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1. Introducgéo

A busca pelos fundamentos que possam melhor alicercar a educagdo tecnolégica
conduzira o pesquisador a percorrer diversos caminhos. O que se pretende com este estudo é
abordar a experiéncia do esnino tecnoldgico sob o prisma das contribuicbes de Jirgen
Habermas, concentradas em razdes comunicativas.

Na verdade, os estudos que tém investigado as rela¢des da acdo comunicativa, proposta
por J. Habermas, com as experiéncias de ensino e de organizagao escolar ndo S0 humerosos.
No que tange, especificamente, a educagao tecnolégica, através de seus modelos e técnicas de
ensino, bem como de suas formas organizacionais, a caréncia de pesquisas torna-se ainda
maior neste campo.

Qualquer tentativa de aproximacdo entre as teorias de J. Habermas com a educacéo
tecnolégica devera passar por alguns entendimentos basicos que envolvem questdes
importantes como a racionalidade, as dimensGes da escola, em sentido mais amplo, as
vinculacdes da racionalidade com a educagéo em seus diversos aspectos.

A pedagogia da agdo comunicativa encontrard um campo de desafios a serem
enfrentados pelas experiéncias de ensino técnico, que em sua histdria no Brasil de quase 90
anos, vém vivenciando métodos de ensino e de aprendizagem, ainda sob os impactos de duas
grandes tendéncias, como demonstra muito bem o estudo do Prof. Gilson L. Queluz neste livro,
quais sejam, o método intuitivo, defendido por Paulo lldefonso d’Assumpcéo, e a tentativa de
empreender uma padronizagdo racionalista de cunho taylorista, apregoada por Jodo Luderitz, a
partir de 1920.

Nesse cenario, € oportuno introduzir a questdo da racionalidade, em especial, da
racionalidade da técnica, como nucleo importante de reflexado para o entendimento das questes
fundamentais que, a seguir, seréo desenvolvidas neste trabalho.

A racionalidade

Tais consideracdes impelem a educagédo tecnoldgica a refletir sobre os problemas que
envolvem “a racionalidade” da técnica. Eis o grande problema: a tecnologia aplicada
corresponde a verdadeira racionalidade? Esta pode ser entendida como restrita & combinacao
de meios para fins particulares ou entdo, uma racionalidade independente dos fins. Pode
também significar percorrer um Unico caminho, por exemplo, exclusivamente o econémico ou
simplesmente o técnico.

As reflexdes aqui encetadas apontam para a racionalidade em vinculagbes com o
humano e o social. A escolha técnica é necessariamente social, depende de alternativas
tecnoldgicas. A racionalidade técnico/econdmica, em estreita vinculacdo com o social, convida
os educadores e gestores a refletirem sobre o conceito de eficiéncia.

O conceito de racionalidade pura resume-se a adequagédo de meios aos fins, quaisquer
gue sejam os fins. A tecnologia, por seu turno, é a combinacdo de meios eficazes para obter
determinados produtos ou resultados técnicos.

A tecnologia, no seu conjunto, pode ser considerada como conhecimento, empenhada
na orientacdo da pratica produtiva, de acordo com as exigéncias econdmicas, sociais e politicas.
O Estado, por exemplo, disp8e de varios graus de tecnologia, de acordo com suas politicas
econdmicas e sociais. Assim, orientacdes tecnologicas selecionam respostas a serem
formuladas frente aos problemas de producdo dentro de uma série de constrangimentos no
ambito do social.

Neste contexto, surge a dimensdo normativa ou prescritiva da tecnologia. Significa a
reproducdo de regras, normas ou critérios que vém corroborar as exigéncias de poder. O
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excesso de normas técnicas consolida o que se convencionou denominar de tecnocratismo. A
norma técnica é adequacédo de meios para alcancar fins, satisfazer as exigéncias e condicdes de
funcionamento ou de eficiéncia. Tudo isto esté ligado & questéo da racionalidade.

Os contextos produtivos, envolvidos em tecnologias, admitem necessariamente critérios
de racionalidade. A adequacao a racionalidade formal nem sempre coincide com a racionalidade
social (THIOLLENT, 1980).

Normas de eficiéncia técnico-econdmicas, funcionando de maneira independente ao
sistema social ou as condi¢8es histéricas, provocam efeitos negativos. Muitos sdo os caminhos
para se chegar ao sucesso e muitos sdo os modos de se avaliar os custos, com vistas a se obter
a racionalidade e a eficiéncia.

Inimeros desastres ecolégicos e sociais sao provocados pela racionalidade
rigorosamente aplicada de acordo com os meios adequados aos fins, provocando verdadeiras
irracionalidades e transformando-se em fontes de ineficiéncia.

As discussdes sobre a racionalidade ja foram abordadas por F. Engels. No plano da
fébrica, ele constatou a racionalidade de meios/fins em nivel das unidades de producdo. No
entanto, a racionalidade produtiva convivia com a anarquia na sociedade, provocada pelas crises
econbmicas, desemprego e outras consequiéncias (ENGELS, 1963).

As crises econdmicas coincidem com momentos necessarios para o desencadeamento
de novos ciclos de acumulagédo de capital e de racionalizagdo do trabalho. A racionalidade da
organizacdo, segundo Engels, foi refor¢cada pelo taylorismo.

Max Weber ird acentuar a questédo da racionalidade. Os meios/fins sdo fundamentais na
atividade econdmica e técnica no ambito da estrutura capitalista. Mas é também na atividade
social que ela ira exercer sua influéncia: sdo os meios externos para conseguir os fins do sujeito,
confundindo-se com a racionalidade instrumental ou formal & disposi¢éo do sujeito.

A racionalidade formal, segundo M. Weber, é a atividade instrumental, racionalmente
justa quando utiliza os meios objetivamente justos segundo dados da informacgdo cientifica,
formando a razéo subjetiva (WEBER, 1969).

Em economia, € o comportamento dos agentes econdmicos sem consideracdo da
estrutura econémico-social. A atividade econdmica, através do agente econdmico, recorre a
avaliacdo das utilidades: custos, meios e resultados.

A tecnologia busca aplicar tanto os meios quanto os fins da atividade industrial. A
tecnologia esta sempre a espera dos meios.

Max Horkheimer, representando os pensadores da Escola de Frankfurt, inicia uma série
de criticas a raz&o subjetiva ou a racionalidade aplicada aos meios/fins (HORKHEIMER, 1976).

A racionalidade tecnoldgica depende do contexto social. Ela por si s6 ndo é nem
opressora e nem libertadora. As relagbes sociais, nho mundo tecnoldgico, configuram a
separacéo entre o trabalho manual e o intelectual, entre a concepgéo e a execugao.

J. Habermas aprofunda a critica sobre a racionalidade tradicional. Condensa a tomada
de consciéncia ecol6gica e a critica do industrialismo, que provoca a degradacdo do meio
ambiente e a depreciagdo da for¢a de trabalho.

Os perigos afetos & tecnologia residem na conformidade aos meios e fins. E preciso
reforcar o embasamento ndo-técnico da tecnologia, buscando abordar os aspectos econdémicos,
socioldgicos e politicos para questionar meios e fins.

N&o basta criticar somente a tecnologia como meio de opressdo sem analisar seu
contexto. Tudo depende da defini¢céo social que é ofertada aos meios e fins.

A racionalidade, concebida como enquadramento aos meios/fins, tem seus limites e
pode repercutir, positiva ou negativamente, sobre os individuos, grupos sociais, estrutura social,
meio ambiente e sistema de valores.

Pelas consideragBes até aqui expostas, é preciso redefinir o conceito e as praticas da
eficiéncia, que néo significa apenas a relacdo entre perfomance e custo.

A eficiéncia envolve também o grau de satisfacdo no que diz respeito aos aspectos
ergonbmicos e psicolégicos, que envolvem possibilidades de aprendizagem, limitacdo de
espacos fisicos, oportunidades de auto-realizacdo. Trata-se de um desenvolvimento sécio-
relacional, cultural e profissional.
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O humanismo ocidental vem sendo marcado pelas influéncias da eficiéncia tradicional,
que se desdobra em facetas de egoismo, individualismo e dominacéo.

Trata-se do humanismo fundado na filosofia da consciéncia. O esfor¢o de J. Habermas,
no entanto, tende a abandonar a filosofia da consciéncia e do sujeito pela filosofia da linguagem,
transformando radicalmente o sentido de racionalidade, imanente na acdo comunicativa
(HABERMAS, 1987).

A racionalidade, no seu entendimento, consiste na capacidade de estabelecer relacdes
com o mundo e com 0s outros, em busca de pretensdes de verdade, veracidade e autenticiade.
Reside na l6gica do mundo da vida expressa de maneira concreta nos sistemas culturais e nas
mais variadas interpretagfes do mundo.

A acdo, restrita ao sujeito e ao mundo da consciéncia, € abstrata e puramente
reflexionante. Avangca em seus caminhos de interpretacdo do mundo via quase exclusiva de
cognicao intelectual. A racionaldiade, na percepgdo de J. Habermas, é, porém, intersubjetiva, o
que significa, na pratica, o somatério de pluralidade de razbes, pois os homens atuam
comunicativamente, em referéncia aos horizontes que compartilham.

A acdo comunicativa, cendrio onde se desenvolve a racionalidade, concentra a dindmica
de interacdo entre dois sujeitos capazes de linguagem e de acéo, constituindo-se em relacdo
interpessoal, o que revela a forca do meio linguistico.

O sujeito é 0 agente de racionalidade no mundo objetivo — verdade do enunciado ou o
verdadeiro; no mundo social — justica que consiste nos atos de fala corretos em relagdo ao
contexto normativo; no mundo subjetivo — veracidade que coincide com aquilo que ele pensa.

Nessa perspectiva, o sujeito dotado de razéo epistémica é ampliado para o sujeito capaz
de ser competente no &mbito de uma racionalidade que conduz a consensos, abre perspectivas
para os setores sociais e reestrutura a formacdo dos individuos para a vida ética, politica e
social. Assim, os riscos dos apriorismos metafisicos sdo paulatinamente abandonados.

Como ja foi dito anteriormente, as andlises de J. Habermas retomam as bases de M.
Weber sobre o processo de racionalizacdo das concepcfes de mundo, materializacdo nas
instituicOes sociais e nas estruturas da consciéncia moderna.

Para M. WEBER (1969), a racionalidade instrumental busca meios eficazes, solu¢des
técnicas, configurando o "thelos" de dominagdo do mundo. Este tipo de racionalidade pode
tornar-se eletiva, quando apresenta alternativas de agédo ou normativa, quando vivencia a ética
através de principios rigidos.

A racionalidade instrumental de M. Weber é considerada por J. Habermas como um
estreitamento do conceito de racionalidade, na medida em que vincula a acdo racional a
obtencao de determinados fins.

O mundo racionalizado, segundo M. Weber, perde a capacidade de integracéo,
desprovendo-se progressivamente de sentido. Trata-se de um mundo que ganha em controle e
perde em sentido, pois aprisiona 0 homem a acdes utilitaristas, ao dominio das forcas
econdmicas, administrativas e burocraticas.

A proposta de J. Habermas no que tange a racionalidade ultrapassa os limites das
dimens0es instrumentais, centrando esfor¢cos no resgate das a¢des movidas pelo social, que nao
se orientam por calculos egocéntricos de resultado, mediante atos de entendimento
(HABERMAS, 1987).

A capacidade racional do falante adquire forca na medida em que estabelece conexdes
com o mundo externo, com 0s demais sujeitos, envolvendo-se com inten¢des e sentimentos.
Assim, os atos de fala transformam-se em ac¢des, pois estruturam a razao comunicativa.

A base da racionalidade comunicativa coincide com a racionalidade da linguagem. O
fundamental no mundo da vida é o entendimento de todos e o esclarecimento dos pontos de
vista. O entendimento linguistico ndo é puramente verbal, mas existencial, pois resguarda a
unidade na multiplicidade das vozes.

Nesse contexto, a razdo ndo consiste mais na relacdo sujeito/objeto, uma vez que seu
nlcleo de atuagdo concentra-se no social, na interacdo social. Como consequéncia, novas
dimens0bes sdo incorporadas como as histdricas e hermenéuticas. Infelizmente, nas instituicdes
sociais modernas predomina a racionalidade dedutiva e instrumental, trazendo sérios impactos
sobre os comportamentos humanos (HABERMAS, 1987).
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Na modernidade, a razdo instrumental passa a ser a racionalidade dominante, voltada
para o conhecimento de objetos, possibilidades de dominacgéo através do poder resultante desse
conhecimento.

A razdo instrumental na modernidade evidencia a existéncia de dois mundos: o da vida e
0 do sistema. O primeiro é intuitivo, ndo tematizado, ndo se define como rigorosamente
cientifico. Retoma a pratica comunicativa do cotidiano, ai inclusa a reproducédo simbdlica das
esferas da cultura, sociedade e personalidade. Por outro lado, o sistema é oposi¢cdo ao mundo
da vida enquanto reduz as acdes em relacdo aos fins. E unilateral e considera isolamente as
coisas. A énfase ofertada pelo sistema é para a a¢do cognitiva instrumental, que comumente se
confunde com o progresso técnico, concebido fora do contexto social, e endossado, de modo
geral, pelas estruturas capitalistas (HABERMAS, 1987).

3. Aracionalidade e a educacao

Os fundamentos da educacgdo tém a ver com as questdes até aqui enunciadas. Neles
estdo também inseridos os dois mundos: o da vida e o do sistema. Nesse sentido, & oportuno
resgatar os alicerces da educacéo.

Por orientagdo geral, provocada pelo lluminismo, os principios da educacgdo estédo
estritamente vinculados a formacgao dos sujeitos, em busca da autonomia moral e intelectual,
fundada na razao esclarecedora. Conseqlientemente, os principios da subjetividade e da
racionalidade formam a tradigdo pedagdgica, enquanto formacao da consciéncia humana.

O estudo de PRESTES (1996) demonstra de maneira coerente e esclarecedora as
etapas que envolvem 0 sujeito e a consciéncia de si mesmo, como lastros do processo
educativo.

A filosofia transcendental, apregoada por KANT (1989), estrutura-se na subjetividade e
na autoconsciéncia. A subjetividade busca necessariamente a razao, que tenta justificar-se a si
mesma, como tedrica e pratica.

A determinacgéo da razao é construir a autonomia, a liberdade e o préprio sujeito. A acédo
racional insere-se também no ambito da vontade, tornando o conhecimento e a pratica
inseparaveis da ética. A submisdo a razdo torna-se, porisso, elemento indispensavel para o
trabalho da educacéo.

Jean PIAGET (1982), em suas pesquisas, ird apresentar outros fundamentos do sujeito
como construtor de sentido. O principio da subjetividade é empirico, mas baseado na
capacidade de organizar a estrutura l6gica com raizes langadas na estrura ontogénica.

O processo de amadurecimento de uma crianga passa por uma auséncia inicial de
l6gica até atingir o patamar do raciocinio I6gico do adulto. Os instrumentos de pensamento
deixam de ser ofertados para ser formulados e reformulados em agéo e interagdo com vistas a
construcdo efetiva e continua do sujeito.

O conhecimento, segundo Piaget, é construgcdo que provoca o desenvolvimento
cognitivo. A observagdo da crianga estrutura o pensamento que circunda a acdo em sua relagao
do sujeito com o objeto. Os esquemas inatos, ontogénicos, evoluem e as préprias acdes se
modificam. Pouco a pouco a crianga vai construindo o universo externo e interno, descentrando
a compreensao do mundo, inicialmente dominada pelo egocentrismo.

A razao, de acordo com Piaget, é resultado do processo de aprendizagem, pois permite
que o sujeito evolua em suas estruturas mentais até atingir o amadurecimento do pensamento
l6gico. Esse processo torna-se o0 ndcleo basico do fundamento pedagdgico, que generaliza e
abstrai certos aspectos das coisas e dos objetos. Trata-se, na realidade, de um processo de
abstracdo empirica que se torna reflexionante e consciente.

Os aspectos positivos das teorias de Piaget concentram-se na construcao do sujeito pela
I6gica evolutiva. Toda construgdo subjetiva esta envolvida com as praticas e com as
experiéncias. Seus limites, porém, situam-se na unilateralidade da logica, na construcdo da
razdo, de natureza pedagdgica, pois reduzem a razéo a capacidade operativa. Piaget conduz a
razdo ao modo de logicidade, a operagdo mental, a andlise Idgica que silencia a historicidade do
ser humano, exluindo a totalidade de outros aspectos.

O pensamento de Piaget é aperfeicoado pelas contribuicdes da hermenéutica, enquanto
explora a relagdo de complementaridade a constituicdo epistémica do sujeito. A hermenéutica,
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como ciéncia interpretativa, traz as condi¢des histéricas ao trabalho do pensamento. Pela
tradicdo histérica é construida a verdadeira racionalidade.

O sujeito, nesse contexto, é artifice do sentido do mundo. E o espaco em que 0 homem
se expde a si mesmo, entregando-se ao outro, ao dialogo, na busca desse sentido. E a tentativa
para compreender algo, com base em horizontes mais amplos e nao restritivos a dimensao
exclusivamente légica.

A educagdo, baseada no lluminismo, sempre buscou desenvolver a capacidade
intelectiva dos sujeitos. A educacao, apoiada na hermenéutica, estd em busca dos significados,
dos constitutivos que se dao através da histéria, da compreensédo do sentido que forma a prépria
razo.

Uma nova reflexdo vem a tona. A interpretacdo dos fatos e dos fenébmenos néo é
univoca, pois depende do horizonte compreensivo dos sujeitos que convivem com outras
interpretacdes. E impossivel, conseqiientemente, que a razdo ofereca aos sujeitos todas as
explicagdes.

A compreensao hermenéutica do mundo pertence essencialmente a experiéncia
humana. Aberta & opinido do outro, o sujeito orienta seu olhar para a coisa em si mesma,
permitindo assim a busca continua e produtiva de sentido (GADAMER, 1982).

Tal entendimento traz importantes subsidios para a educacdo. Estabelece a critica
permanente da racionalidade, concebida de forma mecénica, exclusivamente ldgica e linear.
Restabelece o sentido das coisas e das pessoas pela ampliacdo do dialogo, que “expde” o
sujeito ao outro.

O limite racionalista do lluminismo reduz tudo, inclusive a educacéo, a fundamentacéo
que exclui as possibilidades de outras abordangens das coisas e das pessoas. O mundo, dessa
forma, torna-se diferente, do ponto de vista racional e epistemoldgico, pois € um processo
produtivo de significados, que deriva da dimenséao da historiciade da raz&o.

Surge, entdo, um novo conhecimento, até entdo nédo disponivel, pois traz consigo novas
explicagbes, tragcando novos rumos a compreensao e a propria educagao.

No ambito de tais consideracdes inserem-se as dimensdes, sempre atuais, da escola
como mediadora entre o sujeito e 0 mundo objetivo. A escola, por tradi¢céo, é o locus da praxis
pedagdgica aonde a ciéncia, a tecnologia e a cultura, de modo geral, repercutem enormemente
sobre suas atuagdes. Suas vinculagfes atingem também as esferas politica, econémica e social.

A escola, porém, é também um lugar de tensbes e perspectivas, ao mesmo tempo,
conservadoras e emancipatérias. Nela, sdo processados a producéo e a transmissao do saber; a
educacdo e o ensinio como metodologias; o ensino de maneira sistematica; a aprendizagem da
racionalidade; enfim, a formac&o do ser humano, como constituicdo do sujeito.

A escola, dificilmente, abandonara os lacos do lluminismo, como sinal de utopias e de
esperancas. Nestas, estdo inclusos os espacos para o desenvolvimento da autonomia, eticidade
e progresso social.

Por outro lado, embora idealista e fomentadora de ideiais, a escola ndo deixa de ser
burocratica, pois representa pela tradicdo estruturas administrativas dentro de um sistema
organizado.

Nesse sentido, a escola insere-se na dimensédo da razdo instrumental. Na verdade,
entendida como potencialidade da razdo e como possibilidade de promocdo do pensamento
formalizado, a escola sempre organizar4 modelos de racionalidade, caracteristicos da civilizagao
ocidental.

“A abertura da escola” tende a superar a fragmentacdo das esferas do mundo da vida,
transformando suas atividades em aprendizagens solidarias e cooperativas. A educacao,
transmitida pela escola, ndo significara apenas uma s razéo, mas a pluralidade de razdes.

Os procedimentos pedagdgicos sdo decorrentes de tais assertivas. Em realidade, os
processos pedagdgicos estdo imbuidos de razdes instrumentais, caracterizando-se como
classificagcfes de racionalidade dedutiva e indutiva, como dominio dos sujeitos sobre os objetos.
Os procedimentos pedagdgicos envolvem também a seriacdo e divisdo do saber, a avaliacdo
material e quantitativa das experiéncias, a organizagéo curricular marcada pelo positivismo e,
enfim, a administracdo dominada pela burocracia.
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Como analisa muito bem PRESTES (1996), os préprios conteddos programaticos
refletem conhecimento e profissionalizagdo de uma razdo subjetiva sem vinculo com as
necessidades sociais e 0s interesses de grupos.

A fragmentagéo do saber, mencionada anteriormente, provoca a auséncia de condiges
para insercdo do sujeito numa racionalidade comprometida com a emancipagdo e,
consequentemente, subjugada a razéo instrumental.

Assim, a escola figura como chancela da racionalidade técnica, dedutiva e logica, que
controla as acbBes e prepara os profissionais desvinculados dos contetdos éticos e dos
compromissos com a liberdade da razao.

Numa outra perspectiva, o contexto da escola conduz a auto-critica, como reflexao sobre
sua atuacéo, os sujeitos e a sociedade. Os principios e as praticas de formalizagdo racional dos
problemas e dificuldades podem também gerar possibilidades de formacdo dos sujeitos,
ampliando-lhes a capacidade formal para a tomada de consciéncia de si mesmo e do mundo.

Havera sempre espagos para criacdo de uma nova razdo, mais humana e reflexiva. O
pensamento critico instaura novas exigéncias para 0s sujeitos em seus comportamentos com a
sociedade.

No fundo, tais reflexdes nos impelem a admitir que a escola tornou-se herdeira das
filosofias da consciéncia e dos conceitos filoséficos de razédo. As relagcBes tradicionais entre o
sujeito e 0 objeto sdo mantidas nos moldes do progresso da razéo e da filosofia da histéria. O
sujeito € convocado a construir o mundo regido por leis racionais e inteligiveis. Os programas
escolares sdo estruturados com vistas a submeter os sujeitos ao domininio da razéo através de
racionalidades econdmicas e burocraticas.

J. Habermas propde o entendimento nas estruturas de fala, o que significa provocar
mudancgas com relagdo a compreensdo da razao iluminista sem, contudo, negar os valores
universais. A proposicdo de J. Habermas explora a comunicagdo entre as diferentes
experiéncias dos atores, alimentadas pelas particularidades do mundo da vida. A pluralidade e
as diferencas nao serdo ameacadas mas incentividas.

As contribuicdes de J. Habermas conduzem a superagdo do paradoxo da dialética
lluminista, em que a educacdo ndo figura apenas nos moldes da relagédo sujeito-objeto e na
filosofia da consciéncia, mas na racionalidade comunicativa que renova as bases do processo
interativo, constituido pela relagédo sujeito-sujeito, reinterpretado pelas dimensdes inovadoras da
hermenéutica (HABERMAS, 1987).

4. A racionalidade comunicativa e a educacao

Como estamos vendo, a racionalidade vem ocupando lugar marcante em toda a historia
da praxis pedagodgica. Tal perspectiva € acrescida pela filosofia do sujeito, envolvida nos valores
do lluminismo, que utiliza fortemente os mecanismos da racionalidade instrumental.

Para J. Habermas, o racional ndo diz respeito as decisGes objetivas para atingir
determinados fins. No seu entendimento, a racionalidade inclui espagos ético-formativos e
expressivos. A compreensao do racional é obtida pelos participantes da comunicacgao através de
processos de linguagem. Assim, a percepcao de fatos objetivos e sociais ndo se reduzem mais a
introspeccao do sujeito, mas ao mundo pratico e intersubjetivo.

Os sistemas educativos sentem dificuldades de superar, como ja foi dito, o processo
reprodutivo da razdo instrumental. As relagdes, no ambito do sujeito-objeto, tolhem o significado
prejudicando a interagcdo sujeito-sujeito. A reconstru¢do dos métodos educativos passa, entdo,
pelos processos interativos.

Como ja foi acenado anteriormente, as filosofias tradicionais ndo evoluem do “eu para o
nés”, tornando-se prisioneiras das idéias individualistas que vém dominando o homem. A
dimensédo transcendental do sujeito ndo é mais abstrata e individual, porém passa pelas
linguagens e pelos acordos de fala.

As linguagens, inseridas no mundo da vida, ndo sdo instrumentos de realizagéo isolada
dos sujeitos, mas encontros com o0s outros, compartilhando significados e normas. Assim, falar
sobre significa falar com, o que altera profundamente as relagdes entre professores e alunos, as
estratégias de politicas educacionais, bem como os modelos administrativos e organizazionais.
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Nesse contexto, a escola é convidada a construir a racionalidade comunicativa e néo
instrumental. Na pratica, significa explorar a capaciade discursiva dos que aprendem a fazer
deste discurso o proprio processo de aprendizagem, que ndo se restringe exclusivamente a
dimensdo cognitiva e abstrata, mas vincula-se a ag¢bes dialogicamente desenvolvidas
(HABERMAS, 1987).

Dessa forma, o principio da subjetividade, marcante em toda a histéria da educacéo, é
reconstruido pelas dimens@es da intersubjetividade, provocada pela racionalidade comunicativa.
Ha, portanto, a substituicdo da filosofia da consciéncia-sujeito pelo novo paradigma da
comunicacao, que ira explorar o potencial da linguagem e do entendimento entre os homens.

As atitudes objetivantes do sujeito sdo superadas pelo deslocamento da subjetividade
para a esfera da intersubjetividade. A diferenca entre os dois paradigmas é dial6gica — sujeito-
sujeito e ndo sujeito-objeto, o que caracteriza a razao instrumental.

Nesse ambiente, os processos pedagogicos sdo procedimentos dialdgicos que se
desenvolvem nos espacos da vida. A educagdo, ministrada na escola e fora dela, significa
estimular a capacidade discursiva dos alunos para compartilhar saberes e normas que emanam
dos consensos. A competéncia ndo é fruto do esforgo isolado e subjetivo do individuo, mas é
consequéncia do processo de entendimento, explorando os recursos e as formas do mundo da
vida.

Os procedimentos dialdgicos que envolvem a atividade pedagégica e que atingem a
racionalidade de forma comunicativa sdo essencialmente processos de aprendizagem.

Pelos limites das interpretagBes aprioristicas e empiristas ndo se chega a plena
compreensdo da racionalidade como instrumento de aprendizagem. Pelo apriorismo entende-se
a existéncia de “formas” anteriores a atividade intencional, que definem “estruturas internas
prontas”. A atividade desenvolvida é prejudicada, pois o resultado se orienta para o todo
elaborado. O empirismo, por seu turno, extrapola a agdo da experiéncia sobre o sujeito, sem que
este tenha condi¢cdes de organiza-la. Com efeito, os processos de experiéncia dependem de
atividades inteligentes para organiza-los.

O conhecimento, adquirido por aprendizagem, no entender de PIAGET (1974), nédo é
puro registro e nem copia, antes, é o resultado de organiza¢do na qual intervém o sistema dos
esquemas légicos em diversos graus. A aprendizagem € aquisicdo de conhecimentos em funcéo
da experiéncia, depende de estruturas que séo constituidas ao longo do processo de formacao.
Assim, a aprendizagem é construtivista ou seja, trata-se de compreender como sujeitos e
sociedades adquirem determinadas competéncias. E um processo de solucédo de problemas em
que o0s sujeitos estdo envolvidos, passando da interpretagdo de um problema para a
compreenséo de outro.

A racionalidade, no entendimento de J. Habermas, é portanto um processo de
aprendizagem, pois é evolutiva a partir da realidade e dos déficits da razdo instrumental que
fundamenta, de modo geral, o saber cientifico e técnico.

A educacdo, nesse contexto, prepara os individuos com vistas a atingir a competéncia
racional, de acordo com as razdes do sujeito. Mas, por outro lado, os sujeitos se educam,
consolidam suas estruturas cognitivas, desenvolve sua capacidade de refletir e de aprender
determinada racionalidade. E o discurso pedagdgico, no pensamento de J. Habermas.

A aprendizagem da racionalidade ndo se reduz, pois, a operacdo mental. E produzida
intersubjetivamente através das dimensdes histéricas e das interpretacbes da hermenéutica.
Consequientemente, a aprendizagem da racionalidade ultrapassa a constituicdo epistemoldgica,
situando-se no resgate de outra racionalidade — a comunicativa, vinculada ao mundo da vida, a
histéria dos homens e a interpretagdo de seus fendmenos.

A racionalidade comunicativa, no campo da educacdo e da escola, atinge também a
experiéncia de reflexado e de tomada de consciéncia.

Como ja vimos, o lluminismo reforcou a teoria da subjetividade e a filosofia da
consciéncia, que se transformaram ao longo da histéria em bases para a educagdo. A acao
comunicativa reconstitui uma nova consciéncia, ndo a absoluta e endeusada, mas numa
perspectiva reconstrutivista pelas forcas esclarecedoras da hermenéutica para vencer os
dominios das a¢fes meramente instrumentais.
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A reflexdo, inserida na agcdo comunicativa, ndo é um ato isolado do sujeito pensante,
mas um ato de fala que estabelece linguagens. A competéncia do sujeito firma-se pelo
conhecimento das falas e de suas interpretacdes.

Nesse sentido, a tomada de consciéncia ndo se torna uma pura reflexdo. E a aquisicdo
de uma competéncia cognitiva movida pela racionalidade comunicativa, em que o0 sujeito
apropria-se de sua propria acdo e a reinterpreta noutro nivel, permitindo assim o
desenvolvimento de argumentos.

Desse modo, o0 ato educativo é mais do que uma tomada de consciéncia ou de critica
individual. E a propria consciéncia que se articula com diversos discursos. A aposta do ato
educativo concentra-se na razdo dialégica, enquanto recupera a razdo em sua unidade
interpretada na multiplicidade das vozes (PRESTES, 1996).

A acdo comunicativa abre um longo caminho de possibilidades para superar paradoxos
no exercicio dos processos educativos e pedagdgicos; reafirma a emancipagdo dos sujeitos
através dos atos de fala em busca do entendimento e do consenso, situando-se num patamar
definidor além da raz&o instrumental.

Na prética, isso significa, submeter a critica os contetdos da tradi¢éo cultural, da ciéncia
e da tecnologia, de modo a obter a avaliacdo e a realizar novas aprendizagens. Significa
também a concretizagdo do didlogo interdisciplinar que admite diferentes paradigmas
subjacentes aos curriculos e as experiéncias escolares.

Pelo visto, a acdo comunicativa, proposta por J. Habermas, é educadora. As raizes
desse processo emancipador e formador encontram-se no abandono progressivo da concepgao
positivista da ciéncia e da tecnologia, que reduz exageradamente o empirico ao instrumental e
tornando-se dona da racionalidade.

O novo patamar de formagédo situa-se na mudanca profunda de paradigma, na medida
em que estabelece novos parametros de racionalidade e de critica. O sujeito é convidado a
deixar de ser puro cognoscente, que se relaciona permanentemente com objetos, para
estabelecer novas relagfes intersubjetivas com vistas a construgdo de um entendimento e,
consequentemente, de um conhecimento.

A pedagogia, fruto da acdo comunicativa, resgata portanto o potencial de racionalidade
que emerge de contextos interativos. A “razao” precisa ser investigada, aquela inscrita na prética
comunicativa cotidiana e reconstruida a partir da validade da fala visando a elaboracdo de um
conceito ndo reducionista das pessoas, dos fatos e da sociedade.

Os processos pedagogicos séo relacdes entre sujeitos, sdo processos interativos. E
claro, como ja foi dito, seus referenciais estdo limitados pelos paradigmas da filosofia da
consciéncia, da razdo monolégica efetivada pelas relacdes dos sujetos apenas com os objetos.

A racionalidade comunicativa educa profundamente, na medida que interpreta as
manifestacdes simbodlicas dos homens que encarnam saberes intersubjetivamente partilhados.
Na verdade, todo falante sabe, pois extrai os conteldos dos contextos e dos enunciados
inseridos no mundo da vida (BOUFLEUER, 1997).

Assim, a concepg¢do comunicativa da educacdo reformula os processos pedagdgicos
tradicionais, distorcidos que costumam estar pelos “desvios” de interacdo. A comunicacéo
nesses processos € freqlientemente interrompida.

A linguagem da pedagogia tradicional ndo busca necessariamente o entendimento, pois,
pelos mecanismos sistémicos de controle sobre 0 mundo da vida tende a cercear os espacos a
serem ocupados pela acdo comunicativa, provocando como conseqiiéncia constrangimentos,
imposicdes e manipulacdes.

No entendimento de J. Habermas, acontece o alargamento do horizonte cultural,
relacional e expressivo pela reviséo critica e criativa dos saberes, dos padrdes de convivéncia,
dos modos de ser e de se expressar. Tal percepcdo situa-se além da reproducdo material e
mecéanica dos conhecimentos, ultrapassando a compreensdo ndo dogmatizada dos objetos, o
que, na pratica, vem a significar a reconstrucéo dos processos educativos.

Como se sabe, os meios educativos sdo profundamente marcados pelos principios da
filosofia da consciéncia e pelo modelo cartesiano. Nessa perspectiva, a consciéncia individual
torna-se capaz de acessar a realidade tentando encontrar sua essencialidade.
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A tomada de consciéncia das essencialidades conduz as “consciéncias ilumindadas”,
que transmitem “saberes objetivamente dados” e transmitidos para as novas geragfes. A
filosofia da consciéncia conduz ao dogmatismo do conhecimento e ao positivismo, pois reduz a
acdo humana a acgdo instrumental. A validade do saber é testada exclusivamente pela
objetividade e pelo empirisimo.

Nessa perspectiva, inUmeras sdo as dificuldades sentidas, na medida em que o exercicio
pedagogico é desenvolvido. Os espagos para a construcdo critica e para as dimensfes da
criatividade serdo cada vez mais reduzidos. Ha uma verdade que deve ser transmitida, repetida
e assimilada; é a verdade conhecida pelo professor. A conceitua¢do do conhecimento acontece
tdo somente nos termos das relagbes cognitivo-instrumentais que o sujeito estabelece com o
mundo objetivo das coisas.

O paradigma da comunicacdo, proposto por J. Habermas, tenta realizar uma acéo
intersubjetiva, que significa uma “transagéo entre sujeitos”, em busca do ententimento comum
sobre 0 mundo.

Tais parametros, aplicados aos processos pedagdgicos, resgatam progressivamente o
carater histérico e hermenéutico da educacéo. Os contetdos ndo sdo mais verdades absolutas e
acabadas; ndo sédo entidades metafisifcas e abstratas a serem assimiladas. Trata-se de um
continuo processo de construcao, seguindo os caminhos da dinanimca do provisério, sempre a
escuta de novas contribuigdes e de novos enfoques.

Enfim, a escola, nesse contexto, deixa de ser mera reprodutora de conhecimentos para
se apropriar criticamente dos mesmos. A pedagogia, inserida na escola, € uma leitura
interpretativa da sala de aula, cujo ambiente é enriquecido pelas relacdes dialdgicas entre
professores e alunos.

5. A experiéncia de ensino

O ensino, de modo geral, pode ser considerado como uma acao comunicativa, como
acao educativa entre agentes, para construir a experiéncia pedagdgica em bases interativas.

As teorias e as praticas da acédo educativa passam pelas a¢des entre sujeitos-reflexivos
e criticos, detentores de saberes e geradores de novos conhecimentos, a partir de experiéncias
compartilhadas entre todos que ali estdo, ndo para ensinar e aprender, mas para aprender a
aprender.

O processo de ensino-aprendizagem é um laboratério de conhecimento, fundamentado
em interesses, a partir da realidade e nédo definidos a priori. Os interesses podem ser técnicos -
quando controla objetos naturais e conhecimentos instrumentais; praticos, no modo de
compreensdo interpretativa que informa e orienta as agées préticas; e sobretudo, emancipatorios
- na medida em que tentam eliminar as condi¢bes alienantes que envolvem a ciéncia e a
tecnologia (HABERMAS, 1976).

A educagdo, como processo formativo, € reconstrugdo permanente da experiéncia
humana, pois busca imprimir sentido ao curso da vida. A grande capacidade da educacao é a de
dirigir e intervir nas caminhadas da histéria dos homens.

Os contextos de vida e de trabalho formam a experiéncia educativa e fazem parte do
mundo vivido, compreendido por Habermas. Pela experiéncia vivida gera-se um saber, nao
necessariamente estruturado, mas que é permanentemente absorvido e reelaborado.

A aquisicdo deste saber acontece em cada situacdo da vida social e assim, surgem as
competéncias e habilidades. Cogni¢do nédo é abstracdo, pois 0 desenvolvimento cognitivo esta
vinculado estruturalmente as experiéncias. Conhecer é sempre - construir e reconstruir o préprio
saber.

A geracdo do saber, portanto, acontece no entorno da realidade, na “zona de
desenvolvimento proximo” (VYGOTSKY, 1995, p. 180). A ‘“expertise” nao reside no
conhecimento instrumental, mas na explicagcdo da propria competéncia desenvolvida pelo
exercicio profissional. Significa, na préatica, a capacidade de resolver problemas, planeja-los
corretamente utilizando os meios das competéncias linguisticas do sujeito, suas habilidades
argumentativas que nascem da interagdo e comunicagao.
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Neste contexto, é oportuno relembrar Dewey (DEWEY, 1995), no que tange a eliminacéo
da distincdo entre o conhecimento “comum” e o cientifico. O primeiro proclama que o0s
procedimentos cientificos nascem de problemas e métodos assinalados pelo senso comum e
adaptados ao uso e as praticas. O segundo inclui a reacdo face ao senso comum, refinando,
ampliando e agilizando os contelidos e possibilidades de agéo.

A experiéncia de ensino/aprendizagem constitui-se como uma verdadeira “zona de
desenvolvimento préximo”, que configura o processo de trabalho e o campo de incremento da
tecnologia. Assim, pode-se delinear um quadro em que a experiéncia do processo de trabalho, o
saber cientifico e o equipamento técnico formam um todo para gerar tecnologias (ROJAS, 1997).

A experiéncia do processo de trabalho envolve o sujeito, regras de controle e
produtividade, disposi¢do a aprendizagem.

O saber cientifico encerra interlocutor, saberes, ldgicas e principios ligados a
experiéncia.

O equipamento técnico faz parte do sistema técnico vinculado ao processo de trabalho e
a disponibilidade da técnica.

A génese da tecnologia acontece na &area de aprendizagem e de desenvolvimento da
prépria tecnologia.

Tal perspectiva tem muito a ver com a producdo moderna, que exige cada vez mais dos
trabalhadores no sentido de colher o méximo de suas experiéncias em conotacéo com a ciéncia
e a tecnologia. O trabalho humano incorpora sensivelmente novas tecnologias sob formas de
informacéo, racionalizacdo e normalizacdo da propria gestéo.

Os sistemas produtivos, mesmo os mais complexos, demandam também intervencdes
do novo tipo de gestdo e otimizacdo dos processos, baseadas no dominio de sua légica interna
e evolutiva de funcionamento.

Ha uma relagéo do trabalhador, quer seja individual ou coletivo, com o sistema técnico
que tende a deixar a interagcao externa e instrumental com os objetos que sdo manipulados para
descobrir uma relacdo interna, conceitual e interativa com o proprio sistema que gestiona,
conduz e otimiza.

As mudancgas nas organizacdes produtivas geram tecnologias pelas competéncias
adquiridas no exercicio do trabalho. E uma nova perspectiva que exige saberes capazes de
sustentar uma nova relacdo dos trabalhadores com os objetos, com 0s processos e com 0S
outros. Desta forma, sdo abertas “as caixas pretas” dos processos e dos produtos, cujos gestos
confundem-se com a capacidade de indagar segundo a tradicdo do método cientifico que ordena
sistematicamente a experiéncia da producéo real.

Chega-se dessa maneira a “professionalidade” - que é um “mix” entre a memodria
individual e a coletiva, oriunda da experiéncia do “saber fazer”, adquirido no exercicio de uma
atividade através da experiéncia acumulada e posta em préatica.

A guisa de ilustracdo, pode-se ordenar a experiéncia de aprendizagem em estrutura e
fases, a seqguir delineadas:
* a busca de quem pode tornar-se “interlocutor significativo” - indica a possibilidade de
experiéncia;
* a prova - ou o0 momento de confrontacdo com a situacdo de vida surgida na fase da
busca, como elemento revelador;
* o resultado - fim da experiéncia que tende a socializar-se e incorporar-se a novas
formas de pensar e de agir (ROJAS, 1997).

Pelo exposto, presencia-se uma verdadeira dialética entre o sujeito e as situacbes
experimentais, restabelecendo o equilibrio funcional do contexto técnico-cientifico vivenciado
pelo trabalho produtivo. Este ambiente dialético é profundamente formador e gerador de novas
tecnologias.
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6.. A aprendizagem - experiéncia de comunicagao

Mudancas profundas estdo ocorrendo no campo da aprendizagem. Trata-se da dinamica
que envolve o individuo e seus processos psicolégicos de aquisicdo de saberes compartilhando
com 0 grupo suas comunicagoes, significados, saberes e culturas.

As contribuicbes de J. Habermas atingem sobremaneira a existéncia social, o que
significa promover articulagdes com “o mundo vivido” (interagdes linguisticas) e com os sistemas
(controles técnico-cientificos). O saber e o conhecimento residem nas forgas interativas e nos
modos pragmaticos de realizar-se na plenitude e densidade da existéncia.

A aprendizagem tecnoldgica desenvolve-se com o uso da maquina. As mudancas
tecnoldgicas ocorrem no transcurso do tempo pela experiéncia acumulada do trabalhador.
Assim, sdo construidos os métodos qualificados.

Os saberes surgem do fundo da experiéncia, aproveitando as aberturas da
produtividade.

O mundo vivido proposto por J. Habermas é resultante de processos cooperativos de
interpretacao, envolvendo as estruturas significativas: a cultura (continuagao do saber valido); a
sociedade (estabilizagdo da solidariedade entre os grupos); a personalidade (formacéo de atores
capazes de responder por suas agoes).

Saber, solidariedade e formagdo mantém referéncias entre si e envolvem a totalidade do
mundo vivido. Os modos de interacdo caracterizam as experiéncias e habilidades individuais, as
capacidades interativas de saber como enfrentar situagdes e sobretudo as capacidades intuitivas
de saber o que.

Chega-se, entdo, a construcdo do “habitus” (BOURDIEU, 1991), que produz préaticas
individuais e coletivas, conforme esquemas gerados pela histéria, assegurando presencga ativa
das experiéncias passadas.

O “habitus” encerra a capacidade infinita de engendrar produtos - pensamentos,
percepcdes, expressdes e acdes - nos limites das condigBes de sua producdo, historica e
socialmente situadas. Esta atitude bésica ultrapassa a reproducdo mecéanica dos
condicionamentos iniciais e manipulativos.

A producao da préatica € uma compreensdo hermenéutica da experiéncia.

A experiéncia cotidiana se processa a luz de conceitos teéricos e com a ajuda de
instrumentos. Este somatério pode se transformar em dados cientificos.

A compreensdo, fruto da experiéncia cotidiana, representa a atitude realizativa, significa
fazer algo conectado com o processo de produgéo.

As afirmacdes consideradas como verdadeiras, reconhecendo determinados valores e
normas (como corretos) e manifestando algumas vivéncias (como auténticas) - explicam o que J.
Habermas denomina de hermenéutica.

A autoridade do transmitido e ndo s6 a pura razdo, exerce um poder sobre a acao,
provocando o que GADAMER (1991) reconhece como fusdo de horizontes ou, em outros
termos, o didlogo com a verdadeira tradigéo.

A compreensdo do ato presente ndo € um comportamento reprodutivo, mas um
comportamento produtivo. Encontrar-se com a experiéncia do passado para dela extrair as licbes
das “coisas”, € aprender a aprender e transformar o presente. Assim, 0s conteudos sao
transmitidos, revistos pelo passado a luz das situagdes de hoje. Chega-se, enfim, a inteligéncia
das situacdes, que significa a capacidade de fundir diversos horizontes representativos.

A comunicacéo surge como a producéo linguistica da experiéncia.

O saber, fruto da experiéncia, ndo se reduz a pensamentos ou enunciados de
interpretacdo cognitiva. E a capacidade de orientar interagcbes que guardam valores culturais -
mais importantes que as teorias.

A racionalidade, na visdo harbermasiana, como ja foi mencionada anteriormente,
ultrapassa a visdo instrumental e determinista das aplicagdes técnicas. A racionalidade é
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vivéncia e atitude realizadora, expressas nos “atos de fala”, denominados por J. Habermas.
Dizer algo, na verdade, é fazer algo com os outros.

O processo de formacdo ndo significa apenas referéncia a objetos, mas a sujeitos. A
formacao acontece mediante a participagdo em interacdes linguisticas. A linguagem e a acéo se
comunicam.

7. A experiéncia da educacao tecnol6gica

As contribui¢cdes de J. Habermas, até aqui expostas, sdo elementos de grande riqueza a
serem aplicados progressivamente na experiéncia do ensino tecnoldgico.

A educacéo tecnoldgica é antes de tudo - educagdo. Consequentemente, a educacgdo
tecnoldgica é agdo comunicativa. E uma educacdo substantiva sem acréscimos, agregados
apenas pelos fragmentos de aplicacbes técnicas. E educacdo, parceira da tecnologia, para
construir o laboratorio do conhecimento. E, portanto, € uma agcdo comunicativa com a tecnologia.

O mundo tecnolégico de hoje ndo se resume a um aglomerado de técnicas, mas exige
do cidaddo, agente e ator, entendimento e interpretagcdo, a luz das forcas libertadoras e na
realidade de uma sociedade manipulada pela racionalidade de estruturas capitalistas.

A comunicacdo com a tecnologia é para reconstruir o que esta dividido - o trabalho e a
produgédo, recompondo o todo na base do conhecimento unificado. A educagéo e a tecnologia
provocam interacdes dialéticas porque emergem da critica em busca de libertagdo do jugo das
técnicas como instrumentos de dominagao.

O diadlogo da educacao com a tecnologia, como ja foi acenado no capitulo primeiro deste
trabalho, é para gerar uma linguagem de acdo comunicativa em busca de caminhos novos. O
dialogo é provocativo de questdes que ndo serdo resolvidas com receitas prontas para cumprir
procedimentos de manuais com vistas a aplicagfes técnicas. As solugbes para as aplicacdes
ndo sdo modelos de “uso”, mas instrumentos para entender o interior das tecnologias,
interpretadas pelo homem de hoje e adaptadas as necessidades da sociedade.

A educacdo, entendida como acéo comunicativa, ultrapassa as dimensfes do ensino
tradicionalmente denominado de técnico. Por nascer da educacgédo, transcende aos conceitos
fragmentarios e pontuais de ensino, aprendizagem e treinamento, pela integragdo renovada do
saber pelo fazer, do repensar o saber e o fazer, enquanto objetos permanentes de acéo e
reflexao critica sobre a acao.

E oportuno, neste momento, realizar sumariamente um resgate historico das tendéncias
que caracterizaram o ensino técnico no Brasil, conforme ja anunciado no inicio deste capitulo.

Como ja foi dito e analisado detalhadamente pelo Prof. Gilson L. Queluz, em capitulo
especial inserido neste trabalho, duas tendéncias marcaram a histéria de nosso ensino técnico: o
método intuitivo, defendido por Paulo lldefonso d’ Assumpcéo e a padronizacdo racionalista de
cunho taylorista, apregoada por Jodo Luderitz (1920).

Sampaio Déria (1920) tornou-se o mentor intelectual desse método intuitivo. Em resumo,
0 método intuitivo est4d baseado na lei de recapitulacdo abreviada que procurou incutir
experiéncias pedagdgicas partindo do concreto para o abstrato, do sensivel-intuitivo para o
racional, do empirismo para o racional. O ensino deveria estar fundamentado em observagodes e
experiéncias com a realidade; o conhecimento decomposto em partes pequenas.

O sentido da instrug¢éo para o ensino técnico orienta-se para a domestificacdo de corpos
e mentes, realizando assim uma verdadeira “ortopedia mental” para extirpar taras e vicios. Trata-
se portanto de incutir nos alunos bons habitos, organizando aparelhos disciplinares, combatendo
a criminalidade, para atingir patamares ideais de moralidade e de ordem hierarquica.

A padronizacéo racionalista de cunho taylorista, defendida por Jodo Luderitz, transmitia
os principios de domestificacdo do operariado através da educacéo pacificadora para o trabalho,
convertida, na pratica, em educacao técnica.

O Servico de Remodelagdo concentrava-se nos pressupostos e experiéncias do
taylorismo a serem aplicados na escola. Tais préaticas deveriam ser aplicadas na organizacéo
das classes e dos cursos. O principio basico desse Servigo consistia em transformar a escola
numa fabrica ou, em outros termos, industrializar as escolas de aprendizes artifices. O ritmo
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industrial deveria ser absorvido pela escola, demonstrando organizacéo de tempo, produtividade
e desempenho de funcdes na fabrica.

Ademais, os procedimentos deveriam ser uniformizados, os programas de ensino
sistematizados, a produtividade das oficinas melhorada, bem como unificada a metodologia de
ensino — tudo com vistas a industrializac&o das oficinas.

Depreendem-se do sistema de remodelacdo, proposto por Jodo Luderitz, posturas
autoritarias e a busca pela eficiéncia e produtividade. Os habitos de trabalho seguiam
rigorosamente os principios do taylorismo, para disciplinar e se evitar os riscos e perigos das
“classes perigosas” caminhando pelas ruas.

Pela andlise histérica das duas tendéncias, acima referidas, percebe-se que suas
influéncias tém marcado os métodos de ensino/aprendizagem e de organizacdo da rede de
escolas técnicas e agrotécnicas de nosso Pais.

Os principios do método intuitivo, se por um lado, desenvolveram a atencdo e a
preocupacdo com as praticas e com as experiéncias, por outro, restringiram as mesmas as
dimens@es limitadas de racionalidade, desconexas de suas interatividades com os outros e com
os problemas da sociedade. Ademais, as préticas, dissociadas das teorias, em blocos isolados,
podem prejudicar o entendimento global dos contetidos programaticos.

A questdo mais séria repousa sobre as orientacbes do Servico de Remodelacdo do
Ensino Técnico. Além de calcar toda sua filosofia de agdo no taylorismo, de principio e de
pratica, o método de Jodo Luderitz trouxe também dimensfes limitadas e perigosas no que
tange a divisdo do conhecimento e do trabalho na escola, a organizagéo centralizadora de suas
atividades administrativas e pedagdgicas, bem como a vinculagéo estreita da escola com o0s
processos e modelos industriais.

As duas tendéncias, até aqui enunciadas, que marcaram profundamente as tradicfes e
0s métodos do ensino técnico no Brasil, sdo respaldadas pelos paradigmas do funcionalismo,
dominantes nas organizag@es industriais e de servi¢cos, impregnados pelas nog¢des de regulagao
e objetivismo.

O funcionalismo sofreu influéncias de Augusto Comte (1798-1857). Suas teorias
tentaram aplicar modelos das ciéncias naturais as sociais, empregando analogias mecanicas e
organicas. Nas reflexdes de Augusto Comte ndo encontramos preocupa¢fes com as causas
fundamentais e com os fins dos fatos sociais.

Herbert Spencer (1820-1903), na mesma linha, fortaleceu as estruturas do funcionalismo
estabelecendo paralelos entre a sociedade e o0s organismos vivos; as fungdes sociais sao
semelhantes as dos 6rgaos fisicos, sdo partes de um todo orgéanico.

Para ilustrar os fundamentos do funcionalismo, vamos encontrar em Emile Durkheim
(1858-1917) observacbes com respeito a realidade objetiva dos fatos sociais e de suas
regulacdes. Este autor constata a solidariedade mecéanica entre as partes que constituem o0s
fatos sociais, uma espécie de solidariedade organica definida como interdependéncia entre
partes para compartilhar normas, valores e sentimentos.

Vilfredo Pareto (1848-1923) oferece sua contribuicdo ao funcionalismo na medida em
gue apresenta o equilibrio dindmico da sociedade, que consiste na organizagdo do sistema de
partes inter-relacionadas em fluxo harménico. Tal dindmica segue o ritmo acelerado da coesao
com a dispersao, cujos modelos séo retirados da fisica aplicaveis as ciéncias sociais.

A organizagdo cientifica do trabalho, proposta por Taylor e Fayol, oferecer4 também
subsidios importantes as teorias e as praticas que envolvem o funcionalismo. O taylorismo tem
marcado profundamente as estruturas organizacionais de nosso séculos. A escola ndo tem
permanecido a margem desse processo organizacional (PINTO, 1996). As dimensdes do
trabalho sao frontalmente atingidas pelo taylorismo na medida em que seu desenrolar € marcado
pela divisdo em tarefas, funcdes e postos de ocupacéo. O taylorismo, como ja foi dito, deixou
seus vestigios na histéria do ensino técnico.

Em Max Weber, encontramos as analises sociolégicas das organizagfes. A burocracia
moderna € estudada em seus varios aspectos, abordando as questdes que pertencem a
impessoalidade dos cargos, a estrutura hierarquica de poder, ao uso de normas e de
treinamento para o exercicio de determinadas fun¢fes. Max Weber apresenta a superioridade da
técnica, estimulada pelo processo de racionalizagdo das esferas da vida.
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As contribuicbes de J. Habermas superam os limites e incoreréncias das teorias e
praticas do funcionalismo. Este autor propde o desenvolvimento de um sistema aberto, no
ambito de um organismo vivo em constante interagdo com seu meio.

O mal do funcionalismo reside na visdo limitada da organizagdo sob ponto de vista
exclusivo da objetividade. O funcionalismo segue os imperativos da razao instrumental apoiada
nas concep¢odes da racionalidade, aprioristicamente determinada.

Os limites do funcionalismo podem ser corrigidos pelas influéncias de outras correntes de
pensamento, como por exemplo, a hermenéutica e a fenomenologia. A primeira trabalha com a
importancia da linguagem e de seu papel na vida social, pois € na interpretacao dos fatos que se
encontra o sentido da histéria e do proprio homem. Nesse sentido, as contribuices de Gadamer
sdo muito importantes para o entendimento da hermenéutica.

A fenomenologia corrige o funcionalismo na medida em que busca os significados e as
intengdes da consciéncia, explorando o0 mundo da experiéncia cotidiana, em oposicao a esfera
da consciéncia abstrata e transcendental. O subjetivo dos individuos merece ser explorado, pois
dele sdo extraidos elementos imensos de riquezas de valores pessoais. O ponto de vista do ator
individual, como agente de transformacéo, contrapfe-se ao do observador frio e externo que nao
reflete a totalidade da situagdo humana.

Em termos organizativos, as contribuicdes da hermenéutica e da fenomenologia sao de
grande alcance. Na verdade, sdo as pessoas, com a totalidade de suas riquezas, que agem
dinamicamente, transformando e dando vida as organizacdes. Dessa forma, a compreenséo das
organizac8es passa pelo entendimento da intenc¢des individuais, isto é, pelos motivos que levam
os individuos a agir e como agir.

As criticas de J. Habermas ao funcionalismo estdo concentradas no seu modo uniforme
de considerar valores, regras, costumes e procedimentos, sem condicbes de se estabelecer o
consenso e a linguagem do discurso interativo.

Pelo exposto, o ambiente tedrico-pratico do ensino tecnolégico, consagrado, no Brasil,
pelos quase 90 anos das escolas técnicas, pode incorrer nos desvios acerca das aplicagbes
técnicas como “feiticos” da ciéncia e tecnologia, seguindo as pegadas do funcionalismo e da
racionalidade tradicional, descritos anteriormente. O ambiente a ser construido é o do
conhecimento, vivenciado pela acdo comunicativa. Nem puramente cognitivo e nem
exclusivamente manipulativo. Ambiente de aprendizagem e ndo de adestramento para exercer
atividades de méo-de-obra, em funcdo de necessidades do mercado.

O laboratério de conhecimento, a ser elaborado pelos atores do ensino tecnolégico, é a
experiéncia compartiihada entre agentes de transformacdo das tecnologias - professores e
alunos - todos participes de um saber compartido e feito das histérias de cada um.

Os interesses praticos, marcados pela filosofia e tradicdo do ensino tecnoldgico, nao
devem ser confundidos com instrumentos de alienagdo e de “coisificagdo”, mas como
oportunidade para reflexdo e emancipacéo dos cidad&os.

O mundo vivido da educacao tecnoldgica esta mergulhado no saber, construido com
base na experiéncia, e compartilhado a partir da interagdo com 0s sujeitos e com 0s objetos
técnicos como se fossem sujeitos. Nao se trata de um saber instrumental, mas de um saber que
encerra interlocutores, légicas e principios ligados a experiéncias, ndo de simples fazer mas de
acao comunicativa.

A génese da tecnologia e seu desenvolvimento é um processo de aprendizagem, nao por
seu uso externo ou manipulativo, mas pelo poder criativo e emancipatério. A aprendizagem
tecnoldgica estd estruturada na racionalidade que ultrapassa os limites das aplicacdes técnicas,
que busca o dmago da linguagem comunicativa, inserida na histéria das técnicas, e que
interpreta suas mensagens para serem percebidas pelos sujeitos atores e construtores do
mundo, constituido de falantes e ouvintes.

O ambiente de aprendizagem da educacdo tecnoldégica tem que acompanhar as
mudancgas que estdo ocorrendo nas organizagdes produtivas. Os espacos criados por estas
mudancgas ndo sdo de simples gestdo administrativa, mas de racionalizagdo tecnoldgica. Ai as
tecnologias transitam colhendo informagdes, tratando-as de forma a serem implementadas com
forcas que vao além das externalidades aplicativas.
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Cria-se assim a pedagogia da técnica, que se caracteriza pelo deslocamento do centro
de gravidade dos atos especificos de trabalho para o entendimento mais global das atividades.
Neste ambiente, desenvolve-se a capacidade de criar meios e de antecipar solugfes,
gerenciando contradigdes nas experiéncias de trabalho.

Define-se assim o projeto que condensa uma perspectiva de acdo, estabelecendo uma
nova relagcdo com as ciéncias e as técnicas, transformando o ensino técnico da razéo
instrumental e positivista para a razdo comunicativa.

Esta raz8o, que é uma ac¢do comunicativa, no entender de J. Habermas, expressa a
linguagem das técnicas, relne sujeitos como atores para desenvolver papéis visando a construir
0 mundo, menos pela posse do conhecimento do que pela maneira como o adquirir. Tal esforco
representa a superacao progressiva da razao instrumental das coisas para compreender melhor
a comunicacdo com a realidade.

Face ao enunciado das consideragfes expostas neste trabalho, a educacao tecnolégica
é convidada a refletir sobre seu destino histérico, ndo para abandonar as pegadas ja percorridas,
mas para revé-las a luz de um novo mundo que esta ai acontecendo e que esta a despertar
capacidades relacionais com o trabalho e com as pessoas.

A experiéncia de ensino/aprendizagem, promovida pela educacdo tecnoldgica, sera
promotora da “agdo comunicativa”.
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