacdo pode auxiliar o docente numa prética que leve em
conta, efetivamente, o mundo vivido de seu aluno, porque, sendo este espaco o mundo da
vida, ou seja, o espaco das relacdes intersubjetivas, tal espaco sO poderd resultar da
efetivacdo do novo conceito de conhecimento, que permita um novo entendimento da
propria vida desses sujeitos — professor € aluno — que se encontram, envolvidos no ato

pedagdgico.
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Fig. 1 — Resultados da questao n° 1 do questionario aplicado.

Cursos - questao 1

8%
31%
28%

3%
30%
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Com um olhar mais otimista, no sentido de encontrar sinais de mudanga
paradigmatica, ndo € de todo pretensioso afirmar que o resultado da questdo inicial também
aponta para uma situacio que nos aproxima de alguns pressupostos da teoria de Habermas,
pois 30 % dos alunos entendem que as aulas apresentam oportunidades de discussdo,
outros 28 % declaram que os professores ouvem a argumentagdo dos alunos. Com a opgao
por essas alternativas, a sala de aula pode, também, estar vivenciando experi€ncias que

apontam na direcao de uma educacgdo dialdgica.

A prdxis dialogica define o sujeito em conformidade com o seu contexto
social, tornando-o apto para analisar, criticar e propor acdes de transformacao da realidade
social. Acreditando nesta definicao de prdxis dialogica, sondamos outras circunstancias e
constatamos que na segunda questdo — cujo enunciado é: os alunos sdo motivados a
trabalhar em grupo — o maior percentual recaiu sobre a alternativa que reconhece a
importancia do planejamento pedagdgico dos professores que levam em conta a realizagdo

de atividades em grupo — Alternativa A: atividades de grupo sdo planejadas. E oportuno
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verificar a natureza dessas atividades em grupo, bem como a sua intencionalidade. Outro
dado relevante nesta mesma linha de raciocinio é apresentado nesta mesma segunda
questdo, na qual 23 % dos alunos afirmam que os semindrios sdo atividades organizadas e
incentivadas pelos professores (Alternativa B). Somando-se os percentuais das alternativas

mencionadas desta questdo, temos 62 % de aceitagdo para as atividades em grupo, o que é

um excelente indicativo.

Ainda € prematuro afirmar que essas atividades, por elas mesmas, sdo
inspiradas na razdo comunicativa, pois, pode ocorrer também que tais atividades fazem
parte de uma pratica tradicional desvinculada dos pressupostos tedricos da razdo
comunicativa. A ressalva € pertinente, porque nesta mesma questdo, 20 % dos discentes
entendem que nas aulas os professores ficam falando o tempo todo (Alternativa D). Essa
postura pode estar indicando uma resisténcia muito forte a mudanga paradigmaética, e,
igualmente, pode estar revelando receios dos professores diante da postura argumentativa

dos discentes, utilizando o excesso da fala para impedir o discurso argumentativo,

compartilhado pelo professor e seus alunos.

A relacdo professor/aluno no ensino superior do periodo noturno, vista sob
outro parametro — questdo n° 3: como vocé analisa a relacdo professor—aluno,
considerando o ILES —, cujo enfoque recai sobre as relacOes sociais, tiveram respostas
que apontam para o desinteresse dos professores por seus alunos, duas alternativas dessa
natureza perfizeram 75 % das escolhas. O que mais demanda reflexdo é que, desse
percentual, 36 % consideram que os professores mantém com os alunos em sala de aula
uma relacdo meramente profissional (Alternativa A) e 39 % entendem que, da parte dos

professores, falta comunicagdo e interesse pelos alunos (Alternativa C). O percentual das
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duas alternativas majoritdrias, quando somados, indica a fragilidade da relacao professor e
alunos, apontando a comunicacdo como a chave do problema, nos termos da teoria

habermasiana.

Ainda nesta mesma categoria — da relagao professor/aluno — os dois aspectos
relevantes extraidos das alternativas da questdo, incidem sobre o problema abordado por
Habermas em seus escritos, e dizem respeito a inclusdo do outro. Somente 25 % das
alternativas enxergaram a atenc¢do do professor pelo seu aluno. Dai poder-se-ia indagar
sobre 0 que estaria sendo mais importante nos encaminhamentos docentes em sala de aula:
os sujeitos vivendo em sociedade cooperativa, ou, cada um destes mesmos sujeitos

considerados segundo as suas pretensoes?

Ao relacionarmos os dados que dizem respeito a postura dos professores diante
dos progressos obtidos pelos seus alunos — questdo 11: quando os alunos estdo
progredindo, como agem os professores? —, verificamos na percep¢ao dos alunos alguns
fatos intrigantes. Enquanto 43 %, — o percentual da Alternativa C — entendem que os
professores demonstram satisfacdo diante da turma, outros 42% declaram que os
professores ndo mudam em nada (Alternativa D). Diante da realidade apontada por estes
percentuais, duas possibilidades podem ser aventadas em relacio a postura dos professores
face ao progresso dos seus alunos: os professores, a0 manifestarem sua satisfacdo diante da
realidade que percebem, o fazem de modo aberto, valorizando o progresso dos seus alunos.
Por outro, um percentual significativo, de 42% dos alunos, denuncia a indiferenga docente
diante do progresso do seu alunado, mantendo uma postura docente comprometida com o
modelo tradicional de ensino, ndo transpondo para a sua pratica em sala de aula o resultado

positivo verificado na caminhada dos alunos. Somente 3 % dos alunos atestam que os
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professores ignoram a realidade do sucesso ou do fracasso dos alunos (Alternativa B).
Uma parcela muito reduzida de alunos (11 %) admite que ocorre alguma mudanca na
atitude dos professores, e tal mudancga é manifestada em tom elogioso para com os alunos
(Alternativa A). A figura abaixo ilustra os percentuais relativos a cada uma das alternativas

da décima primeira questao.

Fig. 11 — Resultados da questao n° 11 do questionario aplicado

Cursos - questao 11

1% 1% 39%

42%

43%
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Avancgando nas questdes elencadas no questiondrio, na 13* questdo: como sdo
vistos pelos professores os problemas da vida dos alunos? —, 28 % dos alunos acreditam
que os professores ndo se sensibilizam com os problemas dos seus alunos, de modo que
para os professores os problemas pessoais ndo podem interferir nas aulas (Alternativa B).
Do total de alunos que responderam ao questiondrio, 27% manifestaram descontentamento
com o fato de que os problemas da vida dos alunos ndo tém nenhuma vinculagdo com as
aulas (Alternativa A). Essa situa¢do revela, ainda, outro dado preocupante quando
analisado na perspectiva do agir comunicativo, pois 27% dos alunos criticam o
procedimento dos professores, para quem os contetidos sdo mais importantes que 0S

problemas de vida (Alternativa D).
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A relevancia dessa questdo para a dissertacdo é muito grande, pois, de acordo
com o referencial tedrico do agir comunicativo, o conteido da educacdo ndo pode estar
desvinculado do contetddo da vida. Dai depreende-se que os professores do ensino superior
ainda cogitam a educag¢do como transmissdo de saberes prontos e determinados, mesmo

que estes ndo sejam significativos para aqueles que os recebe.

Da questdao mencionada acima, destacam-se apenas 15 % dos alunos que sdo da
opinido de que os alunos sdo ouvidos e auxiliados com encaminhamento do problema
(Alternativa C). Este dado coloca em relevo a discussao sobre a disposi¢ao do profissional
docente do ensino superior frente a realidade social com a qual lida diariamente. Neste
momento, € oportuno perguntar: qual a importancia que o docente estd dando ao mundo da
cultura, da sociedade e das pessoas em sua prdxis pedagdgica? O aparente distanciamento
do professor em relacdo ao mundo vivido dos seus alunos €, inquestionavelmente, tema de
real importancia no debate sobre educagdo, e merecerd, da nossa parte, o espago do quarto

capitulo desta dissertacao.

Fig. 13 — Resultados da questiao n° 13 do questionario aplicado.

Cursos - questao 13
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A pesquisa de campo desenvolvida com a aplicacdo do questiondrio trouxe
dados igualmente importantes no que diz respeito a percepcao do aluno sobre o professor
fora de sala de aula. Na décima quarta questdo, os alunos foram abordados para
manifestarem a imagem que eles tém dos professores fora de sala de aula. 19 % dos alunos
responderam que os docentes aceitam melhor os argumentos dos alunos quando nao estao
mais em sala de aula (Alternativa A); 23 % entendem que seus professores demonstram
mais humanidade apés as aulas (Alternativa B); 40 % responderam que os docentes
permanecem comprometidos com suas convic¢oes de sala de aula mesmo depois do
encerramento da aula (Alternativa C), e, apenas 13 % sentem-se destituidos da autoridade

de mestre quando ndo estdo mais inseridos no formalismo da aula (Alternativa D).

Dos dados acima, colhidos nas respostas dadas a décima quarta questio,
merece destaque a posi¢do de 40 % dos alunos, segundo os quais os professores, fora de
sala de aula, permanecem comprometidos com suas convic¢oes de sala de aula. Ora, se
tomarmos os 13 % que afirmam que os professores demonstram, fora de sala de aula, mais
humanidade por estarem destituidos da autoridade de mestre, poderiamos analisar sua
postura com os alunos e inferir que em aula os professores podem estar agindo com pouca
humanidade. Se esta afirmacdo for somada com a daqueles 19 % que se manifestaram
concordando que os professores aceitam melhor os argumentos dos alunos fora de sala de
aula, fica nitido que em sala de aula os professores sdo mais dogméticos em suas relagoes
com os contetddos cientificos das suas disciplinas, sendo que no contato informal fora da
sala de aula, os professores se mostram mais flexiveis. Para a realizacdo deste trabalho, que
pretende esclarecer o entendimento sobre a acdo docente em sala de aula, os dados
relativos a décima quarta questdo assumem papel significativo para as proposicoes

constantes do quarto capitulo desta dissertacao.
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Fig. 14 — Resultado da questdo n° 14 do questionario aplicado.

Cursos - questao 14

13% 3% 19%
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Ao término do questiondrio, na questdo n° 15 — na sua opinido, o trabalho dos
professores acaba produzindo —, solicitados a opinar sobre o resultado que o trabalho dos
professores vem produzindo, os alunos revelam dados interessantes. Verifica-se, por
exemplo, que, embora as aulas estejam ainda muito centradas no professor, enquanto
expositor dos contetidos cientificos, ainda assim 34 % dos alunos optam por afirmar que o
trabalho dos professores contribui para produzir cidaddos criticos e cooperativos para uma
sociedade soliddria (Alternativa C). Preocupa a critica de 17% dos alunos, que afirmam
que os professores acabam produzindo sujeitos individualistas (Alternativa A). Igualmente
importante, é considerar que outros 17 % fazem criticas ao trabalho dos professores,
responsabilizando-os pela formacdo de pessoas alheias a realidade (Alternativa D). Nao
menos preocupante sdo os 27 % de alunos que consideram ser responsabilidade do trabalho

docente o fato de os individuos competirem entre si (Alternativa B).
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3.2. A tendéncia pedagogica da pratica docente inferida a partir da aplicacio do

questionario

Passando, neste momento, das questdes de relacdes interpessoais para aquelas
relativas ao perfil pedagdgico do profissional docente do ensino superior do periodo
noturno, destacamos a sétima questdo, uma vez que ela corrobora com os dados da
primeira questdo. Quando perguntamos na sétima questdo sobre as qualidades que um
professor deve ter, 53 % responderam que ele deve ser conhecedor do assunto de sua drea
e capaz de articular a integracdo do conhecimento com outras dreas (Alternativa C). Esta
alternativa reuniu o maior percentual dado a uma alternativa, entre todas as outras

alternativas das demais questdes do questiondrio.

Fig. 7 — Resultados da questdo n° 7 do questionario aplicado.
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A alternativa escolhida pela maioria dos estudantes que responderam o
questiondrio revela que ainda prevalece a idéia de que o bom professor € aquele que
domina a sua disciplina. Grosso modo, verifica-se, em sala de aula, uma aceitacdo bastante
acentuada da racionalidade técnica. Dessa postura discente, formulamos a seguinte

indagacgdo: estariam os docentes do ensino superior do periodo noturno preparados para
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atuar em conformidade com uma nova modalidade de racionalidade, capaz de ver o
homem numa perspectiva mais humana e, portanto, em uma dimensdo que o professor
coloque no mesmo nivel de importancia que seja capaz de valorizar o mundo da vida? Em
caso afirmativo, quais as perspectivas de mudanga paradigmatica? Ou, estariam os

profissionais do ensino atuando apenas na perspectiva da manutencao do status quo?

O modo como os alunos véem seus professores e seu empenho em melhorar o
aproveitamento das aulas estd refletido em 40 % das escolhas feitas ao responderem a
sétima questdo. Esse nimero de alunos entende que os professores nao manifestam
disposic@o para mudangas mais significativas, pois se preocupam muito com os conteidos.
Por esse dado, € possivel inferir que a pratica conteudista do professor segue seu caminho
(Fig.7), e vai encontrar respaldo na opinido da maioria dos alunos, que, ingenuamente,
associam a realizacdo profissional com a aquisi¢io do maior nimero de conteidos que o

ensino superior pode transmitir.

Retornando as primeiras perguntas do questiondrio, na quinta questdao
encontramos novos contornos para a pesquisa, sinalizando para a verificacdo do modo de
atuacdo dos docentes diante do desafio de promover o entendimento dos conteidos e dos
procedimentos necessdrios para tanto. Essa situacdo traz a luz um elemento de fundamental
importancia: a consideragdo das intervengoes dos alunos em aula. A pesquisa revelou que
os docentes ndo véem nessa conduta dos alunos algo que seja importante para o seu
trabalho, pois apenas 17 % dos alunos manifestam-se sobre a aprovacao dos docentes sobre
as intervencdes dos alunos (Alternativa C), sem que tal postura discente venha
secundarizar a importancia dos conteddos e dos procedimentos de aula. Nesta linha de

andlise, € preciso levar em conta que o maior percentual dos estudantes consultados, mais
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precisamente 29 % afirmaram que os professores estdo mais preocupados com a exposigdo
dos conteiidos (Alternativa D). Essa constatagdo reforca a preocupacao conteudista dos

professores, conforme nos mostra a figura abaixo:

Fig. 5 — Resultados da questdo n° 5 do questionario aplicado.

Cursos - questao 5
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Essa percepcdo do aluno reaparece em outras questdes do questiondrio, como,
por exemplo, na sexta questdo, cuja alternativa com o maior percentual de respostas —

Alternativa D com 39 % — compreendem que os professores apenas expoem a matéria.

Existe uma forte tendéncia de as respostas dos questiondrios incidirem sobre a
postura conteudista dos professores, mas ¢é preciso cuidado para ndo se fazer
generalizagdes grosseiras e que percam de vista os dados significativos que as respostas
dos alunos possuem. Em menor nimero, hé indicativos de outra postura docente, que pode
estar indo ao encontro da proposta de Habermas. Ainda na sexta questdo, 25 % do alunado
percebe a atencdo dos professores em insistir que os alunos argumentem quando afirmam
algo (Alternativa A), e 24% concordam que seus professores procuram relacionar

contetido com a vida (Alternativa C). O mundo da vida da ratio habermasiana do agir
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comunicativo, mesmo que de modo ainda incipiente, pode estar sendo valorizado por uma

parcela dos docentes. Resta saber se tal postura € consciente ou espontanea.

A pesquisa de campo constatou também que o tratamento dispensado pelos
professores aos seus alunos, no sentido de dirimir suas dividas em sala de aula, pode ser
considerado como um aspecto importante na pratica docente, pois na oitava questdo, a
alternativa que teve a maior incidéncia foi a Alternativa C: as duvidas sdo esclarecidas via
argumentos fundamentados; ao todo, 36 % dos alunos optaram por esta alternativa. Tal
escolha indica outro dado relevante e que poderd fundamentar o uso do discurso
argumentativo. Caso fiquem comprovados procedimentos de busca de consenso na pratica
docente, podemos, entdo, vislumbrar alguns indicios de avang¢o paradigmético, mesmo que

de modo ainda muito acanhado.

Na seqiiéncia da observacdo dos dados, verificamos na nona questdo que as
respostas apontam para uma importante andlise a ser feita: existe da parte dos professores o
cuidado de promover a motiva¢do dos alunos, no intuito de levéd-los a pesquisar e a
aprofundar os contetidos através de leituras complementares aos textos utilizados em aula.
Quando relacionamos a incidéncia da alternativa D da segunda questdo, com a opg¢do pela
alternativa D da décima questdo, vislumbramos o seguinte quadro favordvel a relacao
dialogica em educacdo superior: o professor quando evita a aula absolutamente expositiva,
na qual somente ele fala o tempo todo, cria condi¢des para fazer dos seus alunos os
interlocutores privilegiados do seu saber, trabalhando, com esses alunos, relacdes de
co-responsabilidade pelo conhecimento. Nessa perspectiva, o docente do ensino superior

oferece a cada ser uma oportunidade de se expressar sobre o conteddo em discussdo. Este
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procedimento atrai os alunos, pois os fazem ver que suas hip6teses sao valorizadas, a partir

do momento em que sdo consideradas importantes para a constru¢ao de um novo saber.

Os dados coletados podem ser lidos de maneira a desenhar um quadro de
instabilidade, no qual o professor pode estar vivendo inquietacdes em relacdo ao seu
trabalho e experimentando conflitos em fun¢do de mudanga paradigmatica — a qual pode
ter a sua participacao direta, ou, simplesmente ndo ter nenhuma participacdo — que afeta o
fazer docente no ensino superior. Essa inquietude parece refletir-se em determinados
procedimentos por ele assumidos — na percepcao dos alunos — que sinalizam o desejo de
encontrar novos caminhos para a sua prética. Isto se verifica na nona questao, quando 29 %
dos alunos enfatizam que na sala de aula hd momentos do dizer e do escrever de cada um

(Alternativa D), disciplinados pelo professor.

Esta percep¢do do aluno, de que o professor vive momentos de inquietagao
quanto a sua pratica pedagdgica, aparece de outra maneira nas respostas a décima questao.
Sobre a produg¢do do conhecimento cientifico em aula, expressivos 48 % afirmam que
acontece de forma intersubjetiva (Alternativa B). Este dado € relevante quando temos o
interesse de avaliar o alcance epistemoldgico da proposta de Habermas e sua presenca no

modus faciendi dos docentes do ensino superior do periodo noturno.

A décima questdo traz informagdes que nos instigam para investigar a sua
pertinéncia com a teoria do agir comunicativo de Habermas. Respondendo a pergunta:
quanto a produgcdo em aula, a menor parcela de alunos, 8%, respondeu que é sempre
individual (Alternativa A). Esse indice € relevante, pois, segundo a teoria do agir

comunicativo, é mais importante a promoc¢do das relagdes intersubjetivas nos processos
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que ocorrem nas salas de aula, do que a exceléncia da organizacdo e da estrutura
institucional. Na razdo comunicativa € salientada a importancia do entendimento

compartilhado e da atuacdo solidaria dos sujeitos no coletivo. O conhecimento, portanto,

ndo se da de forma isolada, mas aparece como uma realizacao intersubjetiva.

Quando as informagdes obtidas evidenciam que um pequeno percentual dos
alunos vé€ a construcdo do saber ocorrendo sempre de forma individual, fica demonstrado
que, embora os professores estejam, aos poucos, abrindo espaco para as discussdes em sala
de aula — discussdes entre o professor e seus alunos, discussdes entre os alunos e
mediadas pelo professor —, ainda ndo se faz presente em sala de aula a pratica dial6gica

preconizada pela teoria do agir comunicativo.

Analisando este quadro a partir do referencial habermasiano, é possivel afirmar
que o ensino superior passa por um processo lento de mudanga, cujo foco ndo recai tao
somente sobre o professor, mas este foco espalha-se do professor para os alunos, criando o
ambiente favordvel para o desenvolvimento das competéncias argumentativas. A mudanga
sO se concretiza na interacdo comunicacional dos sujeitos agentes da educacdo, este €
aspecto fundamental da teoria de Habermas. Os dados trazidos para a discussdo, até aqui,
reforcam a tese que aponta para a caminhada docente na dire¢do da valorizacdo da
constru¢do coletiva do conhecimento, em detrimento da razdo subjetiva e monoldgica. Os
indicativos apontam para um possivel avango paradigmatico da prdxis docente, porém, ndo
atestam uma pratica docente nova e um novo paradigma pedagdgico para o ensino

superior.
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Os dados da décima segunda questao nos informam sobre o descontentamento
dos alunos em relagdo a aula expositiva, entre as alternativas elencadas nesta questdo, o
maior percentual de respostas — 35 % — incidiu sobre a alternativa D, cuja afirmacao é
que durante a aula quase so os professores falam, explicando a matéria. Mas, este
percentual rivaliza com outros 30 % que véem as aulas com muitos comentdrios e
discussoes sobre os temas (Alternativa C). A ponderagdo cabivel neste momento se faz a
partir do conflito vivido entre os alunos, a respeito da participacdo discente nas aulas,
como os professores fomentam a participacdo? Valorizando e estimulando as discussdes?
Deixando em segundo plano a intervencdo dos alunos em beneficio da exposicdo dos
conteidos? Eis que um grupo reduzido de alunos — apenas 8 % — afirma que os
professores fazem muitas perguntas que desafiam os alunos (Alternativa A). A relevancia
dessa informagdo se deve ao fato de que estes 8 % somados aos 30 % que acreditam haver
nas aulas espaco para muitos comentdrios e discussoes sobre os temas, demonstram que
quase a metade dos alunos € da opinido de que os professores respeitam a fala discente em
sala de aula, este percentual abre a possibilidade de se verificar o tratamento que é dado
pelo docente do ensino superior a fala do aluno, este € um dos indicadores do agir
comunicativo, o que torna vidvel o incentivo do trabalho metodolégico de formacao dos
professores na perspectiva de Habermas, quando este considera essenciais os atos de fala

para a propagacao do conhecimento.

Com este quadro, relativo a insercdo do aluno no espago da sala de aula, é
oportuno tentar desvelar o discurso docente utilizado em aula. Que forca tem esse
discurso? Qual a intencionalidade desse discurso? Estaria o docente do ensino superior
noturno tentando fugir do mondélogo e buscando amparar sua pratica numa nova

racionalidade?
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A resposta as indagag¢des acima pode conduzir a reflexdo para o planejamento
docente. De um lado é preciso admitir as peculiaridades do perfil do estudante
universitdrio do periodo noturno, que, na condicao de aluno trabalhador, tem o seu tempo
de estudo reduzido, o que pode dificultar o acompanhamento dos conteidos com mais
profundidade. Esta descri¢ao do estudante do periodo noturno pde outra indagacao: estaria
o professor tentando minimizar as dificuldades dos alunos, ocupando os vazios de
argumenta¢do subministrando o discurso dogmaético calcado na crenga positivista da
ciéncia como conhecimento indubitdvel? Os professores podem estar, com esta atitude,
aparentemente benevolente, ndo desafiando os seus alunos para a participacdo coletiva
durante as aulas. Abaixo, apresentamos a figura ilustrativa das respostas dadas a décima

segunda questao.

Fig. 12 — Resultados da questio n° 12 do questionario aplicado.
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Por outro, pode-se conjeturar que o professor, ao recorrer apenas e tao somente
a aula expositiva, esteja empenhado em despistar a sua préopria fragilidade e despreparo em
relacdo a determinados contetidos, ndo permitindo, assim, as intervengdes dos alunos,

fazendo uso em seu lugar de demonstragdes que atestem que sdo professores competentes e
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que ndo precisam utilizar outros recursos ou meios, além da sua propria capacidade

expositiva.

As conjeturas anteriores evidenciam que € preciso estimular as pesquisas, cujo
proposito seja o de aproximagdo da intencionalidade do professor, levando em conta a
motivagdo para os fatores responsaveis pela participacao dos alunos e, com maior agudeza

de andlise, quando o Unico instrumento € a aula expositiva.

Ainda em relag¢do aos dados provenientes da décima segunda questao, verifica-
se que um potencial de 24 % admite que as observacoes dos alunos sdo consideradas
(Alternativa B). Retomando as alternativas anteriores, segundo as quais 30 % afirmando
que as aulas possuem muitos comentdrios e discussoes sobre o tema e aqueles 8 %
atestando que os professores fazem muitas perguntas que desafiam os alunos, é possivel
dizer que na percepcao dos alunos — 62 % — os professores s@o favoraveis a participacao
dos alunos durante as aulas. Entdo, pode-se perguntar: que tipo de considerac¢do € dado as
falas discentes? Estaria o professor levando em conta a indaga¢do do aluno a respeito de
algo, e, assim, promovendo o didlogo argumentativo, ou simplesmente deixando que o

aluno fale algo, sem dar prosseguimento a argumentagao?

Tendo tecido estas primeiras consideracOes sobre a prética docente, na
percep¢do dos estudantes que responderam ao questiondrio proposto, abordando, num
primeiro momento, as relagdes docentes/discentes e, em seguida, a tendéncia pedagdgica
da prdxis docente, entendida a partir da aplicacdo do questiondrio, no quarto capitulo,
estaremos desenvolvendo andlise criteriosa dos dados da pesquisa, tendo como ancora a

teoria habermasiana do agir comunicativo.

-87-



Esperamos responder partes das inquietacdes despertadas por este diagndstico
no préximo capitulo, cujo enfoque recai sobre as relagdes entre professor e aluno, levando
em conta a importancia que cada um desses sujeitos tém para o desenvolvimento das

atividades de ensino.
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CAPITULO 1V

O AGIR COMUNICATIVO COMO PARADIGMA EMERGENTE

PARA O ENSINO SUPERIOR

No primeiro capitulo desta dissertacdo haviamos oferecido os delineamentos
gerais da ratio habermasiana do agir comunicativo, em seguida, no segundo capitulo, nos
referimos muito brevemente a matriz dialético-reflexiva do ensino, que comporta, além do
materialismo dialético, também a teoria de Habermas, vista aqui como um paradigma para
o ensino. No terceiro capitulo procuramos evidenciar a importancia do didlogo nas relacdes
concretas de sala de aula. Neste momento, retomamos o primeiro capitulo, propondo o agir

comunicativo como um paradigma vidvel para o ensino.

Considerando o diagndstico que Habermas faz da sociedade contemporanea, na
qual o homem € reduzido a condi¢do de ser econdmico, sendo que a razdo ndo estd mais a
servico da felicidade humana, mas sim, da ciéncia e do mercado, neste capitulo, temos que

abordar a educacdo na proposta paradigmatica do agir comunicativo, levando em conta os



noés criticos e os avancos da praxis educativa, a partir da andlise do discurso docente a luz

das vozes discentes do ensino superior.

4.1. As relacoes de ensino—aprendizagem no ensino superior

Pensar as relacdes de ensino e aprendizagem ndo € apenas pensar novas
tecnologias para a sala de aula, pois na maioria das vezes é deixada de lado a compreensao
do proprio sujeito do conhecimento. Nao é possivel admitir como avango educacional a
simples adoc@o de praticas que, por mais sofisticadas que possam ser, ainda ndo sao
capazes de superar a unilateralidade das formas tradicionais do ensino, sempre calcadas na
idéia do conhecimento como produto acabado e destinado unicamente ao consumo. As
mudancas devem levar em conta a necessdria inclusdo dos agentes sociais no processo

educacional.

Edgar Morin enfatiza esse pensamento, ao afirmar que

€ ilusoria a busca dos principios absolutos, das determinacoes primeiras
e tunicas, das certezas puras, da ordem unidimensional. E a
complexidade ndo é so pensar o uno e o miiltiplo conjuntamente; é
também pensar conjuntamente o incerto e o certo, o logico e o
contraditorio, e é a inclusdo do observador na observacdo. (Morin,
1982, p. 79)

O comentdrio de Morin € algo ja abordado no trabalho de Habermas, tanto que
uma das caracteristicas do seu pensamento social € a proposta de inclusdo do outro com
sua valorizacdo enquanto sujeito do processo, histérico e criativo, capaz de fala e acdo
(Habermas, 1990a, p. 101), portanto, o aluno — o outro na relagdo com o professor — &

merecedor de tratamento humano, que ndo o veja como mero espectador em sala de aula,
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para passar a ser considerado como co-participante e co-responsdvel pelo processo de

transformag¢ao do meio social e da préopria vida a partir das préticas educativas.

A transformagdo da prética educativa, e conseqiientemente das relacdes de
ensino e aprendizagem, € possivel mediante a utilizagdo simétrica da linguagem, pois na
matriz tradicional, ao interromper-se a comunicagao, silencia-se o aluno, colocando-o na
solidao de si mesmo. Esse novo procedimento, ou seja, a atitude de dar voz ao interlocutor,

anuncia uma nova postura diante do conhecimento.

Necessariamente, com base na teoria de Habermas, o conhecimento nio se
apresenta mais como algo pronto e acabado, mas revela-se apoiado nas relagcdes
intersubjetivas que, por sua vez, estdo fundamentadas no discurso argumentativo. Portanto,
os diversos saberes humanos sdo submetidos a critica no momento da comunicago, pois,

segundo Habermas:

[...] quem participa de processos de comunicacdo ao dizer algo e ao
compreender o que é dito — quer se trate de uma opinido que é relatada,
uma constatacdo que é feita, de uma promessa ou ordem que é dada;
quer se trate de intengoes, desejos, sentimentos ou estados de animo que
sdo expressos —, tem sempre que assumir uma atitude performativa. |...]
A atitude performativa permite uma orientacdo mutua por pretensoes de
validade (verdade, correcdo normativa, sinceridade) que o falante ergue
na expectativa de uma tomada de posicdo por sim/ndo da parte do
ouvinte. Essas pretensoes desafiam a uma avaliagdo critica, a fim de que
o reconhecimento intersubjetivo de cada pretensdo particular possa
servir de fundamento a um consenso racionalmente motivado. (1989,
p-42)

A validade dos novos conhecimentos passa, necessariamente, pelo crivo
argumentativo dos participantes da discussdo cientifica no espaco escolar. Esse

pensamento habermasiano € confirmado por Demo, que observa:
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Acentua-se com grande vigor hoje a vocacdo questionadora do
conhecimento, fazendo disto o critério crucial de cientificidade. Mais que
conteiidos alcancados, preconiza-se o método, o processo, a
propedéutica. [...] o forte da ciéncia estd na persisténcia critica que a
tudo quer dissolver, para depois — se for o caso — refazer. [...]
conhecimento ndo pode apenas vir atrds, como método de constatagdo a
posteriori, mas se constituir no instrumento substancial de perscrutar e
(re)fazer o futuro. Para tanto, mais que acompanhar a historia, é mister
contestd-la. (1995, p.127)

A educagdo no ensino superior, portanto, precisa trilhar outro caminho na
constru¢do do saber, tendo como um de seus objetivos fundamentais a inclusdo dos
sujeitos, considerando esta nova situacdo ndo apenas como uma inclusdo fisica e
presencial, mas real e efetiva, que compreenda a aceitacdo dos individuos capazes de falar
e de agir para operar transformagdes na sua propria vida e no seu meio sécio-cultural. Esta
inclusdo s6 € possivel pelo reconhecimento da realidade histérica, bem como pela

consideragdo da competéncia argumentativa dos que fazem parte do processo.

A inclusdao do outro, a partir da préatica docente, s6 se realiza quando os
professores tém o propdsito de desenvolver préticas que ultrapassem o status quo e déem
novo significado para o conhecimento, pois, ouvidas as vozes discentes do ensino superior,
percebemos que muitos professores ainda insistem na pratica docente fundada na
concepcao positivista de ciéncia e no modelo tecnicista de ensino. Contudo, € preciso fazer

o registro de que alguns docentes ja estdo buscando situar-se em novo paradigma.

Na busca do avanco paradigmaético, os professores encontrardo em Habermas
uma base tedrica que torna possivel uma ac¢do docente que, diante da realidade e atualidade
do mundo, € capaz de provar a inquietacdo diante das praticas empregadas no ensino

superior, trazendo, como conseqiiéncia desta tomada de consciéncia, o empenho para
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avancar em direcdo a uma postura que dé novo significado a vida humana, ao

conhecimento e ao sentido da educacao.

O ensino superior, como espaco/tempo de encontro e de realizacdo do homem,
se determina pelo entendimento compartilhado e pela atuagao solidéria dos que dele fazem
parte. A discussdo e a andlise de argumentos e posicionamentos conferem normalidade a
convivéncia educacional, visando uma solugdo para os antagonismos a partir do coletivo.
Valoriza-se a fala dos sujeitos e considera-se esse elemento articulador como fundamental

no processo ensino e aprendizagem, pois,

o que qualifica tal acordo miituo como alternativa ao “uso da forca” é o
fato de os participantes, em ultima instdancia, abandonarem-se a forca
geradora de lacos comunitdrios, a qual emana do discernimento
atestado por via comunicativa e da liberdade de expressdo da vontade
assegurada institucionalmente (ou entdo de uma combinacdo entre
“razdo” e “vontade livre”, regulada por procedimentos). (Habermas,
2002, p. 314)

Habermas esclarece que o agir social s6 pode ser visto como uma agdo
orientada para o entendimento. Nesta acdo os que dela participam se orientam por
pretensdes de validade ligadas aos atos de fala. Isto significa que, segundo ele, a educacao
nio pode ocorrer na perspectiva de uma agdo estratégica, € preciso muito mais, é
necessario que as agdes sejam orientadas por uma agdo voltada para o entendimento. Tal
compreensdo pressupde situar os sujeitos envolvidos em sala de aula como aqueles que
reconhecem que suas pretensdes de validade precisam passar pelo crivo do uso
comunicativo da linguagem. A posicdo de Habermas recebeu o seguinte comentdrio de

Rouanet:

-03 -



N

[...] serdo racionais ndo as proposi¢oes que respondam a verdade
objetiva, mas aquelas que forem validadas num processo argumentativo
em que o consenso foi alcancado sem deformacoes externas, resultantes
da violéncia, ou internas, resultantes da falsa consciéncia, através de

provas e contraprovas, de argumentos e contra-argumentos (1987, p. 13-
14)

Na perspectiva do agir comunicativo, € preciso perguntar pela natureza dos
conhecimentos pertinentes a pratica docente, tendo em vista seus objetivos de entender, de
organizar e de promover as praticas educativas nas quais os profissionais da educagao
estdo envolvidos, ndo como individuos desarticulados do compromisso de emancipacao de
seus alunos, mas como parte de um coletivo fundamental que se posicionam também no
espaco da sala de aula, formado de discentes e docentes, pois € nessa direcdo que

Habermas aponta:

Os participantes precisam criar suas formas de vida integradas
socialmente reconhecendo-se reciprocamente como sujeitos capazes de
agir automaticamente e, além disso, como sujeitos que sdo responsdveis
pela continuidade de sua vida, assumida de maneira responsdvel.
(1990a, p. 233)

A acdo pedagdgica no ensino superior ndo se mostra como algo natural, a
exemplo da interacdo humana no meio social, porém faz parte de um projeto pensado e
articulado pelo homem sobre os demais. Considerando isto, Habermas evoca uma postura
humana que se reflete na educagdo a partir da premissa, segundo a qual, a comunicacdo
precisa seguir livre de coacdes, para que o coletivo seja visto sob a 6tica dos sujeitos
envolvidos no processo educativo. Essa perspectiva educativa pressupde que professores e
alunos facam da realidade uma experiéncia das multiplas vivéncias mediadas pela

comunicacdo nao coercitiva.
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Nesta linha de reflexdo, entende-se que, ao falar com alguém, a este € dado o
direito, inclusive, de contrapor. Ao questionar o aluno, o docente entende que abre espaco
para ser questionado de modo livre, sem que o questionador deva sentir-se pressionado a
ndo agir na dire¢do pensada previamente, pois “é absolutamente incoerente questionar para
ndo ser questionado, criticar para fugir da critica, refutar para acabar com o didlogo”
(Demo, 1995, p. 128). Prosseguindo com a sua argumentacdo a favor do didlogo, conclui

Demo:

Dentro dessa coeréncia logica, o que a ciéncia deve, em primeirissimo
lugar, questionar, é a si mesma. Como método e processo de infinddvel
questionamento, o objeto primeiro do questionamento serd a propria
ciéncia. Portanto, a ciéncia que ndo questiona ndo tem qualquer
condigcdo de ser cientifica. Jd é dogma, crendice, empulhacdo. (1995,
p. 128)

A posi¢ao do Autor reafirma o pensamento de que a educacgdo, principalmente
no ensino superior, deve propiciar condi¢des tais que os discentes sejam encaminhados
numa proposta reflexivo-argumentativa, ou seja, uma proposta que contemple os
pressupostos do agir comunicativo, pela qual a comunidade académica possa certificar-se
de que o conhecimento ndo € mais resultado do pensar de outros, mas do encontro
comunicativo daqueles que dele fazem parte, na inten¢do do entendimento compartilhado

de modo intersubjetivo.

Retomando o pensamento de Habermas, percebemos seu cuidado em esclarecer

os papéis de falantes e ouvintes no processo comunicativo:

Os intérpretes renunciam a superioridade da posi¢do privilegiada do
observador, porque eles proprios se véem envolvidos nas negociacoes
sobre o sentido e a validez dos proferimentos. Ao tomarem parte em
acoes comunicativas, aceitam por principio o mesmo status daqueles
cujos proferimentos querem compreender. Eles ndo estdo mais imunes as
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tomadas de posicdo por sim/ndo dos sujeitos de experiéncia ou dos
leigos, mas empenham-se num processo de critica reciproca. No quadro
de um processo de entendimento miituo [...] ndo hd nada que permita
decidir a priori quem tem de aprender de quem. (Habermas, 1989, p. 43)

O professor, portanto, a luz do agir comunicativo, € sujeito aberto a
interlocuc@o dos saberes, pois percebe que a verdade ndo estd fechada e custodiada pelos
intelectuais e cientistas, mas pode estar também na fala e nas agdes do outro, seu
interlocutor, ou, quem quer que seja. Compartilhando do entendimento habermasiano,

Tavares e Alarcdao observam que

as aprendizagens na sociedade emergente terdo de desenvolver-se de
uma forma mais ativa, responsadvel e experimentada ou experimental, as
quais facam apelo a atitudes mais autonomas, dialogantes e
colaborativas em uma dindmica de investigacdo, de descoberta e de
construgcdo de saberes alicercada em projetos de reflexdo e pesquisa,
baseada em uma idéia de cultura transversal que venha ao encontro da
intersecdo dos saberes, dos conhecimentos, da agcdo e da vida. (2001,
p. 104)

Inspirada na teoria de Habermas, essa interlocuc¢ao € fundada no pressuposto de
que cada falante estd disposto a justificar suas pretensdoes de verdade, de retidao e de
sinceridade por meio de argumentos e provas. Em sala de aula no ensino superior,
portanto, professores e alunos sdo os sujeitos capazes de fala e agdo (1990a. p. 101). Estes
sujeitos promovem um discurso argumentativo. Se a pratica argumentativa implica a razao
e a reflexdo, o encontro em sala de aula tende a ser produtivo e fundamentado por todos os
sujeitos que ali estdo. Nao cabendo apenas ao professor o entendimento de possuir razdo e,
em decorréncia disto, a prerrogativa exclusiva de reflexdo, € preciso estender aos discentes

o direito de sempre participar do processo do agir comunicativo, da pritica argumentativa.
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O uso da razdo e da reflexdo em sala de aula ocorre mediante o emprego dos
conteidos do conhecimento cientifico e nao fora deles, sob pena de o trabalho docente
produzir pessoas alheias a realidade’. Entende-se que o espaco de sala de aula no ensino
superior é locus privilegiado para a promocao da pratica do questionamento que visa a

emancipag¢ado dos sujeitos. Distante da matriz moderna que acredita que o homem se faz a

si mesmo naturalmente, Habermas faz referéncia a nova sociedade na qual as
distingdes de classes e papéis sociais sao mais fluidas, de maneira que a distin¢do entre o
agir do professor e o agir do aluno devem ser integrados pela solidariedade (Habermas,

19902,  p. 96).

Pontuados esses primeiros aspectos da educagdo no ensino superior a luz da
teoria habermasina, passamos a considerar com mais atencdo a andlise dos dados
fornecidos pelos alunos que aceitaram responder ao questiondrio desta pesquisa, pois estes
nos remetem a aspectos que merecem consideracdo mais aprofundada a luz da teoria do
agir comunicativo. Passamos a essas consideracdes, vislumbrando um novo caminho

paradigmadtico para o ensino superior — a teoria do agir comunicativo de Habermas.

4.2. As vozes discentes analisadas sob o prisma da Teoria do Agir Comunicativo

Fica evidente no agir comunicativo que educagdo se faz na consideracao dos
outros, sujeitos histdricos, que trazem consigo o contetido de seu mundo da vida, pano de

fundo da razdo comunicativa. Em vista dessa afirmativa, nosso trabalho investigativo, a
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partir das vozes discentes, apresenta a postura docente e seus diversos matizes, dentre os

quais destacamos alguns neste capitulo, amparados pela teoria de Habermas.

Os dados obtidos com as respostas do questiondrio apontam para a
preocupacdo conteudista dos professores do ensino superior, que via de regra, julgam
bastar conhecer os contetidos especificos da disciplina sob sua responsabilidade para poder
ensinar. Esses professores t€ém nao dao tanta importancia para as expectativas de seus
alunos, sem dar a devida atencdo para a realidade vivida pelos discentes. Nesta hipdtese,
ensinar € lidar muito mais com conteidos pré-estabelecidos do que com o ser humano e
sua histéria. Dai resulta um ensino descontextualizado, sem a percepcdo necessdria da
realidade vivida pelos alunos e, conseqiientemente, sem o conhecimento do real com o

qual lidam cotidianamente.

Esta primeira andlise reporta-nos a interpretacdo dos alunos colaboradores
nesta pesquisa, segundo a qual “os professores preocupam-se muito com os contetdos”
(Questao n° 04). Um julgamento superficial deste dado pode levar-nos a crer que os
docentes, na andlise de seus alunos, ndo demonstram interesse pela realidade vivenciada
por seus alunos, e que apenas os conteidos das disciplinas sdo objeto de sua preocupacao.
No entanto, a pesquisa aponta, também, que somente 3% dos alunos consideram que os
professores ignoram a realidade (Questdao n° 11). Este dado leva-nos a inferir que apenas
alguns poucos docentes t€ém sua preocupagdo voltada para a realidade vivida por seus

alunos, revelando interesse por seu sucesso ou por seu fracasso.

> Reportamo-nos 2 Alternativa D, da décima quinta questio do questiondrio aplicado durante a fase
exploratéria da pesquisa. Para 17% dos estudantes o “o trabalho dos professores acaba produzindo” produz
pessoas alheias a realidade.
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A preocupagdo conteudista, porém, nao denuncia, necessariamente, que 0s
professores estejam trabalhando em outra perspectiva que nao seja a argumentativa, pois a
énfase pode estar voltada para a fundamentacdo tedérica do conhecimento, necessdria a
elaboracdo do saber especifico em qualquer contexto. Essa atividade — de fundamentar
teoricamente o conhecimento — pode ser entendida pelos alunos como uma prética na qual
os docentes se preocupam muito com os conteidos. Outros dados devem ser evocados para
que, a partir das vozes discentes, se perceba a linha metodolégica dos professores do

ensino superior.

E objeto de preocupacio, no entanto, que, pela nossa pesquisa, apenas 8% dos
docentes revelam interesse pelo aluno ausente em aula. A escolha pela op¢dao B da primeira
questdo do questiondrio — quando vocé falta, os professores procuram saber por qué —
os alunos atestam que os professores, na sua maioria, nao estao preocupados com isso. Ora,
tal constatacdo leva-nos a deduzir que, para poucos docentes, a auséncia de alunos tem
relevancia e merega atencdo. O mundo vivido, pano de fundo da razdo comunicativa
(1993a, p. 105), nao € tido como elemento integrante do processo educativo, levando-nos a
constatar, amparados em Habermas, que, sem a consideracdo do mundo vivido “a prdtica
cotidiana ndo poderia funcionar de forma nenhuma” (1993a, p.105). Num primeiro
momento, essa afirmativa pode desmerecer a atividade docente que busca encontrar novo
paradigma que dé sustentacdo a sua pratica, porém, cabe dizer que ainda persiste a
concepcdo de que o aluno € tdo s6 o que estd presente em sala de aula, com o qual o
docente trabalha, levando em conta sua realidade. Em vista disso, levanta-se uma questao
relevante sobre a importincia real que os professores universitarios dao ao cotidiano dos
seus alunos. A partir da informag¢do obtida, também faz sentido cogitar que, o desinteresse

pelo motivo da auséncia do aluno, denota desinteresse por saber o motivo de sua falta a
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aula, de modo que boa parte dos docentes nao estd trabalhando tendo em vista o
entendimento. Admitindo-se o contrdrio, que os professores almejam o entendimento, de
que natureza seria este entendimento? Lembrando mais uma vez a posi¢do de Habermas, o
entendimento na teoria do agir comunicativo trabalha a inclus@o do outro, que pressupde a
compreensdo dos significados compartilhados nos atos de fala, considerando inclusive a

auséncia do aluno a sala de aula.

A interven¢do de Habermas faz-nos compreender que o saber, na perspectiva
do agir comunicativo, s6 pode aparecer como o resultado da prdtica comunicativa,
intersubjetivamente compartilhado pela comunidade de comunicacdo. A competéncia
racional € a capacidade da qual dispdem os individuos para a conducdo de suas agcdes, com
o proposito da constituicio desse saber, que sé advém de uma prética discursiva,
fundamentada pela forca do melhor argumento na consideracdo de todos os envolvidos

(Habermas, 1990a, p.72).

O desinteresse dos professores em relacdo aos motivos da auséncia do aluno,
verificada a partir das vozes discentes, leva-nos a desconfiar que, neste aspecto, grande
parte dos professores desempenha suas fun¢des tendo em vista o suposto €xito profissional,
entendido como a prerrogativa de poder passar os conteidos aos alunos, e seu interesse
pelos discentes se mostra de tal forma a ndo ultrapassar os limites da sala de aula. A
comunidade comunicativa, para o docente, segundo dados da pesquisa, limita-se aqueles
que estdo presentes naquele momento e naquele espaco especificos do ensino superior do
periodo noturno. Tal diagndstico evidencia as dificuldades para a promog¢do do
entendimento como decorréncia dos atos de fala do agir comunicativo, que levam em

conta o mundo da vida dos sujeitos envolvidos no processo comunicativo. Ao mostrarem-
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se desinteressados pela auséncia do aluno, fica dificil aos professores assumirem o lugar

daquele que fala, quando este é o seu aluno.

Segundo Habermas, a relagdo professor—aluno estd situada nas relagdes
sociais que, na teoria do agir comunicativo, s6 podem ser vistas na medida em que estdao
voltadas para o entendimento. Neste sentido, estd posto um desafio aos professores, cuja
formulacdo estd contida nas respostas dadas pelos estudantes, que almejam dos seus
professores o assumir uma proposta didatico—pedagdgica centrada nao mais em si
mesmos, nem tdo somente nos seus alunos, mas que contemple toda a comunidade

comunicativa que faz parte do processo de ensino—aprendizagem na educagao superior.

Com base na teoria habermasiana, podemos extrair dai uma proposta
pedagodgica, de cardater metodoldgico, que é fundamentalmente uma proposta ético—
politica, pois resulta da articulacdo da natureza intersubjetiva da formacdao da vontade
coletiva, segundo “o universalismo do respeito igual em relacdo a todos e da

solidariedade com tudo o que tenha o semblante humano“ (Habermas, 1993b, p. 304).

Percebe-se que a educacdo assume papel politico fundamental, pois dela se
espera a articulacdo dos papéis eminentemente democriticos, apresentando-se como
situacdo de encontro, de permanente troca de conhecimentos e expectativas, tendo em
vista, prioritariamente, a promog¢do soliddria. E para isso € preciso certa preocupacao

constante com “tudo o que tenha o semblante humano”, pois, segundo Habermas,

0 agir comunicativo pode ser compreendido como um processo circular
no qual o ator é as duas coisas ao mesmo tempo: ele é o iniciador, que
domina as situagoes por meio de agdes imputdveis;, ao mesmo tempo, ele
¢ também o produto das tradicoes nas quais se encontra, dos grupos
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soliddrios aos quais pertence e dos processos de socializacdo nos quais
se cria. (1989, p. 166)

Habermas valoriza o homem com suas capacidades, seus sentidos e suas
emogdes. Na sua percepcdo, a educacdo assume papel ativo de aprendizagem coletiva,
promovendo uma proposta de formac¢do humana que pretende a inser¢do harmonica do
homem no grupo social, sendo este homem capaz de analisar, de criticar e de propor
transformagdes, acima de tudo, um homem que € sempre bem-vindo a comunidade
intersubjetiva, ndo para aceitar de modo passivo o consenso de alguns, mas para participar

da construcao consensual que resulta, inclusive da sua participagdo argumentativa.

Entender a educagdo no ensino superior, sob as caracteristicas acima, antes de
tudo, significa entender a necessidade de promover a participacdo ativa e a inclusdo real
dos discentes no processo comunicativo em sala de aula, esperando, em decorréncia desta
postura, sua melhor inser¢do nos diversos espacos/tempos da vida, como individuos
autdnomos no exercicio e na promoc¢do da razio comunicativa, quer no ensino superior,

quer no mercado de trabalho, enfim, em todas as circunstancias da vida.

Na perspectiva do agir comunicativo, a educacdo deve levar em conta as
identidades dos sujeitos que se acham envolvidos no processo, valorizando ativamente a
aprendizagem coletiva e ndo mais individual (Marques, 1993, p. 108). Enfatiza-se,
portanto, a compreensdao a respeito da construcdo coletiva do saber, levando em
consideracdo os individuos e sua historia. Em seus niveis de desenvolvimento, esta
consideracdo depende da vivéncia comunicativa daqueles que se encontram envolvidos

com as atividades de ensino e aprendizagem, tendo em vista o entendimento, ampliando-se
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esta consideragdo na mesma propor¢cdo em que o exercicio comunicativo € consolidado.

Essa compreensao decorre da fala de Habermas:

E verdade que os sujeitos que agem comunicativamente experimentam
seu mundo da vida como um todo que no fundo é compartilhado
intersubjetivamente. No entanto, essa totalidade, que deveria decompor-
se aos seus olhos no instante da tematizagdo e da objetivagdo, é formada
pelos motivos e habilidades dos individuos socializados, pelas auto-
evidéncias culturais e pelas solidariedades grupais. (1990 a, p. 100)

Portanto, a preocupacgao restrita do professor com a realidade de sala de aula,
pode conter um dado perturbador, ou seja, que o professor exerce sua responsabilidade
dissociada da cultura, sem se preocupar com o que ocorre com seus alunos fora das quatro
paredes da sala de aula. E preciso perguntar que tipo de educacio se quer. E esperada da
educagdo a promocdo de uma sociedade soliddria, de cidaddos cooperativos ou, ao
contrério, uma sociedade na qual os sujeitos sdo preparados para competir? Esta indagacao
permite uma digressdo ao capitulo anterior, e resgatar a décima quinta questdo. Das
respostas validas, 17% dos estudantes entendem que o trabalho dos professores acaba
produzindo sujeitos individualistas (Alternativa A), outros 27% acreditam que a prética
docente colabora para a formacao de individuos que competem entre si (Alternativa B)®. O
que estaria sendo mais importante: os individuos vivendo de modo solidario, entregando-se
“a forca geradora de lacos comunitdrios, a qual emana do discernimento atestado por via
comunicativa” (Habermas, 2002, p. 314), ou vivendo cada um segundo suas pretensoes?

Onde comecaria a lealdade docente para com seus alunos no ensino superior?

Os educadores ndo poderdo sentir-se realizados enquanto tal, nem perceber

avancos significativos, se permanecerem determinados a simples aplicacido de teorias ou a

®Vera Figura 15, em anexo.
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mera descoberta de novos fatos. Muito mais que isto, na perspectiva da ratio do agir
comunicativo de Habermas, os educadores deverdo estar atentos aos significados do seu
discurso, assumindo a postura reflexiva, tendo em vista a emancipacdo humana. Também a
pratica docente estard submetida as exigéncias tedricas em cada momento histérico e em
cada espaco de sua realizacdo, bem como as demandas decorrentes do mundo vivido dos

alunos e dos professores.

Os individuos, em conformidade com este paradigma, encontram-se em
igualdade de condicdes e se colocam na posi¢do de reciprocidade, procurando entender
juntos a propria vida. Assim, a sala de aula serd o locus privilegiado para as relagdes
educativas do encontro dos sujeitos, onde se aprende frente a frente, ouvindo e falando,
refletindo sobre os contetdos cientificos que foram produzidos socialmente e, socialmente,
encontram-se em transformagdo. Conforme Marques, a sala de aula deve ser “entendida
como lugar de encontro para as relagdes educativas do face a face, sobretudo, do ouvido a
ouvido” (2002, p. 92). Contudo, cabe alertar que o encontro de sujeitos, o estar frente a
frente, ndo deve ser permeado por relagdes espontaneas, aqui o conhecimento é a mediacao

das relacdes sociais.

O entendimento entre os agentes do processo educativo deve ser uma
constante, que leve em conta os alunos como sujeitos capazes de construir novos
conhecimentos na interagdo com 0s outros € com o meio em que vivem, na liberdade de
seus sentimentos e na consideracdo de sua cultura, porque, como atesta Habermas (1990a,
p. 101), o sujeito e a sociedade constituem-se reciprocamente € os individuos ndo sio
iguais. Por essa mesma razdo, nenhum outro pode ocupar o seu lugar. Habermas assim se

manifesta:
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Como também as pessoas [...] so se individualizam por meio da
coletivizagcdo social, ndo se pode garantir sua integridade sem a defesa
dos contextos de vida e de experiéncia partilhados subjetivamente, nos
quais tenham sido formadas suas identidades pessoais e nos quais elas
possam estabilizar essas mesmas identidades, caso a caso. (2002, p. 310)

Considerados como tais, sentem-se sujeitos, no sentido de serem valorizados e
considerados nos seus sentimentos; tendo valorizada a sua presenga, os individuos passam
a ser sujeitos da historia, isto €, passam a construir novas realidades, realizando-se, e
desenvolvendo o seu potencial, pois “a préatica comunicativa cotidiana, na qual o mundo da
vida estd centrado, alimenta-se de um jogo de conjunto, resultante da reproducio cultural,
da integracdo social e da socializacdo, e esse jogo estd, por sua vez, enraizado nessa

pratica” (1990a, p. 100).

Os “sujeitos, falantes, agentes e sabedores competentes” (1990a, p. 278), s6
podem sentir-se como tais quando introduzidos na comunidade dos que interagem
comunicativamente, espaco de integracdo solidédria. Este parece ser o desafio primeiro da

educacio no ensino superior.

Trata-se, portanto, de perceber-se a educacdo como processo no qual € preciso
levar em conta o contexto sociocultural dos participantes, pois, “os sujeitos encontram-se
sempre num mundo aberto e estruturado lingiiisticamente e se nutrem de contextos de
sentido gramaticalmente pré-moldados” (Habermas, 1990a, p. 52). Dito de outra forma,
educar na perspectiva habermasiana, €, antes de tudo, assumir o novo paradigma, isto é
uma nova postura, que seja, num s6 tempo, o abandono das concepgdes educativas que
fazem tabula rasa do aluno, pois apresentam o conhecimento como um saber pré-

determinado. Entender o ensino como processo € situd-lo como provisdrio e histérico, tal
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como o homem que o constrdi nos encontros intercomunicativos. O ensino como processo
identifica o conhecimento no seu contexto, situado no grupo especifico dos que fazem

parte do processo interativo.

A partir desta nova perspectiva da prética educativa, novas realidades serao
possiveis, pois 0s sujeitos, capazes de linguagem e acdo, pensam novas maneiras de viver
e de orientar sua vida. Dessa forma, passa-se a perceber nesta proposta paradigmatica a
possibilidade de atos emancipatorios. Falamos de possibilidade de atos emancipatorios,
porque nem todos os atos que ocorrem no interior do agir comunicativo levam a
emancipa¢do, uma vez que nem sempre os envolvidos no encontro comunicacional

permanecem inalterdaveis com suas pretensdes de validade tendo em vista o entendimento.

A prética decente torna-se emancipatéria quando o interesse estd a articular o
conhecimento e a realidade, promovendo a libertagdo humana de todo poder estranho a si
mesma, da sociedade e da natureza. Esta perspectiva emancipatéria configura-se a partir do
emprego da linguagem como médium entre os sujeitos que se encontram, tendo em vista o

consenso.

A emancipacdo no ensino superior passa a ser tarefa prioritdria da comunidade
de comunicagdo, que visa promover o ensino com a compreensdo, deixando de lado as
estratégias de convencimento e de dominac¢do, promovidas pela forca dos dogmas docentes

ou dos grupos hegemonicos.

Boaventura de Souza Santos traz sua contribuicao a linha de pensamento:
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Nessa situacdo confluem os sentidos vindos, tal qual rios das nascentes
das nossas prdticas locais e arrastando consigo as areias dos nossos
percursos moleculares, individuais, comunitdrios, sociais e planetdrios.
Nao se trata de uma amdlgama de sentido [...], mas antes de interacoes e
de intertextualidades organizadas em torno de projetos locais de
conhecimento indiviso. (1997, p. 45)

Agora, vejamos em Habermas uma manifestacdo convergente ao raciocinio

acima:

determinacoes positivas se tornaram impossiveis, porque as realizacoes
de conhecimento somente podem ser comprovadas através de uma
racionalidade procedural — lancando mao de procedimentos, em iltima
instdancia, de procedimentos de argumentagdo. (1990a, p. 47)

A perspectiva aberta por Habermas para o ensino superior exige de todos os
envolvidos no ato pedagégico a execucdo dos procedimentos de argumentacdo. A
racionalidade procedural, referida por Habermas, seria aquela do agir comunicativo,

baseada nos pressupostos da pragmatica universal da linguagem.

Neste sentido, o papel do professor no ensino superior, € proporcionar aos seus
alunos as condi¢des necessdrias para que facam as conexdes entre os saberes cientificos e
os da vida, e, utilizando bons argumentos, validem suas afirmagdes acerca dos problemas
tratados em sala de aula. Isto s6 é possivel quando o docente trabalha fazendo conexdes
entre os conteddos do debate, porque, ndo procedendo assim, corre o risco de favorecer a
passiva aceitacdo dos conteudos alheios a realidade, esvaziados de sentidos para os alunos,
cerceando-os da pratica argumentativa. Um questionamento produtivo precisa explicitar os

pressupostos da argumentagao.

A acdo comunicativa faz da sala de aula o espaco de discussdo sobre as forcas

que interferem no desenvolvimento do pensamento critico. Nesta perspectiva, em sala de
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aula, os professores e os alunos estardo produzindo conhecimentos, cada um conforme as
suas competéncias, elaborando, nessa atividade, formas alternativas de emprego dos
saberes oriundos da ciéncia e da esfera da vida cotidiana. A aula ndo poderd configurar-se
como espaco de reproducio ou de producio de conhecimento indiferente a realidade. E
preciso fazer do conhecimento e das formas de sua apropriacdo os exercicios de

questionamento.

A sala de aula como espaco privilegiado de discussdo, aos poucos vai se
tornando uma prética aplicada ao ensino superior, tanto € assim, que um dos elementos
mais animadores extraidos da tabulacdo dos dados coletados com o questiondrio, é notado
na escolha da Alternativa C da primeira questdao, 30% dos discentes responderam que as
aulas apresentam oportunidades de discussdo. Outro dado favordvel € expresso pelos 28%
que declaram que os professores ouvem a argumentagcdo dos alunos (Alternativa D).
Percebe-se, pelas vozes discentes, que os professores estdo buscando uma prética fundada

no discurso argumentativo.

Resta saber se tal pritica tem fundamentacdo metodoldgica, ou apenas atende
as estratégias motivacionais desvinculadas da metodologia derivada da matriz reflexiva—
dialética. Democratizar as relagdes de ensino e aprendizagem ndo € tdo s6 abrir a palavra
aos presentes, para que exponham sua visdo de mundo calcada simplesmente na percepcao
imediata do cotidiano. A atitude docente, quando promove a argumentagcdo entre seus
alunos, ndo pode estar restrita a mera oralidade, mais que isto, € preciso evidenciar as
contradicdoes entre os pensamentos expressos de maneira desconexa com a ordem da

realidade. Trabalhar argumentos que possam invalidar outros é também uma atividade
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docente formativa no ensino superior, pois, através deste exercicio, promove-se a

racionalidade argumentativa.

A constatagdo anterior, sucita um questionamento, no minimo, intrigante: a
quem cabe a critica do pensamento? Ao aluno? Ao professor? Ou, a ambos? Entendemos
seja condi¢do sine qua non para a inser¢ao consciente do aluno na sociedade em que vive a
atitude critica diante do que se lhe apresenta. A este respeito, € oportuna a observagao de
Castanho, que critica a postura dos professores em sala de aula que se preocupam apenas
com o conteido formal. A autora afirma que “a educacdo alienante se caracteriza por
colocar os aspectos mais significativos para a vida humana na zona de penumbra” (1989,
p. 28). A critica da Autora, associada aos dados desta pesquisa, leva-nos a empreender a
defesa da adog@o de préticas que tenham em vista o consenso fundamentado na interagao

2

comunicativa. E preciso construir entre as muitas possibilidades educativas, estratégias
voltadas para o consenso argumentativo. E preciso garantir a cada um a oportunidade de
expressar-se, apresentando suas idéias, vendo-as valorizadas e consideradas importantes no
processo de construcdo de novos conhecimentos. A adocao do consenso argumentativo nao
tem a ver com O consenso passivo, pois “o que manifestamente se realiza através da
influenciacdo externa (gratificacio ou ameacga, sugestdo ou engano), ndo pode contar
intersubjetivamente como consenso” (Habermas, 1990a, p.129). Af ndo cabe ao professor
ficar falando “o tempo todo” (Alternativa D — segunda questdo do questiondrio). Ao
contrario, na perspectiva do agir comunicativo, o ensinar ocorre a partir do entendimento
sobre a provisoriedade do conhecimento, sendo necessdria sua revisdo que encaminha os

participantes do processo educativo para uma proposta de educacdo voltada para a

pesquisa. O docente deve conduzir os seus alunos no desenvolvimento de habilidades, a
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comegar pela habilidade comunicativa segundo os pressupostos dos atos de fala. Isto

significa que a habilidade da argumentacao é fundamentada na razdo comunicativa.

A aceitacdo da teoria do agir comunicativo no ambito educacional, parte da
universalizacdo da prética argumentativa, que promove a problematizacao das afirmagdes
que sao feitas sem que ninguém seja coagido com o uso de argumentos de forca da
autoridade professoral. Este cendrio ja pode ser encontrado de modo fragmentado em sala
de aula no ensino superior. Vale, portanto, lembrar Habermas, que ressalta: “A motivacdo
racional para o acordo, que se apoia sobre o poder dizer ndo’, tem certamente a
vantagem de uma estabilizacdo ndo-violenta de expectativas de comportamento”

(Habermas, 1997b, p. 40).

A critica de Habermas dirige-se a postura docente que se submete a concepgao
tradicional que determina o saber, que dogmatiza o conhecimento. Entre outras coisas, a
postura tradicional desvincula o ensino da pesquisa, pois nega a atitude questionadora.
N3ao se leva em consideracdo que, ao trabalhar o conhecimento, o docente precisa valorizar

as estruturas epistemoldgicas que sustentam cada ciéncia (Cunha, 1998, p. 10).

Reafirmando essa andlise, fazemos uso da contribui¢do de Prestes, que, dentre
os objetivos do ensino superior na visdo paradigmatica da acdo comunicativa, propde
promover capacidade discursiva daqueles que aprendem; promover condicdes favordveis
a uma aprendizagem critica do préprio conhecimento cientifico; inocular a semente do

debate, considerando os niveis de competéncia epistémica dos alunos” (1996, p. 107).
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2

E preciso perguntar pela natureza do conhecimento que docentes e discentes
trabalham em sala de aula no ensino superior. Como se apresenta este conhecimento? Que
relacdo t€m esses saberes com o mundo da vida? Os docentes t€ém a preocupagdo com a
fundamentagdo tedrica de suas afirmacdes em sala de aula? As respostas a essas questoes
vao revelar o modus facciendi dos professores. Vao revelar, igualmente, o uso que eles

fazem da linguagem, elemento fundamental na teoria do agir comunicativo.

No espectro da razdo comunicativa, a importancia da palavra ndo diz respeito
apenas ao professor, mas também aos alunos, pois, segundo Habermas (1990a, p. 101),
todos s@o capazes de fala e de acdo. O principio da simetria, neste momento, nos impde
esta questdo, visando apontar aspectos fundamentais na atividade docente que busca

avango paradigmdtico e nao apenas a manutengao do status quo.

Fazemos uso das palavras de Habermas, em Pensamento pos-metafisico, que

nos encaminha a reflexdo a que nos propomos:

A recusa enfurecida do uno e o elogio do outro, da diferenca,
obscurecem o nexo dialético entre o uno e o outro. Pois, a unidade
transitoria que se produz na intersubjetividade, ndo somente garante,
como promove e acelera a pluralizacdo e a individualizacdo de formas e
estilos de vida. Quanto mais discursos, tanto maior a contradicdo e a
diferenca. [...] O universalismo continua a valer como violacdo da
pluralidade do sentido metafisico, ndo como sua condigcdo. A unidade da
razdo continua a ser encarada como repressio da multiplicidade das
vozes. (1990a, p. 177)

Considerando a posi¢do sustentada por Habermas, percebemos que € preciso
buscar uma educacio que tenha como objetivos a igualdade de direitos no que se refere a

linguagem, resgatando o valor das culturas, das experiéncias e dos saberes. Nao ¢

-111-



prerrogativa exclusiva do professor o direito da fala em sala de aula. Essa funcdo cabe,
naturalmente, a todos os sujeitos que ali se encontram, pois sdo todos ‘“‘capazes de
linguagem e de acdo”. Esse entendimento, certamente, vai subsidiar uma pratica docente
que abandona a concepg¢ao positivista e dogmatizante do pensamento e passa a nortear-se
pela visdo integradora e comunicativa dos individuos. Tal postura, gradativamente, levara a
compreensdo da importancia da utilizacdo da linguagem argumentativa para a validag¢ao
das pretensoes de validade dos muitos discursos que sdo produzidos no processo interativo
que envolve os professores e os alunos. O emprego freqiiente desta postura enfatizard a
lealdade do professor para com seus alunos, no sentido da ampliagao do comprometimento

politico entre ambos em sala de aula.

A atitude, tanto dos alunos quanto dos professores, frente aos saberes, nao sera
de mera contemplagdo, mas de reflexdo comprometida com a autenticidade de buscar o
entendimento dos saberes propostos. A atitude reflexiva ndo se prende a ag¢do da razdo
individual, ela coloca como premissa da acdo a intersubjetividade, baseada na pragmaética
da linguagem, porque “sem essa re-orientacdo, que leva em conta as condi¢des do uso da
linguagem voltada ao entendimento, eles ndo teriam acesso ao potencial das energias de

ligacdo existentes na linguagem” (Habermas, 1990a, p. 74).

No caso da educacao no ensino superior, objeto de nossa preocupacao, segundo
os discentes — segunda questdo — “atividades de grupos sdo planejadas” (Alternativa A)
e “semindrios sdo organizados e incentivados” (Alternativa B). Tais préticas sugerem que
os professores elegem situagdes que oportunizam a razdo comunicativa, que torna possivel

o entendimento.
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Nos encontros comunicativos, o mundo da vida serd tema sempre atual e
relevante, € ele que subsidia o didlogo argumentativo e promove a problematizacdo dos
conteddos. No espaco académico tudo deve ser objeto de questionamento, ndo no intuito
da ndo-aceitacdo, mas com o proposito fundamental do entendimento, do porqué dessa
realidade. Os valores culturais trabalhados na educacdo no ensino superior também
precisardo ser objeto de questionamento, pois os valores culturais sdo representagdes
significativas da humanidade, que trazem consigo sua histéria e as marcas do seu viver.
Buscar-se-4, portanto, promover a prdxis educativa em outros niveis de racionalidade, que
niao seja o da mera aceitacdo resignada e da repeticio pura e simples dos contetdos
cientificos tao distantes e alheios a realidade. O novo enfoque sobre a educagdo deve levar
a valorizacdo dos individuos e, em razdo disso, a consideragdo do movimento real do
mundo da vida. Nesses encontros “o contato comunicativo através dos atos de fala
realizados sem reservas coloca as orientacdes da acdo e os processos da acdo, talhados
conforme o respectivo ator, sob os limites estruturais de linguagem compartilhada
intersubjetivamente” (1990a, p. 74). A promocdo da “situacdo ideal de fala” devera ser

meta constante e significativa entre docentes e discentes no ensino superior.

Professores e alunos, portanto, rejeitardo as regras técnicas que visam tao
somente o suposto sucesso profissional, passando a adotar o agir comunicativo, segundo o
qual, todos sabem que ao manifestarem suas pretensdes de validade, todos devem
reconhecer que estas sé poderdo ser validadas apds passarem pelo crivo do uso

comunicativo da linguagem.

O uso comunicativo da linguagem viabiliza que dois ou mais individuos

possam chegar a um acordo voluntdrio, resultante do empenho desses individuos para
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alcancar um acordo sobre o conjunto das pretensdes de validade dos seus discursos. Tal
proposicao nao diz respeito apenas a situagdes de sala de aula, nas quais ha “momentos do
dizer e do escrever de cada um”’ — situacdes que dizem respeito as atividades individuais
dos alunos —, mas também as situacdes que envolvem professores e alunos. O que faz uma
aula ser considera boa? Verificando-se as respostas dadas a nona questao, encontramos 8%
de respostas afirmando que “o professor fala o tempo todo sozinho” (Alternativa B), aqui
nos deparamos com obstdculos para a boa qualidade de uma aula na Otica do agir
comunicativo. A boa aula acontece, segundo a teoria habermasiana, quando “as questoes
sociais sdo discutidas e relacionadas” (Alternativa A), para 19% este € o critério de
avaliacdo para uma boa aula. Cruzando os percentuais da nona questdo com a Alternativa
B da décima segunda questdo “as observacoes dos alunos sdo consideradas” — que
recebeu 24% das respostas védlidas — e a Alternativa C da mesma questao “nas aulas hd
muitos comentdrios e discussoes sobre os temas” — 30%, fica evidente que metade dos
alunos esperam uma postura mais democratica, isto é, mais sensivel as manifestacdes de

seus alunos.

Assim, 0 ensino superior se apresenta como espaco de salutar enfrentamento
em torno de idéias, interesses e valores, pois estd inserido na complexidade de uma
sociedade plural. “O espaco de uma situacdo de fala, compartilhado intersubjetivamente,
abre-se através das relacdes interpessoais que nascem no momento em que OS
participantes tomam posi¢cdo perante os atos de fala dos outros, assumindo obrigacoes

ilocuciondrias” (Habermas, 1997, vol. II, p. 93).

’ A afirmacio refere-se a Alternativa D da nona questio, que teve 29% das respostas dadas i questo.
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Os profissionais da educagdo, em especial o ensino superior, precisam estar
dispostos a repensar a pratica pedagdgica para alcangar o avango paradigmaético; isso
requer a confrontacdo de conceitos e o compartilhar de idéias, devendo esses profissionais
estar abertos as novas possibilidades de construcio do conhecimento socialmente
elaborado. Assim, buscarao trabalhar sempre mais no coletivo, afastando-se do isolamento,

que constréi individuos segundo os objetivos da razao instrumental.

Na acdo comunicativa a linguagem torna-se o elemento mediador entre os
sujeitos que interagem entre si € com os saberes cientificos e da vida que sdao objetos de
discussdo. Nessa comunicagdo, pressupde-se que cada interlocutor justifique seus
posicionamentos, suas idéias e sempre procure argumentos a favor dessas idéias, se
possivel, trazendo provas, possibilitando assim tratar de erros e acertos como nova
oportunidade de aprendizado. Assim, o entendimento ndo serd coercitivo, mas construido

via atos de fala da razdo comunicativa.

O entendimento ndo pode ser resultado de acordo estabelecido ocasionalmente.
Um acordo ndo se determina previamente, ele pode ocorrer quando os individuos que se
encontram como, por exemplo, alunos e professores em sala de aula, estdo cientes de que
suas acOes precisam ser orientadas para o entendimento; esta orientacdo baseia-se em

normas que revelam modos coletivos de pensar, de agir, de sentir e de decidir.

E possivel atingir o entendimento através da linguagem, pois “os participantes
da intera¢do unem-se através da validade pretendida de suas agdes de fala ou tomam em

consideragdo os dissensos constatados” (Habermas, 1990a, p. 72).
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O entendimento ndo se d4 naturalmente apenas porque os individuos acham-se
dispostos a dialogar. E preciso que todos aceitem as normas da pragmdtica universal da
linguagem. Como Habermas observa, “o meio lingiiistico so pode desempenhar essa
fungdo de copula se ele interromper os planos de agcdo controlados respectivamente pelo
préprio sucesso e se modificar temporariamente o modo de agdo” (Habermas, 1990a,

p. 74).

Habermas assegura que os individuos, mesmo encontrando-se para o
entendimento, passam por processos de entendimento, e € possivel que o encontro
comunicativo consiga interromper os planos de acao daqueles que estdo imbuidos apenas
do suposto sucesso profissional e nao do entendimento, levando-os a modificar seus planos

de acao.

Diante disso, a partir dos dados da pesquisa, ouvidos os alunos do ensino
superior, podemos inferir que esses processos siao vivenciados por alunos e professores em
sala de aula, pois retomando a décima segunda questio, embora ainda poucos, “os
professores fazem muitas perguntas que desafiam os alunos” (Alternativa A — 8% das
respostas vélidas), de modo que, um nimero reduzido de alunos admite que do ponto de
vista do professor, os atos de fala dos alunos sdo valorizados; contudo, este ndmero
aumenta para 24% dos alunos que acreditam que “as observacoes dos alunos sdo
consideradas” (Alternativa B) e outros 30% entendem que “nas aulas hd muitos
comentdrios e discussoes sobre os temas”. Por outro lado, percebe-se a insisténcia dos
professores em determinar a predominancia de sua fala. Isto se verifica ainda a partir dos

dados da décima segunda questdo — A fala dos alunos é valorizada e estimulada? — O
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maior percentual de alunos que responderam ao questionario — 35% — afirma que “quase

s0 os professores falam, explicando a matéria”.

A observagdo soa em tom de desconforto, como que revelando um desejo de
que os atos de fala dos alunos tenham outro valor na relacio com os professores. Essa
percep¢ao pode estar sendo enfatizada na décima terceira questio — Como sdo vistos os
problemas da vida dos alunos? — A Alternativa C: “os alunos sdo ouvidos e auxiliados
com encaminhamento dos problemas* — teve apenas 15% das escolhas feitas, o que
revela dificuldade no processo que visa o entendimento em sala de aula no ensino superior.
No entanto, o mesmo dado encaminha para a verificagdo de que a razdo comunicativa
encontra espaco no ensino superior, embora indique também que, segundo Habermas, “os
atores tém de abandonar o enfoque objetivador de um agente orientado pelo sucesso [...] €
assim assumir o enfoque performativo de um falante, o qual procura entender-se com uma

segunda pessoa sobre algo no mundo” (1990a, p.74).

Portanto, os atos de fala somente promovem o entendimento quando ndo
fracassam. Ora, entende-se que os atos de fala fracassam quando ndo seguem os
pressupostos da pragmadtica universal da linguagem, ou seja, ndo obedecem as regras
naturais que possibilitam ocorra a comunica¢do que vise o entendimento entre 0s sujeitos

que apresentam suas pretensoes de validade.

No ensino superior, embora possamos perceber claros sinais na tentativa de
mudanca paradigmatica na direcio da teoria do agir comunicativo, a partir da pesquisa que

realizamos, predomina ainda a praxis docente que prioriza o dominio da fala pelo
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professor, dando este a entender que a verdade estd do lado daquele que ensina e ndo

daquele que aprende.

Ja vimos que em Habermas a idéia de ensinar e de aprender se entrecruzam,
revelando que a educacdo € o processo no qual interagem professores e alunos, alunos e
alunos, e o conhecimento se mostra como algo histdrico, contextualmente situado e

produzido pelos sujeitos que se encontram em situagdes comunicativas.

Para finalizarmos este capitulo, ainda cabem algumas consideragdes no que
tange as pretensdes de validade que, segundo Habermas, cada falante deve justificar no

momento em que participa de agdes comunicativas.

A partir da pesquisa que realizamos, notamos como questdo de suma
importancia a inser¢do da teoria habermasiana do agir comunicativo na educacdo,
especialmente no ensino superior, pois ela abre caminho novo, incorporando a
multiplicidade das vozes da razdo. = Em decorréncia disso, as expectativas de validade

devem ser simétricas e 0 modelo democratico deve inspirar a sala de aula.

Silenciar um ou outro, alunos ou professores, significa promover a alienacdo e
a desconsideracdo da simetria necessdria em sala de aula. Se todos os envolvidos no
encontro comunicativo acham-se no mesmo nivel de valor, segundo Habermas, entdo,
ninguém pode partir do principio de que tem mais direito do que os outros. Em sala de
aula, nesta perspectiva, professores e alunos encontram-se em condi¢des iguais diante dos

atos de fala e suas pretensdes e validade também precisam ser tratadas simetricamente. O
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que determina cada papel social € o vivido de cada agente do processo: professores e

alunos.

Em sala de aula no ensino superior, alunos e professores aceitam o jogo da
argumenta¢do. Como todos os envolvidos no processo comunicativo buscam a verdade
para suas proposi¢des, esta nao se coloca de modo a favorecer ao mais forte ou ao mais

influente, mas € determina pela for¢ca do melhor argumento.

Os interesses particulares, segundo a perspectiva habermasiana, deixam de ser
prioridade, dando lugar a discussdo argumentativa que considera a todos sujeitos capazes
de fala e de acao (Habermas, 1993a, p.101). Desse modo, a validade das decisdes, dos fins
e dos meios ndo é mais definida pelo sujeito individual, mas por todos os envolvidos numa
pratica argumentativa que possibilite o consenso entre eles. O consenso passa a ser

construido pela vontade comum dos envolvidos na comunidade de comunicacao.

[...] s6 quando a decisdo resulta de argumentacoes, isto é, se ela se
forma segundo as regras pragmdticas de um Discurso, que a norma
decidida pode valer como justificada. Pois é preciso garantir que toda
pessoa concernida tenha a chance de dar espontaneamente seu
assentimento. A forma de argumentagcdo deve evitar que alguns
simplesmente sugiram ou prescrevam aos outros o que é bom para eles.
Ele deve possibilitar, ndo a imparcialidade do juizo, mas a
ininfluenciabilidade ou a autonomia da formacdo da vontade.
(Habermas, 1989, p. 92)

Habermas, portanto, situa a educa¢do numa trajetéria onde o professor nao
determina a verdade, mas a constr0i com seus alunos, valendo-se do discurso
argumentativo, rejeitando, portanto, a idéia de verdade evidente, pois o que distingue o ser
humano nao € o “monopdlio de se opor ao ente, reconhecer e tratar objetos, fazer e cumprir

afirmagdes verdadeiras [...], mas sim, em primeiro lugar a utilizacdo comunicacional de
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uma linguagem articulada em proposicdes que € especifica da nossa forma de vida

sociocultural” (Habermas, 1990b, p.288-289).

Enquanto o professor do ensino superior sustenta a necessdria validade das
suas pretensdes de verdade, ele alimenta a pretensdo impositiva, pretensao de mando, que
nada tem a ver com o agir comunicacional, pois coloca os outros, neste caso os alunos, em
situac@o de submissao e ndo admite que os homens agem como sujeitos que sao dotados de
capacidade de linguagem e de acdo e que as concretizam de forma intersubjetiva. A
abertura, portanto, deve ser irrestrita, proporcionando ao didlogo condi¢des de durar e

conduzir os envolvidos no processo comunicativo ao melhor consenso.

Finalizando mais este capitulo da dissertagdo, cabem ainda algumas questdes
para debate, no intuito de animar um pouco mais os que promovem a educagdo no sentido
da adocdo de nova metodologia para o ensino superior, sob o paradigma do agir
comunicativo. Sao estas as questdes que se colocam: Existe simetria entre professor e
aluno no que se refere ao discurso em sala de aula no ensino superior? A partir da prdxis
docente, os alunos percebem uma realidade na qual véem como de direito intervir nas aulas
tanto quanto o professor? As capacidades questionadora e argumentativa dos alunos sdao
potencializadas pelos professores? Os espacos abertos por estes em sala de aula objetivam

0 encontro comunicativo?

Se por um lado nossa pesquisa revelou nds criticos na prdxis docente em sala
de aula no ensino superior que precisam ser desatados, por outro, indicou também

animadores sinais de mudanca na direcdo do agir comunicativo.
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Esta colocado o desafio para o ensino superior — perceber o carater histérico
da educacao e de todos os saberes com os quais lida. Urge que o ensino superior trabalhe
cada vez mais uma socializacdo que construa valores humanos capazes de aproximar o
homem do homem, derrubando barreiras e preconceitos que destroem ou impedem a

interacdo dos sujeitos, a valorizag¢ao do vivido e a significa¢do das ciéncias.

A nova metodologia de ensino, sob o paradigma da razdo comunicativa,
apresenta-se como alternativa capaz de promover uma nova realidade, promovendo o
resgate dos valores humanos e o estabelecimento de novas esperancas de realizacdo

humana.
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CONSIDERA COES FINAIS

Ao finalizarmos este trabalho investigativo, tendo em vista perceber as relacoes
entre os atos de fala docentes e a apreensao deste discurso pelos alunos do ensino superior
noturno, a luz da teoria do agir comunicativo, podemos atestar a relevancia do debate em

torno da proposta de Habermas.

As relagdes professor—aluno, situadas nas relagdes sociais, segundo
Habermas, conforme a razdo comunicativa s6 podem ser vistas na medida em que estdo
voltadas para o entendimento. Neste sentido, com base nas respostas dadas pelos
estudantes, um novo desafio € colocado aos professores do ensino superior: assumir uma
proposta diddtico—pedagdgica fundada em outras bases, que nao sejam aquelas do
conhecimento pronto e das idéias determinadas, do pensamento centrado no professor ou

no espontaneismo discente.

Com base na teoria habermasiana, e considerando os resultados da analise
realizada a partir das vozes discentes em relagdo a praxis docente no ensino superior,
podemos formular uma proposta pedagégica, de natureza metodoldgica, que €, em sua
esséncia, uma proposta ético—politica, pois resulta da articulacdo das vontades dos

sujeitos se encontram em atos comunicativos.



A utilizacdo do questiondrio neste trabalho de pesquisa foi de fundamental
importancia, uma vez que, embora com questdes objetivas, pois foi oferecida aos
estudantes apenas uma questdo aberta, foram ouvidas as vozes discentes e suas respostas
revelam profundo anseio no sentido de que os seus professores assumam uma proposta
didatico—pedagdgica centrada ndo mais em si mesmos, nem tdo somente nos seus alunos,

mas que contemple toda a comunidade comunicativa do ensino superior.

Do ponto de vista de Habermas, educag¢do é um processo comunicacional no
qual os contetudos cientificos ndo sdo trabalhados sem a correspondente vinculagdo com o
mundo da vida. O mundo da vida, pano de fundo da agdo comunicativa somente podera ser
considerado e interpretado pelo uso de comunicagdo sem dominag¢do. Neste sentido,
Habermas enfatiza que nao se apela a um a priori da razdo, mas ao a priori da prética

histérica presente na linguagem cotidiana.

Os saberes constituidos pelos individuos, capazes de fala e agdo, precisam
surpreender e inquietar, através da critica argumentativa, a fim de que se tornem saberes
relevantes para a transformacio social. E preciso que o ensino superior trabalhe saberes
capazes de proporcionar condicdo de emancipacdo e de liberdade co-responsavel,

rompendo com os dominios determinados pela racionalidade instrumental, cujas violéncias

ocorrem até mesmo contra o proprio saber.

Urge que o ensino superior assuma nova postura diante do desfio de ensinar-
aprender, ou seja, uma postura humana que contemple os anseios de todos os envolvidos
no processo educativo, antes de tudo, porém, que a racionalidade comunicativa dé o tom

das mudancas na sociedade neste novo século.
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A consideragdo das vozes discentes nesta pesquisa anima o nosso andar na
direcdo de outra metodologia para o ensino superior nas bases do agir comunicativo. Neste
contexto, portanto, ouvir os docentes € projeto que ja estd posto, visto que a pesquisa nao

encerra o conhecimento, senao que o ilumina, abrindo novos horizontes.
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ANEXO A — Questionario da pesquisa, aplicado nos Cursos.

Por favor, escolha UMA opcio de cada questdo abaixo, marcando-a com X.

QUESTIONARIO

Objetivo: Este questiondrio tem por finalidade compreender os modos de interacdo /
humanizagao entre professor e aluno no ILES.

1. Os professores valorizam a sua presenga ativa enquanto aluno em aula:
A( ) tratando todos os alunos de modo igual;

B( ) quando vocé falta, os professores procuram saber por qué;

C( ) as aulas apresentam oportunidades de discussdo e debate;

D( ) os professores ouvem a argumentagdo dos alunos;

2. Os alunos sdo motivados a trabalhar em grupos:

A( ) atividades de grupos sdo planejadas;

B( ) semindrios sdo organizados e incentivados;

C( ) professores preferem que o aluno produza sozinho;
D( ) professores falam o tempo todo;

3. Como voceé analisa a relacao professor / aluno, considerando o ILES?
A( ) meramente profissional;

B( ) interessa-se pelo aluno como pessoa;

C( ) falta comunicagdo e interesse;

D( ) preocupa-se com as dificuldades do aluno;

4. Os professores esforcam-se para melhorar:

A( ) ouvem os alunos com atengdo;

B( ) preocupam-se muito com os conteiidos;

C( ) os problemas sdo tratados sempre depois;

D( ) organizam grupos de trabalho, valorizando o saber dos alunos;



5. Os professores promovem o entendimento dos contetidos e procedimentos:
A( ) orientando as discussoes em aula;

B( ) apenas dizendo como cada um deve fazer;

C( ) considerando as intervengées dos alunos em aula;

D( ) preocupando-se com a exposicdo dos conteiidos;

6. Para uma melhor compreensdo dos contetidos, os professores:
A( ) insistem que os alunos argumentem quando afirmam algo;
B( ) ndo costumam perguntar “por qué? “

C( ) sempre procuram relacionar contetido com a vida;

D( ) apenas expbem a matéria;

7. Na sua opinido, quais as qualidades que um professor deve ter?

A( ) ser profundo conhecedor da matéria que leciona;

B( ) ser um pesquisador que motiva seus alunos a pesquisa;

C( ) ser conhecedor do assunto de sua drea e capaz de articular a

integracdo do conhecimento com outras dreas;

D( ) ser mais humano e sensivel as dificuldades dos alunos, mesmo ndo tendo bom
dominio dos contelidos de sua drea;

8. Questodes de divida em aula:

A( ) sdo debatidas com ordem;

B( ) sdo analisadas superficialmente;

C( ) sdo esclarecidas via argumentos fundamentados;
D( ) ndo sdo levadas em conta;

9. As aulas sao boas porque:

A( ) as questoes sociais também sdo discutidas e relacionadas

B( ) o professor fala tudo sozinho, o aluno ndo precisa pesquisar;

C( ) o aluno é motivado e orientado para pesquisa e leitura complementares;
D( ) hd momentos do dizer e do escrever de cada um;

10. A produgdo em aula:

A( ) é sempre individual;

B( ) acontece de forma intersubjetiva;

C( ) professor ndo estd muito preocupado com isso;
D( ) o professor fala o tempo todo;

11. Quando os alunos estdo progredindo, como agem os professores?
A( ) elogiam o crescimento dos alunos;

B( ) ignoram a realidade;

C( ) demonstram satisfacdo diante da turma;

D( ) ndo mudam em nada;
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12. A fala dos alunos € valorizada e estimulada?

A( ) os professores fazem muitas perguntas que desafiam o aluno;
B( ) as observacoes dos alunos sdo consideradas;

C( ) nas aulas hd muitos comentdrios e discussoes sobre os temas;
D( ) quase sé os professores falam, explicando a matéria;

13. Como s@o vistos pelos professores os problemas da vida dos alunos ?

A( ) ndo tém nenhuma vinculacdo com as aulas;

B( ) problemas pessoais ndo podem interferir nas aulas;

C( ) os alunos sao ouvidos e auxiliados com encaminhamento do problema;
D( ) os contelidos sdo mais importantes que os problemas de vida.

14. Fora de sala de aula, os professores:

A( ) aceitam melhor os argumentos dos alunos;

B( ) demonstram mais humanidade;

C( ) permanecem comprometidos com suas convic¢oes de sala de aula;
D( ) sentem-se destituidos da autoridade de mestre;

15. Na sua opinido, o trabalho dos professores acaba produzindo:

A( ) sujeitos individualistas;

B( ) individuos que competem entre si;

C( ) cidadaos criticos e cooperativos para uma sociedade soliddria;
D( ) pessoas alheias a realidade.

16. Escreva aqui o que vocé acha importante e gostaria de dizer sobre os professores e as
aulas, que ndo tenha sido contemplado nas questoes:
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ANEXO B — Grificos resultantes da aplicacio do questionario

Fig. I — Resultados da questdo n° 1 do questiondrio aplicado nos Cursos
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Fig. 2 — Resultados da questao n° 2 do questiondrio aplicado nos Cursos
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Fig. 3 — Resultados da questao n° 3 do questiondrio aplicado nos Cursos
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Fig. 4 — Resultados da questdo n° 4 do questiondrio aplicado nos Cursos
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Fig. 5 — Resultados da questao n° 5 do questiondrio aplicado nos Cursos

Cursos - questao 5

2%

29%

17%

Oa @b Oc Od Enenhuma

Fig. 6 — Resultados da questao n° 6 do questiondrio aplicado nos Cursos
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Fig. 7 — Resultados da questdo n° 7 do questiondrio aplicado nos Cursos.
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Fig. 8 — Resultados da questdo n°® 8 do questiondrio aplicado nos Cursos.
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Fig. 9 — Resultados da questdo n°® 9 do questiondrio aplicado nos Cursos.
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Fig. 10 — Resultados da questdo n° 10 do questiondrio aplicado nos Cursos.
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Fig. 11 — Resultados da questdo n° 11 do questiondrio aplicado nos Cursos.
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Fig. 12 — Resultados da questdo n° 12 do questiondrio aplicado nos Cursos.
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Fig. 13 — Resultados da questdo n° 13 do questiondrio aplicado nos Cursos.
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Fig. 14 — Resultados da questdo n° 14 do questiondrio aplicado nos Cursos.
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Fig. 15 — Resultados da questdo n° 15 do questiondrio aplicado nos Cursos.
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