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Introducéo

Acoplar a proposta sociologica de J. Habermas, pensador alemdo ligado a Escola de
Frankfurt, as discussdes sobre escola e curriculo tem apontado para muitos caminhos
possiveis e que nos parecem promissores. Hoje, ja ndo sdo tao poucos os textos que
buscam integrar o pensamento de Habermas a educag&o, no entanto a maioria destes
trabalhos (Ewert, 1991; Giroux, 1983; Grundy, 1987; Manem, 1977) tem partido de
suas primeiras formulagBes acerca da relagdo entre conhecimento e interesse. Tal
estudo (1987a e 1987b) é, sem dlvida, o mais conhecido do autor no Brasil e encontra-
se na base de seu pensamento. No entanto, apds ter sofrido inlimeras criticas por ter
tentado fundamentar a idéia de emancipacéo em nivel epistemoldgico, o autor buscou
ultrapassar os conceitos basicos de reflexdo e auto-reflexdo presentes neste primeiro
trabalho, passando a operar com a comunicagdo como categoria capaz de levar a
emancipacdo. (Habermas, 1990b)

A revisdo da literatura americana sobre o assunto, realizada por Ewert (1991), aponta
um razoavel niimero de estudos que acoplam a Teoria da Agdo Comunicativa, trabalho
a que Habermas (1990a e 1990b) tem se dedicado mais recentemente, as questdes da
educagdo. A grande maioria destes textos, no entanto, atua na perspectiva de
compreender como a linguagem utilizada nas escolas tende a funcionar como um
instrumento de dominacéo e de imposicdo de um discurso hegemoénico, dificultando a
tematizacdo das categorias pedagdgicas com as quais os professores lidam em seu
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dia-a-dia. No Brasil, Habermas tem sido trabalhado nos Ultimos anos com maior
intensidade na area educacional. Contam-se grupos de estudos que atuam buscando
clarificar o potencial pedagdgico da Escola de Frankfurt (Universidade Federal de Séo
Carlos), assim como estudos sobre Educagdo e Trabalho que comegam a introduzir 0
pensamento habermasiano (Universidade Federal do Rio de Janeiro). O nimero de
trabalhos académicos, sejam publicacdes em periodicos e coletaneas de estudos
(Domingues, 1986; Markert, 1986 e 1992), sejam teses de doutoramento (Mazzi,
1992), também sofreu um incremento a partir da segunda metade dos anos 80.

Neste texto objetiva-se discutir, introdutoriamente, o pensamento de Habermas
buscando assinalar possibilidades de se construir um curriculo emancipatério dentro
da instituicdo escola, tal como ela se apresenta hoje.

Ac¢do Comunicativa e Agir Estratégico

Ao trabalhar o conceito de acdo comunicativa, Habermas (1990b) introduz um novo
componente na busca do conhecimento verdadeiro, capaz de levar a emancipagao.
Aprimorando e, em certa medida, ultrapassando o conceito de auto-reflex&o, eshocado
em Conhecimento e Interesset (1987b), o autor propde uma teoria onde a linqguagem
assume papel de grande relevancia, na busca da emancipacao.

A teoria da agdo comunicativa tem sua expressao na linguagem e sua base na ética.
Trata-se de uma tentativa de compreender as condi¢cGes universais de produgéo de
enunciados que visem ao entendimento, uma vez que todas as normas de a¢&o social
sdo entendidas como derivadas do agir voltado para o entendimento. No entanto, para
que haja comunicag&o é necessario que seja criada uma intersubjetividade tal entre os
interlocutores que sirva de cendrio, onde os contetdos serdo transmitidos e
compreendidos. A participacdo num ato de fala, através do qual sdo tematizadas as
questdes relevantes, pressupde, portanto, que os interlocutores sejam competentes na
utilizacdo da linguagem.

! Optou-se por néo trabalhar com esse texto uma vez que ele ja é bastante conhecido no
Brasil.
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Toma-se fundamental, neste momento, definir o que o autor denomina ato de fala, de
modo a diferencia-lo das atividades ndo- lingiisticas. As acdes linguisticas, para
Habermas (1990b), caracterizam-se por sua feicdo reflexiva, ou seja, elas podem se
interpretar a si mesmas, visto que possuem estrutura auto-referencial. Cumpre ressaltar
que o sentido deste ato de fala, em seu carater performativo, somente pode ser
captado por um interlocutor que se coloque na perspectiva de segunda pessoa, ou
seja, por aquele que adote a postura de participante do ato lingiistico. Assim, os atos
de fala, além de assumirem um carater reflexivo, visam a fins que somente podem ser
atingidos através da cooperacdo, diferenciando-se dos atos ndo-lingtiisticos que
pressupdem uma intervengdo causal no mundo objetivo orientada para um fim. A idéia
de cooperagdo traz embutida um outro conceito fundamental para o0 pensamento de
Habermas (1990b) — o entendimento que busca o consenso entre os falantes. O autor
propde que a idéia de entendimento encontra-se presente no interior do meio lingiistico,
advogando que, embora tanto as atividades linglisticas, quanto as ndo-lingisticas
encarnem conte(idos proposicionais, 0 modo de empregar o saber condiciona o sentido
da racionalidade. Ao ser utilizado em agdes teleoldgicas, o saber proposicional
relaciona-se a racionalidade orientada por fins, enquanto no uso comunicativo a
racionalidade orientada para o entendimento assume posic&o de relevo. Nota-se, neste
ponto, que o conceito de racionalidade do autor (1990b) "ndo tem tanto a ver com a
posse do saber, mas com 0 modo como 0s sujeitos capazes de falar e agir empregam
0 saber (p.69).

A eficiéncia da racionalidade de processos comunicativos ndo pode ser medida da
mesma forma que a racionalidade orientada para um fim, cuja eficiéncia se estabelece
de forma causal e em relagdo ao mundo fisico. A racionalidade dos processos de
entendimento é medida pelo conjunto de condicdes de validade exigidas para atos de
fala, por pretensdes de validez, que se manifestam através dos atos de fala, e por
razes para o resgate discursivo dessas pretensdes (Habermas 1990b, p.70).

A linguagem pode,pois, ser utilizada tanto como meio de transmissédo de informagdes
— agir estratégico — quanto como meio de integracdo social — agir comunicativo.
Neste (ltimo caso as acdes sdo coordenadas pela forca consensual do entendimento
presente na prépria linguagem.

Assim, em cada situag8o de fala existem quatro pretensdes de validade que explicitam
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0 consenso entre os falantes: (a) a compreensibilidade do contetdo transmitido; (b) a
veracidade dos interlocutores; (c) a veracidade dos contelidos proposicionais; e (d) a
validade das razdes pelas quais o locutor pratica o ato lingiiistico. Enquanto as duas
primeiras expectativas podem ser resolvidas no proprio contexto da interagdo, as duas
Ultimas somente podem ser resolvidas através de sua problematizagdo em um discurso,
onde ao invés de trocarem informacdes, os falantes buscam argumentos cogentes
capazes de sustentar suas pretensdes de validade. Nesta perspectiva, a veracidade
dos contelidos € atingida se o discurso levar a um consenso sobre si.

Pode-se observar que o conceito de verdade expresso por Habermas (1990b) ndo se
refere a adequacéo do sistema tedrico discursivo a realidade, mas ao consenso criado
entre os falantes acerca da veracidade das questdes problematizadas. A partir desse
consenso, estabelecido através da agdo comunicativa, Habermas pressupde que
ocorra a universalizagdo dos interesses que guiam o conhecimento. No entanto, para
que o conhecimento possa ser encarado como emancipatorio, torna-se necessario que
se garantam as condi¢des de estabelecimento da verdade consensual, que, entretanto,
s6 pode ser alcangada se se acreditar na possibilidade de um processo de discussao
no qual os participantes atuem livres de coer¢Bes.

Toma-se, entdo, necessario buscar clarificar como o autor visualiza a possibilidade de
um processo de interacdo, mediado pela linguagem, onde os participantes atuem livres
das coer¢Bes naturais elou intrapsiquicas. Habermas (1990b) cria o conceito de
situacdo de falaideal, onde os participantes sdo automaticamente verdadeiros. Embora
tal situacéo seja definida como ideal e empiricamente impossivel de ser atingida, ndo
se trata de uma situacdo arbitraria, visto que € pressuposta como real em cada
discurso onde uma questdo € tematizada. Neste quadro, a verdade é determinada a
partir de argumentagdes capazes de convencer, sobre um dado ponto de vista, 0s
demais participantes da interacéo. A verdade consensual assim obtida sera tanto mais
estavel quanto maior o nimero de participantes que interagem na busca de seu
atingimento. Certos consensos, que constituem o conhecimento senso comum, tém
uma extraordinaria estabilidade, visto que sdo estabelecidos em uma discussao onde
0 nlmero de participantes admitidos a opinar é geralmente muito grande. Pressupde-
se, desta forma, que o nimero de sujeitos submetidos a coercdo possa ser
estatisticamente irrelevante, em fungdo do elevado nimero de participantes n&o
submetidos a processos coercitivos.
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Além destes consensos que constituem o conhecimento senso comum, 0S CONSENs0s
factuais, sobre 0s quais se apdia 0 empiricismo, possuem também grande estabilidade
uma vez que sdo estabelecidos com base no controle do ambiente, onde o
conhecimento se constitui ligado, primordialmente, ao interesse técnico. Habermas
trabalha com os conceitos de verdade trivial e fato trivial para se referir a consensos
que se fundamentam em situagGes factualmente observaveis, obtidos através de uma
discussdo onde ndo tenham sido utilizadas argumentacfes muito elaboradas (Rocha,
1990, p. 194).

No entanto, no que se refere aos consensos de menor estabilidade, estabelecidos
entre um nimero menor de participantes e/ou que nao digam respeito a fatos triviais,
como se pode determinar que o consenso tenha sido alcangado com participantes
livres de processos de coer¢do? Habermas (1990a e 1990b) propde que apenas oS
participantes da situa¢do de discussdo podem reconhecer que 0 consenso verdadeiro
foi obtido, quando, consensualmente, concordarem que todas as controvérsias sobre a
liberdade de aceitacdo ou recusa de argumentos foram resolvidas.

Com essa proposta, a teoria critica de Habermas parece chegar a um relativismo
absoluto, que poderia, inclusive, levar ao estabelecimento de diferentes verdades, em
fungdo da criacdo de grupos intersubjetivos diversos. Tal afirmativa encontra, entre-
tanto, duas obje¢Bes no pensamento de Habermas: a primeira delas refere-se ao
carater dinamico de seu consenso, pois a teoria consensual da verdade, ao mesmo
tempo em que propde a inexisténcia de uma verdade neutra, assume que a verdade é
contextual; a segunda diz respeito ao carater de unicidade da razdo para Habermas
(19874, 1987h).

A unicidade da razéo é trabalhada pelo autor a partir da unicidade factual da historia.
Assim, segundo Rocha (1990) uma histéria € um elemento integrador do plano da
experiéncia sensoria (observagdo) com o plano da experiéncia comunicacional
(compreensdo) e se constitui, para conservar a nomenclatura de Habermas, de
descrices — asser¢des que fazem um liame entre observacbes — e de narrativas —
assercdes que ddo a compreensdo de uma sucessdo de declaragdes (p.192).

Retoma-se, assim, ao conceito de consenso suficientemente amplo para a garantia da

irrelevancia de sujeitos atuando em situacdo coercitiva. Desta vez, tal amplitude é
garantida pelo desenvolvimento da historia.
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No entanto, para participar de um ato de fala voltado para o consenso € necessario que
os interlocutores dominem a linguagem na qual as informagBes serdo problematizadas.
Surge, assim; a questdo da legitimacdo do conhecimento cientifico. Conforme ja
analisado, as descri¢des do mundo em nivel senso comum possuem elevado grau de
estabilidade devido a participagdo no consenso de um grande niimero de interlocutores,
além de, via de regra, se referirem a fatos triviais. No entanto, em nivel cientifico, os
argumentos sdo freqlientemente mais complexos e 0 consenso é normalmente atingido
pela selecdo de uma dentre varias outras explicagdes possiveis. O consenso sera
supostamente verdadeiro a partir do julgamento de determinadas pessoas que se
constituem, em dado momento histdrico, como juizes privilegiados da verdade
cientifica. Tais pessoas sao aquelas que dominam a linguagem na qual o assunto é
problematizado. Considerando relevante o carater histérico do conhecimento, observa-
se que tais grupos sdo constituidos a partir de certo consenso da sociedade, ou pelo
menos da sociedade culta, acerca da sua fungéo de especialistas, o que lhes permite
opinar sobre a adequagdo ou ndo de determinado modelo de explicacdo dos
fendmenos.

Trabalhou-se até o momento supondo que a obtengdo do consenso verdadeiro era
possivel pela problematizagéo das questdes relevantes e assumiu-se que as "verdades”
presentes no mundo vivido cotidiano de cada um fossem geradas por um consenso de
grande estabilidade. Entretanto, Habermas (1987c) chama a atengéo para o fato de
que a sociedade capitalista moderna, na maioria das vezes, dificulta a problematizagéo
das questdes através do dogmatismo e, conseqiientemente, inviabiliza a obtencéo da
verdade consensual assumindo a postura positivista. O mecanismo mais evidente para
tal manipulagdo é o que Marx denominou ideologia — mecanismo que impede a
tematizagdo de questdes relevantes. Habermas (1987c), estudando as sociedades de
capitalismo tardio, descreve o funcionamento da ideologia tecnocratica a partir de sua
teoria.

Para o autor (1987c), a tematizacdo de questfes relevantes é impedida pela
transformacédo das decisdes politicas em técnicas. Subsumindo todas as dimensodes
da atividade humana a atividade com relagdo a fins, cria-se um férum técnico de
discussdo de todas as questfes postas no mundo vivido. Como as regras do discurso
técnico ndo sdo dominadas por todos os cidadaos, aqueles que nao sdo capazes de
utilizar a linguagem técnica privilegiada sdo alijados do processo de comunicagao.
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Estabelece-se, assim, um nivel de dominagdo bem mais discreto do que aqueles com
0s quais trabalhou Marx, levando a um processo de despolitizacdo das massas e a
uma colonizagdo do mundo vivido pela racionalidade técnica.

No trabalho de recuperagdo da dimensdo comunicativa das sociedades é que
assumem relevo os processos de aprendizagem, levados a cabo nas instituicdes
colonizadas da prépria sociedade. Passar-se-a a discutir esta questédo apenas no que
diz respeito a instituicdo escola, priorizando-se a categoria curriculo.

Pensando a Escola e o Curriculo

Buscar construir uma proposta curricular e pedagdgica a partir da teoria de Habermas
envolve, inicialmente, uma série de questionamentos acerca de como se organiza a
escola hoje, de modo a que se possa compreender as relacfes entre o conhecimento,
transformado socialmente em saber escolar, e a teoria habermasiana. Rocha (1990)
trata rapidamente da questdo educacional ao estudar a epistemologia critica de
Habermas. O autor ressalta que o processo educacional se estabelece, inicialmente,
em situagdo de desigualdade. Esta desigualdade provém do maior dominio do profes-
sor do consenso ja estabelecido socialmente (na maioria das vezes acerca de fatos
triviais) e das regras para o uso da linguagem. Assim, a definicdo do que vem a ser o
conhecimento escolar é realizada pelo professor a partir de consensos estabelecidos
socialmente. A problematizacdo de tais consensos pelos alunos requer que eles
participem, anteriormente, destes consensos ja produzidos. Ou seja, 0 consenso
estabelecido deve ser tomado como verdadeiro de modo a que se possam produzir
argumentos para questiona-lo—trata-se da situagéo de fala ideal, antecipada em cada
discurso.

O foco central da problematica educacional ird surgir pela dificuldade de tematizacéo
dos consensos triviais que se estabelece, tanto pelo carater empiricista e positivista de
verdade, que transforma os consensos estabelecidos socialmente por toda gente em
convicgdes arraigadas e fundamentadas na realidade objetiva; quanto pela dificuldade
de problematizagdo do mundo vivido, a menos que se assuma uma atitude de suspeita
critica.
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A dogmatizacdo do conhecimento, estabelecida tanto pelo empiricismo quanto pelo
positivismo que assumem a existéncia de uma verdade factual, encontrou uma boa
formulacédo a partir da reducdo de todas as dimensdes da agdo humana a agdo
instrumental, ligada ao interesse técnico. O conhecimento técnico segue regras
estabelecidas pelo mundo fisico e, em consequiéncia, a verificagdo de sua veracidade
se processa através de sua adequacdo a explicacdo do mundo fisico. Com isto, os
consensos ai estabelecidos ndo admitem argumentagdes muito elaboradas e possuem
um alto grau de estabilidade, dificultando sua problematizac&o. Outro fator relevante na
andlise da questdo diz respeito a linguagem utilizada na construcdo das
argumentagbes. Uma vez que a discussdo se estabelece cientificamente, a
problematizagdo passa a exigir dos falantes competéncia lingliistica especifica dentro
do jargéo cientifico, o que contribui para alijar da discusséo boa parte das pessoas nela
interessadas. No campo curricular, tal situacéo se fez patente nas posturas tecnicistas,
onde se propunha que a elaboracéo curricular exigia competéncias em psicologia,
estatistica, medidas, principios de avaliacdo de programas, entre outras. Cada uma
destas areas constituia-se como um campo especifico e o professor leigo no
conhecimento produzido em cada um deles e incompetente para problematizar as
questdes surgidas, utilizando a linguagem legitimada pelo poder — foi alijado do
processo de discussdo do seu fazer diario.

Estas elaboragdes déo conta da existéncia de um conhecimento que, além de objetivo,
configura-se como neutro e desinteressado, uma vez que corresponde a verdade
ditada pelas regras técnicas. O desmistificar este pensamento exige um esforgo no
sentido de buscar reconstruir criticamente as situagdes que levaram a génese de tal
postura.

De outro lado, surgem posturas curriculares fundamentadas na filosofia da praxis.
Segundo Habermas (1990c), esta também se configura como uma proposta redutora
na medida em que elege a categoria trabalho, identificando-a com a consciéncia e
estabelecendo que apenas nas relagdes de trabalho podem ser realizados os potenciais
da racionalidade contidos na histéria. Desta forma, Habermas (1990b e 1990c) procura
mostrar que uma dimensao da racionalidade, fundamental nas sociedades modernas,
gue ndo segue as normas de acumulagdo técnica do saber — a racionalizagdo do
mundo da vida — permanece, na filosofia da praxis, aljada do processo de
interpretacdo do social. Cumpre ressaltar que o autor ndo propde que se desconsidera
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a categoria trabalho como importante constituinte do social, apenas busca desconstruir
a identidade, que Marx localizava no trabalho, entre acdo instrumental e acgéo
comunicativa.

O ceme da critica de Habermas a postura marxiana encontra-se ligado a falta de
desenvolvimento da categoria trabalho por este Gltimo, o que levou ao risco da
subsungdo da razdo comunicativa a razdo instrumental, se ndo claramente expresso
pelo autor, certamente presente em apropriagbes do conceito de trabalho
posteriormente feitas pela area educacional.

Outro ponto importante na discussdo da problematica curricular diz respeito a
dificuldade de problematizacdo do mundo vivido. Habermas (1980) define o mundo
vivido como o universo ndo tematizavel que se encontra presente em cada situagdo na
qual falantes se movimentam. E como se fosse o cenério no qual ages de fala séo
produzidas. Em termos educacionais poder-se-ia admitir que existem, subjacentes ao
conceito de conhecimento presente em cada organizacéo curricular, universos de
valores e crencgas tanto dos professores e dos alunos, quanto da sociedade na qual
esta inserida a escola. O conceito de curriculo oculto utilizado por Apple (1989) parece
se referir ao mundo vivido desses atores curriculares.

Poder-se-ia acreditar que o carater dogmatico que tem assumido o processo
pedagégico — que ndo apenas parte da desigualdade existente entre os falantes
(professores, alunos e sociedade) no inicio do discurso didatico, mas aposta nela e ndo
a problematiza—necessita para se diluir, de um esfor¢o no sentido da tematizacéo de
guestdes relevantes que se colocam na prética diaria. O caminho para tal tematizagéo
aponta para o papel da escola, enquanto instituicdo social, no questionamento de
posturas dogmaticamente assumidas e na instrumentalizacdo daqueles que atuam em
seu interior na linguagem na qual as argumenta¢des sdo, normalmente, produzidas.

Assume, entdo, relevo a relagdo contetdo-forma, uma vez que o processo de
dissolugdo da visdo ingénua se relaciona aos dois p6los do bindmio. Habermas
(1987d) acredita que a emancipacdo através do conhecimento s6 é possivel se a
atitude em relagéo ao saber for sempre de suspeita critica, sendo tal suspeita levada a
cabo através de uma postura dialética. E é também dialeticamente que se deve, a partir
do autor, buscar dimensionar a relacdo contetido-forma. A definicdo de Oliveira e
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Duarte (1987) parece estabelecer de forma clara este nexo:

Na relagéo contetdido-forma, o conteldo é o p6lo determinante, mas essa
determinacdo ndo é absoluta. A forma mantém uma autonomiarelativa. Na
medida em que essa autonomia relativa ndo é percebida, a forma que vem
sendo dada aquele contelido, e que poderia estar servindo a determinados
interesses diferentes daqueles que se proclama, acaba refreando o
desenvolvimento do conteddo, sendo este apresentado (sem se ter
consciéncia disso) como algo estéatico, ja acabado (p.33).

A definicdo de dialético a partir da teoria critica (Markert, 1992) pressupde algumas
considerac6es acerca de como é trabalhado o conceito de conhecimento e de como é
organizado o saber escolar. Saviani (1991), por exemplo, propde a tematizacdo da
realidade do aluno a partir do método dialético, no entanto, ao defender a existéncia de
disciplinas estanques e atacar a interdisciplinaridade (1987) parece contradizer-se. O
método dialético pressupde a apreenséo sintética do conhecimento, inviavel na medida
em que nao forem superadas as barreiras entre as diversas disciplinas que aprisionam
o conhecimento cientifico. A abordagem proposta por Saviani (1991) privilegia, embora
ndo explicitamente, uma visdo analitica dos fendbmenos. Ou seja, a préatica social
problematizada serd encarada sob diversos angulos de modo a que possa ser
compreendida em sua plenitude. A "sintese” assim construida assume um caréater de
integracé@o de diferentes ciéncias no exame do mesmo objeto. Markert (1992) salienta
a partir de Negt que:

préatica educacional ndo significa construir um esquema dogmatico de ser-
consciéncia como ponto de partida analitica de processos educacionais. Ele
(Negt) pane da experiéncia concreta do tempo, que ndo mais existe na
consciéncia do homem, uma conex&@o entre o sentido da estrutura
econdmica e da situacao de vida de cada um. Isto significa para a ciénciaa
necessidade de reconstruir umateoria social, incluindo os conhecimentos
empiricos e cientificos sobre a experiéncia humana, ao mesmo tempo, fazer
das experiéncias concretas intrinsecamente contraditérias dos individuos a
base concreta dos processos de aprendizagem (p.17 e 18).

O carater emancipatério do conhecimento para Habermas, além de envolver a questiao
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do método passa, entdo, necessariamente a se relacionar a organizagao curricular, na
medida em que pressupde a inexisténcia de disciplinas estanques e aponta para a
necessidade de uma perspectiva interdisciplinar para a educag&o. Para o autor (citado
por Siebenechler, 1989), a Unica forma de superacdo dos limites que se auto-impdem
os diversos cientistas das diferentes areas é o caminho da suspeita critica, pois uma
vez que se especializa o conhecimento, passa-se a formar o homem sem capacidade
de problematizar as fronteiras dentro das quais esta situada a "sua ciéncia" e, com isso,
sem a responsabilidade ética pela utilizacdo dos contetidos que domina.

O caminho, portanto, para a construgdo curricular baseada na teoria de Habermas
aponta para a interdisciplinaridade, onde, através de uma cooperacéo entre as diversas
ciéncias, se possa retomar a unidade e a universalidade tanto do mundo objetivo
quanto social e estético. Merece, ainda, destaque a necessaria relagdo que deve ser
estabelecida entre a escola (0 saber escolar), a estrutura econémica e a situa¢do de
vida dos participantes do sistema educacional.

Mas que Caracteristicas Teria um Projeto Interdisciplinar Baseado na Teoria de
Habermas?

Inicialmente, cumpre ressaltar que a proposta interdisciplinar de Habermas néo se
relaciona exclusivamente & escola e ao curriculo. O autor busca localizar a filosofia
como instancia de reflexdo critica sobre o mundo social e, entdo, propde que tal
reflexdo somente se pode fazer ao se dissolverem os entraves relacionados a
especializacdo. A apropriagdo do conceito e das reflexdes para a area educacional
parece, no entanto, legitima visto que se trata de uma atividade social como tantas
outras trabalhadas pelo autor. Ressalte-se, apenas, que a reducdo operada no escopo
da andlise ndo significa que se considere desnecessaria, para 0 estudo do campo
educacional, a compreensdo das relacdes sociais que se estabelecem historicamente,
mas apenas que tais dimenses serdo tomadas como dadas nos aspectos relacionados
a educagao.

Uma primeira questdo que merece ser tratada ao se definir a interdisciplinaridade
habermasiana no campo da educagdo é a unicidade do social, que deve ser estudado
como um todo. Assim, as diferentes dimensfes da vida dos atores do processo
educacional devem-se integrar na escola; ou seja, 0 saber e o trabalho escolar
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precisam relacionar os mundos do trabalho (e das relagdes sociais por ele produzidas),
cultural, politico, visando a integrar a singularidade da agao pedagdgica a totalidade da
vida social.

Tratado o componente metodologia e assinalado o escopo das dimensdes da vida
social que deve ser objeto de atencdo em um projeto de escola orientada para a
emancipacdo, resta, ainda, definir que tipos de conhecimentos devem compor o saber
escolar. Se se considera todo o conhecimento interessado, como faz Habennas
(1987a), coloca-se a questdo fundamental: como imaginar que o conhecimento,
transformado em saber escolar, possa refletir o mundo social dos participantes do
processo e ndo os interesses que condicionam e constituem o conhecimento ou, mais
profundamente, os mecanismos socialmente criados para a dominag¢do de um grupo
hegemdnico sobre outros?

A resposta que parece surgir de Habermas (1990b) aponta para a agcdo comunicativa
e para a suspeita critica. Cumpre, entretanto, esclarecer a distingdo que o autor
estabelece entre objetividade e neutralidade do conhecimento. O conhecimento,
embora sempre interessado, possui um nicleo de objetividade garantido pelos
consensos estabelecidos pelo grande nimero de participantes do processo social.
Existiria, assim, um conhecimento objetivo da sociedade. No entanto, a atitude de
suspeita critica em relagao a tal conhecimento deve ser sempre estimulada, tanto na
escola, quanto em todas as demais situa¢Bes sociais. O ponto que emerge de tal
postura conduz, entretanto, a necessidade do dominio dos consensos e da linguagem
na qual estdo estabelecidos para sua posterior problematizac&o.

Assim, os conteidos aceitos socialmente como conhecimento objetivo devem ser
objeto do processo educativo, no entanto a postura a ser assumida frente a eles deve
ser de buscar descobrir quais 0s interesses que 0s condicionam e quais 0S processos
sociais que os legitimaram.

E tal postura, conforme ja tratado, pressupde a abolicdo das fronteiras entre as
diversas ciéncias. Ou seja, & como se 0 conhecer fosse apropriar-se dos consensos
estabelecidos, problematizando-os e galgando novos consensos. Nesse processo,
dissolver-se-iam as ilusbes de objetividade/neutralidade tal como postuladas pelo
positivismo, constituindo-se o "conhecer” como um processo emancipatorio.
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