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O homem ndo pode se tornar um verdadeiro homem sendo pela educacdo. Ele é
aquilo que a educagdo dele faz (KANT, 2004, p. 15).

Para os sujeitos que, na moldura dos discursos, se certificam reflexivamente de seu
saber, a verdade e a falibilidade de um enunciado sdo dois lados da mesma moeda
(HABERMAS, 2004b, p. 52).

Todas as coisas que valem a pena sdo experiéncias compartilhadas (MEAD, 1992, p.
385).

O sujeito s6 pode formar sua identidade na medida em que se descobre numa rede
sutil de relag@es entre homens, engajado numa historia comum e complexa e que, ao
mesmo tempo, nela se perde (HERMANN, 2004, p. 103-104).



RESUMO

A presente tese, intitulada “A formacdo do eu em Mead e em Habermas: desafios e
implicacdes a educacdo”, fruto de uma pesquisa de doutoramento em educacdo, tem por
objetivo abordar o tema da formacdo do eu, enquanto processo de subjetivacdo e de
estabilizacdo de uma identidade pessoal, no contexto do pensamento pds-metafisico, a partir
do interacionismo simbolico de George Herbert Mead e da teoria da acdo comunicativa de
Jurgen Habermas. A investigacdo também discorre sobre o papel que a escola desempenha
nos processos de formacdo dos sujeitos, especialmente no que tange aos desafios e as
implicacdes decorrentes das posi¢des tedricas dos autores anteriores. Trata-se de um estudo de
cunho teorico, no campo da filosofia da educacdo, que engloba revisdo bibliogréfica,
exposicao dos principais conceitos implicados no problema e esfor¢o hermenéutico por situar,
compreender e argumentar logicamente a partir das questfes e dos conceitos em tela. No
decorrer da argumentacdo é possivel perceber que o processo de individuacdo se da pela
socializacdo. O mecanismo da comunicagdo é o principio estruturante da mente, do self, da
identidade do eu e da sociedade humana. A identidade pessoal estrutura-se mediante a
internalizacdo das normas e das convencgdes coletivas, o desenvolvimento progressivo das
estruturas internas do eu, processos continuos de aprendizagem individual e social, processos
de descentracdo e de ganhos de racionalidade em contextos comunicativos e simbolicos. A
estabilizacdo de uma identidade pos-convencional, Gltimo nivel de desenvolvimento ideal da
personalidade, pode ser compreendida a partir de um agir com fim cada vez mais universal e
da estruturacdo de um sentido e de uma biografia para a propria existéncia. Tal classe de
identidade abre a possibilidade de um autoentendimento, que permite ao sujeito agir
autonomamente e de modo responsavel diante de si mesmo, da sociedade e da cultura. A
instituicdo escolar, mediante processos de ensino e de aprendizagem sistematicos e
intencionados, pode contribuir efetivamente na formacdo do eu e na estruturacdo de uma
identidade pessoal em niveis mais elevados, qualificando os sujeitos a que se apropriem e
reconstruam o saber cultural herdado, estabelecam entendimentos acerca de algo no mundo,
coordenem as agdes com 0s demais membros do grupo social e participem de processos de

interacdo e de socializacdo individuadores. Tal contribuicdo serd mais qualificada a medida



que as acOes pedagogicas, efetivadas no ambiente escolar, delinearem-se sob 0s pressupostos
da interacdo, do dialogo e da participacdo, respeitando a multiplicidade das dimensbes do
humano e objetivando a formacdo de sujeitos competentes na dimensdo estética, expressiva,

interpretativa, moral, social e discursiva.

Palavras-chave: ldentidade. Intersubjetividade. Socializacdo. Individuagdo. Interacionismo

Simbolico. Acdo Comunicativa.



ABSTRACT

This dissertation, entitled “The formation of the self in Mead and Habermas: challenges and
implications for education”, is the result of a doctorate research study on education and aims
to address the issue of self-formation, as a process of subjectivity and stabilization of a
personal identity, within the context of the post-metaphysical thinking, based on George
Herbert Mead’s symbolic interactionism and on Jiirgen Habermas’s theory of communicative
action. This research also discusses the role of the school in the formation process of
subjects, particularly with respect to the challenges and implications which result from both
theoretical positions. It is a theoretical study, in the area of philosophy of education, which
includes literature review, a presentation of the main concepts involved in this issue, and a
hermeneutic endeavor to locate, understand and argue logically based on issues and concepts
presented. Throughout the discussion it is possible to notice that the individuation process
occurs through socialization. The mechanism of communication is the structuring principle of
the mind, of the self, of the identity of the self and of the human society. Personal identity is
structured by the internalization of collective norms and conventions, the progressive
development of the internal structures of the self, the continuous processes of individual social
learning, processes of decentralization and acquisition of rationality within communicative
and symbolic contexts. The stabilization of a post conventional identity, the last level of the
ideal development of personality, can be understood considering an increasingly universal
action and the structuring of a meaning and a biography in one’s own existence. Such kind of
identity offers the possibility of a self-understanding, which allows the subject to act with
autonomy and responsibility in relation to themselves, to society and to culture. The school
as an institution, through systematic and intentional teaching and learning processes, can
effectively contribute to the formation of the self and the building of a personal identity in
higher levels, thus qualifying the subjects to appropriate and reconstruct the inherited cultural
knowledge, to establish judgments concerning world issues, to coordinate their actions
together with other members of the social group and to participate in the interaction and
socialization processes of the individuals. This contribution will be of a higher quality as the

pedagogical actions, taken within the school environment, are outlined based on assumptions



of interaction, dialogue and participation, always respecting the multiplicity of human
dimensions and aiming at the formation of competent subjects in esthetic, expressive,

interpretative, moral, social and discursive dimensions.

Key words: ldentity. Intersubjectivity. Socialization. Individuation. Symbolic Interaction.
Communicative Action.
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1 INTRODUCAO

A ruptura do conceito moderno de subjetividade e o questionamento de suas
implicacbes praticas para o autoentendimento e a autodeterminacdo do ser humano,
desencadeados no horizonte de um movimento critico a razdo subjetiva, desestabilizou os
principios e os valores vigentes de nossa sociedade, os modos de autocompreensdo pratica dos
diversos sujeitos e as formas classicas de estabilizacdo ou de configuracdo de uma identidade
pessoal e também social. Tal ruptura abalou a estrutura arquetipica na qual os individuos e as
comunidades deveriam se inserir, gerando o que podemos denominar de crise'. O movimento
critico, no bojo de um processo de aceleracdo das transformacdes sociais, priorizou um olhar
tedrico acerca do ser humano sob o signo de um pensar pos-metafisico, que possibilitou
libertar o exercicio filoséfico das amarras das referéncias & metafisica classica e medieval?,

bem como da ancoragem na autoridade epistémica do sujeito transcendental moderno®.

! Entendemos o conceito de crise na perspectiva apontada por Habermas (2002e, p.11-19), que a concebe através
de duas analogias: do ponto de vista médico, trata-se de alguém que esta sofrendo e experimenta a impoténcia
diante da objetividade da doenga; do ponto de vista dramético, como na estética classica, de Aristoteles a Hegel,
trata-se da encruzilhada de um processo fatal. Além disso, Habermas (ibid., p. 13) afirma: “as crises surgem
quando a estrutura de um sistema social permite menores possibilidades para resolver o problema do que séo
necessarias para a continua existéncia do sistema. Neste sentido, as crises sdo vistas como disturbios persistentes
da integragdo do sistema”, gerando colapso e ruptura das estruturas incompativeis ¢ que ndo mais podem ser
integradas no todo do sistema.

2 Por metafisica ou Filosofia Metafisica entendemos aquele conjunto de teorias e de autores que desenvolveram
um modo de fundamentacdo Ultima e totalizante, com o objetivo de alcancar o fundamento comum em que todas
as coisas se baseiam, declinando das raizes e dos vinculos historicos, sociais e culturais do pensar e do saber. De
acordo com Dalbosco (2010, p. 121), “a filosofia metafisica pode ser definida como aquele tipo de pensamento
universalizante, com olhar dirigido ao todo, de carater ndo-empirico e com pretensdes de fundamentacdo
ultima”. Para Habermas, trata-se de um modelo de saber totalizante, que engloba a natureza e a histdria, a partir
do qual a vida dos individuos e das comunidades deveria se inserir. Nesse sentido, Habermas (2004c, p. 04)
afirma: “a estrutura do cosmos e a natureza humana, as fases da historia universal e da historia sagrada
forneciam elementos impregnados de normas, que aparentemente também ofereciam elucidacdo sobre a vida
correta. [...] Do mesmo modo como as grandes religides apresentavam a vida dos seus fundadores como o
caminho da salvagdo, a metafisica também oferecia seus modelos de vida”.

® O conceito de sujeito transcendental moderno relaciona-se as concepcdes tedricas que afirmam a subjetividade
como a dimensao central para a compreensdo do mundo e do sujeito humano. Com o advento da modernidade, o
sujeito cognoscente, mediante a razdo e o método, torna-se senhor da natureza e da propria existéncia, o
fundamento epistemoldgico, ético e ontoldgico de si mesmo e do mundo. Para Habermas (2002b, p. 22), “a
autorreferéncia do sujeito cognoscente abre o acesso para uma esfera interior de representac@es, curiosamente
certa, que nos pertence inteiramente, a qual precede o mundo dos objetos representados. A metafisica surgira
como a ciéncia do geral imutavel e necessario; a partir de agora ela sé pode encontrar um equivalente numa
teoria da consciéncia, a qual fornece as condicfes subjetivas necessarias para a objetividade de juizos gerais,
sintéticos a priori”.
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Axel Honneth, um dos autores atuais que acompanha e estuda esse tema, reconhece
que a crise do conceito classico de sujeito humano decorre de um movimento critico que
possui duas vertentes classicas. A primeira, ligada a Freud, a Nietzsche e ao Romantismo
Alemao, demonstra a existéncia de forcas e de impulsos pessoais que escapam ao controle da
razdo ou da consciéncia do individuo, comprovando que “o sujeito ndo pode ser transparente
para si mesmo da maneira como se afirma pela ideia classica de autonomia” (HONNETH,
2009, p. 275). A segunda, vinculada a Wittgenstein, a Saussure e a Filosofia da Linguagem,
contesta a capacidade do sujeito individualmente ser o criador de sentidos e de significados,
negando, com isso, “a ideia de autonomia no sentido da autoria do sujeito” (ibid., p. 276). O
que se percebe é que tanto o conceito de inconsciente quanto a compreensdo do papel e do
mecanismo da linguagem indicam a impossibilidade de que, ao atuar ou participar da vida
social, o individuo detenha um controle completo sobre si mesmo, sobre suas acdes e até
mesmo sobre sua autocompreensdo. Essas duas criticas representam um duro golpe ao
conceito de subjetividade transcendental, que entra em crise.

A crise da subjetividade enseja uma crise narcisica mediante a qual o ser humano
reconhece ndo ser totalmente transparente a si, tampouco dono de si mesmo. Sugere certo
sentimento de inseguranca em relagdo a prépria biografia enquanto uma reta
autocompreensdo. Com isso, agudizam-se as dificuldades de estabilizacdo de uma identidade
pessoal. Ao analisar essa questdo, Gertrud Nunner-Winkler afirma:

Nas sociedades tradicionais, a identidade € instituida e estabilizada através de
arranjos socioestruturais. Na modernidade classica, a identidade é escolhida pelo
individuo, mas estabilizada socioestruturalmente. Nas sociedades pds-modernas ou
de modernidade tardia, a identidade é escolhida pelo individuo, que produz sua
estabilizacdo através do tempo. H4, no entanto, condi¢bes que, notadamente,
dificultam esse processo: a mudanga rapida, a multiplicacdo das opcdes e a
possibilidade de revisdo de decisdes j& tomadas (NUNNER-WINKLER, 2011,
p.57).

Diferente das sociedades tradicionais e das sociedades modernas, as sociedades
contemporaneas pressupdem configuracbes de identidade do eu, decisdes morais e
participacdo social num cenario de pluralidade cultural e de relativismo préatico. Dos sujeitos
exige-se, cada vez mais, decisdes praticas, modos de vida e inser¢cbes em grupos e instituicoes
diferenciadas e, até mesmo, contraditdrias entre si. Sao0 mudancas que abalam as tentativas de

estabilizacdo de um sentido de si mesmo.

Estas transformaces estdo também mudando nossas identidades pessoais, abalando
a ideia que temos de nds préprios como sujeitos integrados. Esta perda de um
‘sentido de si’ estavel é chamada, algumas vezes, de deslocamento ou descentracdo
do sujeito. Esse duplo deslocamento — descentracdo dos individuos tanto de seu
lugar no mundo social e cultural quanto de si mesmos — constitui uma ‘crise de
identidade’ para o individuo (HALL, 1999, p.09).



14

No cenario de crise, multiplicaram-se as pesquisas e 0 niUmero de autores das ciéncias
sociais e humanas que se debrucaram sobre o problema do conceito de identidade* e dos
modos de subjetivacdo no contexto pés-metafisico>. E consenso, para a maioria deles, que o
conceito classico de identidade — estabilizacdo continua de um si mesmo e unidade
permanente do ser — deve ser abandonado. Além disso, postular o tema da identidade tornou-
se, em alguns circulos académicos, passivel de censura e de acusacdo de heresia, visto 0
carater virulento da critica a todas as formas de pensar, de valorar e de conceber 0 modo de
autoentendimento oriundo da cultura tradicional e da cultura moderna. Tornou-se moda
conceber a identidade do eu sob o ponto de vista da plasticidade do ser humano, da negagéo
da continuidade e da consisténcia, sem qualquer predicacdo que denote padrdo, durabilidade
ou unidade. Substituindo antigos modos de compreensdao da identidade pessoal, “novos
conceitos séo desenvolvidos: mentalidade artesanal, patchwork identity, o sujeito plural,
identidade como collage” NUNNER-WINKLER, 2011, p. 59).

Ao considerarmos o problema da subjetivacdo e da formacao da identidade pessoal, no
campo da educacdo, percebemos certa correlagdo de consequéncias. 1sso ocorre porque todo
projeto educativo pressupde, dentre seus principais elementos constitutivos, uma concepgéo
de ser humano, de identidade, de sociedade e de mundo, que sdo sistematizados a partir de
modelos de acdo e de reflexdo predominantes ou, se preferirmos, a partir de uma concepgéo
de racionalidade vigente. Em termos gerais, podemos afirmar que a educacdo encontra-se
atravessada pela racionalidade, visto que aquela pressupde critérios, razdes e justificativas,
derivados desta, que fundamenta os principios, os fins, as intencionalidades, os contetdos e as
metodologias subjacentes ao processo educacional®.

* De acordo com Nunner-Winkler (2011, p.57), “que a identidade, de fato, tenha se tornado um problema,
evidencia o espraiamento do debate. S6 na psicologia, 0 nimero de publicagdes que enfocam a identidade
aumentou de 9.752 entre 1974 e 1983 a 21.798 entre 1984 e 1993 e também na sociologia, filosofia, etnologia e
nas ciéncias literarias, a identidade ¢ tematizada cada vez mais frequentemente”.

® A titulo de esclarecimento inicial, por contexto pés-metafisico ou pensar pés-metafisico, entendemos aquele
pensar ou empreendimento teérico despido das esperancas e das tentativas de fundamentacdo de carater
ontolégico ou dedutivo. Trata-se, também, de um pensar que renuncia O recurso ao transcendente, ao
transcendental e as referéncias extramundanas de legitimacdo e de justificagdo racional do ser, do agir e do
conhecer. Habermas (2002b, p. 43) concebe o pensar p6s-metafisico a partir de quatro caracteristicas: suspenséo
do pensamento totalizador, voltado ao uno e ao todo; destranscendentalizacdo dos conceitos tradicionais e
resgate das dimensdes histdricas da finitude e da contingéncia; desenvolvimento da filosofia da linguagem como
critica & filosofia da consciéncia; inversdo do primado da teoria sobre a pratica. Boufleuer (2009, p. 261), afirma
que, com o modo de pensar pés-metafisico, assume-se radicalmente “a auséncia de fundamentos Gltimos que
devessem ser encontrados, bem como sentidos a serem buscados para além daqueles que nés mesmos somos
capazes de estabelecer”.

® Dalbosco (2010, p. 14) esboga do seguinte modo uma possivel leitura acerca da relacdo entre sociedade,
racionalidade e teorias pedagogicas: “as teorias pedagogicas, ao visarem o esclarecimento e a justificagdo da
pratica pedagdgica cotidiana, precisam dar conta de um conjunto de problemas relacionados a organizagao, ao
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Historicamente, na relacdo entre educacgdo e racionalidade, o que temos observado € a
configuracdo de conceitos de formacao especificos, focados no desenvolvimento integral do
ser humano, tais como os conceitos de Paideia, Bildung e Humanitas. Esses conceitos, com o
passar do tempo, sofreram processo de corrosdo e, aos poucos, perderam o potencial de
referéncia aos processos formativos’. Além disso, é importante acrescentar que a concepgao
antropoldgica vigente no campo educacional é decorrente de um modelo de racionalidade que
se encontra atualmente na berlinda. 1sso ocorre, prioritariamente, pela critica aos vinculos
estabelecidos entre a filosofia da consciéncia, o ideal cartesiano de sujeito, os principios

kantianos do esclarecimento e da autonomia e o projeto educacional deles oriundo.

A tradicdo da filosofia da consciéncia tem desempenhado um papel crucial no
desenvolvimento da educagdo moderna e no sistema educacional moderno. Também
tem sido um fator decisivo no desenvolvimento da teoria e da pesquisa educacional
moderna. Para citar apenas um exemplo, a filosofia centrada na consciéncia
inaugurou a ideia do conhecimento como representacdo e, consequentemente, o
conhecimento verdadeiro como uma e Unica representagdo da realidade. Por causa
disso, a tarefa da educacdo tornou-se uma questdo de representagdo. Ou a de
representar a verdadeira representacdo da ciéncia [...]. Ou de representar a propria
realidade (BIESTA, 19994, p. 204).

Os vinculos entre a filosofia da consciéncia, 0 modelo de sujeito autorreferente do ego
cogito cartesiano, o ideal kantiano do esclarecimento e da autonomia, o postulado do
conhecimento enquanto representacdo e a nogdo derivada de ciéncia passam a ser
questionados enquanto fundamentos sélidos de um projeto educacional para a atualidade. Ou
seja, com a contestacdo do modelo de racionalidade e de subjetividade vigentes, também os
principios e 0s modos de estruturar 0s processos de ensino e de aprendizagem passam a ser
questionados. A instituicdo escolar se vé na obrigacdo de dar respostas para questfes, fatos e
situacBes para 0s quais ndo esta preparada. Junto com a racionalidade, entram em crise a
educacdo e o projeto formativo vigente em nossa sociedade.

Diante do quadro de complexificagdo social®, de crises e de divisGes sociais®, de

transicdo™ e de desestabilizacdo dos modelos tradicionais de subjetividade e de identidade e,

contelido, ao método e a finalidade do processo de ensino e aprendizagem. No entanto, a resolucdo desses
problemas é conduzida, explicita ou implicitamente, por referenciais normativos mais amplos, constituidos por
uma ideia de ser humano, de sociedade e de mundo”.

” Sobre o problema formac#o na atualidade seria interessante conferir os artigos de Pedro Goergen (2009, p. 25-
63) e de Hans-Georg Flickinger (2009, p. 64-80), especialmente a argumentacdo em torno da crise dos conceitos
de Paideia, Bildung e Humanitas no contexto p6s-metafisico e na circunscri¢do da sociedade atual, estruturada
sob a 6tica do mercado de trabalho.

8 A partir das contribuicdes de Dalbosco (2010, p. 111-118), podemos entender que o cenario de nossa época
pode ser definido como o de uma crescente complexificagdo social, o que corrobora para a percepcdo de um
contexto de crise. De acordo com Dalbosco (ibid., p. 110), além dos elementos apresentados, podemos
acrescentar que o quadro de complexificacdo acentua-se mediante a “passagem da sociedade do trabalho a
sociedade do conhecimento”, bem como através da crescente “especializagdo do conhecimento”.
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consequentemente, de alguns dos referenciais que d&o suporte aos processos formativos
escolares, cabe-nos a tarefa de, no horizonte desta investigacdo, refutar o sentimento de
esquizofrenia e de falta absoluta de referenciais. Em nossa tentativa de discorrer sobre o tema
em questdo, declinamos, por um lado, das tendéncias tedricas pds-estruturalistas, que negam
qualquer possibilidade de autodeterminacdo ou de constituicdo racional do ser humano. Por
outro lado, também abrimos méo de uma posicdo tedrica classica, que almeja repor o conceito
de razdo e de autonomia como elementos Gnicos e autorreferenciais na formacéo do eu'’. Em
nossa pesquisa, optamos por uma posicdo reconstrutiva do conceito de subjetividade. Tal
posicdo demarca nossa preferéncia em buscar outros pressupostos teoricos, a partir dos quais
nos é facultado renovar nossa compreensdo dos processos de formacdo do eu, apontando
outros referenciais que viabilizem a efetivacdo de processos formativos e educacionais em
nossa sociedade e, a0 mesmo tempo, nos possibilitem contornar as formas de relativismo
tedrico que se impdem ao campo educacional.

Uma das leituras possiveis, acerca desses supostos, consiste na nogao de que o ser
humano constitui-se mediante processos de aprendizagem, no recurso ao mundo da vida e ao
agir comunicativo, num contexto simbélico e intersubjetivo®?. Essa matriz tedrica reconhece a
necessidade que cada ser humano, enquanto ser histérico, social e circunstanciado, construa
uma unidade interna de sentido, uma identidade pessoal, que faca frente aos desafios com os
quais se defronta na vida préatica quotidiana. Afirma ser premente que cada um configure uma
identidade do eu e se reconheca, enquanto ser Unico e em perspectiva pessoal, ao narrar sua
prépria histéria e ao afirmar quem foi no passado, quem é na atualidade e quem deseja ser no
futuro. Esse tipo de autorrelato engloba, entre outros elementos, o desenvolvimento de um
senso de pertenca, mediante participacdo em projetos comuns com outros seres humanos, 0
comprometimento pessoal com valores universais e a tomada de decisdes morais sob o

pressuposto de convicg@es mais universais € mais maduras.

% Referimo-nos especialmente a constatagdo da divisdo entre ocidente e oriente, bem como ao problema do
fundamentalismo e do terror ap6s o 11 setembro. Essa questio é discutida por Habermas em “O ocidente
dividido” (Cf. HABERMAS, 2006a).

19 Ressaltamos que as transicBes sio do ambito social e também do subjetivo. Habermas faz uma interessante
analise do problema da transicdo politica, econémica e social, na Europa, com a obra “Era das transi¢es” (Cf.
HABERMAS, 2003d.).

1 Honneth (2009, p. 277-278), a0 comentar as opgdes tedricas disponiveis atualmente para responder ao
problema em tela, declina das posicBes pds-estruturalistas e do ideal classico de autonomia. Assegura que uma
terceira proposta, que enfoca a reconstrucdo da subjetividade sob o viés da intersubjetividade, parece ser a mais
adequada. Neste sentido, ele afirma: “eu considero, hoje em dia, a elaboracdo de um conceito de sujeito, em
termos da teoria da intersubjetividade como o caminho mais promissor para essa posicdo, que trata de ajustar a
ideia de autonomia individual as condigdes restritivas do inconsciente e da linguagem” (ibid., p. 278).

12 Entendemos que essa posicdo tedrica é compartilhada, guardadas as diferencas e as nuances préprias, por
autores como Honneth (2009), Marques (1993 e 2000), Boufleuer (2001), Martinazzo (2005), Mihl (2003) e
Prestes (1996).
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Tal concepcdo, acerca dos processos de subjetivacdo e de estruturagdo de uma
identidade pessoal, bem como das consequentes estruturas e dos processos implicados,
remete-nos as construcdes teodricas de George Herbert Mead e de Jurgen Habermas. Em Mead
e em Habermas podemos encontrar como elementos centrais aos processos de subjetivacdo: o
papel da comunicacdo e a consequente estruturacdo simbolica do eu; os processos de
aprendizagem enquanto catalisadores da formacéo da identidade individual e da reproducéo
de uma forma democratica de sociedade; o progressivo processo de desenvolvimento das
estruturas internas, que ocorrem especialmente na etapa da infancia e da adolescéncia. Nesses
autores também encontramos esbogada uma concepcédo de formacao do eu capaz de afrontar a
crise de referenciais e o ceticismo tedérico com o qual temos nos defrontado em relacédo a
teoria da educacéo.

Além do mais, Mead apresentou uma compreensdo original da estruturacdo da
identidade pessoal. Concebeu a formacdo do self mediante a inser¢do dos individuos em
processos de socializacdo, através da interacdo, da cooperagdo e da comunicacdo. Seguindo a
mesma linha argumentativa, Habermas, diante do quadro de crise dos pressupostos da
racionalidade e da subjetividade moderna, afirma ser necessario assumir um novo modelo de
racionalidade, a comunicativa, visto que a construcdo da personalidade ancora-se em
processos intersubjetivos, e efetiva-se no solo fértil de um mundo da vida compartilhado entre

0s diversos sujeitos sociais.

A expressdo “intersubjetivo” ndo se refere mais ao resultado de uma convergéncia
observada de pensamentos ou representacfes de diferentes pessoas, mas a
comunhdo prévia — pressuposta da perspectiva dos proprios participantes — de uma
pré-compreensdo linguistica ou de um horizonte do mundo da vida no interior do
qual os membros de uma comunidade linguistica se encontram antes mesmo de se
entender sobre algo no mundo (HABERMAS, 2004b, p. 240).

A intersubjetividade nos remete a comunhdo pressuposta entre 0s diversos seres
humanos. Comunhdo, que é condicdo para o0 entendimento entre 0s sujeitos, para a
coordenacdo das acOes e para a estabilizacdo das personalidades, através do agir comunicativo
e no contexto do mundo da vida compartilhado™. E também um referencial central para

conceber os processos de formacdo humana e as agdes pedagogicas escolares.

13 Neste sentido e a titulo introdutério, Habermas (2004a, p.11-12) afirma: “N&o posso sendo concordar com
esses aspectos complementares da subjetividade e da intersubjetividade. [...] Se admitirmos isso, ndo poderemos
sendo conceber os ‘individuos’ como pessoas que se individualizam pela socializagdo; tampouco poderemos
rejeitar a estratégia pela qual conceituamos a ‘subjetividade’ como uma realizagdo das relagdes epistémicas e
praticas da pessoa consigo mesma, relagdes essas que nascem das relagdes da pessoa com 0s outros e encaixam-
se no quadro destas”.
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Partindo dessa primeira contextualizagdo e da opgdo por delimitar nossa pesquisa ao
horizonte tedrico pds-metafisico de compreensdo da formacdo do eu, propomos o seguinte
problema de pesquisa: Como entender, na atualidade, a formacdo do eu, o desenvolvimento
de uma identidade individual e os processos formativos escolares sob o prisma de uma teoria
intersubjetiva da constituicdo do self, que concebe a individuacdo enquanto socializagdo, bem
como, a formac&o da identidade individual como imersa num contexto interativo e simbdlico?
Além disso, propomos as seguintes questdes complementares: a) Como conceber a formacéo
do eu num contexto pds-metafisico, que denota uma situacdo de crise dos supostos
estruturantes da modernidade e dos processos de subjetivacdo, a partir do recorte tedrico
operado por G. H. Mead e por J. Habermas? b) Como esses autores compreenderam a
formagdo do ‘eu’ e quais processos, estruturas e supostos teoricos fundamentam tal
concepcao? d) Quais os desafios e as implicacdes a educacdo escolar decorrem da afirmacéo
de que a individuacdo humana se da pela socializacdo, em contextos simbolicos e interativos?

Como pressuposto inicial de discusséo do problema em questdo, bem como dessas
questdes complementares, partimos da afirmacdo de que a individuacdo se da pela
socializacdo. O mecanismo da comunicacdo € o principio estruturante da mente, do self e da
sociedade. Consiste também na base da sociabilidade humana, uma vez que possibilita, por
meio da estrutura linguistica, o entendimento entre os individuos, a participacdo em atividades
cooperativas e a internalizacdo das convengdes e das demandas do grupo social. A identidade
pessoal estrutura-se mediante a internalizacdo das normas e das convencgdes coletivas num
contexto comunicativo e simbdlico, sendo compreendida, em sua modalidade pos-
convencional, numa dupla acepgédo: a partir do prisma de um agir com fim universal e da
estruturacdo de um sentido para a propria existéncia. Tal identidade abre a possibilidade de
um autoentendimento de si, permitindo ao sujeito agir autonomamente e de modo responsavel
diante de si mesmo, da sociedade e da cultura.

Levando em conta esses pressupostos tedricos citados, o contexto pos-metafisico de
legitimacdo das ciéncias sociais e a necessidade de pressupostos que possibilitem aos sujeitos
da educagdo melhor compreender e fundamentar suas intencionalidades e praticas,
argumentaremos em prol da tese que, num contexto pds-metafisico, a formacdo da identidade
do eu tem, nos aportes tedricos de G. H. Mead e de J. Habermas, elementos e pressupostos
que justificam a possibilidade do desenvolvimento de processos formativos num ambiente
escolar. A escola pode contribuir, efetivamente, na formacdo e na estabilizagdo de um
autoentendimento e de uma identidade pessoal mais adequados e mais condizentes com 0s

desafios que a sociedade contemporanea exige de seus membros. Ao considerar as
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perspectivas tedricas de Mead e de Habermas, encontramos uma alternativa conceitual
distinta, que pode fornecer uma melhor compreenséo dos processos formativos, especialmente
em relacdo ao papel da escola na formacéo e na estabilizacdo de uma identidade do eu.

Em relacdo ao seu carater metodologico, cabe ressaltar que esta pesquisa se caracteriza
por ser de cunho tedrico. Pressuple revisdo bibliografica acerca do tema em questéo,
exposicdo dos principais conceitos implicados no problema e esforgo hermenéutico por situar,
compreender e argumentar logicamente a partir dos problemas e dos conceitos em tela. Possui
como horizonte de aplicacdo tedrica o campo da formagcdo humana. Consiste,
fundamentalmente, num estudo transdisciplinar, caracteristica propria das Ciéncias Humanas
em geral, o que implica um olhar que transcenda as barreiras da Filosofia e da Educagdo e
englobe aspectos importantes, tanto tedricos quanto metodoldgicos, de outros campos do
saber humano™*.

Na analise dos textos dos dois principais autores em foco, Mead e Habermas, nosso
olhar estard pautado por uma reconstrucdo conceitual e, em alguns momentos, quando
necessario, por uma reconstrucao historica dos mesmos, com a intencdo de compreender seus
significados e a sua evolucdo no tempo. Assim, nossa maior preocupacdo centrar-se-a em
analisar os principais conceitos relacionados ao nosso problema, agregando elementos
historicos na medida de sua necessidade. Nosso esforco interpretativo tratara de atualizar as
reflexGes desses autores, relacionando-as com o campo educacional, pois no passado histdrico
e nos textos em questdo, podemos resgatar licbes e chaves de interpretacdo que poderdo ser
Uteis para a resolucdo dos problemas atuais.

Ressaltamos, determinantemente, que ndo queremos fazer desta pesquisa, tanto seu
desenvolvimento quanto seu resultado, uma ‘receita’ sobre educagdo. Propomos, acima de
tudo, um exercicio de reflexdo conceitual que, no nosso entender, deveria anteceder o
estabelecimento de objetivos e a consecucgdo das praticas da educacdo escolar. Trata-se, nas
palavras de Marques (2000, p. 11), do exercicio de “repensar o nosso pensamento pedagdgico
no que ele tem de impensado, nos seus supostos mais esconsos”. Mesmo diante de possiveis
criticas, reconhecemos e assumimos o carater normativo desta tese, uma vez que a mesma
estd centrada na busca por referenciais teoricos, explicitos e implicitos, relativos ao tema
educacional da formacdo do eu, relegando por vezes a um segundo plano os elementos

factuais do quotidiano escolar.

14 Neste sentido, concordamos com a abordagem de Welsch (2007, p. 241), quando afirma que, no campo das
Ciéncias Humanas, “as coisas ndo podem ser simplesmente divididas em grupos de ciéncias”.
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Alertamos que podera ser observado, na pesquisa realizada, um desnivel de tratamento
entre os dois principais autores tematizados. Optamos por explanar amplamente os conceitos
da obra de G. H. Mead, devido a pouca penetracdo desse autor no cenario filoséfico e
educacional brasileiro. Em relacdo a J. Habermas, autor mais conhecido e estudado, nosso
recorte tedrico estara focado nos conceitos convergentes ao tema delimitado®. Desse modo,
esta pesquisa se desenvolverad em torno dos seguintes eixos tematicos, que constituirdo
unidades de investigacdo: a) Mead e a individuagdo através da socializacdo; b) Habermas e o
desenvolvimento da identidade pds-convencional; ¢) A formacdo do eu em Mead e em
Habermas: pressupostos e desafios a educacéo.

No primeiro eixo tematico, abordaremos, a partir do denominado interacionismo
simbolico, o processo de individuacdo através da socializacdo e da configuracdo simbdlica e
comunicativa do self. Mead aponta o carater social da vida humana como um dos diferenciais
para a existéncia dos individuos e da sociedade. Ao carater social, agrega a comunicagdo e a
linguagem enquanto elementos fundamentais para a emergéncia da mente, da razéo e da
consciéncia de si mesmo. Para Mead o self possui génese social e simbdlica, estruturando-se
mediante a internalizacdo das atitudes e dos papéis sociais aprendidos na interacdo, 0s quais
configuram uma instancia de controle denominada ‘outro generalizado’. O brincar ¢ o jogar
sdo analogias do processo de estruturacao do self. Além disso, para Mead, o self possui duas
estruturas dialéticas, o eu (1) e 0 mim (me), que representam, respectivamente, a originalidade
e a convencao social da personalidade.

No segundo eixo tematico, discutiremos o processo de desenvolvimento da identidade
pos-convencional a partir da teoria do agir comunicativo de Habermas. O agir comunicativo e
a aprendizagem representam, para Habermas, as condi¢fes para a reconstrucdo dos
componentes estruturais do mundo da vida: cultura, sociedade e personalidade. O
desenvolvimento e a evolucdo do individuo e da sociedade possuem uma ldgica que pode ser
entendida sob o signo de uma homologia ontofilogenética. Nesse processo evolutivo, a
aprendizagem tem papel imprescindivel, levando os individuos a movimentos de
descentracdo, de superacdo do egocentrismo inicial e de ganhos de racionalidade. A
configuracdo de uma identidade pessoal ocorre mediante processos continuos de
aprendizagem, de desenvolvimento cognitivo, moral, linguistico e interativo, englobando o

desenvolvimento de determinadas competéncias e estruturas internas, comuns a todos o0s

> Essa opgdo por um tratamento desigual também se deve ao interesse pessoal do autor da pesquisa em
aprofundar alguns matizes teéricos proprios de G. H. Mead. Esses mesmos elementos, referentes a J. Habermas,
ja foram anteriormente pesquisados e compilados (Cf. CASAGRANDE, 2008 e 2009).
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individuos. Habermas reconhece a existéncia de trés niveis de identidade do eu (natural,
convencional e pds-convencional), 0s quais se estruturam, progressiva e simbolicamente,
através do desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais, no recurso ao agir
comunicativo e mediante aprendizagens continuas.

No terceiro eixo tematico, buscamos aproximar as teorias de Mead e de Habermas sob
0 ponto de vista da educagdo. Apresentaremos, num primeiro momento, 0 que ambos
entendem por educacdo, 0s principais escritos e referéncias sobre o tema e algumas
concepcdes teoricas que fundamentam a possibilidade de pensarmos um processo de
formacdo do eu em contexto pds-metafisico. Na sequéncia, identificaremos algumas
categorias conceituais comuns aos dois autores, bem como o que significa o ideal de formacéo
de um sujeito competente para 0s nossos dias. A partir dessa aproximacao conceitual entre 0s
dois autores, sera possivel perceber que, se o interacionismo simbdlico e a teoria do agir
comunicativo pressupdem a existéncia de um sujeito adulto competente, capaz de interagéo,
de fala, de acdo e de juizo moral, ser& necessario, sob a Otica da educacéo, reconstruir a légica
dos processos de desenvolvimento mediante os quais forma-se esse sujeito competente®®.
Concomitante a essa reconstrucdo conceitual, faz-se necessario explicitar os desafios e as
implicacOes pedagdgicas dela decorrentes, ou seja, delinear os possiveis caminhos mediante e
a partir dos quais a educacdo escolar poderia contribuir no desenvolvimento desse sujeito
competente.

18 Alertamos, de modo introdutério, que o conceito de competéncia, aqui empregado, difere do uso e do sentido
comum do mesmo. Difere especialmente do sentido empregado pela ‘teoria das habilidades e competéncias’,
ligada a Philippe Perrenoud, que entende a competéncia preponderantemente pelo viés cognitivo. O termo
competéncia, aqui utilizado, estad mais alinhado ao necessario desenvolvimento das multiplas estruturas formais,
das capacidades e das dimensdes do ser humano, de modo que o sujeito, mediante processos de aprendizagem,
de socializagdo e de interagdo continuos, torne-se capaz e apto a participar efetivamente da vida da comunidade,
COmo Veremos na sequencia da pesquisa.
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2 MEAD E A INDIVIDUACAO ATRAVES DA SOCIALIZACAO

George Herbert Mead'” notabilizou-se nos circulos teéricos atuais, especialmente no
campo das Ciéncias Humanas, por sua originalidade na abordagem da constitui¢do social da
mente, da consciéncia e do self da pessoa humana. Trata-se de um autor pouco conhecido no
meio académico brasileiro’® e s6 recentemente redescoberto no cenario tedrico mundial.
Jurgen Habermas elogiou, em varios textos, sua originalidade, especialmente o fato de Mead
propor a compreenséo do processo de individuagao através da socializacio™®.

Mead alinhou sua obra & corrente pragmatista americana, que possuia um triplice pilar
de estruturacdo: a doutrina da evolugdo bioldgica, a confianca na ciéncia com seu método
experimental e a tradicdo democratica. Esses elementos podem ser encontrados como pano de
fundo de todos os seus escritos, uma vez que exibem um triplice eixo tematico recorrente e
congruente: a ciéncia como resolucdo de problemas, a psicologia social e a vida politica. Em
linhas gerais, podemos afirmar que Mead compreendia a ciéncia engquanto atividade ou
procedimento orientado a resolucdo dos problemas concretos da vida mediante a aplicacdo do

método cientifico. A psicologia social cabia a reconstrucgo filogenética e ontogenética do self

7 George Herbert Mead nasceu em 27 de fevereiro de 1863 na cidade de South Hadlei, Massachusetts. Era o
segundo filho de Hiram Mead e de Elizabeth Storrs, ambos educadores e originarios de familias protestantes
liberais. Graduou-se no Oberlin College, de Oberlin, Ohio, em 1883. De 1887 a 1888, estudou Filosofia e
Psicologia, na Harvard University. Na sequéncia cursou doutorado, que ndo completou, em Filosofia na
Alemanha, nas Universidade de Leipzig e de Berlim, onde entrou em contato com as teorias de Wilhelm Wundt
e Wilhelm Dilthey. Em janeiro de 1891, no seu retorno aos Estados Unidos, casou-se com Helen Castle, irmé de
um grande amigo e colega de faculdade, Henry Castle. A partir de 1894 passa a ocupar a fungéo de professor no
Departamento de Filosofia e de Psicologia da Universidade de Chicago. Em Chicago, Mead constréi sua carreira
de docente e de respeitado pensador. Nessa Universidade passa a conviver e compartilhar as perspectivas
tedricas de William James e de John Dewey. Mead € considerado um dos grandes autores do pragmatismo
americano, tendo produzido aproximadamente 120 artigos cientificos em sua carreira. Faleceu em 26 de abril de
1931, em Chicago (Cf: Deegan, 2006, p. xxxii-xliv; Reck, 1981, p. xiii-xv; Murphy, 2002, p. 05-08; Joas, 1997,
p. 15-32). E importante destacar que até a data do seu falecimento, Mead n&o havia publicado nenhum livro. A
maior parte de sua rica producédo foi organizada na década posterior a sua morte, a partir dos artigos publicados,
de notas de estendgrafos profissionais e das anotacdes de aulas feitas pelos alunos de Mead (Cf: Strauss, 1984, p.
Vii-xxxi).

¥ De acordo com Dalbosco (2010, p. 215), o pouco conhecimento da obra de Mead no Brasil deve-se &
“inexisténcia de tradugdes de seus trabalhos mais significativos para o portugués e a persisténcia ainda entre nos
de conceitos contra a tradicdo pragmatista e o interacionismo simbélico, semelhante ao que houve na Alemanha
em décadas anteriores”.

19 Nesse sentido, Habermas (2010, p. 213) afirma: “Na psicologia social de G. H. Mead, vejo esbogada a tinica
tentativa com perspectiva de éxito para reproduzir no plano conceitual o pleno teor significante da
individuagdo”.



23

humano. E a politica Mead atribuia a fungéo de estabelecer as bases da democracia mediante
a formagao responsavel e participativa dos cidaddos na vida da comunidade®. Sua fidelidade
ao pragmatismo enseja uma caracterizacdo mundana do pensar e do refletir filoséfico e, ao
mesmo tempo, a confianca de que os problemas do mundo, que esta ai, podem ser resolvidos
sob a tutela do saber cientifico, mediante um direcionamento pratico das acdes.

Dentre os principais temas abordados por Mead destaca-se a nocdo de self ou ‘si
mesmo’?, Para esse autor, a mente, a consciéncia e o self sdo constituidos na convivéncia
social e estruturam-se, simbolicamente, numa matriz intersubjetiva. Ao recorrer aos escritos
disponiveis em sua época, tanto da Psicologia quanto da Filosofia, acerca das estruturas da
personalidade, Mead ndo encontrou, dentre os seus interlocutores, uma hipétese que estivesse
focada no comportamento natural dos individuos que o satisfizesse?’. Evidenciou que nenhum
tedrico contemporaneo a ele, inclusive seus professores, conseguia dar conta do surgimento

da mente e do self numa perspectiva social e comportamental. Mead constatou que

Nenhum queria chegar ao limite ao explicar como surgiram as mentes e os selves
dentro da conduta. Essa critica se divide em duas partes: 1) todos eles, em algum
sentido, pressupuseram mentes ou selves anteriormente existentes para colocar em
marcha o processo social; 2) incluso com respeito as fases da mente ou do self, que
tentavam explicar socialmente, eles falharam ao isolar o mecanismo envolvido. [...]
O esforgo de Mead reside em ter demonstrado que a mente e o self sdo, sem duvida,
emergentes sociais; e que a linguagem, em forma de gesto vocal, proporciona o
mecanismo para sua emergéncia (MORRIS, 1992, p. xiii-xiv).

Mead apresenta uma hipotese pos-metafisica da origem do self. Ele € o primeiro autor
a conciliar o processo de individuagdo ao de socializagdo. Parte da oposicdo entre as teorias

individualistas e sociais da pessoa humana, posicionando-se em favor de uma concepcéo

20 para Silva (2009, p. 276) “¢ a Mead que se deve a Unica teoria social comunicativa que vincula de modo
sistemético a vocagdo da ciéncia para a resolucdo de problemas e o caréter deliberativo da democracia com o
auxilio da psicologia social que revela a natureza social do self humano. Eis ai uma das contribui¢cdes seminais
de Mead para a teoria politica e social contemporanea”. Além disso, “sua andlise sociopsicoldgica do self
humano é considerada, com razdo, umas das primeiras e mais profundas explica¢cdes da psique humana nas
condigdes sociais da modernidade” (ibid., p. 276).

2 No presente texto optamos por manter o termo “self” em sua grafia original no inglés. A melhor tradugéo, em
nosso entender, seria “si mesmo”. Os textos que tivemos acesso em lingua espanhola utilizam o termo ‘persona’,
como no caso da traducdo de ‘Mind, self and society’ (MEAD, 1992), traduzido por ‘Espiritu, persona y
sociedad’ (MEAD, 1973). Entretanto, percebemos que 0s termos correspondentes em portugués — pessoa,
personalidade, eu, carater e ego — ndo expressam integralmente o significado original do termo self. Odair Sass
(2004), um dos poucos autores brasileiros que estudaram com mais profundidade a obra de G. H. Mead, também
optou por manter a grafia original do termo em inglés, visto que expressa de modo mais adequado o significado
e 0 contexto no qual ele é aplicado.

22 Dentre os principais interlocutores de Mead, podemos elencar, conforme Silva (2009, p. 88-89) os seguintes
autores: Dewey, com o qual Mead manteve o didlogo mais duradouro e significativo; William James e Wilhelm
Wundt, com os quais o foco de discussdo estava associado ao objeto da psicologia; e com autores cléssicos,
como Kant e Hegel. Joas (1997, p. 91-95) acrescenta como principais interlocutores de Mead: Baldwin, com a
teoria social da origem do self; Draghiscesco, com a concepg¢do de natureza e de ciéncia natural; McDougall,
através da teoria dos instintos sociais; Wundt, com a teoria da linguagem; e Royce, com o0 conceito de
significado.
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social da emergéncia do self, sem desmerecer a dimensdo subjetiva. Supera, desse modo, a
concepcédo de individuo e de sociedade enquanto entes fechados e mutuamente excludentes.
Isso leva Kaminsky (2009, p. 12) a afirmar que nos encontramos diante de um pensador “cuja
atualidade se manifesta em um repladio a todo tipo de essencialismo, defensor de um
perspectivismo fundado numa ontologia da pluralidade: si mesmo posto em diélogo, enlace e
tensdo autoconsciente pela via do outro generalizado”. Axel Honneth ndo mede palavras no
elogio a teoria intersubjetiva de carater pds-metafisico de Mead, como podemos constatar a
sequir.

Em nenhuma outra teoria, a ideia de que 0s sujeitos humanos devem sua identidade
a experiéncia de um reconhecimento intersubjetivo foi desenvolvida de maneira tao
consequente sob os pressupostos conceituais naturalistas como na psicologia social
de George Herbert Mead (HONNETH, 2003, p. 125).

Além dos elementos anteriores, varias sdo as contribuicdes originais desse autor as
Ciéncias Humanas, dentre as quais podemos destacar: a) A afirmacdo do caréater historico da
pessoa humana, que se constitui simbolicamente na relacdo com 0s outros e na vivéncia em
uma comunidade concreta. Ou seja, 0 ser humano, autoconsciente de si, somente podera
estruturar-se a partir de sua conduta e da sua pertenca a uma comunidade na qual
compartilhara um horizonte comum de valores, sonhos e normas. b) A formulacdo de uma
hip6tese naturalista do desenvolvimento da personalidade humana sob o prisma da teoria da
evolucdo e da psicologia comportamentalista>. Trata-se de um duplo desenvolvimento,
bioldgico e social, ao mesmo tempo. c¢) A centralidade da comunicacdo e da linguagem no
processo de formacdo do eu. O mecanismo da adogdo e da internalizagdo dos papéis sociais e
das atitudes dos outros deflagra um processo correlativo interno, a partir do qual a crianga
desenvolve a autoconsciéncia, visto que o eu pessoal esta inscrito numa matriz intersubjetiva
simbélica, sendo atravessado pelas relacdes sociais®*. d) A superacdo da antinomia entre
individuo e sociedade, pois o individuo enquanto personalidade somente € viavel num
substrato social e a sociedade somente evolui pela participacdo cada vez mais qualificada de

seus membros. Por isso, a formacao qualificada do julgar moral e o exercicio democratico da

2 Silva (2009, p. 87) entende que “o modelo evolucionista que Mead trabalha provém da teoria darwinista sobre
a origem das espécies. [...] Desse dialogo com Darwin, Mead tirou a concepcao naturalista que iria acompanha-
lo durante todo o resto de sua carreira”. Morris (1992, p. ix), ao abordar a questdo da evolugdo, afirma que “ndo
somente o organismo humano, mas toda a vida mental, deveriam ser interpretados a partir do desenvolvimento
evolutivo, compartilhando sua qualidade de mudanca e surgindo da interatividade do organismo e do ambiente”.
? Dalbosco (2010, p. 214) entende que Mead tornou-se um autor relevante “porque pensou o processo de
construcdo da identidade do eu na forma de um modelo alternativo aquele de uma autoconsciéncia que sé pode
compreender-se como identidade objetualizando o mundo a sua volta”.
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cidadania s&o centrais a evolugdo da pessoa humana e da sociedade. e) A concepc¢édo de que a
identidade humana evolui e progride, nédo permanecendo sempre idéntica a si mesma.

Tendo presente esse breve cenario conceitual, e com o intuito de apresentar as linhas
gerais da teoria de Mead, especialmente o que se refere a emergéncia e ao desenvolvimento
da identidade pessoal, da consciéncia de si e do self, bem como algumas possiveis correlacdes
com o tema da formacgdo humana, abordaremos, na sequéncia, 0s seguintes topicos tematicos:
o carater social da vida humana; a centralidade da comunicacdo no processo evolutivo

humano; a génese e a estrutura do self; o agir ético e a participacdo democratica.

2.1 0 CARATER SOCIAL DA VIDA HUMANA

Mead sistematiza seus escritos no contexto de uma psicologia comportamentalista em
bases sociais?®. Seu esforco centrou-se em demonstrar o modo como se constituem,
mutuamente, a sociedade e o individuo humano. O recorte metodoldgico empregado principia
pela analise da dimensdo social do ser humano, mediante a explicitacdo das condicbes de
emergéncia do self, para, num momento posterior, explicitar a génese e a estrutura do self em
si mesmo, bem como as consequéncias éticas e democréaticas da imersdo desse ser humano no
contexto social.

Ao nos aproximarmos da obra de George Herbert Mead, necessitamos partir do
pressuposto de que a vida organiza-se e desenvolve-se sob um fundamento social. Isso
implica no [2.1.1] reconhecimento categorico do cardter social da vida humana e da
anterioridade da sociedade em relacdo ao individuo, bem como na [2.1.2] indissociabilidade

entre o sujeito e a sociedade, como demonstraremos a seguir.

% Cook (1993, p. 48-77) identifica e descreve uma evolucdo no pensamento e no foco tedrico de Mead em
relagdo aos modelos tedricos empregados na psicologia social de sua época. Mead evoluiu, em sua trajetoria
académica, de uma psicologia funcionalista para uma psicologia comportamentalista em bases sociais: uma
auténtica psicologia social. Mead (1992, p. 38) entende que “uma psicologia comportamentalista representa uma
tendéncia definida, antes que um sistema, uma tendéncia a explicar, até onde seja possivel, as condi¢des em que
surge a experiéncia do individuo”.
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2.1.1 O reconhecimento do carater social da vida humana

Mead entende que todos 0s organismos Vvivos sdo sociais por natureza e, a0 mesmo
tempo, sdo dependentes da vida social. Segundo Mead (1992, p. 228) % “ndo héa organismo
vivo, de qualquer espécie, cuja natureza ou constitui¢do seja tal que possa existir ou manter-se
em completo isolamento de todos os demais organismos vivos”?’. O mesmo ocorre com o ser
humano, que necessita de uma vida social para nascer, crescer, subsistir e se desenvolver
enquanto pessoa humana. Além disso, logicamente, se partirmos do pressuposto de que a
consciéncia de si e a identidade sdo originadas mediante processos de estruturacdo simbdlica,
No recurso a comunicacgdo e ao outro, entdo a sociedade, de algum modo, deve ser anterior a
propria consciéncia de si mesmo®.

Ao carater social intrinseco da vida, Mead denomina de sociabilidade (sociality). O
conceito de sociabilidade consiste numa tentativa de situar a evolugdo da vida humana a partir
de bases naturais. A sociabilidade esta conectada a um primeiro nivel da vida, o fisico, a partir
do qual é possivel verificar que todos os fendmenos primarios desta encontram-se
determinados e relacionados a um sistema de espaco e de tempo. Num segundo nivel, o
organico, Mead argumenta que é possivel verificar que a vida de uma célula orgénica depende
das relagbes que estabelece com o sistema do qual toma parte. No terceiro nivel da vida,
encontramos a culminancia do processo natural mediante a emergéncia da vida humana. O
desenvolvimento da mente, do self e da sociedade humana consiste no nivel superior da
sociabilidade.

Para fundamentar o carater originalmente social do ser humano, Mead recorre a uma

analogia entre a sociedade humana e outras sociedades animais, como as de insetos e de

% Em relagdo as citagdes da obra ‘Mind, self and society’ (MEAD, 1992), apesar da existéncia da tradugdo para o
espanhol (MEAD, 1973), indicada na bibliografia, optamos por utilizar somente a versdo original em inglés, da
qual faremos a tradugdo livre ao portugués, quando necessario. O mesmo se passa com 0s outros textos de Mead,
que utilizaremos nessa pesquisa. Além disso, convém ressaltar que, segundo Silva (2009, p. 202), “ha agora um
consenso de que Mind, Self and Society é a versao editada dos apontamentos feitos por estudantes, quando, na
verdade, ¢ fruto do trabalho de um estendgrafo profissional que assistiu as aulas de Mead em 1928. E por isso
que, em comparacgdo com as verdadeiras anotagdes de alunos que se encontram disponiveis no arquivo dos Mead
Papers, as transcrigdes publicadas no livro sdo completas e precisas”.

27 Para Yncera (1994, p. 196), Mead utiliza o termo ‘social’ em dois sentidos diferentes: “Em primeiro lugar, o
aplica a interrelacdo entre individuos que pertencem ao mesmo sistema. [...] O segundo significado do termo
emprega-0 Mead para descrever a situagdo de entidades que pertencem, por sua vez, a mais de um sistema”. De
acordo com Sass (2004, p. 99), “o fato de os individuos de espécies animais distintas ndo poderem viver isolados
nem prescindirem daquelas relagdes que, estrito senso, chamamos de relagdes sociais € empiricamente
verificavel”.

%8 E importante esclarecer que neste momento ndo estamos nos referindo & dimensao temporal da questdo em
tela, tampouco ao velho chavdo de “quem apareceu antes: o ovo ou a galinha?”. Nossa preocupagdo é
simplesmente demonstrar o significativo destaque dado por Mead a dimens&o social no processo de estruturacdo
do self ou da identidade do eu.
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outros vertebrados. Afirma que todas as formas sociais de vida, inclusive a de animais
inferiores, estdo pautadas em relagdes sociais. A linguagem e a capacidade de comunicagdo

diferenciam os seres humanos dos outros animais.

Desenvolveu-se uma teoria que as sociedades humanas surgiram dos individuos, ndo
os individuos da sociedade. Desta maneira, a teoria do contrato social afirma que os
individuos existem primeiramente como individuos inteligentes, como pessoas (as
selves), e que estes individuos reinem-se e formam sociedade. [...] Contudo, se a
posicdo que eu refiro esta correta, se o individuo obtém seu self somente através da
comunicagdo com outros, somente através da elaboracdo de processos sociais
mediante a comunicagdo significante, entdo o self ndo pode preceder o organismo
social. O Ultimo deve existir primeiro (MEAD, 1992, p. 233).

A diferenca entre as sociedades humanas e as de outros animais encontra-se na
capacidade de comunicacdo simbolica e de participacdo intencional em projetos comuns. Nas
sociedades de insetos, Mead aponta a existéncia de uma diferenciacdo fundamentalmente
fisioldgica, como no caso das abelhas. Cada abelha tem sua funcdo social definida sob o
prisma de uma diferenciacdo de sua fisiologia. J& nas sociedades de vertebrados, que possuem
pouca diferenciacdo fisioldgica, Mead argumenta que a caracteristica estruturante consiste no
carater gregario de vida. N&o se trata, como no caso de lobos ou outros animais que vivem em
bandos, de uma organizacgdo intencional que perpasse o todo da vida do individuo. As agdes
coletivas aparecem em atividades especificas, como a alimentacéo e a reproducdo, mas nao
representam uma organizacdo social que determine o estilo de vida dos seus membros
individualmente.

A evolucdo social humana e a diferenca qualitativa da sociedade humana em relagao
as outras sociedades animais estdo ancoradas no desenvolvimento de um universo discursivo,
de um modo de comunicacao simbdlica e de participacdo cooperativa em atividades comuns.
Ou seja, “a sociedade humana depende, para sua forma de organizagdo distintiva, do
desenvolvimento da linguagem” (MEAD, 1992, p. 235). A linguagem, tomada sob o ponto de
vista da comunicacdo simbdlica, constitui-se na base distintiva entre a sociedade humana e as

sociedades de outros animais.

Tenho apontado a diferenca entre uma sociedade humana e uma sociedade de
invertebrados. O principio de organizagdo ndo é o da plasticidade fisiologica, ndo é
o0 da prdpria forma sujeita fisiologicamente a sua fungéo particular; ¢, antes de tudo,
0 principio de organizacdo tal como se encontra na forma da participagdo e
intercomunicacdo humanas. E o que o individuo humano p&e em forma de simbolos
significantes através do uso de gestos (MEAD, 1984, p. 34).

A organizagdo da mente, a emergéncia do self e a evolugdo da sociedade humana
pautam-se na linguagem e na capacidade de comunicagdo. O mecanismo da comunicacdo é o

principio e a base estrutural desses processos.
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A evolugdo produz-se através do desenvolvimento do que tem sido denominado,
desde o ponto de vista lo6gico, como o universo do discurso. Ou seja, se produz
mediante a comunica¢do e a participacdo dos diferentes individuos em atividades
comuns. Ocorre mediante o desenvolvimento de simbolos significantes. E realizado,
quase integralmente, mediante o desenvolvimento de gestos vocalicos, através da
capacidade do individuo de indicar, por meio de seus préprios gestos, a outras
formas e também a si mesmo, aqueles elementos que sdo de importancia na
atividade cooperativa (MEAD, 1984, p. 36).

Hans Joas (1997), ao analisar a teoria antropoldgica de Mead e sua relacdo com a
linguagem e a comunicacgdo, aponta a originalidade de Mead, destacando como central o
conceito de ‘interagdo simbolica’. Nesse sentido, afirma que o proposito da teoria
antropologica de Mead consistia em demonstrar “as condi¢des de possibilidade da
autorreflexividade através da caracteristica mais fundamental da sociabilidade humana: na
distingdo da estrutura basica da sociabilidade humana diante de todas as formas animais
sociais” (JOAS, 1997, p. 91). Através do uso da linguagem e de simbolos significantes, o
individuo internaliza as atitudes do seu grupo social. Adota a mesma atitude em relacdo a si
gue a comunidade adota em relacdo a ele. 1sso implica um processo de organizacdo complexo,
pautado na comunicacao e na participacdo, que abre inimeras possibilidades de organizacéo
do todo social. No ser humano, a diferenciagcdo funcional através da linguagem “proporciona
um principio inteiramente diferente de organizacdo, que produz ndo somente um tipo
inteiramente distinto de individuo, mas também uma sociedade diferente” (MEAD, 1992, p.
244).

Aléem da comunicacdo simbolica, o desenvolvimento do sistema nervoso central
consiste numa base fisiologica imprescindivel para o ser humano. O sistema nervoso central,
gue no homem alcanca seu mais alto grau de desenvolvimento, é também condicédo e suporte
para a emergéncia do self e da sociedade humana. Ou seja, “através da organizagao do sistema
nervoso central, as distintas reacdes da forma podem ser combinadas em toda classe de
ordens, espaciais e temporais” (MEAD, 1992, p. 240), abrindo possibilidade para que,
mediante a matriz das relagbes humanas e as diversas interacfes sociais, se concretize o

processo de individuacdo do ser humano.

2.1.2 A indissociabilidade entre sujeito e sociedade

Na obra de Mead também encontramos o postulado da indissociabilidade entre o

individuo e a sociedade, o que nivela e correlaciona ontogénese e filogénese. Esta
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indissociabilidade pressupde a compreensdo de que ambos constituem-se mutuamente. O ser

humano sera um ‘ser para si’ quando for um ‘ser para o outro’.

Plenamente instalado no contexto social de sua atividade, o sujeito humano nédo
aparece mais na concepc¢do mediana como individuo, sendo como self. Como um
sujeito que encontra a possibilidade de reconhecer-se, de referir o sentido de seus
atos em diregdo a si mesmo, num processo continuo de encontrar-se com outros
sujeitos que formam parte, de maneira intima, de sua propria realidade existencial, e
que deve aprender paulatinamente a ampliar o marco de referéncia de seus atos
(YNCERA, 1991, p. 152).

A constituicdo do self e da sociedade pertencem ao mesmo processo e sdo de igual
magnitude. Trata-se de uma simultanea construcdo pessoal e social sob o prisma de uma
fundamental interdependéncia de todos os individuos entre si. Mead entende que a
emergéncia do self é a base e a condicdo da evolucdo da sociedade. Ou seja, a historia da
espécie humana (filogenia) e a histdria das pessoas individualmente (ontogenia) sdo processos
indissociaveis. Se, por um lado, a existéncia da sociedade e, especialmente da comunicagéo
simbolica, consiste na pré-condicdo do desenvolvimento da pessoa humana, por outro, sdo as
pessoas que possibilitam a existéncia de uma sociedade distintivamente humana. Assim, de
acordo com Mead (1992, p. 240), “quando o self se desenvolveu, entdo se obtém uma base
para a evolucdo de uma sociedade distinta em seu carater dessas outras sociedades que tenho
me referido”.

Tomados sob o prisma de um processo evolutivo, self e sociedade, podem ser
compreendidos como instancias complementares da evolucdo. O desenvolvimento do ser
individual (ontogenia) é precondicio para a evolucdo da espécie humana (filogenia) %°. Se ha
um processo evolutivo constante, tanto das pessoas quanto da sociedade, deve existir uma
situacdo anterior menos evoluida. Por isso, Mead pode afirmar que “o homem primitivo tem a
mente de uma crianga, ¢ por certo de uma crianga pequena” (1992, p. 377). A crianga
representa, na citacdo anterior, uma situacdo em que o self ndo esta plenamente desenvolvido.
H4, portanto, um processo de desenvolvimento e de maturagdo a ser concretizado, que leve a
estruturacdo de personalidades e de sociedades mais evoluidas. Com isso, podemos perceber,

consoante a Silva (2009, p. 170), que desse ponto de vista, “filogenia e ontogenia sdo

2 Silva (2009, p. 16) afirma que “ontogénese e filogénese sdo duas facetas do mesmo processo evolutivo”. Na
perspectiva de Mead, caberia a psicologia social demonstrar que “a historia da evolug@o da espécie se reflete no
processo de desenvolvimento de cada ser humano”. Em outra passagem, Silva esclarece que, em Mead, a
“explicagdo genética da consciéncia baseou-se na ideia de que a historia da espécie e a historia do self séo
processos interligados™ (ibid., p. 162). Sass (2004, p. 107), acrescenta que “¢ a possibilidade do desenvolvimento
do individuo em termos de uma pessoa (self), dentro do processo social de interagdo, que marca distintivamente
a sociedade humana”.
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simplesmente dois aspectos do mesmo processo evolucionario cuja reconstrucdo so pode ser
realizada por uma psicologia social”.

A articulacdo entre a filogénese e a ontogénese ancora-se na hipotese de que o ser
humano € um ser social por exceléncia, vive e convive com outros, interage e se comunica
simbolicamente, criando a si mesmo, a sociedade da qual participa e a0 mundo no qual esta
inserido. A possibilidade da estruturacdo do self e da sociedade pauta-se no papel mediador da
linguagem, na pratica comunicativa concreta, a partir da qual somos capazes de falar, de nos

ouvir falar e de responder aos outros e a nGs mesmos.

De fato, Mead reconstréi a evolucdo da espécie como um aumento gradual e
constante da racionalidade humana a partir do uso dos gestos vocais, que no decorrer
da evolugdo, foram adquirindo significados simbdlicos. Isso leva, por um lado, a
crescente universalidade, abstragdo e impessoalidade [...]; por outro lado, a uma
tendéncia cada vez mais acentuada para a individualidade, a autenticidade e a
originalidade (SILVA, 2009, p. 222-223).

Como afirmado anteriormente, a diferenciacdo evolutiva da sociedade humana, em
relacdo as outras sociedades animais, implica uma evolucdo qualitativa pautada no uso
comunicativo da linguagem. Tal evolugdo esta conectada ao desenvolvimento da inteligéncia
e a principios de organizacao diferenciados, que sdo aplicados na resolucdo dos problemas

quotidianos.

O conceito de evolucdo significa, simplesmente, a adaptacdo da forma a certo
entorno. Porém, a adaptacdo ndo é somente ajustar a forma ao entorno. Implica certo
grau de controle sobre esse entorno. E, no caso da forma humana, da sociedade
humana, essa adaptagdo se expressa num grau muito alto de controle (MEAD, 2009,
p. 116).

O processo de evolucdo da sociedade humana, bem como dos individuos humanos
fundamenta-se no desenvolvimento e na utilizacdo comunicativa da linguagem. Portanto, uma
das grandes contribuicGes de Mead, consiste na afirmacdo de que a subjetividade e a

consciéncia sdo produtos da intersubjetividade e da interacdo social.

Mead afirma que a interagdo social precede e produz consciéncia reflexiva. Isso € de
importancia crucial para captar o argumento central de Mead em direcdo a uma
redefinicdo da interacdo social. Para ele, a interagdo social ndo é constituida a partir
de autoconsciéncias individuais, mas pode ser pensada como uma matriz de acdo
cooperativa ou coordenada — portanto intersubjetividade prética — a partir da qual a
consciéncia reflexiva emerge. O rompimento meadiano da tradi¢do da filosofia da
consciéncia implica, portanto, na rejeicdo da compreensdo da interacdo social
centrada na consciéncia em favor de uma agdo orientada ao entendimento (BIESTA,
1998, p. 91).

Desse modo, entendemos que uma das mais importantes implicacbes da teoria
psicossocial de Mead refere-se ao reconhecimento de que nds somos inscritos numa matriz

(matrix) intersubjetiva, numa rede de relacbes e de interacbes, a partir da qual emerge a
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consciéncia, a identidade individual e um mundo de sentidos, produtos ou efeitos da interagcéo

social.

2.2 A CENTRALIDADE DA COMUNICACAO NA EVOLUCAO HUMANA

Para Mead a evolucgdo da sociedade e a estruturacdo da consciéncia, da mente e do self
ocorrem mediante a comunicagdo, a cooperacao e a participacéo social. O self emerge através
de um processo social que pressupde a internalizagdo das estruturas comunicativas do mundo
no qual o individuo esta inserido.

Na tentativa de demonstrar a centralidade que a comunicacdo e a linguagem possuem
na emergéncia e na evolucdo do individuo e da sociedade, apresentaremos a seguir 0S
seguintes temas: [2.2.1] o gesto enquanto principio primitivo da comunicacdo; [2.2.2] a
comunicacdo e o papel central da linguagem verbal; [2.2.3] os modos e 0s meios de
estruturacdo da mente, da inteligéncia humana e da racionalidade sob 0s pressupostos da

comunicacao.

2.2.1 O gesto enquanto principio da comunicacéo

Mead entende que no gesto reside o principio originario da comunicacdo humana.
Analisa e diferencia [i] os gestos simples dos gestos significativos, aqueles gestos carregados
de significado. Para que um gesto seja significativo, expresse um simbolo inteligivel para
mais de um individuo, é necessario que ele seja internalizado. Desse modo, cada ser humano
necessita desenvolver o mecanismo de [ii] internalizacdo dos gestos e das atitudes dos outros,

como veremos a seguir.

[i] Gestos simples e gestos significativos

Analiticamente, podemos afirmar que o ponto de partida do processo da comunicacao,
que dard sustentacdo a estruturacdo da mente, da consciéncia e do self, encontra-se no gesto.
O gesto, principio natural da comunicagdo e do ato social, converte-se em simbolo
significante mediante a interagdo dos organismos, dando origem a significados e a

possibilidade de entendimento entre dois ou mais individuos.
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De acordo com Mead (1992, p. 43), o “gesto pode ser identificado com estes comecos
de atos sociais, que sdo estimulos para a reagdo de outros individuos”. Além disso, afirma que
“a conversagao por gestos ¢ o comego da comunicacao” (1992, p. 141). Desse modo, demarca
que o ponto de partida do processo evolutivo da comunicacdo encontra-se no gesto®, que
evolui e culmina na possibilidade de um discurso proposicional diferenciado .

Para destacar a centralidade do gesto como principio do ato social, Mead recorre aos
estudos de Wundt, embora discorde deste, uma vez que percebe o demasiado acento
fisioldgico dado ao gesto, em detrimento a sua dimensdo social. Reconhece o esforco de
Wundt, especialmente seu pioneirismo para as Ciéncias Sociais, ao apontar 0 gesto como o
principio da comunicagdo. Nesse sentido, afirma: “Wundt isolou uma valiosa concepg¢do do
gesto que mais tarde se converte num simbolo, porém que se encontra, em suas primeiras
etapas, como uma parte de um ato social” (MEAD, 1992, p. 42).

Mead entende que existem trés formas distintas e progressivas de comunicagéo, que se
complexificam com o passar do tempo: os gestos simples, os gestos significativos, que
incluem o0s gestos vocalicos, e a linguagem verbal ou linguagem proposicionalmente
diferenciada. Na sequéncia detalharemos as duas primeiras dessas formas, restando uma
ultima, que sera abordada posteriormente.

No rol dos gestos simples Mead inclui aquela categoria de acGes e reagfes nas quais
ndo ha antecipacdo do gesto do outro, tampouco reflexibilidade dos atos. Como exemplo,
podemos elencar uma briga de cdes ou mesmo as reagdes impulsivas do individuo humano
diante de algo que lhe afeta, como 0 caso de uma pessoa tocar uma superficie aquecida e
imediatamente retirar a mao. Nao podemos inferir que numa situagao de ataque de um cao ‘A’
a um cdo ‘B’ o individuo atacado reflita quais as melhores op¢fes que possui para reagir ou as
estratégias de fuga: ele simplesmente agird de modo imediato.

A categoria dos gestos significativos inclui aqueles gestos que adquiriram contetdo

simbolico social ou um significado. Essa classe de gestos pressupde reacOes refletidas,

% De acordo com Morris (1992, p. xiii), “Mead pensa especificamente o gesto em termos sociais e nele encontra
os tragos do desenvolvimento de uma genuina comunicagdo linguistica”. Strauss (1984, p. xxii-xxiii) destaca que
o conceito de gesto utilizado por Mead possui seu fundamento no conceito de ‘gesto expressivo’ de Darwin, o
qual “é revisado a luz da comunicagdo humana”. Reck (1981, p. xxvii), por sua vez, entende que “Mead deriva
de Wundt” o conceito de gesto, um conceito fundamental para entendermos a origem da mente. A esse respeito,
Reck (1981, p. xxvii) ainda afirma: “essencialmente social, o gesto consiste num ato que um organismo opera
como um estimulo para outro organismo e sua resposta”.

31 Segundo Silva (2009, p. 221), “Mead vé no conceito de ‘conversagio por gestos’ o ponto de partida da
evolucdo que leva primeiro a linguagem dos sinais e depois ao discurso proposicional diferenciado. A linguagem
humana desenvolve-se, em primeiro lugar, na forma de linguagem de sinais, que marca a transi¢do da interacdo
mediada por gestos a interacdo mediada por simbolos e, em segundo lugar, como a base para a agdo regulada por
normas”. Para Biesta (1998, p. 83), “o gesto, tal como Mead o compreende, consiste na primeira fase no ato
social”.
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adaptacdo do individuo ‘A’ ao gesto de ‘B’ ¢ vice-versa, antecipacao estratégica dos atos do
outro e adequacao da propria acdo as condi¢des sociais e ambientais. Para ilustrar o processo
implicito aos gestos significativos, Mead recorre ao exemplo dos pugilistas em combate. Cada
acdo do boxeador ‘A’ depende da acdo e da reacdo do seu adversario. Ambos necessitam
adaptar-se instintivamente a atitude do oponente e, a0 mesmo tempo, agir deliberadamente,
fintando o adversario, para abrir um ponto de ataque. Nessa acdo de luta, o que se percebe é
que cada ato converte-se num estimulo para que o outro individuo adapte-se e reaja. Essa
adaptacdo, por sua vez, converte-se num estimulo para que o primeiro modifique seu ato e
atue de um modo diferente. Por isso, toda reagdo se converte num estimulo para uma mudanga
de atitude e uma adogéo de um ato diferente.

O gesto em si mesmo ndo possui relevancia e nao é linguagem significativa. Para que
seja enquadrado no rol de linguagem, o0 gesto necessita tornar-se significativo. Um individuo,
ao empregar um gesto, deve ter consciéncia do que esta fazendo e, a0 mesmo tempo, deve
conhecer o significado do gesto que esta emitindo. Do mesmo modo, o individuo receptor do
gesto, aquele que reage ao primeiro gesto, devera ser capaz de interpretar o primeiro gesto,
atribuindo-Ihe ou retirando dele um significado.

A comunicag&o por gestos significativos consiste num mecanismo eficaz de adaptacao
social. 1sso ocorre porque ela implica na adogdo, por parte de cada um dos individuos, das
atitudes dos outros em relacio a ele. E nesse processo social que os gestos adquirem
significados e transformam-se em simbolos. Nesse sentido, o simbolo significante ¢,
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preponderantemente, um produto social®*, uma formacdo de significado gestada no seio das

inter-relagGes dos distintos individuos.

Os gestos se convertem em simbolos significantes quando provocam implicitamente
num individuo que os faz as mesmas reac¢fes que provocam explicitamente, ou que
se supBe que devem provocar, em outros individuos, os individuos aos quais estdo
dirigidos; e em todas as conversacbes de gestos, dentro do processo social, sejam
elas externas (entre distintos individuos) ou internas (entre um individuo dado e ele
mesmo), a consciéncia que tem o individuo do conteldo e do fluxo de significados
envolvidos, depende de que ele adote, desse modo, a atitude do outro em relagdo a
seus proprios gestos (MEAD, 1992, p. 47).

O significado do gesto é o que diferencia um gesto de um ser humano de um gesto de
outro animal. A diferenca, basicamente de qualidade, reside na dimensdo simbolica do gesto
humano. Ao gesto humano pode-se atribuir socialmente um significado universal: s&o

significantes e possibilitam a comunicagdo ou o entendimento entre duas ou mais pessoas.

%2 Comentando as caracteristicas do gestos e a importancia do simbolo, Abib (2005, p. 99), afirma que na teoria
de Mead, “o simbolo significante ¢ uma formagdo social”.
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Mead também estabelece diferenca entre os gestos em geral e o gesto vocélico.
Entende que nenhum outro gesto, a ndo ser o gesto vocalico, tem a capacidade de afetar, ao
mesmo tempo, tanto o emissor quanto o receptor. Ou seja, no gesto vocal, Mead encontra o
elemento que se torna ponte entre um simbolo e o seu respectivo significado, pois através
dele, o individuo tem a capacidade de afetar os outros e a si mesmo, similar e

simultaneamente. Ao analisar a emergéncia dos simbolos em Mead, Morris afirma:

Como um exemplo de simbolo significante, Mead emprega a tendéncia a gritar:
‘fogo!” [...] Porém quando a tendéncia a gritar ‘fogo’ afeta ao individuo assim como
afeta os outros, sendo controlada em termos de seus efeitos, entdo o gesto vocal
converteu-se em um simbolo significante; o individuo tem consciéncia do que faz;
ele chegou a etapa da genuina linguagem no lugar da comunicagdo inconsciente;
pode-se dizer que usa simbolos e ndo meramente reage diante de signos: agora ele
adquiriu uma mente (MORRIS, 1992, p. xxi).

Num contexto social, o significado de um gesto ndo se esgota nele mesmo. Como
vimos, cada gesto pressupfe uma reacdo e, consequentemente, uma adaptacdo do outro
individuo. Quando um gesto representa uma ideia e provoca essa mesma ideia em outro
individuo, vemos surgir um simbolo® com significado. A partir disso, 0 gesto converte-se em

gesto significante, em linguagem.

No caso atual nds temos um simbolo que responde a um significado na experiéncia
do primeiro individuo e que também evoca esse significado no segundo individuo.
Quando o gesto alcanca essa situagdo, ele converteu-se no que denominamos
‘linguagem’. E agora um simbolo significante e representa certo significado
(MEAD, 1992, p. 45-46).

Também € importante destacar que Mead descarta a imitacdo como origem da
linguagem porque, numa situacao interativa, um gesto “a” estimula uma reacdo “b”, que ndo €
idéntica ao primeiro gesto. Como exemplo, cita o ato de prote¢do de uma mae diante do grito
do filho pequeno®. O gesto de protecdo da mée, embora motivado pelo gesto do filho, é de
uma categoria diferente. Por isso, a imitacdo ndo pode ser base da linguagem e da

comunicagdo, uma vez que ndo introduz um conceito de significado ao gesto.

% «QOs gestos sdo simbolos, visto que indicam, significam e provocam acdes adequadas as etapas ulteriores do
ato do qual séo os primeiros fragmentos e, secundariamente, adequadas aos objetos envolvidos em tais atos. No
mesmo sentido, pode-se dizer que os gestos tém significados, a saber, significam as etapas posteriores do ato que
se efetua e, secundariamente, os objetos envolvidos. [...] Tais significados ndo s&o subjetivos, nem privados, nem
mentais, mas estdo objetivamente presentes na situagéo social” (MORRIS, 1992, p. xx-XXi).

34 «Q choro de uma crianga provoca uma resposta de cuidado da mée; um gesto é de temor e o outro de protecéo,
solicitude. A reagdo nao ¢ de modo algum idéntica ao outro ato” (MEAD, 1992, p. 54).
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[ii] O mecanismo de internalizag&o dos gestos e das atitudes dos outros

A internalizacao do gesto ou da atitude do outro € o primeiro passo para a estruturacéo
simbolica da comunicacgdo, da interacdo social e, a0 mesmo tempo, 0 mecanismo essencial
para a emergéncia da mente e do self. A consciéncia de si emerge mediante um processo no
qual um individuo reage a atitude ou a acao do outro. Esse outro pode ser tanto um individuo
concreto, com o qual interagimos, quanto um individuo genérico, como a sociedade, as leis, as
convencgdes ou 0s modos de vida.

Mead utiliza-se largamente, em seus escritos, do conceito de ‘adotar a atitude do
outro’, centrando nesse mecanismo a organizacio da experiéncia social humana®. Trata-se de
um conceito chave para a compreensdo da sua psicologia social. Cook identifica varias

aplicacdes desse mecanismo, dentre as quais destaca:

1) ele demarca a aquisi¢cdo dos simbolos significantes; 2) torna possivel o dialogo
interior do pensamento humano; 3) é o mecanismo comportamental por meio do
qual o individuo obtém a autoconsciéncia; 4) é o responsavel pelo desenvolvimento
da estrutura social da personalidade ou do self humano; 5) ele fornece o principio
distintivo da organizagdo social humana; 6) habilita o individuo humano a participar
no mundo de objetos compartilhados ou publicos (COOK, 1993, p. 92).

O processo de adocdo da atitude do outro®® implica o desenvolvimento de um
comportamento cooperativo para com 0s projetos do grupo e, a0 mesmo tempo, um
alinhamento aos anseios, desejos e discursos desse grupo determinado. O individuo assume
um modo de linguagem e passa a comunicar-se tal qual os membros do grupo. Para Mead é
esse 0 processo que da origem ao pensamento e a identidade individual.

Ao referir-se ao processo de internalizacdo dos gestos ou das atitudes dos outros,
Mead destaca que a infancia consiste num periodo fecundo no qual a crianga, mediante o
cuidado dos pais e a convivéncia no seio familiar, tem a oportunidade de apreender e
vivenciar a estrutura simbélica da comunicacdo. As atitudes simpaticas, os gestos de cuidado

familiares, especialmente da mae, e as palavras que Ihe séo dirigidas, constituem um universo

% Cook (1993) realiza um minucioso estudo da obra de Mead centrando sua analise em mais de 90 artigos
publicados. Ao rastrear o conceito psicoldgico de ‘adotar a atitude ou o papel do outro’, afirma que se trata de
um conceito da maturidade de Mead. “Sua explicitagdo e aplicagdo ndo ocorrem antes de ‘O mecanismo da
consciéncia social” (1912) e de ‘O self social’ (1913)” (Cook, 1993, p. 78). Os dois artigos mencionados
encontram-se na obra ‘Selected Writings’ (cf. Mead, 1981).

% De acordo com Cook (1993, p. 79) uma atitude, para Mead, “consiste numa disposi¢io comportamental, uma
tendéncia a responder de certo modo a certos tipos de estimulos, ou o inicio de uma acdo que busca uma ocasido
para expressar-se ou manifestar-se de modo completo”.
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simbélico que a crianca passa a internalizar enquanto atitudes sociais em direcéo a ela®’. Na
relacdo com 0s pais, a crianga comecga a constituir seu proprio mundo de significados, tanto
internamente, numa acepcdo de consciéncia de si rudimentar, quanto da sociedade maior,
enquanto regras e valores.

A internalizacdo das diferentes atitudes e papéis sociais abre a possibilidade da
emergéncia da mente e do self. Isso se torna possivel porque, no mecanismo social de adocao
da atitude ou do papel do outro, o sujeito tem a possibilidade de formar uma nocao de si

mesmo enquanto um self organizado, unitario e continuo, como veremos mais adiante.

2.2.2 A comunicacao e o papel central da linguagem verbal

Mead apresenta, com sucesso, a hipétese de que o mecanismo da linguagem €é o
responsavel pela constituicdo da mente, do self e da sociedade. A palavra, gesto vocal
simbolico por exceléncia, consiste na estrutura que possibilita o processo de
autoentendimento, de reflexibilidade e de interacdo, que tornam possivel que o individuo se
relacione com 0s outros, seja consciente de si mesmo e organize uma forma de vida coletiva
especifica®®.

Em sua acepc¢do original, a palavra verbal, carregada de significado, tem seus
antecedentes nos gestos vocais primitivos que evoluiram, mediante a interacdo, culminando
em sua manifestacdo enquanto simbolo significante. Nao podemos esquecer que 0 conceito de
linguagem empregado por Mead possui correlacdo direta com o conceito de ato. Baseado em
Wundt, Mead concebe a linguagem como um dispositivo ligado as expressfes corporais do
organismo humano, como 0s gestos, 0s movimentos das maos, da face e de todo o corpo.
Segundo Joas (1997, p. 96), a teoria da linguagem de Mead “esta conectada, embora de uma
forma muito rudimentar, aos movimentos corporais expressivos do organismo humano”.
Desse modo, podemos inferir que, antes de tudo, a linguagem consiste originalmente numa
acao, correlata as outras acdes humanas, mas superior a elas, uma vez que carrega uma

intencionalidade e um significado, sendo orientada a comunicacéo.

37 “Existem dois tipos interessantes de conduta humana que aparentemente surgem do relacionamento da crianga
com o0s pais. Por um lado, nos encontramos 0 que chamamos a imitacdo da crianga, por outro, a resposta
simpatica dos pais” (MEAD, 2006, p. 81).

% Nesse sentido, Morris (1992, p. xiv) afirma: “E minha crenga que Mead teve sucesso nessas tarefas,
especialmente no isolamento do mecanismo da linguagem por meio do qual se constitui socialmente a mente e
através do qual aparece o self que tem consciéncia de si mesmo como um objeto”.
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Ao tratar da linguagem e da comunicacdo, o modelo de abordagem de Mead é o da
interacdo simbélica ou comunicativa®, mediante a qual ao menos dois organismos reagem um
ao outro. Nesse processo, a linguagem tem funcdo determinante para a configuracdo da forma
sociocultural da vida humana: a linguagem cria o ser humano e a sociedade, uma vez que, “no
homem, a diferenciacdo funcional através da linguagem d& lugar a um principio de
organizagdo funcional completamente diferente, que produz ndo somente um tipo de
individuo, mas também uma sociedade distinta” (MEAD, 1992, p. 244).

Morris, ao analisar esse problema, afirma enfaticamente que “a transformacdo do
individuo biolégico em organismo ou self dotado de mente tem lugar, na exposicdo de Mead,
por meio da acdo da linguagem” (MORRIS, 1992, p. xx). Esse processo, no seio da
linguagem, pressupde a existéncia de certa espécie de sociedade, bem como, de certas
capacidades fisioldgicas e estruturas internas nos organismos individuais.

Na obra de Mead existe uma grande amplitude no emprego do termo linguagem.
Entretanto, em qualquer situacdo, esse termo sera empregado sempre em referéncia a um
processo social mediante o qual afetamos os outros e a n6s mesmos através do que
expressamos. A linguagem, na teoria de Mead, tem papel importante porque “é o meio através
do qual a pessoa estabelece interagfes simbdlicas com os demais membros do grupo e, dessa
forma, torna-se capaz de se colocar no lugar do outro generalizado” (SILVA, 2009, p. 210).

Em termos gerais, a linguagem consiste num instrumento central obtido na conduta
social e utilizado em prol de um comportamento cooperativo. Ela é fundamental para a

emergéncia da mente, da consciéncia de si mesmo e do modo humano de vida.

Mead localiza na linguagem simbdlica o instrumento fundamental que torna possivel
a complexa organiza¢do da conduta social humana; a organizagdo dos sujeitos como
selves e a estruturacio da atividade organizada destes em uma estrutura social. E o
utensilio que serve de medium para as atividades cooperativas entre humanos e serve
como ‘meio universal’ de todas elas (YNCERA, 1994, p. 320).

Para que exista comunicacdo, em qualquer atuacdo linguistica ¢ fundamental um
processo de compreensdo. Ou seja, € necessario que cada um entenda o que disse e, a0 mesmo
tempo, sinta-se afetado pela mensagem proferida do mesmo modo que essa mensagem afeta
0s receptores. A comunicacdo consiste, portanto, no principio basico de organizagdo da

comunidade humana e do processo de individuacdo. A possibilidade de estruturagdo de uma

% Podemos denominar também de “interacionismo simbdlico”, se preferirmos a designacdo adotada por Joas
(1997). Destacamos que essa designacéo € resultado da adjetivacao realizada por Herbert Blumer, em 1937, ao
denominar de ‘Interacionistas Simboélicos’ os autores que compartilhavam uma posi¢do pragmatista em relagdo
ao fendbmeno natural da sociedade, entendendo-o primariamente enquanto um processo comunicativo (Cf.
BLUMER, 2003, p. xi- xii).



38

consciéncia de si mesmo esta atrelada aos processos de interagdo simbdlica e de comunicacéo
realizados no seio social .

A comunicacdo responde pelo sentido da organizacdo social de um grupo humano
especifico e, a0 mesmo tempo, pelo carater ético das acdes dos diversos individuos sociais.
Ela consiste, segundo Yncera (1991, p. 151) numa “forma de interagdo singular que permite
aos distintos sujeitos participar em atividades comuns levando em conta as atitudes
correlativas dos outros participantes”. Ela pressupde reciprocidade e, ao mesmo tempo,

coordenacao do agir de cada um com vistas a fins comuns.

A caracteristica destacada da comunicacdo humana é que alguém formula uma
declaracdo, assinalando algo que é comum em seu significado tanto para o grupo
inteiro como para o individuo, de modo que o individuo esta adotando a atitude do
grupo inteiro na medida em que existe algum significado dado. Quando um homem
grita “fogo”, ndo estimula somente as outras pessoas, mas, de igual maneira, se
estimula a si mesmo. Sabe o0 que esta fazendo. Isso, como vemos, constitui
biologicamente o que denominamos um “universo discursivo”. E um significado
comum que é comunicado a todos e, a0 mesmo tempo, comunicado a si mesmo
(MEAD, 1984, p. 38).

A comunicacdo cria mundo, visto que o mundo é construcdo simbolica, criacao
comum na linguagem e no entendimento reciproco. A sociedade dota 0 mundo de significado.
A comunicacdo faculta as diversas sociedades formas de organizacéo especificas e, aos seus
integrantes, atitudes coerentes as circunstancias sociais e historicas nas quais estéo inseridos e
implicados. Além disso, através da comunicacdo, os homens adquirem a capacidade de
organizar simbolicamente as mais distintas condutas possiveis. Ou seja, mediante a
comunicacdo é possivel que os diversos seres humanos, tanto individualmente, quanto em
comunidade, articulem as proprias acGes e, a0 mesmo tempo, levantem pretenses em relacéo

as condutas reciprocas. Nesse sentido, afirma Mead:

O mundo em sua totalidade é uma resposta, em sentido mais amplo, de tal conduta
comum. Significa ingresso as atitudes ldgicas, éticas e estéticas extremamente
organizadas da comunidade, essas atitudes que comportam tudo o que implica o
pensamento organizado, a a¢do e a criacdo e apreciacdo artisticas. Supde sentir-se
bem no universo do discurso, no reino dos fins, num mundo de beleza e de
significagdo. Ver o mundo em sua totalidade é o reconhecimento do conjunto mais
amplo de condicBes entrelacadas que podem determinar o pensamento, a préatica e
nossa fixagdo e gozo dos valores (MEAD, 2009, p. 353).

Mundo e sociedade séo experiéncias vividas de modo compartilhado.

A sociedade existe na natureza social de seus membros. A natureza social de seus
membros existe na presuncdo das atitudes organizadas dos outros que tomam parte

%0 Sass (2004, p. 175) afirma que, para Mead, a linguagem possui duas fungdes bésicas: “a) a de ser meio de
comunicagdo entre os individuos da espécie, constituindo-se, por isso, na base socialmente genética da
organizacédo dos atos sociais; b) a de ser um dos principais mecanismos para o individuo controlar a sua acdo em
relacdo ao mundo, constituindo-se, nesse sentido, em componente fundamental da individua¢ao”.
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com eles em atividades cooperativas, e esta presuncdo de atitudes organizadas surgiu
através da comunicagdo. E a comunicacdo o que torna possivel a participagdo, para
usar a frase do professor Dewey (MEAD, 2009, p. 356).

A linguagem verbal, exercitada comunicativamente, cria mundo, cria significado e
transforma o animal humano em ser humano. A palavra carregada de sentido e de significado

é também a responsavel pela estruturacdo da mente, da consciéncia e da personalidade.

2.2.3 Mente, inteligéncia, racionalidade e resolucéo de problemas

Como temos observado, a emergéncia da identidade do ser humano, enquanto
consciéncia de si, e da sociedade organizada somente sdo viaveis sob o prisma de uma matriz
intersubjetiva. A linguagem simbolica é a estrutura que possibilita a emergéncia da mente, do
self e da sociedade. Continuando nossa explanacdo tedrica, apresentaremos a seguir: 0
significado do conceito de mente para Mead [i]; a génese e a estruturacdo da mente humana
[ii]; a inteligéncia reflexiva enquanto carater distintivo do ser humano [iii]; e a racionalidade

enquanto capacidade de resolucdo de problemas e de conduta reflexiva [iv].

[1] O significado do conceito de ‘mente’

Nos escritos de Mead encontramos certa ambiguidade no uso do termo mente*, o qual
é por ele largamente empregado. Em determinadas passagens, como veremos a seguir, esse
termo pode ser relacionado a razdo ou a certos mecanismos de controle que o ser humano
emprega na sua relacdo com o mundo, como o caso da inteligéncia reflexiva®*.

Se nos ativermos ao seu significado mais utilizado, a mente consiste numa habilidade
desenvolvida socialmente de controlar o entorno no qual o individuo esté inserido. Trata-se de
uma experiéncia concreta do individuo, um foro interno, que denota o controle, mediante a
linguagem, das significagdes estabelecidas entre o organismo e o meio. Em ‘Mind, Self and

Society’, Mead define a mente do seguinte modo:

A mentalidade, em nosso enfoque, aparece simplesmente quando o organismo é
capaz de assinalar significados para os outros e para si mesmo. Este é o ponto no
qual a mente aparece, ou se preferirem, emerge. O que precisamos reconhecer é que
estamos tratando da relacdo entre o organismo e o meio selecionado por sua

* Optamos pela tradugdo do termo ‘mind’ (em inglés) por ‘mente’. Algumas tradugdes e artigos cientificos,
como no caso dos tradutores para a lingua espanhola, preferem empregar o termo ‘espirito’. Em todos os casos,
trata-se de um termo de dificil traducdo, quando contextualizado aos escritos de Mead.

*2 Tugendhat (1993, p. 195) afirma que o termo ‘mind’ significa, para Mead, “a inteligéncia especificamente
humana”.
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sensibilidade. O psicélogo esta interessado no mecanismo que a espécie humana
desenvolveu para ter controle sobre essas relagGes. [...] O animal humano, nédo
obstante, elaborou um mecanismo de comunicacdo linguistica através do qual ele
obteve esse controle. [...] A habilidade para selecionar essas significacdes e indica-
las aos outros consiste numa habilidade que proporcionou um poder peculiar ao
individuo humano. O controle foi possivel pela linguagem. Eu afirmo que é esse
mecanismo de controle sobre a significagdo, no sentido que indiquei, que se
constitui o que denominamos de ‘mente’ (MEAD, 1992, p. 132-133).

Ja em outro texto, Mead conceitua a mente como “um pensamento interior, esse fluxo
interno de fala e o que ele significa — palavras com seus significados — o0 que suscita a resposta
inteligente; é isso que constitui a mente na medida em que se encontra na experiéncia da
forma” (MEAD, 1984, p. 39). Além disso, em outra passagem, Mead (1992, p. 367) afirma
gue a mais importante atividade da mente, no comportamento humano, consiste em “adaptar
os impulsos conflitivos, de tal modo que possam expressar-se harmoniosamente”. Vemos,
desse modo, a mente como um mecanismo e uma habilidade que o ser humano desenvolve, na
experiéncia quotidiana, que lhe possibilita adaptar-se ao meio, controlar os proprios impulsos

e criar sentido para suas préprias acdes, bem como para as a¢oes e atitudes dos outros.

[i1] A génese e a estruturagao da mente humana

Mead, ao atribuir a mente um carater simbolico, como acabamos de ver, ja sinalizava
gue sua génese remete a sociabilidade e a linguagem. Ele é categorico ao afirmar a
precedéncia do processo social e da comunicacdo em relacdo a origem da mente. A mente
surge através da comunicacdo, num contexto de experiéncia social e de interacdo simbolica
entre os individuos. A comunicacdo precede a estruturacdo da mente, e a linguagem é o
campo no qual a mente se estrutura e no qual ela habita. Desses elementos, decorre o fato de

Mead poder afirmar que:

O corpo ndo é um eu, enquanto tal; somente se converte em self quando desenvolveu
uma mente dentro do contexto da experiéncia social. [...] A mente surge através da
comunicacgdo, por uma conversagao de gestos, num processo social ou contexto de
experiéncia (MEAD, 1992, p. 50).

A mente implica a relagdo do organismo com uma situagéo historico-social concreta,
na qual ele esta inserido, uma relacdo mediada e estruturada por um conjunto de simbolos. Por
isso, a existéncia da mente somente é possivel a partir da experiéncia dos gestos como
simbolos significantes. A internalizacdo dos significados dos gestos possibilita o dialogo do
individuo consigo mesmo e abre a possibilidade de uma relacdo de entendimento com o0s

outros.
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A internalizacdo de nossa experiéncia das conversacfes de gestos externas, que
levamos a cabo com outros individuos no processo social, é a esséncia do
pensamento; e 0s gestos assim internalizados sdo simbolos significantes porque tém
0s mesmos significados para todos os membros da sociedade ou grupo social dado,
isto é, despertam, respectivamente, as mesmas atitudes nos individuos que as
praticam que nos individuos que respondem a eles: do contrério, o individuo nédo
poderia internalizad-los ou ter consciéncia deles e de suas significacBes. [...] O
mesmo procedimento responsavel pela génese e existéncia da mente ou consciéncia,
a saber, a adocdo da atitude do outro em direcdo a si mesmo, ou em dire¢do a seu
comportamento, envolve necessariamente a génese e a existéncia, ao mesmo tempo,
de simbolos significantes ou gestos significantes (MEAD, 1992, p. 47-48).

Tendo a mente carater intersubjetivo e simbolico, “devemos considerar a mente como
surgida e desenvolvida dentro do processo social, dentro da matriz empirica das interacGes
sociais” (MEAD, 1992, p. 133). A mente, enquanto produto da internalizacdo dos gestos

vocais, mesmo se considerada numa dimensdo interna, é social.

Quando chegamos a forma humana com sua capacidade de demarcar, mediante
processo de analise, o que é importante em uma situacdo; quando chegamos a
situacdo na qual uma mente pode surgir na forma individual, ou seja, onde o
individuo pode voltar-se sobre si mesmo e estimular-se a si mesmo, do mesmo modo
como estimula aos outros; onde o individuo pode suscitar em si mesmo a atitude de
todo o grupo; onde pode adquirir o conhecimento que pertence a toda comunidade,
no qual pode responder como responde a comunidade inteira em certas condigdes,
quando dirige esta inteligéncia organizada na dire¢do de fins particulares; é entdo
que temos esse processo que proporciona solugdes aos problemas, operando de
maneira autoconsciente. E neste processo que temos a evolugdo da mente humana,
fazendo uso direto desta classe de inteligéncia desenvolvida no processo inteiro de
evolugéo (MEAD, 2009, p. 111-112).

Consoantes a mente, a inteligéncia e a racionalidade também podem ser
compreendidas enquanto produtos sociais, dada a natureza funcional concreta das mesmas.
Mais do que substancias, elas podem ser caracterizadas como fungdes humanas forjadas num

contexto social, como veremos na sequéncia.

[iii] A inteligéncia reflexiva

Processualmente, podemos afirmar que, tal qual a mente, a inteligéncia surge,
enquanto capacidade de resolucdo de problemas, das situacGes e dos desafios concretos com

0s quais o individuo defronta-se diariamente.

A inteligéncia é essencialmente a capacidade para resolver os problemas da conduta
atual em termos de suas possiveis consequéncias futuras, tal como estdo envolvidas
na base da experiéncia passada — a capacidade, portanto, para resolver os problemas
da conduta presente a luz do passado e do futuro ou com referéncia a eles; envolve,
igualmente, memoria e previsdo. E o processo de exercicio da inteligéncia € o
processo de demorar, organizar e selecionar uma resposta ou reagao aos estimulos de
uma situacdo ambiental dada (MEAD, 1992, p.100).
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E através da participagdo num mundo humano, através da interagéo e da realizagdo de
atividades comuns que se desenvolve a inteligéncia humana. Ou seja, para Mead (2009, p.
122), “¢ mediante este tipo de participacao, este adotar as atitudes dos outros individuos, que
se constitui o carater peculiar da inteligéncia humana”.

A inteligéncia reflexiva € um elemento caracteristico e diferenciador do homem em
relagdo aos outros animais. Acdes intencionais e reacdes universais podem ser encontradas,
segundo Mead, em outras formas inferiores. Entretanto, a inteligéncia reflexiva e a
racionalidade simbélica somente sdo dimensdes encontradas no homem®. Mediante a
inteligéncia reflexiva o homem pode antecipar o futuro, ou seja, tem a capacidade de imaginar
as consequéncias dos proprios atos e atitudes e, ao mesmo tempo, tem a possibilidade de

comunicar iSso aos outros e a Si mesmo.

[iv] Racionalidade, resolugéo de problemas e conduta reflexiva

Alinhado ao conceito de mente e de inteligéncia reflexiva, Mead concebe a
racionalidade enquanto a capacidade que o ser humano desenvolve de resolver os problemas
quotidianos e de manter uma conduta reflexiva diante de si mesmo, dos outros e do mundo
que o cerca. A racionalidade e o pensamento ndo sdo concebidos enquanto entidades
puramente transcendentais e abstratas**. S&o, antes disso, formas de conduta reflexiva que se
expressam e se concretizam na interacdo social.

Mead entende que o processo de reflexdo surge na conduta social. A racionalidade
denota, inicialmente, certa suspensdo da acdo, pois inclui um afastamento do ato. Envolve
duas atitudes coadunadas: a analise do objeto ou da situacdo de acdo e a organizacdo de uma

resposta ou reacao na forma de representacao.

A reflexdo ou a conduta reflexiva surge somente sob as condi¢des da consciéncia de
si, e torna possivel o controle e a organizagdo intencional, por parte do organismo
individual, de sua conduta, com referéncia a seu meio social e fisico, ou seja, com
relagdo as distintas situagcbes nas quais estd envolvido e as quais reage. A
organizacdo do self &, simplesmente, a organizacéo, pelo organismo individual, do
conjunto de atitudes em direcdo a seu meio social, [...] que esta em condicOes de
adotar. E essencial que tal inteligéncia reflexiva seja tratada desde o ponto de vista
do comportamento social (MEAD, 1992, p. 91).

* Neste sentido, afirma Mead (1992, p. 118): “Isso pareceria responder ao que denominamos ‘mente’ quando
falamos da mente animal, porém quando falamos da inteligéncia reflexiva nds a reconhecemos, em geral, como
pertencente somente ao organismo humano”.

* Silva (2010, p. 182), chama a atengdo para a uma ‘virada social’ do modelo de agio de Mead a partir dos
escritos do ano de 1910. A partir desse periodo, “a racionalidade humana comegou a ser concebida como
emergindo gradualmente, na historia da espécie, da natureza cooperativa da vida social”.
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Num grupo social, que possui formas de atividades organizadas e institui¢des sociais,
a acdo de um de seus membros provoca respostas dos outros membros. A recursividade da
acao e a capacidade de controlar as reacGes e respostas, adequando-as ao contexto e as
necessidades do grupo, é o que podemos denominar de racionalidade. Um ser racional, dotado
de razdo, é aquele capaz de assumir as atitudes do grupo e incorpora-las em seus proprios atos
sob a perspectiva de um processo cooperativo.

A mente ou razdo pressupde organizacdo social e atividade cooperativa nessa
organizacdo social. O pensamento é simplesmente o raciocinio do individuo, uma
conversagdo surpreendente entre o que designamos o ‘eu’ ¢ o ‘mim’ (MEAD, 1992,
p. 335).

O ser humano, através do convivio familiar e da participacdo nas instituicdes e grupos
sociais, é inserido num processo interativo simbdlico e neste, e através deste, passa a adotar 0s
papéis e as atitudes dos que Ihe sdo proximos. A reacdo a cada gesto ou atitude dos outros,
estimula a reflexdo e a constituicdo de uma dimensdo subjetiva propria. Nesse sentido, a
racionalidade e o pensar sdo processos que se articulam com o todo da vida humana, nas mais

variadas das suas dimens@es. Implicam a unidade da personalidade e a abertura ao outro.

Pensar ¢ um processo de conversagcdo com o prdprio si mesmo (self) quando o
individuo adota a atitude do outro, especialmente quando adota a atitude comum do
grupo inteiro, quando o simbolo que usa é um simbolo comum que tem um
significado comum para o grupo inteiro, para todos 0s que o integram e qualquer um
que pudesse integra-lo. E um processo de comunicagio com participacdo na
experiéncia de outras pessoas (MEAD, 2009, p. 122-123).

O pensar, processo social por exceléncia tal qual o conversar, consiste numa resposta
as palavras ou gestos de outro alguém. Trata-se de um ato que denota, a0 mesmo tempo,
reflexdo e afeto, uma vez que pressupde uma atitude de acolhida global dos estimulos
oriundos de um objeto ou fato. E a partir do pensar que surge a consciéncia reflexiva, a qual
envolve trés estagios sucessivos que compde o processo de percepc¢do e de reacdo reflexiva
diante de algo: emocional, estético e intelectual.

O estagio emocional corresponde a percepcéo do ato ou do objeto mediante a inibicéo
da razdo pelo objeto mesmo. De acordo com Mead (2008, p. 67), ele precede o estagio
estético e o intelectual, visto tratar-se “daquele elemento que serve apenas como um estimulo

e que configura a reagdo livre”. Além disso, ¢ considerado emocional porque se origina das
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possiveis respostas conflitivas da consciéncia diante do objeto ou acontecimento®. N&o se
trata, ainda, de uma percepcdo do objeto, mas da fase necesséria de ser afetado por ele.

O estagio estético encontra-se entre o estimulo e a analise. Ele implica a construcao
global do objeto, a acolhida dos fragmentos num todo, por parte da consciéncia, de modo
intuitivo e sem uma reacéo sobre ele*®. Trata-se de um voltar-se da atencdo em direcéo &
Coisa, Ou seja “a atengdo ¢é voltada para o objeto para descobrir exatamente o que ¢” (MEAD,
2008, p. 84).

O estagio intelectual do ato consiste, para Mead (2008, p. 84) na abstra¢ao, “na
dissecacdo e na analise” do objeto. Nesta fase, é possivel dissecar, encontrar 0s Varios
elementos que compdem 0 objeto para voltar a reconstrui-lo sob uma nova perspectiva, isso
porque “a atitude intelectual constrdi um objeto para a atividade” (MEAD, 2008, p. 85).

A partir desses trés estagios do processo reflexivo da consciéncia, elencados por
Mead, podemos afirmar que o ato de pensar ndo consiste somente num processo intelectual.
Ele possui também uma dimensdo afetiva e estética. Essa afirmacdo mostra-se fecunda para
discutirmos os processos formativos escolares e os desafios educacionais derivados dos
escritos de G. H. Mead, como veremos na sequéncia desta pesquisa.

Além disso, € interessante perceber que a vida humana constitui-se, na visdo de Mead,
num processo continuo de solucdo de problemas. Resolver os problemas que se apresentam é
o principio de todo o pensar, de toda a conduta reflexiva. Serd uma conduta reflexiva aquela
conduta que, num movimento continuo, for cobrando consciéncia diante dos problemas e das
vivéncias concretas. Desse modo, na vivéncia concreta do dia-a-dia, na abertura a dimensao
social da vida e na resolucdo das situacGes problematicas que se apresentam, forja-se a
racionalidade humana enquanto uma forma evoluida de conduta reflexiva®’.

Para Mead a forma mais elaborada e evoluida de conduta reflexiva humana, do
processo de pensar e de suas aplicaces sociais, pode ser encontrada no denominado mundo
do discurso. O discurso pressupde, enquanto modo de apresentar um problema e de buscar
coletivamente sua solucéo, a capacidade de pensar, de abstrair, de generalizar, de interpretar e

de encontrar coletivamente, através da interacdo e da discussdo, a melhor hipotese para a

*® De acordo com Bredo (2010, p. 326), diante do conflito de respostas e “tendo perdido a trilha, o sujeito fica
frustrado, ansioso, inseguro, com medo, com raiva e assim por diante”, o que se configura no estigio emocional
do ato.

*® Para Mead (2008, p- 59), “uma funcdo do estado estético € apresentar o objeto por inteiro”, como se fosse um
todo.

*" E interessante perceber que ao tratar do conhecimento sob o ponto de vista pragmético, Habermas (2004b, p.
34) afirma que “o processo do conhecimento ¢ representado como um comportamento inteligente que resolve
problemas e possibilita processo de aprendizagem, corrige erros ¢ invalida objecdes”.
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resolucdo do problema dado®. Ele estd intimamente ligado a0 mundo da experiéncia
quotidiana de cada sujeito individualmente e a comunidade na qual se materializa, visto ser a
chave ou o procedimento racional mais indicado para a configuracdo coletiva das respostas

necessarias a existéncia do grupo humano.

2.3 A GENESE E A ESTRUTURA DO SELF

O conceito de self é central na obra de G. H. Mead. Para Herbert Blumer (2003, p. 57),
um dos primeiros académicos americanos a analisar os escritos de Mead, “a concepgao de self
é o coracdo do pensamento psicoldgico-social de Mead. Consiste na chave para entender suas
analises da acdo social, da constituicdo social dos individuos e da sociedade humana”. O
conceito de self congrega e pressupde um olhar multidisciplinar, que articula a psicologia
social, a ciéncia e a politica. A abordagem de Mead ao problema da génese e da estruturacdo
do self humano pode ser compreendida como uma busca pelas condi¢Ges de possibilidade de
emergéncia da identidade pessoal enquanto consciéncia de si mesmo. Em tal
empreendimento, Mead langou mdo de uma abordagem cientifica da psicologia social.
Pautou-se por um tratamento empirico e reflexivo das observacdes e das experiéncias
verificadas. Seu olhar e suas consideracdes estavam intimamente relacionados as experiéncias
guotidianas, a um posicionamento pragmatico e a uma opgao tedrica antimetafisica.

Metodologicamente, para abordar o tema da génese e da estrutura do self, buscando
ser fiéis aquilo que Mead intuiu, optamos por um recorte a partir de trés eixos tematicos, que
detalharemos na sequéncia: [2.3.1] a génese social do self; [2.3.2] as fases de
desenvolvimento do self e o processo de desenvolvimento e internalizacdo da nocdo de outro

generalizado; e [2.3.3] as estruturas dialéticas internas do self, o eu (1) e mim (me).

2.3.1 A génese social do self

O conceito de self, na teoria psicossocial de Mead, possui correlagdo com o conceito
de ‘eu’ do periodo do Romantismo Filosofico. E imprescindivel, pois, que explicitemos,

mesmo que de modo sintético, o contexto filosofico a partir do qual Mead cunha o conceito de

*® De acordo com Mead (2008, p. 126), “se formos para o processo l6gico do discurso, nés perceberemos que ele
envolve a apresentacdo de um problema e a sua solugdo”.
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self [i]. Ao mesmo tempo, percebemos ser necessario apresentar 0 que nosso autor entende
pelos conceitos de consciéncia e de consciéncia de si, as diferengas entre eles, bem como as
condicdes para que ambas possam se desenvolver [ii]. Como veremos, um dos pré-requisitos
para a génese do self consiste no desenvolvimento da capacidade de o sujeito colocar-se a si
mesmo como um objeto num contexto interativo [iii]. Esse exercicio, de tornar-se objeto para
si, ndo se da num viés solipsista, mas mediante processos interativos e simbdlicos. Disso

decorre a possibilidade de afirmarmos que a génese do self é, fundamentalmente, social [iv].

[1] O contexto filosdfico do conceito de ‘self’

Ao contextualizarmos o conceito de self podemos perceber que Mead inventariou, na
histéria do pensamento ocidental, rastros do que se constituiu a no¢do de subjetividade e de
‘si mesmo’. De acordo com Kaminsky (2009, p. 12), Mead “incorporou de Kant a ideia do si
mesmo transcendental, unidade funcional pressuposta em nosso préprio processo de
experiéncia, enquanto que com Hegel desenvolve o processo de construcdo da negatividade
dialética do si mesmo em relacdo ao ndo-si mesmo”.

Num texto memoravel sobre Kant e o Romantismo Filos6fico*®, Mead principia sua
analise do self no cogito cartesiano, passando pela experiéncia empirica de Hume e chegando
a entidade transcendental do ser em Kant. Neste sentido, Mead afirma:

Kant afirmou que o si mesmo (self) estava postulado como uma entidade Gltima. Era
uma realidade, porém impossivel de conhecer. Descartes afirmava que o0 si mesmo
devia existir porque pensamos, e porque pensamos, devemos ser. N&o postulava uma
experiéncia imediata do si mesmo nesse pensar. E a essa experiéncia propriamente
dita que se remonta o romantico, a experiéncia na qual o si mesmo é o mais real, a
realidade mais incisiva dentro da experiéncia (MEAD, 2009, p. 210).

Diferente de Hume, que segue uma vertente mais empirica do self, Kant agrega uma
dimensdo transcendental ao eu. O eu que julga, incorpora e esta acima da referéncia aos

objetos com os quais se relaciona. Seguindo essa intuicdo, Mead afirma:

O ‘si mesmo’ kantiano, como temos visto, tem dois aspectos. Um deles ¢ puramente
formal, como aparece na unidade transcendental da apercepcdo; esse poder
unificador que mantém unidas nossas percepces, as constitui, as faz diferentes das
meras sensagdes ¢ lhes da unidade. [...] O outro aspecto deste ‘si mesmo’, como
vimos, aparece na Critica da Razdo Pratica. [...] Aceitamos a responsabilidade de
nossas proprias agdes. Nao poderiamos tomar cargo de tal responsabilidade a menos
que féssemos livres, a menos que estas acBes fossem as nossas. Desde o ponto de
vista kantiano, o mero fato de aceitar a responsabilidade suporta a postulacéo de que
os homens sdo livres. [...] Portanto, tal como sabemos, ndo podemos encontrar a
liberdade no mundo da experiéncia. O pressuposto de Kant é que devemos postular

* Referimo-nos ao texto “Kant and the Background of Philosophic Romanticism”, que consta na obra Escritos
politicos y filos6ficos (MEAD, 2009, p. 201-214).



47

um si mesmo que, por assim dizer, se encontre num reino diferente do reino do
fenoménico, ou seja, no mundo nouménico das ‘coisas em si mesmas’ (MEAD,
2009, p. 201).

Nesse processo de reconstrug@o historica do conceito de ‘si mesmo’ (self), Mead
também recorre a Hegel, especialmente aos escritos da juventude®. Na percepcéo de Mead,
Hegel consegue dar um terceiro passo em relacdo a dualidade kantiana, um passo unificador,

que une sujeito e objeto numa expressdo mais elevada do si mesmo.

[ii] A consciéncia e a consciéncia de si mesmo

Mead entende que a consciéncia e a consciéncia de si mesmo sdo elementos que
podem ser diferenciados na experiéncia humana. Existe, na obra de Mead, uma clara
diferenga no uso dos termos anteriores, COmo veremos na sequéncia.

A consciéncia ndo representa uma substancia ou algo separado, suprassensivel, que se
sobrepde a um organismo ou a forma humana. Representa, sim, certa classe de meios
empregados na relacdo do individuo com outros organismos sensiveis e com o0 proprio meio

no qual esta inserido.

N&o podemos identificar o self com o que comumente denominamos consciéncia, ou
seja, com a presenga privada ou subjetiva dos caracteres dos objetos. Existe,
certamente, uma distingdo comum entre a consciéncia e a consciéncia de si:
consciéncia corresponde a certas experiéncias como a da dor ou do prazer e
consciéncia de si refere-se a um reconhecimento ou apari¢do do self como um objeto
(MEAD, 1992, p. 169).

Em relacdo a consciéncia, Mead adverte que existem algumas condicGes para a sua
existéncia. A primeira condigdo é a vida, o processo mediante o qual o individuo busca,
através das proprias acbes, manter-se a si mesmo e as geracdes posteriores. A segunda
condicdo consiste nas reacfes das formas vivas as condi¢Bes do sistema e do meio ambiente
no qual estdo inseridas®. Desse modo, primariamente, podemos reconhecer a consciéncia nas
reagoes das “formas vivas a uma estimulacdo externa, de forma a preservar o processo de
vida” (MEAD, 2002, p. 94). A consciéncia estd sedimentada na capacidade de selecionar

respostas ou reacgdes frente ao mundo circundante.

% Silva (2009, p. 86) destaca o papel privilegiado de Hegel na construcio teérica de Mead ao afirmar que Hegel
foi um “interlocutor privilegiado que ajudou a modelar a posigao intelectual de Mead”.

5! E interessante notar que, dessa perspectiva, estar dotado de consciéncia ou desenvolver uma consciéncia nio
seria um atributo exclusivo ao homem, mas algo compartilhado com outras formas vivas, na medida em que elas
possuissem estratégias de se manterem vivas e de atuarem para modificar o ambiente em que vivem. Por isso, no
texto ‘The implications of the self” (MEAD, 2002, p. 91-109), Mead inclui, além do ser humano, outros animais
como capazes de desenvolver esse tipo de acéo.
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Mead entende que somente num contexto social o individuo pode desenvolver uma
consciéncia de si mesmo, pode converter-se em self ou em objeto para si mesmo. E na
conduta interativa que o individuo pode adquirir a autoconsciéncia, pois “ser consciente de si
é, essencialmente, converter-se em um objeto para si em virtude das relacbes sociais de um
individuo com os outros” (MEAD, 1992, p. 172).

Ao analisar o tema da autoconsciéncia em Mead, Ernst Tugendhat (1993, p. 33)
destaca a concepcdo revolucionaria que demarca sua posicéo, pois “o que Mead chama de ‘si
mesmo’, ¢ o que designa como autoconsciéncia e reflexdo, se constitui no falar consigo
mesmo. Este falar consigo mesmo se constitui, por sua vez, de maneira social, na
interiorizagdo do falar com os outros”. 1SS0 nos leva a constatar que Mead compreende a
consciéncia de si mesmo numa acepcao fundamentalmente cognitivo-interativa. Trata-se da
internalizacdo e da dramatizacdo simbolica dos papéis significativos do grupo social do
individuo.

A consciéncia de si [...] € um fendmeno essencialmente cognitivo antes que
emocional. O processo de pensamento ou intelectual [..] é a primeira fase
experiencial na génese e no desenvolvimento do self. [...] A esséncia do self, como
dissemos, é cognitiva: reside na conversagdo internalizada de gestos que constitui o
pensamento, ou em termos da qual procede 0 pensamento ou a reflexdo. E disso
decorre que a origem e as bases do self, como as do pensamento, sdo sociais
(MEAD, 1992, p. 173).

A concepcdo de self é considerada cognitiva porque o acesso a ele pode ocorrer
somente mediante o exercicio de se colocar a si mesmo enquanto objeto num contexto

interativo, cCOmo veremos a seguir.

[iii] O exercicio de colocar-se a si mesmo como objeto na interacéo

Para Mead, uma das principais caracteristicas do self consiste na capacidade de um
individuo tornar-se um objeto para si mesmo num contexto interativo. Ele ndo entende esse
processo de reflexibilidade do eu tal qual o compreendiam os autores da modernidade. O ser
humano ndo tem condicdes objetivas de sair de si mesmo, enquanto observador, e intuir-se
enquanto eu nesse mesmo processo reflexivo e monoldgico. O acesso ao “eu’ ¢ sempre
mediado por um “mim”, uma consciéncia de si que advém da introjecdo das demandas, dos

papéis e das perspectivas generalizadas da comunidade®. Ou seja, é fundamentalmente pela

52 Embora a afirmacéo de Mead acerca da necessidade de o sujeito colocar-se enquanto objeto para si mesmo
denote certa conivéncia com o modelo da filosofia da consciéncia, podemos perceber que Mead se refere,
sempre, ao processo social de emergéncia da identidade do eu. O exercicio de colocar-se enquanto objeto
pressupde, inicialmente, sair de si mesmo mediante a interacdo. Ou seja, a imagem que o sujeito cria de si
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via da linguagem e da interagdo com 0s outros que o sujeito adquire um self, uma consciéncia
de ‘si mesmo’.

Recordemos que o termo self tem um significado preciso que podemos enunciar
abreviadamente do seguinte modo: é a forma reflexiva da experiéncia do sujeito
humano que resultard da aquisicdo, no decurso da interagdo social, de um
significado do eu individual desde o ponto de vista das rela¢fes (significativas) de
conduta em um contexto intersubjetivo (YNCERA, 1994, p. 206-207).

No texto denominado ‘The social self’ 53, anterior a ‘Mind, Self, and society’, Mead ja
apontava claramente que o caminho a consciéncia de si implicava a interagcdo com o outro. Ou
seja, somente pela via intersubjetiva é que o self poderia se estruturar®*. E pela agdo social que
a consciéncia atinge a consciéncia de si. Trata-se de um processo concreto, perceptivel na
acdo comunicativa do eu e na reagdo compreensiva do outro. O mecanismo central é a
estimulagéo social que se d4 pela interacdo simbélica, mediada pela linguagem™. Os gestos

vocalicos estimulam e demandam por respostas, tanto dos outros como de si mesmo.

Temos que recordar a experiéncia de tornar-nos conscientes que temos estado
envolvidos, enquanto si mesmos, para produzir autoconsciéncia. [...]. Como tenho
indicado em outro lugar, 0 mecanismo para esta resposta a nossa propria
estimulacéo social pelos outros, decorre naturalmente do fato de que os sons, gestos,
especialmente os gestos vocalicos, que o individuo dirige aos outros, clamam ou
tendem a clamar uma resposta de si mesmo (MEAD, 1981, p. 145).

Compreender-se enquanto ‘si mesmo’ implica o desenvolvimento de uma forma

reflexiva gramatical que pressupde a capacidade de o individuo definir-se dentro de uma

mesmo, enquanto objeto, advém da imagem que os outros lhe ofertam acerca do proprio atuar. Trata-se,
portanto, de uma imagem do eu, enquanto um objeto, mediada pelo outro. Essa é a mesma opinido que possui
Axel Honneth (2009, p. 283) quando afirma: “Para Mead, ndo cabe duvida, de que o sujeito individual ndo pode
adquirir uma identidade consciente sendo somente transladando-se a perspectiva excéntrica de um outro
representado de maneira simbélica, desde a qual aprende a olhar a si mesmo e ao seu atuar como participante de
interacdo: o conceito de “me” que representa a imagem que tenho de mim desde a perspectiva de meus
companheiros de comunicagdo deve esclarecer, de modo cabal, que o individuo ndo pode representar-se a si
mesmo na consciéncia sendo em posicao de objeto”. Além disso, ndo podemos esquecer que a constitui¢do do
self ndo pode ser entendida sem considerar concomitantemente as dimensdes pessoal e social. Nesse sentido, a
relacdo com o outro ¢ a consequente agdo de internalizar o ‘papel’ do outro, concreto ou generalizado, ndo
substitui a tarefa pessoal de colocar-se a si mesmo em questdo. Com isso, podemos concordar que a afirmagéo
anterior faz sentido, no conjunto da obra de Mead, de modo a preservar tanto a dimensdo individual quanto a
dimensdo social na constitui¢do do ‘si mesmo’, visto que “o Self ndo é resultado de uma reflexao individual,
solitaria, nem simplesmente produto da sociedade, evitando com isso um determinismo de ordem individual ou
coletivista” (DALBOSCO, 2010, p. 235).

> Trata-se de um artigo originalmente publicado em 1913, que faz parte da colecdo Selected Writings que temos
utilizado no presente estudo (Cf., MEAD, 1981, p. 142-149). De acordo com Silva (2009, p. 149), este artigo
“formula pela primeira vez um tratamento psicoldgico das questdes morais a luz do método cientifico”.

> «A situacdo atual é esta: o self atua com referéncia aos outros e é imediatamente consciente dos objetos dessa
acdo. [...] Porém, além desses contetidos, a acdo em relagdo aos outros clama por respostas no proprio individuo
— existe, entdo, outro ‘mim’ criticando, aprovando, sugerindo e conscientemente planejando, isto é, um self
reflexivo” (MEAD, 1981, p. 145).

% Ao comentar o texto “The social self”, Reck (1981, p. xxix) argumenta que a identidade individual de cada
sujeito depende de um processo de reflexibilidade, ou seja, da “habilidade de o sujeito tornar-se um objeto para
si mesmo”, pois “o mecanismo original da consciéncia reflexiva, da individualidade, consiste no gesto vocalico”.
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unidade simultinea de sujeito e de objeto®®. Denota uma autocompreensdo prética que
perpassa toda a agdo e o transcorrer de toda a existéncia do ser humano. O ser humano
desenvolve essa capacidade ou estrutura interna que o diferencia, individualizando-se
reflexivamente, mas ao mesmo tempo, permanecendo membro de uma comunidade. O ‘si
mesmo’ s6 é possivel como resultado da relagio com os outros ‘si mesmos’. E o conjunto de
relacbes intersubjetivas que faculta ao individuo a consecu¢do do projeto pessoal de
constituicdo de um self.

Por isso, podemos afirmar que o uso comunicativo da linguagem e as inter-relacfes
pessoais sdo fatores decisivos na estruturacdo do conceito de si mesmo. A personalidade
emerge enquanto criagdo individual num contexto social®’. Trata-se da criacdo de uma

estrutura social internalizada no préprio individuo.

Um ‘si mesmo’ (self) pode surgir quando ha um processo social dentro do qual o si
mesmo tem sua iniciacdo. Surge, dentro desse processo. Para esse processo, a
comunicagdo e a participacdo, que tenho mencionado, sdo essenciais. Esse é 0 modo
em que surgiram os ‘si mesmos’ (selves) como tais. E l4 onde o individuo esta num
processo social, do qual € parte, onde influi verdadeiramente sobre si mesmo como
sobre os demais. La o ‘si mesmo’ surge. E 1a se volta sobre si, se dirige a si mesmo.
Utiliza-se das experiéncias que pertencem a seu préprio organismo. ldentifica-as
consigo mesmo (MEAD, 1984, p. 42).

Em ‘Mind, Self, and Society’, Mead chama a atencdo para o fato de que o self ndo é
uma estrutura inata no ser humano. Ser ou possuir um corpo fisico ndo implica,

necessariamente, possuir uma identidade ou ter formado um conceito de si mesmo.

O self possui um caréter distinto do organismo fisiol6gico propriamente dito. O self
é algo que tem desenvolvimento; ndo esta presente inicialmente, no nascimento, mas
surge no processo da experiéncia e da atividade social, ou seja, se desenvolve no
individuo como o resultado de suas relagdes com esse processo como um todo, e
com os outros individuos que se encontram no interior desse processo (MEAD,
1992, p. 135).

Como vimos, Mead entende o self como um processo®, um ‘si mesmo’ que se
estrutura simbolicamente, no seio da linguagem e do encontro com o outro. Ndo se trata de
uma realidade imediata, visto seu carater processual e intersubjetivo. Mas, implica no

exercicio de o ser humano colocar-se como objeto para si mesmo.

*® De acordo com Kaminsky (2009, p. 11), a nogdo de ‘si mesmo’ em Mead aponta para “um composto ou
interacdo de impulsos sociais fundamentais e a evocacdo da consciéncia que alcangamos quando nos dirigimos a
nés mesmos, do mesmo modo como nos véem os outros, por via da linguagem simbdlica e da fala comum”.

%" «“Somente no processo social podem surgir os selves enquanto distintos de organismos bioldgicos — selves na
qualidade de seres que se tornaram conscientes de si” (MORRIS, 1992, p. xxiv).

% Blumer (2003, p. 58-62) percebe na obra de Mead uma dupla dimenséo da estruturagdo do self: ele pode ser
compreendido enquanto um objeto, visto a possibilidade de ser intuido reflexivamente e, a0 mesmo tempo,
enguanto um processo, a medida da consecugdo da relagdo dialética interna entre um ‘eu’ € um ‘mim’.
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O self tem a caracteristica de ser um objeto para si, e essa caracteristica o distingue
de outros objetos e do corpo. [...] O corpo ndo se experimenta a si mesmo como um
todo, no sentido em que o self, de alguma forma, entra na experiéncia do self. O que
quero destacar é a caracteristica do self como objeto para si mesmo. Essa
caracteristica esta representada pelo termo ‘self’, que ¢ um reflexivo e indica o que
pode ser tanto sujeito quanto objeto (MEAD, 1992, p. 136-137).

Afirmar que o self origina-se como uma consciéncia de si para si mesmo, nao elucida
0 problema de sua génese. Por isso, Mead busca responder também a seguinte questdo: como
é possivel o self experimentar-se enquanto um objeto para si? Afirma que é o recurso a

conduta ou atividade social do ser humano que podera aclarar essa situacéo.

O individuo experimenta-se a si mesmo como tal ndo diretamente, mas s
indiretamente, desde os pontos de vista particulares dos outros membros individuais
do mesmo grupo social, ou desde o ponto de vista generalizado do grupo social,
enquanto um todo, ao qual ele pertence. Porque ele entra em sua prépria experiéncia
como self ou individuo, ndo direta ou imediatamente, ndo se converte em sujeito de
si mesmo sendo somente na medida em que se converte primeiramente em objeto
para si mesmo, do mesmo modo que outros individuos sdo objetos para ele ou em
sua experiéncia; e se converte em objeto para si somente adotando as atitudes dos
outros individuos em relagdo a si mesmo, dentro de um meio social ou contexto de
experiéncia e conduta, no qual tanto ele como ou outros estdo envolvidos (MEAD,
1992, p. 138).

A autorreflexibilidade somente é possivel porque somos capazes de nos ouvir falar, de
responder a nossa fala e, ao mesmo tempo, de interagirmos com os outros. Disso decorre o

fato de que o self possui uma génese estritamente social, como veremos a seguir.

[iv] 4 génese social do ‘self’

Mead entende que a nog¢do de ‘si mesmo’ ¢ constituida mediante processos de
socializacdo numa matriz intersubjetiva e simbolica. A génese do self ocorre no interior da
sociedade, através da insercdo do individuo nos processos de comunicacao e da consequente
internalizacdo das estruturas simbélicas da linguagem .

Percebemos que Mead apresenta uma compreensdo original acerca da subjetividade,
deslocando-a para a esfera da intersubjetividade. A estrutura basica que torna possivel a

emergéncia do self, da mente e da consciéncia de si é a linguagem enquanto praxis

% Para Strauss (1984, p. xxv), em Mead, “a reflexividade do si mesmo [self] depende da linguagem e surge
durante a infincia como um resultado da participagdo em grupos”. Seguindo essa logica, Silva (2009, p. 177)
afirma: “um individuo se torna um sujeito para si mesmo quando se descobre agindo com relagéo a si proprio da
mesma forma que age com relagdo a outros; inversamente, um individuo se torna um objeto para si mesmo
quando é afetado por sua propria conduta social da maneira como ¢ afetado pela agéo dos outros”.
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comunicativa®®. O mecanismo empregado nesse processo é o da internalizacéo da atitude do
outro. E, portanto, na conduta social humana que esses processos sio desenvolvidos e que

essas estruturas tém a possibilidade de se efetivarem.

As pessoas somente podem existir em relages definidas com outras pessoas. [...] O
individuo possui um self somente em relagdo com os selves dos outros membros do
seu grupo social; e a estrutura de seu self expressa ou reflete a pauta geral de
comportamento do grupo social ao qual pertence, assim como o faz a estrutura do
self de todos os demais individuos pertencentes a esse grupo social (MEAD, 1992, p.
164).

O ser humano humaniza-se e individualiza-se mediante processos de socializacao: a
génese do self ¢ social. Ou seja, para Mead (1992, p. 140), “o self, enquanto objeto pra si
mesmo, ¢ essencialmente uma estrutura social e surge da experiéncia social”, sendo

impossivel conceber essa nogao desacoplada da vivéncia social.

O individuo se converte em self na medida em que pode adotar a atitude de outro e
atuar em direcdo a si mesmo como atuam os outros. [...] O que constitui um self € o
processo social de influir sobre outros num ato social e, em seguida, adotar a atitude
dos outros, despertada pelo estimulo, e entdo reagir, por sua vez, a essa resposta
(MEAD, 1992, p. 171).

A citacdo anterior apresenta, de modo exemplar, os elementos centrais a partir dos
quais se estrutura o self. A conexao entre sociedade e individuo se da pela participacédo do ser
humano nas atividades sociais, as quais implicam interacdo e comunicacdo simbdlica. Por
iss0, a participacdo social e a adogdo da atitude do outro sdo dois elementos centrais para a
génese do self.

O self, que é central para toda a chamada experiéncia mental, aparece somente na
conduta social dos vertebrados humanos. Os individuos se convertem em objetos
para si mesmos, precisamente, porque se descobrem a si mesmos adotando a atitude
dos outros que estdo envolvidos nas suas condutas. [...] Além do mais, a verdade é
que o self pode existir somente para o individuo se ele assume o0s papéis sociais dos
outros (MEAD, 1981, p. 283-284).

Como temos visto, a experiéncia de ser um self, um si mesmo, somente pode ser
atingida através da participacdo social, da interacdo e do envolvimento em experiéncias
compartilhadas com outros seres humanos. A autoconsciéncia de si consiste numa construgdo
intersubjetiva e simboélica®. Intersubjetiva porque o individuo se constitui no recurso a

sociedade, e simbolica porque implica configuracdo de sentidos e de significados através da

%0 «A mesma mediagdo da linguagem é a que, nesta teoria, torna possivel a apari¢do do self. Na verdade, o self, a
mente, a ‘consciéncia de’ e o simbolo significante sdo, em certo sentido, precipitados juntos” (MORRIS, 1992,
p. xxiii).

®! Honneth alerta para a evidente concepgéo intersubjetiva da consciéncia humana presente na obra de Mead. A
esse respeito afirma: “um sujeito s6 pode adquirir uma consciéncia de si mesmo na medida em que ele aprende a
perceber sua propria agdo da perspectiva, simbolicamente representada, de uma segunda pessoa” (HONNETH,
2009, p. 131).
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pratica linguistica. Tal construcdo ndo € isolada no tempo e no espaco. Ela emerge no quadro

determinado das acGes e das relagdes do individuo com os outros e com 0 meio ambiente em

que vive. Nesse sentido, Mead afirma:

O que eu gostaria de delinear é a maneira na qual o self e a mente (mind) aparecem
dentro dessa conduta. [...] A autoconsciéncia se obtém em nossa prdpria experiéncia
na medida em que ndo somos autoconscientes. Além disso, esta implicado que esse
desenvolvimento tem lugar somente em um grupo social, pois os selves somente
existem em relacdo a outros selves, do mesmo modo que o organismo, enquanto um
objeto fisico, existe somente na relagdo com outros objetos fisicos (MEAD, 1981, p.
278).

A consciéncia de si emerge da relagdo com os outros mediante a internalizacéo dos

papéis sociais e das expectativas generalizadas da comunidade a qual pertence. Para que isso

ocorra, € necessario que cada ser humano desenvolva o mecanismo de adotar a atitude ou o

papel social do outro.

O si mesmo (self) humano surge através da habilidade de adotar a atitude do grupo
ao qual pertence — porque pode expressar-se a si mesmo em termos da comunidade a
qual pertence e assumir as responsabilidades que pertencem a comunidade; porque
pode reconhecer suas préprias obrigacbes como diferentes das de outros — isso é o
que constitui o self como tal. [...] A estrutura da sociedade reside nesses habitos
sociais e nos convertemos em nos mesmos somente na medida em que podemos
adotar esses habitos sociais (MEAD, 1984, p. 33).

Ao adotar a atitude ou o papel dos outros membros do grupo social, o individuo passa

a compartilhar integralmente das experiéncias desse grupo. Adotar a atitude do outro implica

colocar-se na perspectiva do outro, colocar-se no lugar do outro. Diferente dos outros animais,

o0 ser humano desenvolve a capacidade de adaptar o préprio comportamento ao

comportamento do outro. Para Mead, animais como a formiga e a abelha, embora manifestem

condutas sociais, ndo pautam seus comportamentos numa estrutura simbolica de interacdo. Ao

contréario, ha uma diferenciacdo fisiologica que define as funcbes de cada uma delas na

conduta social. Nao podemos considerar que os atos de uma formiga ou de uma abelha sejam

atos sociais no sentido estrito do termo. Um ato, para ser considerado social, necessita estar

orientado ao outro, de modo intencional, levando a interacdo e a cooperagéo entre os diversos

individuos.

Um ato social pode ser definido como aquele ato no qual a ocasido ou o estimulo
que libera um impulso estad fundamentado no carater ou na conduta de uma forma
vivente, que pertence ao proprio meio que a impulsiona a isso. Desejo, contudo,
restringir o ato social a classe de atos que envolvem cooperacdo de mais de um
individuo e, cujo objeto, tal como aparece definido pelo ato, no sentido de Bergson,
é um objeto social. Entendo por objeto social, um objeto que responde a todas as
partes de um ato complexo, ainda que essas partes estejam fundadas na conduta de
diferentes individuos. O objetivo do ato esta fundamentado nos processos vitais do
grupo, ndo nos dos individuos separados (MEAD, 1981, p. 279-280).
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Diante disso, podemos inferir que o sujeito humano, enquanto individualidade e
identidade de si mesmo, cria-se e se recria pari passu as interagdes sociais que estabelece, as
acOes cooperativas com as quais se envolve e as performances linguisticas que desenvolve
comunitariamente®. Sera um self ao internalizar as atitudes e os papéis sociais dos outros em
relacdo a si mesmo e ao participar comunicativamente da vida social da comunidade a qual

pertence.

2.3.2 Etapas de desenvolvimento do self e o ‘outro generalizado’

Como temos visto, Mead entende que o processo mediante o qual surge o self tem seu
principio na conversacdo de gestos, a qual evolui para uma comunicacdo significativa,
mediante o desenvolvimento de uma linguagem proposicionalmente diferenciada. O caréater
estruturante do self encontra-se no processo de comunicacdo mediante o qual um organismo
reage ao gesto do outro, internalizando a atitude ou o papel social deste outro. Junto do
processo de comunicacao, [i] o brincar e o jogar séo apresentados por Mead como analogias,
como etapas do processo de génese do self. O brincar e 0 jogar precedem a estruturacdo da
no¢do de [ii] ‘outro generalizado’, uma convengdo universalizada da vontade coletiva da

comunidade, que necessita ser internalizada por parte do individuo para que se torne um self.

[i] O brincar e o jogar

Mead afirma que além da participacdo nas atividades linguisticas, existem duas
ilustracbes do processo de desenvolvimento da autoconsciéncia da crianga: “o primeiro
estagio é o do brincar (play) e o segundo o do jogar (game), que sdo distintos entre si”” (1981,
p. 284). A brincadeira e 0 jogo consistem em fatores béasicos na génese do self .

O brincar consiste num processo fundamental que possibilita 0 desenvolvimento de
todo o comportamento social. E uma atividade central para o desenvolvimento da

autoconsciéncia e da identidade pessoal, mantendo sua influéncia por todo o transcorrer da

%2 De acordo com Mendes (2007, p.11), “o sujeito, enquanto individualidade e identidade, desenvolve-se pari
passu com as condigBes contingentes da interacdo social, orientando-se na competéncia de sua performance
linguistica, mediada intersubjetivamente”.

%3 Neste sentido, Mead (1992, p. 152 e 2006, p. 07) afirma: “Falamos das condi¢des sociais sob as quais o self
surge como um objeto. Além da linguagem, encontramos dois exemplos, um na brincadeira (play) e outro no
jogo (game)”. Segundo Abib (2005, p. 100), “a brincadeira e o jogo representam dois estagios de
desenvolvimento do self”.
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vida®®. O brincar equivale as atividades lddicas infantis que proporcionam os rudimentos da
organizacdo da imagem de um ‘outro’ de si. Nesse tipo de atividade, a crianca adota varios
papéis, um depois do outro, de pessoas ou animais, que de algum modo se fazem presentes
em sua vida. A vivéncia de outros papéis possibilita-lhe transcender a barreira do proprio
corpo, de si mesma, mesmo que de modo rudimentar, em direcdo a uma organizagdo de
atividades sociais, nas quais a centralidade no préprio ego comega a ser rompida pela
existéncia de uma nocdo de um ‘outro’ e de um ‘nés’.

O brincar antecede os jogos organizados e consiste num brincar algo, brincar alguma

coisa. Nesse sentido, exemplifica Mead:

A criancga brinca de ser uma mée, um professor, um policial; ou seja, como dizemos,
adota diferentes papéis. [...] Por exemplo, brinca que estd oferecendo algo e o
compra; entrega uma carta e a recebe; dirige-se a si mesmo como um dos pais, como
um professor; prende-se como um policial. Tem uma série de estimulos que
provocam nele a classe de rea¢Bes que provocam em outros. Toma esse grupo de
reacdes e as organiza em certo todo. Tal é a forma mais simples de ser outro para o
préprio self (MEAD, 1992, p. 150-151).

Esse brincar livre, sem regras aparentes e por um periodo temporario, organiza uma
estrutura de conversagéo interior. Ao dizer algo, assumindo uma personagem e ao responder
em outra personagem, a crianga desenvolve certa estrutura organizada de papéis sociais,
embora os experimente livremente. A fase do brincar, enquanto experiéncia do jogar com 0s
papéis sociais disponiveis e conhecidos, consiste no primeiro modo de saida e si mesmo e de
apropriacdo do outro por parte da crianca. O brincar antecipa uma segunda apropriacdo do
outro, fundamentada em regras sociais, que possibilitarda a estruturagdo do ‘outro
generalizado’, como veremos na fase do jogar.

O jogo (game), por sua vez, refere-se as atividades com regras e pressupbe a
participacdo de mais de um jogador. Ao jogar, cada jogador deve ser capaz de representar
exitosamente um papel. Normalmente identificamos essa classe de atividades com 0s esportes
coletivos organizados, nos quais uma equipe compete com outra equipe de acordo com as
regras préprias do jogo em questdo. O éxito ou vitoria de uma equipe sobre a outra depende
da capacidade de organizacdo e de coordenacdo de seus membros, do atendimento as regras

do jogo e da articulagdo dos papeis de cada um dos envolvidos.

® De acordo com Deegan (2006, p. xix), “o brincar gera a mente, o self e a sociedade e por eles é gerado”. Isso
ocorre porque “o brincar surge na crianga antes da génese do self, mas continua influenciando o desenvolvimento
da pessoa, da educag&o, da arte e do trabalho durante toda a vida”. De acordo com Sass (2004, p. 243), “os jogos
infantis tém, na obra mediana, dois sentidos distintos: 1°) como principio educativo e 2°) como atividade
mediadora da formagdo do self”. Yncera (1994, p. 278) afirma que “a aprendizagem dos papéis adultos
possibilita & crianga, durante o periodo do brincar, a familiaridade com as atividades basicas de seu grupo
social”.
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Ao participar desse tipo de jogo coletivo, a crianga aprende a organizar o proprio
comportamento adequando-o ao comportamento dos outros jogadores, de modo que a
atividade seja articulada. O jogador necessita adotar o papel que lhe € peculiar no jogo e, ao
mesmo tempo, ser capaz de modificar ou trocar de papéis no decorrer do jogo, de modo que
seja capaz de antecipar 0s possiveis movimentos ou a¢fes dos companheiros com fins de
obter éxito ou, mesmo, antecipar as jogadas e os papéis dos adversarios, impedindo-os de
vencer®™,

Ao referir-se a uma partida de beisebol, Mead afirma que nela cada jogador deve saber
0 que fardo todos os demais jogadores a fim de poder seguir seu préprio jogo. Cada um
precisa ser capaz de assumir seu papel em correlagdo com os demais e de acordo com regras
ja definidas. Isso serd possivel mediante a internalizacdo das expectativas de acdo e, ao
mesmo tempo, da organizacdo dessas expectativas de modo que possa intervir adequadamente
no transcorrer do jogo®®.

A possibilidade de vivenciar diferentes papéis, de forma organizada, é fundamental

para o desenvolvimento da consciéncia de si e, consequentemente, de uma identidade pessoal.

No seu jogo, o jogador tem que ter uma organizacdo desses papéis; do contrario, ele
ndo pode jogar. O jogo representa uma passagem na vida da crianca — da adogédo dos
papéis dos outros no jogo até a parte organizada — que é essencial para a consciéncia
de si, na acepgdo completa do termo (MEAD, 1992, p. 152).

O jogar, em equipe, configura um avan¢o em relacdo ao brincar individual pois amplia
0 horizonte da participacdo, da cooperacdo social e do descentramento de si mesmo. Além
disso, representa uma situacdo arquetipica®” do desenvolvimento da consciéncia de si, pois
articula a assuncdo de papéis sociais, a vivéncia das regras convencionais da sociedade e a
necessidade de um controle pessoal do comportamento com vistas a consecucdo de uma

atividade que envolve cooperacao e participacdo de si mesmo e de outros membros sociais.

% Ao referir-se a etapa do jogo competitivo, Silva (2009, p. 180) afirma: “Nesse periodo, ela [a crianga] aprende
como se colocar no papel de todos os outros membros do grupo e tem consciéncia das regras que controlam essa
atividade social. Aprende a generalizar seus pontos de vista”.

% Além disso, Mead (1992, p. 151) acrescenta: “Tem que adotar todos esses papéis. Ndo é necessario que
estejam todos presentes na consciéncia ao mesmo tempo, porém, em alguns momentos, tem que ter trés ou
quatro individuos presentes em sua prépria atitude, como, por exemplo, o que estd por lancar a bola, o que a
recebe, e assim por diante. Essas reacdes necessitam estar presentes, de algum modo, no seu préprio agir. No
esporte, pois, had uma série de reacdes dos outros de tal modo organizadas que a atitude de um provoca a atitude
apropriada do outro”.

¢ Yncera (1994, p. 286), a0 comentar sobre a importancia do jogar (game) no horizonte da estruturagio do self,
afirma: “O game é, portanto, um arquétipo da situagdo na qual surge a personalidade (socialmente) organizada.
Na medida em que adota a atitude do outro e permite que esta Ultima sirva de controle de seu comportamento
com vistas a um fim comum, a crianca se vai convertendo em um membro orgénico da sociedade. Assume a
moral dessa sociedade e se faz membro essencial dela. Pertence a ela na medida em que permite que as atitudes
dos outros intervenham no controle de seu comportamento imediato”.
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No jogo, organiza-se uma espécie de unidade de acdo entre os participantes, que
articula ¢ controla as rea¢des do individuo. Temos a introducdo de um ‘outro’ convencional
no processo. Nao se trata de um novo individuo, mas uma organizagédo de atitudes e de acbes
supraindividuais, que envolvem todos os competidores no mesmo processo. Com a
internalizacdo da figura desse ‘outro’ forma-se, mediante processo de universalizacdo, o que

Mead denomina de ‘o outro generalizado’.

O brincar (play) antecede o jogar (game). Pois em um jogo (game) had um
procedimento regulado e normas. A crianga deve adotar ndo somente o papel do
outro, como ela faz no brincar, mas deve assumir os varios papéis de todos os
participantes do jogo e governar suas a¢6es de acordo com isso. [...] E essas reacdes
organizadas se convertem no que denominamos de “outro generalizado”
(generalized other), que acompanha e controla sua conduta. A presenca desse outro
generalizado em sua experiéncia € o que proporciona um self para si (MEAD, 1981,
p. 285).

No jogar é facultado a crianca que realize a experiéncia de apropriar-se das atitudes de
todos os participantes de forma organizada. Além disso, tem a possibilidade de vivenciar o0s
diferentes papéis e, a0 mesmo tempo, articula-los entre si e com 0s outros companheiros do

jogo.
[i1] O ‘outro generalizado’

O conceito de ‘outro generalizado’ consiste na vontade coletiva expressa em termos de
regras, convencdes, leis, costumes, entre outros. Trata-se da dimenséo social que intervém nas
atitudes dos individuos distintos. Para Mead, “a atitude do outro generalizado ¢ a atitude de
toda a comunidade” (1992, p. 154), ndo reduzida a dimensao da moralidade®. Ao internalizar
o conceito de ‘outro generalizado’, o ser humano estd apto a desenvolver e progredir no
pensamento abstrato.

A adogéo do ‘outro generalizado’ por parte do individuo, ou da atitude do grupo social
ao qual pertence, consiste numa pré-condigdo ao desenvolvimento da identidade pessoal.

Somente na medida em que ele adotar as atitudes do grupo social organizado, ao
qual pertence, em diregdo a atividade social organizada e cooperativa, ou
direcionada a série de atividades na qual esse grupo estd ocupado, somente nessa

medida ele desenvolvera um self pleno ou possuird o tipo de self pleno que
desenvolveu (MEAD, 1992, p. 155).

% Para Strauss (1984, p. xxvii), “o outro generalizado consiste na representagio da sociedade no individuo”,
estando conectado com o autocontrole e o controle social. Segundo Silva (2009, p. 183), “chegamos ao
pensamento abstrato quando assumimos o papel do ‘outro generalizado’, ai estd, para Mead, a origem do
universal”.
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A necessidade de participagdo e de cooperagdo no grupo social, ou seja, a preméncia
do processo socializatorio para a efetivacdo da individuacdo consiste, também, no modo
mediante o qual a sociedade exerce seu controle sobre seus membros. Nao basta ao individuo
estar num espaco geografico definido. E necessario que viva como um membro de um grupo
determinado, que se inculture, torne carne, em si mesmo, os valores, as crengas e 0s objetivos
proprios da sociedade a qual pertence.

De acordo com o que foi apresentado anteriormente, podemos afirmar que Mead
compreende o desenvolvimento do self a partir de duas etapas gerais, que sao exemplificadas
através das atividades de brincar e de jogar. Na primeira fase, a do brincar, a crianga assume
as perspectivas e atitudes particulares dos individuos reais ou imaginarios com 0s quais se
relaciona. Na segunda etapa, a do jogar, a crianca assume as atitudes sociais do grupo ao qual
pertence. Essas atitudes sociais sdo internalizadas mediante organizacdo e universalizacao,
por parte de cada um, das perspectivas e significagdes correntes do grupo. O foco néo se
reduz a um papel social, mas evolui para as perspectivas do todo social, para uma perspectiva
social generalizada mediante a estruturagdao da nocao de ‘outro generalizado’.

O jogo constitui, assim, um exemplo da situacdo a partir da qual surge uma
personalidade organizada. Na medida em que a crianca adota a atitude do outro e
permite que essa atitude do outro determine o que fara com relagdo a um objetivo
comum, nessa medida, se converte num membro organico da sociedade. Assume a

moral dessa sociedade e se converte num membro essencial dela (MEAD, 1992, p.
159).

E importante deixar claro que, apesar do acento dado por Mead & dimens&o social no
processo de individuacdo, ele entende que também existe uma estrutura subjetiva propria de
cada um, ndo redutivel a estrutura do grupo social.

Certamente ndo somos somente 0 que é comum a todos: cada uma das pessoas é
distinta de todas as demais; porém é preciso que exista uma estrutura comum como a
que eshocamos a fim de que possamos ser membros de uma comunidade. N&o

podemos ser nés mesmos a menos que sejamos também membros numa comunidade
de atitudes que controla as atitudes de todos (MEAD, 1992, p. 163-164).

Como acabamos de ver, Mead entende que existem dois estagios gerais do
desenvolvimento do self. No primeiro, o self é constituido a partir da organizacao das atitudes
particulares que a crianga adota ao assumir 0s papeis sociais do outro mediante o brincar. No
segundo momento, a crianga aprende, mediante 0 jogo organizado, a adotar as atitudes e as

regras convencionais da sociedade na qual esta inserida. Em linguagem mediana, dizemos que
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além das atitudes individuais, ao jogar, a crianga aprende a adotar as atitudes sociais do ‘outro

generalizado’.

2.3.3 A estrutura dialética do self: eu (1) e mim (me)

A obra tedrica de Mead coloca em destaque a base social do desenvolvimento do self.
Entretanto, esse autor reconhece a existéncia de uma instancia reflexiva do sujeito e, ao
mesmo tempo, o fato de que o self ndo pode ser reduzido apenas a sua dimensdo social. Existe
uma base subjetiva no self individual humano que € irredutivel as determinacdes do grupo
social.

Para que o individuo humano desenvolva uma consciéncia de ‘si mesmo’, um self, é
premente que, num processo de reflexibilidade, coloque a si mesmo enquanto objeto. Para
detalhar esse processo, Mead recorre a uma biparticdo do self, diferenciando o ‘eu’ (I) do
‘me/mim’ (me) *° e, a0 mesmo tempo, explicitando a dindmica dialética que se instala no
interior da consciéncia de si mesmo. Nessa dinamica, “o ‘eu’ (I) reage ao self, que se originou
através da adogdo das atitudes dos outros” (MEAD, 1992, p. 174).

Mead entende que o que pode ser elevado a consciéncia ¢ o ‘mim’. Como vimos, a
consciéncia de si originou-se da internalizacdo™ das atitudes dos outros, especialmente da
assun¢do da perspectiva generalizada do grupo social ou do ‘outro generalizado’. O ‘mim’

consiste, desse modo, numa internalizacdo social’*

. O ‘eu’, entretanto, enquanto dimensao
pessoal, ndo ¢ redutivel ao ‘outro generalizado’ internalizado enquanto ‘mim’, nem passivel

de captura pela consciéncia.

% Reck (1981, p. xxxi) chama a atencéo para a evolucdo da terminologia utilizada por Mead ao referir-se a
distingdo entre ‘eu’ e ‘mim’ enquanto estruturas constitutivas do self. Nesse sentido, afirma: “A concepcdo de
Mead sobre 0 ‘eu’ e 0 ‘mim’ é comparada com a concepgao de ‘dynamic self’ e de ‘static self’ de Henri Bergson,
com a concepgdo de ‘ego’ e ‘superego’ de Freud, ou com a concepgao de ‘self’ e de ‘situagdo’ de Sartre”.

" Necessitamos distinguir dois conceitos que, no contexto de nossa argumentagdo, sdo centrais, a saber:
internalizacdo e interiorizacdo. Para tal, nos valemos de uma nota explicativa de Sass (2004, p. 260), que nos
parece adequada: “Insistimos aqui em que a diferenga entre as nog¢des de internalizagdo — em que ha um ‘sentido
pessoal’ na organizagdo das estruturas externas — € de interiorizagdo — que enfatiza a importagdo para o interior
do sujeito das estruturas externas tal como se apresentam na experiéncia — ajuda-nos a compreender melhor o
que estd sendo posto em questdo”.

L «O mim se manifesta, isto &, os seres humanos sdo capazes de se ver como objeto empirico, exatamente
porque tém capacidade de estimular a si mesmos da mesma forma que estimulam os outros e conseguem
responder ao estimulo dos outros. Isso leva Mead a afirmar que, na realidade, o “‘mim’ da introspecgdo ¢ uma
importacdo do mundo social da experiéncia para a esfera interior da consciéncia subjetiva. Uma vez interiorizado
no self, esse material é reorganizado e posto sob o controle do individuo na forma da chamada consciéncia de si”
(SILVA, 2009, p. 177).
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O ‘eu’ ¢ a reacdo do organismo as atitudes dos outros; o ‘mim’ consiste na série
organizada de atitudes dos outros que cada um assume. As atitudes dos outros
constituem o ‘mim’ organizado e, logo, um reage frente a elas como um ‘eu’
(MEAD, 1992, p. 175).

O ‘eu’ (I) consiste na dimensdo ndo previsivel do self, no elemento que nos identifica
enquanto Unicos e singulares, que ndo é dado diretamente na experiéncia. Ele ndo pode ser
objeto da consciéncia. O ‘eu’ emerge da agdo do individuo diante de uma situa¢do social.
Trata-se da novidade do momento, do ineditismo da reacdo ao dado, com uma orientacdo a
um futuro indefinido. E uma reag&o que néo pode ser prevista, tampouco antecipada’.

O ‘mim’ (me) € consciente, visto sua existéncia imediata para o individuo em sua
consciéncia. O ‘mim’ permite, enquanto consciéncia de si mesmo, a convivéncia social
segundo os padrbes sociais estabelecidos, pois possui todas as atitudes generalizadas dos
outros’®. E a dimensdo que mantém a estabilidade das acdes e reacdes do self, pois esta

pautada nas convengoes do todo social: 0 ‘mim’ € convencional.

O ‘eu’, pois, nessa relagdo entre o ‘eu’ e o ‘mim’, € algo que, por assim dizer,
responde a uma situacéo social que se encontra dentro da experiéncia do individuo.
E a resposta que o individuo tem as atitudes que outros adotam em direcdo a ele,
quando ele adota uma atitude em relacdo a eles. Assim sendo, as atitudes que ele
adota em relacdo a eles estdo presentes em sua propria experiéncia, porém sua
resposta a elas conterd um elemento de novidade. O ‘eu’ proporciona a sensagio de
liberdade, de iniciativa (MEAD, 1992, p. 177).

A acdo ou reacao de alguém nédo pode ser prevista de antemdo. Temos consciéncia de
noés mesmos e também da situacdo em que nos encontramos. Entretanto, a reacdo exata, a
maneira especifica que reagiremos, somente pode ser evidenciada depois de sua consecucao.
Somente depois do ato concretizado e da sua consequente apreensdo pela memoria é que
poderemos ter nogdo exata do realizado. Sendo o ‘eu’ completamente a posteriori e
consequéncia das acdes e reages do self como um todo, teremos condigdes de criar uma
imagem pessoal somente mediante a conduta social, ao agirmos e reagirmos em contextos
sociais.

Mead afirma que na pessoa (self) o ‘eu’ ¢ o ‘mim” aparecem de formas distintas, mas

mutuamente dependentes.

"2 Para Strauss (1984, p. xxvii-xxviii), “o ‘eu’ ¢ o lado impulsivo do comportamento diante do qual o ‘mim’
realiza um julgamento apos a pessoa agir. O ‘eu’ nunca é completamente previsivel; alguém pode surpreender a
si mesmo”. Reck (1981, p. xxxi), a0 comentar a estrutura do self, afirma: “O self ndo pode aparecer a consciéncia
enquanto um ‘eu’. O que aparece a consciéncia ¢ sempre um objeto, isto ¢, um ‘mim’. Entretanto, o ‘mim’ ¢
inconcebivel sem um ‘eu’, o sujeito através do qual ele pode ser um objeto”.

3 Em outra passagem, Mead (1992, p. 197) acrescenta: “O ‘mim’ é um individuo convencional, habitual. Esta
sempre presente. Ele deve ter os habitos e as reagdes que todos tém; do contrario, o individuo ndo poderia ser
membro da comunidade”.
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Nio existiria um ‘eu’, no sentido em que usamos esse termo, se ndo houvesse um
‘mim’; ndo haveria um ‘mim’ sem uma rea¢@o na forma do ‘eu’. Os dois, tal como
aparecem em nossa experiéncia, constituem a personalidade. Somos individuos
nascidos em certa nacionalidade, localizados em certo ponto geografico, com tais
relagdes familiares e tais relacdes politicas. Tudo isso representa certa situacéo que
constitui 0 ‘mim’; porém, isso envolve, necessariamente, uma acdo continua do
organismo em dire¢do ao ‘mim’ dentro do processo no qual reside (MEAD, 1992, p.
182).

O ‘eu’ e 0o ‘mim’ sdo dimensdes distintas da identidade individual, com processos
distintos. N&o se constituem em substancia, mas em processos do self. Este pode ser
entendido mais como um processo simbélico’, que se realiza pela internalizacdo dos gestos e
simbolos linguisticos, do que como uma substancia dada. O ‘eu’ € 0 ‘mim’ sdo partes de um
todo, conformando uma unidade do self.

A separagdo do ‘eu’ e do ‘mim’ ndo ¢ ficticia. Eles ndo sdo idénticos porque, como
tenho dito, o ‘eu’ ¢ algo nunca inteiramente calculavel. O ‘mim’ exige certa classe
de ‘eu’, na medida em que cumprimos com as obrigacdes que se ddo na conduta
mesma, porém o ‘eu’ é sempre algo distinto do que exige a situagdo mesma. De
modo que sempre ha essa distingdo, se assim se prefere, entre o ‘eu’ € o ‘mim’. O
‘eu’ provoca ao ‘mim’ ao mesmo tempo em que reage a ele. Tomados
conjuntamente, constituem uma personalidade tal como aparece na experiéncia
social. O self é essencialmente um processo social que se efetiva a partir dessas duas

fases distintas. Se ndo possuisse tais fases, ndo poderia existir a responsabilidade
consciente e ndo haveria nada novo na experiéncia (MEAD, 1992, p. 178).

Através da contraposi¢do do ‘eu’ e do ‘mim’, Mead procura balancear a relevancia das
dimensdes social e subjetiva no processo de estruturagdo da personalidade’. Com isso
também resguarda a possibilidade da novidade, da criacdo e recriacdo de si e da comunidade
e, a0 mesmo tempo, exclui qualquer tendéncia ao determinismo social. Fica também protegida
a responsabilidade de cada ser humano em relagdo aos seus proprios atos. Em outros termos,
somente pode ser imputavel o sujeito que tem liberdade e possibilidade de escolha numa

situacdo dada.

™ A esse respeito ¢ interessante destacar a interpretacdo de Honneth sobre a relagdo entre o ‘eu’ € o ‘mim’. Para
Honneth (2003, p. 130) “entre o ‘Eu’ e o ‘Me’, existe, na personalidade do individuo, uma relagdo comparavel
ao relacionamento entre parceiros de um didlogo”.

" Para Yncera (1994, p. 297), através da apresentacéo dessa estrutura dialética do self, Mead quer “reforcar sua
ideia de que o ‘si mesmo’ de um sujeito ndo consiste numa simples interiorizagdo das atitudes sociais
organizadas, ainda que a requeira, de maneira essencial”. Resguarda-se, desse modo, a possibilidade da
singularidade e da mudanga, tanto do self quanto da sociedade. Em outro comentario acerca desse mesmo
assunto, Yncera afirma: “Mead insiste, portanto, que na conduta humana a iniciativa e a novidade provém desse
peculiar carater responsivo do ‘eu’, e costuma vincular esse aspecto da personalidade humana com o avango da
sociedade (e com o proprio avango da ciéncia)” (ibid. p. 299).
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2.4 A PARTICIPACAO DEMOCRATICA E A RECONSTRUCAO DO SELF E DA
SOCIEDADE

Para Mead a construcdo do self coaduna-se a necessaria reconstrucdo do tecido social
no qual o individuo é forjado e do qual participa ativamente. O processo de individuacao
mediante a linguagem é, simultaneamente, ontogenético e filogenético. Ou seja, pela interacéo
entre os individuos formam-se, respectivamente, as estruturas da personalidade e, a0 mesmo
tempo, as estruturas intersubjetivas da sociedade. A partir dessa constatacdo, podemos afirmar

que o individuo e a sociedade sdo indissociaveis.

O grau de desenvolvimento do self depende, entdo, da amplitude das atitudes
comuns que permitam uma determinada organizacdo social, porém também a
organizagdo plena da sociedade humana — sua efetiva vigéncia — depende
completamente de sujeitos que possam orientar suas condutas e fundar suas
consciéncias, suas autoestimas, na fungdo que exercem dentro da ‘sociedade
organizada’ (YNCERA, 1994, p. 332).

A pessoa humana somente pode adquirir consciéncia de si, conformar-se num self,
num contexto comunitario. Ao mesmo tempo em que devota as suas potencialidades e dedica-
se a causa da comunidade, podera emergir uma nova consciéncia de si mesmo. Ao participar
ativamente da vida comunitaria, mediante cooperacdo e envolvimento, também abrira a
possibilidade de influenciar, enquanto ‘eu’, na sociedade. Trata-se de um processo de mao
dupla: o individuo, mediante a participacdo e a cooperacdo na vida social, converte-se em
pessoa, em si mesmo, e, a0 mesmo tempo, influencia e transforma a vida de toda a

comunidade.

Frente ao ‘mim’ esta o ‘eu’. O individuo ndo tem somente direitos, mas também
deveres. Ele ndo é somente um cidaddo, um membro da comunidade, mas também
alguém que reage a dita comunidade, e sua reacdo a ela, como temos visto na
conversacdo de gestos, modifica-a. O ‘eu’ é a resposta do individuo a atitude da
comunidade, tal como dita atitude aparece em sua propria experiéncia. Por sua vez,
sua reacdo a essa atitude organizada modifica a comunidade (MEAD, 1992, p. 196).

Apesar de crer firmemente que o self e a mente humana séo produtos do processo de
socializagdo, Mead reconhece que as pessoas podem reagir diante de uma regra ou convengao
social estabelecida mediante o estabelecimento ou pressuposicdo de uma classe superior de
comunidade. O ‘eu’ pode fazer frente ao ‘mim’ enquanto uma forga criadora diante das
convencOes j& estruturadas. A possibilidade de transgressdao das regras, de mudanca das
convengdes e de evolucdo social implica, necessariamente, na desqualificacdo de qualquer

forma de determinismo social. Partindo desse pressuposto, podemos afirmar, categoricamente,
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que todas as pessoas podem, potencialmente, fazer frente as regras e convencbes do grupo
social no qual estdo inseridas.

O self ndo é somente uma derivacdo do processo social. E, também, segundo Cook
(1993, p. 134), “um agente de reconstrucdo e um recurso potencial da reforma inteligente do
proprio processo social”. O ser humano carrega também, enquanto consciéncia de si mesmo, a
capacidade de reconstrucdo do meio social, pois na medida em que vive 0 processo de
socializacdo individuadora, se converte num self e passa a participar ativa e conscientemente
da construcdo de uma sociedade renovada.

E importante destacar que a sociedade se constitui ndo pela simples soma dos diversos
individuos. Ela consiste no conjunto das acGes de seus membros, acdes intencionadas e
organicamente estruturadas. A participacdo no todo social é que distingue o nivel de
integracdo da identidade e o grau de socializacdo de cada sujeito. Ou seja, 0 ser humano
realiza-se na medida de sua participacdo comum e de sua coopera¢do no todo social. Quanto
mais implicado na sociedade mais se sociabiliza, mais se individualiza e mais adquire um self,

uma consciéncia de si como um ‘si mesmo’. Por isso, para Mead,

As modificagbes que introduzimos na ordem social na qual nos encontramos
envolvidos, implicam necessariamente que introduzamos modificacdes em nds
mesmos. [...] Assim, as relagdes entre a reconstrugéo social e a reconstrucdo do self
ou da personalidade sdo reciprocas e internas ou organicas. [...] Ou em poucas
palavras, a reconstrugdo social e a reconstrugdo do self ou da personalidade séo os
dois aspectos de um processo somente: 0 processo da evolugdo social humana
(MEAD, 1992, p. 309).

Mead denomina o processo de introducdo de uma novidade, na sociedade, com a
expressdo ‘emergéncia’. A emergéncia implica a introdu¢do de uma modificacdo, a
introdugdo de algo que ndo existia antes. Trata-se da introdugdo de um novo ‘objeto’ que
entrard em relacdo com o antigo. Essa novidade traz consigo a necessidade de um

reajustamento’®, com a consequente reorganizagdo da comunidade.

Uma pessoa pode chegar ao ponto de ir contra todo o mundo que a rodeia; ela pode
levantar-se sozinha contra 0 mundo. Porém, para fazer isso, ela deve falar com a voz
da razdo para si mesma. Tem que abranger as vozes do passado e do futuro. Essa é a
Unica forma na qual a pessoa pode ter uma voz que Seja maior que a voz da
comunidade. Geralmente supomos que essa voz geral da comunidade é idéntica a
comunidade mais ampla do passado e do futuro; supomos que um costume
organizado representa o que denominamos moralidade (MEAD, 1992, p. 168).

Em sua busca por melhorar a ordem das coisas, na qual as normas da comunidade

sejam melhores e mais adequadas, a pessoa deve incorporar, em seus argumentos, o passado e

’® No texto ‘The social nature of the present’ (MEAD, 2002, p. 77), Mead utiliza o termo reajustamento para
indicar o processo de emergéncia de uma nova ordem no seio comunitario, o que é deflagrado pela introducéo de
um novo elemento ou objeto que implicara uma modificagdo do sistema estabelecido.
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o futuro dessa comunidade. Todos os individuos sociais tém o dever de auxiliar a comunidade
em seu progresso no tocante as leis, regras e costumes. E possivel, mediante a reflexdo e o
discurso, fazer a comunidade mais ampla descobrir o melhor caminho ou outros caminhos

possiveis.

A sociedade ndo aparece assim como uma instancia essencialmente constritiva ou
compulsiva, posto que consiste na matriz na qual se incuba o projeto de
desenvolvimento subjetivo, de tal modo que a plenitude possivel para a sociedade
integraria a plenitude do desenvolvimento dos sujeitos que a compdem e, por sua
vez, se baseariam nesta (YNCERA, 1994, p. 369).

A introdugdo da novidade ocorre gragas a reacao dos individuos, enquanto ‘eus’ frente
aos problemas concretos da vida do grupo ao qual pertencem. Ao introduzir uma novidade no
seio social cada ser humano pode contribuir para a evolugdo do grupo no qual vive. Ao afetar
0 grupo em que vive, estara afetando também a si. Isso se torna possivel, a medida que o
individuo bioldgico cumpre o processo de individuacdo social obtendo um self. Mediante a
internalizac&o do processo social adquire a capacidade de pensar reflexivamente, de dirigir as
proprias agdes em consonancia com o todo social, mas também de transcender as delimitacfes
praticas do ‘outro generalizado’, assumidas pelo self enquanto um ‘mim’.

A chave para entender a evolucdo e a transformacao social estd na acdo criativa do
‘eu’ que introduz a novidade no marco social pré-estabelecido’’. Somente ao se transformar
num si mesmo, dotado de mente, de capacidade reflexiva e de consciéncia de si, o0 individuo
sera capaz de atuar de modo qualitativo em prol da sociedade em que vive, transformando-a.

O que se pressupBe de um individuo com niveis superiores de integracdo e de
desenvolvimento pessoal é que possua uma conduta racional, “um tipo de conduta
autorreferida e organizada em conexdo com a atitude comum da comunidade global a qual
pertence o sujeito” (YNCERA, 1994, p. 302). Trata-se da capacidade de agir de modo ético e,
ao mesmo tempo, de ter como horizonte o ideal democratico da vida em comum. Nesse modo
de agdo, “os pré-requisitos basicos sdo a reciprocidade e a reacdo” (OELKERS, 2008, p. 55),
ou seja, uma modalidade de agir que esteja em consonancia e alinhada ao grupo social, mas
que também auxilie esse mesmo grupo, mediante reacdo e interacdo, a encontrar solucoes
mais adequadas aos problemas que se apresentam. Portanto, estardo mais aptos a agir

moralmente, com fins universais, e a participar ativamente na constru¢do de uma sociedade

" «“A sociedade providenciou uma técnica para sua propria transformagao. Racionalmente, nio pode ser outra
coisa que entregar a cada um de seus membros, por intermédio do ‘mim’, o marco social dentro do qual se
efetuard a conduta, e a tornar cada um responsavel dos valores sociais afetados por tal agdo. Sob a pena da
estagnacdo, a sociedade ndo pode sendo mostrar-se agradecida pelas mudangas que o ato moral do ‘eu’ criador
introduz no cenario social” (MORRIS, 1992, p. xxvi).
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melhor, os sujeitos que vivenciaram um processo de individuagdo social e atingiram um maior

grau de desenvolvimento qualitativo do self.
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3 HABERMAS E O DESENVOLVIMENTO DA IDENTIDADE POS-
CONVENCIONAL

Tal qual G. H. Mead, Jirgen Habermas néo fica alheio ao problema da subjetivacdo e
da constituicdo da identidade pessoal. O tema da formacao do individuo foi assunto recorrente
nas denominadas Ciéncias Humanas no século XX. Jirgen Habermas’®, um dos principais
pensadores da atualidade, abordou-o desde uma perspectiva reconstrutiva e transdisciplinar,
estabelecendo um didlogo critico com as teorias vigentes e desenvolvendo-o sob os
pressupostos da filosofia da linguagem, da Psicologia do Desenvolvimento e da Sociologia.

Entre os varios interlocutores escolhidos por Habermas para concretizar o seu labor
tedrico — reconstruir criticamente o projeto de modernidade, propor um novo modo de
racionalidade, discutir os processos de racionalizacdo da sociedade e apresentar um novo
olhar acerca do sujeito — ganha destaque a figura e a obra de G. H. Mead. Desse autor
Habermas acolhe a hip6tese de que o ser humano constitui-se simbolicamente mediante
processos de comunicacdo, ou seja, “no logos da lingua, personifica-se um poder do
intersubjetivo, que € anterior a subjetividade dos falantes e a sustenta” (HABERMAS, 2004c,
p. 16). O self estrutura-se na linguagem em acdo, mediante processos interativos entre 0s
diversos sujeitos sociais. A individuacdo tem sua génese na socializacdo, uma vez que através
da participacdo em acdes interativas € facultado ao sujeito a internalizacdo das estruturas
simbolicas que compdem o mundo, as quais podem ser traduzidas em convencdes, normas e
papéis sociais.

Além disso, podemos afirmar que em Habermas se identifica um olhar um pouco mais
alentador, mas ndo menos critico, em relacdo aos processos de producédo e de reproducdo da
cultura, da sociedade e da personalidade. Esses trés elementos — cultura, sociedade e
personalidade — ndo podem ser analisados separadamente, pois sdo complementares e

mutuamente dependentes. Por isso, Habermas, atraves da teoria da acdo comunicativa, busca

"8 Jiirgen Habermas, um dos mais eminentes pensadores da atualidade, nasceu em 1929 em Diisseldorf, na
Alemanha. Conforme Wiggershaus (2006, p. 574), Habermas, “de 1949 a 1954, estudou filosofia, historia,
psicologia, literatura alemé e economia em Gottingen, Zurique e Bonn”. Seus primeiros artigos comegaram a ser
publicados proximo do ano de 1950. Segundo Bannell (2006, p.11-16), trata-se de um autor complexo, com mais
de meio século de grande producdo intelectual, que conquistou grande influéncia nas Ciéncias Sociais no
decorrer desse tempo, tendo penetragdo inclusive no campo da pedagogia e da teologia.
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integrar ontogenia e filogenia, individuo e sociedade, subjetividade e intersubjetividade,
aprendizagem e construgéo de si, interagdo e vivéncia interior, consciéncia de si e abertura ao
outro enquanto interacdo e participacao social.

Seguindo essa intuicdo de ndo dissociacdo dos temas centrais da obra de Habermas,
mas também sem perder o foco da pesquisa — a formacao da identidade mediante processos de
individuacdo social — buscaremos explicitar, a seguir, 0 modo como se constituem
simbolicamente a cultura, a sociedade e os individuos, mediante uma explanacdo dos
seguintes elementos: a opcdo de Habermas por um modelo comunicativo de racionalidade; o
agir comunicativo como elemento central da reproducdo dos componentes estruturais do
mundo da vida (cultura, sociedade e personalidade); os estagios e as estruturas do

desenvolvimento do eu; e, finalmente, o desenvolvimento da identidade do eu.

3.1 HABERMAS E A OPCAO POR UMA RACIONALIDADE COMUNICATIVO-
DISCURSIVA

Habermas, fiel aos apelos e aos problemas tedricos de seu tempo, atento as iniciativas
intelectuais de pensadores antigos e contemporaneos e com um olhar voltado a realidade
politico-social da atualidade, trilha um caminho proprio e inédito em relacdo as questdes que
mais pulsavam ao seu redor. Uma dessas questdes consistia no modelo de racionalidade que
se configurou com o advento da modernidade. O tema da racionalidade é caro a Habermas e
fundamental em nossa pesquisa, porque denota e implica um modo especifico de
compreensdo do ser humano, da cultura e da sociedade.

Com a intencdo de descrever o tema da racionalidade em Habermas, sua critica a um
modelo instrumental de razdo e sua opc¢do por uma racionalidade comunicativa,
apresentaremos, na sequéncia, 0s seguintes topicos: a critica a racionalidade moderna e a
tentativa de reconstru¢cdo de um novo modelo de racionalidade, a comunicativa [3.1.1]; as
principais caracteristicas da racionalidade comunicativa [3.1.2]; as condi¢Ges formais para o
entendimento reciproco entre os diversos participantes da interagdo comunicativa [3.1.3]; o
mundo da vida [3.1.4].
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3.1.1 Critica e reconstrucao de um modelo de racionalidade

Ao analisar a sociedade contemporanea e os modelos histéricos de racionalizacdo da
vida humana, Habermas constata que o paradigma racional da filosofia da consciéncia esta
esgotado. Essa constatagdo orienta-se, num primeiro momento, por uma critica ao modelo
vigente de racionalidade. A critica direciona-se a visdo unidimensional do modelo de
racionalidade estabelecido pelo pensamento moderno, especialmente o privilégio atribuido a
dimensdo epistemoldgico-instrumental da razdo em detrimento as outras dimensfes, como a

préatico-moral e a estético-expressiva.

Enguanto a autocompreensdo ocidental definir o homem, em sua rela¢gdo com o
mundo, como caracterizado pelo monopdlio de confrontar o ente, de conhecer e
manipular objetos, a razdo permanecerd restrita a apenas uma das suas dimensdes,
seja no plano da ontologia, da teoria do conhecimento ou da anélise da linguagem. A
relagdo do homem com o mundo é reduzida cognitivamente, isto é, ontologicamente,
ao mundo dos entes em seu todo (como totalidade dos objetos representaveis e dos
estados de coisas existentes); no plano epistemolégico, a faculdade de conhecer
estados de coisas existentes ou provoca-los conforme a racionalidade com respeito a
fins; no plano semantico, ao discurso que constata fatos, no qual sdo empregadas
proposicOes assertoricas — e ndo € admitida nenhuma outra pretensdo de validade
além da verdade proposicional, disponivel no foro interno (HABERMAS, 2002a, p.
433).

Como consequéncia do exagerado acento na dimensdo instrumental da razdo,
Habermas constata o surgimento de um processo de “reificagdo e funcionalizagdo de formas
de vida e de relacionamento” (2002b, p. 43), bem como de uma compreensdo objetivista e
estreita da ciéncia e da técnica como fins em si mesmas. Trata-se, em sintese, de um processo
de esgotamento do potencial emancipatério intrinseco a propria razéo.

Num segundo momento, Habermas postula a necessidade de se estabelecer um novo
paradigma para a filosofia contemporanea. Tem por objetivo apresentar um modelo
alternativo de racionalidade, que faca frente aos atuais desafios do mundo e que seja capaz de
fornecer elementos que possibilitem uma nova leitura da realidade da sociedade e da pessoa
humana’. Isso seria possivel através da “passagem para o paradigma do entendimento
reciproco” (HABERMAS, 2002a, p. 414), que denota um alargamento da compreensdo da

racionalidade e a adog&o de uma acepcéo comunicativo-discursiva de razao®.

™ Néo se trata, pois, de descartar a razdo e o exercicio histérico de emancipacdo do ser humano mediante o
desenvolvimento da racionalidade. Trata-se, antes disso, de um necessario processo de critica e de reconstrucao
do potencial racional humano ainda ndo desenvolvido. Por isso, de acordo com McCarthy (2002, p. 09-10),
“mais do que nenhum outro pensador contemporaneo, Jirguen Habermas tem conseguido integrar a critica da
racionalizagdo em uma reconstrugdo do projeto da modernidade”.

8 Dutra (2005, p. 09-10) chama a atengiio que, para Habermas, a razio “manifesta-se historicamente e de forma
linguistica. Por isso, a tematica da razdo remete a questdo da linguagem. A linguagem torna-se como que a
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A critica a0 modelo vigente de racionalidade e a op¢do por um novo olhar acerca da
razdo estdo sistematizadas naquilo que Habermas denominou de ‘teoria da acdo
comunicativa’.

A teoria da acdo comunicativa é uma tentativa de provar a plausibilidade da ideia de
que uma pessoa que se socializou numa determinada lingua e numa determinada
forma de vida cultural ndo pode sendo dedicar-se a certas praticas comunicativas,
acedendo assim tacitamente a certos pressupostos pragmaticos presumivelmente
gerais. A reconstrucio do contelido intuitivo desses pressupostos inevitaveis da acéo
comunicativa cabe revelar a rede de idealiza¢6es performativas na qual os sujeitos
que falam e interagem acham-se envolvidos sem dela poder sair, na mesma medida
em que participam das praticas culturais em questdo (HABERMAS, 20023, p. 20).

A tarefa critico-reconstrutiva da sociedade, da cultura e do modelo de subjetividade,
gue Habermas se propde, pode ser visualizada nos trés propositos que ele atribui a uma de
suas obras mais importantes, a Teoria do agir comunicativo®™: apresentar um conceito de
racionalidade que faca frente as redugdes cognitivo-instrumentais da razdo na modernidade;
desenvolver um conceito de sociedade que articule as esferas do mundo da vida e do sistema;
e uma teoria da modernidade que explique as patologias sociais.

Com a opcdo pela racionalidade comunicativa, Habermas alinha-se a outros autores na
aposta acerca do potencial da linguagem. Dé&-se conta de que “ndo ¢ o emprego de
proposi¢cdes per se, mas antes 0 uso comunicativo de uma linguagem estruturada em
proposicdes que é peculiar a nossa forma de vida sociocultural e constitui o estagio da
reproducdo genuinamente social da vida” (HABERMAS, 2002a, p. 434). O paradigma da
comunicac&o® pressupde uma acepcao processual de racionalidade, na qual os participantes
de uma situacdo argumentativa desejam alcancar o entendimento, mediante a comunicacéo,

acerca de algo no mundo objetivo, social e subjetivo.

A fim de entender-se sobre algo, os participantes ndo necessitam apenas
compreender as proposicoes utilizadas nos proferimentos: eles tém de ser capazes de
se comportar uns em relacdo aos outros, assumindo o papel de falantes e ouvintes —
no circulo de membros nédo participantes de sua (ou uma) comunidade linguistica.
As relagdes reciprocas e interpessoais, determinadas pelos papéis do falante, tornam
possivel uma autorrelagdo, que ndo precisa mais pressupor a reflexdo solitaria do
sujeito agente ou cognoscente sobre si mesmo enguanto consciéncia prévia. A
autorreferéncia surge de um contexto interativo (HABERMAS, 2002b, p. 33).

explicacdo da razdo, ou melhor, torna-se a propria razdo. Por isso, 0 tema da consciéncia é substituido pelo da
linguagem, caracterizando assim um novo paradigma na filosofia”.

81 De modo geral, temos utilizado a edicdo espanhola do referido texto (Cf. HABERMAS, 2003a e 2003b),
embora ja se encontre disponivel a edi¢do em lingua portuguesa (Cf. HABERMAS, 2012a e 2012b).

82 Segundo Siebeneichler (2003, p.62), “no paradigma da comunicagdo proposto por ele [Habermas] o sujeito
cognoscente ndo é mais definido exclusivamente como sendo aquele que se relaciona com objetos para conhecé-
los ou para agir através deles e domina-los. Mas como aquele que, durante seu processo de desenvolvimento
histérico, é obrigado a entender-se junto com outros sujeitos sobre o que pode significar o fato de conhecer
objetos ou agir através de objetos, ou ainda dominar objetos ou coisas”.



70

Além da opcdo por uma acepgdo comunicativa da linguagem, Habermas escolhe
conceber a linguagem como forma de acdo, ndo meramente enquanto representagao.
Considera, preponderantemente, a dimensdo pragmatica® da linguagem, ou seja, a linguagem

em uso, a fala, e ndo a linguagem reduzida a um sistema sintatico ou semantico®*.

3.1.2 Caracteristicas da racionalidade comunicativa

O senso comum identifica a racionalidade & capacidade que o ser humano possui de
adquirir conhecimento e de agir a partir dele, conectando, desse modo, conhecimento e razéo,
tanto em sua formulagdo, quanto no seu uso. Para Habermas, essa visdo da racionalidade
mostra-se limitada, uma vez que ndo concebe a racionalidade em sua amplitude necesséria e
nas suas multiplas dimensdes.

A racionalidade concebida a partir do ponto de vista comunicativo, na forma de
expressdes linguisticas ou atos de fala, através dos quais falantes e ouvintes estabelecem uma
relacdo performativa com o intuito de se entenderem acerca de algo no mundo objetivo,
subjetivo ou social, mostra-se mais abrangente e, consequentemente, mais adequada as
necessidades critico-reconstrutivas. Habermas (2002d, p. 183) atribui um “papel chave a
racionalidade processual contida nas praticas argumentativas”, porque ela tem sua justa
medida nos procedimentos argumentativos dos varios sujeitos que buscam entendimento por
meio da interagdo comunicativa. Com isso, a racionalidade tem a ver mais com a forma com
gue os sujeitos, capazes de discurso e de acdo, utilizam um conhecimento do que com a posse
desse mesmo conhecimento.

Sob a perspectiva da racionalidade comunicativa serdo consideradas racionais as falas
ou proposic¢des que atendam aos requisitos da argumentacdo e da contra-argumentacéo, e que
estejam orientadas ao entendimento mtuo entre os participantes do processo comunicativo®.

A partir da racionalidade comunicativa, a epistemologia classica perde seu carater

8 De acordo com Miihl (2003, p. 169), “a pragmatica representa uma ruptura radical com a concepgdo
tradicional de pensar o conhecimento e a linguagem. Essa ruptura se dd num duplo sentido: de um lado, supera a
visdo reducionista de linguagem como mera representacdo do pensamento ou de mero instrumento de
comunicagdo do mesmo; de outro, rompe com a ideia da certeza ou da evidéncia pré-linguistica do conhecimento
e com o solipsismo metodoldgico inerente a essa concepgdo. A pragmatica atribui um papel central ao processo
intersubjetivo de constituicdo dos conhecimentos, concebendo que a linguagem ndo tem uma func¢éo designativa
e transmissora do conhecimento, mas uma fungéo constituidora do préprio saber”.

8 Segundo Marques (1993, p. 77), Habermas também realiza “uma segunda guinada, pragmatica, considerando a
linguagem como forma de agdo, ndo meramente como representagao”.

% Para Habermas (2002a, p. 437), “a razdo comunicativa encontra seus critérios nos procedimentos
argumentativos de desempenho diretos ou indiretos das pretensfes de verdade proposicional, justeza normativa,
veracidade subjetiva e adequagao estética”.
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transcendental de medida para o conhecimento valido. A légica dedutiva, a representacdo
enquanto adequacdo da coisa ao intelecto e a primazia do sujeito sobre as coisas deixam de
ser as referéncias de validade do conhecimento possivel. Na racionalidade comunicativa, é a
comunidade dos sujeitos capazes de fala e de acdo que passam a ocupar o lugar central do
processo do conhecimento, antes reservado ao sujeito solipsista da razdo subjetiva.

Além do viés epistémico e instrumental, a racionalidade comunicativa inclui também
outros elementos, como o pratico-moral, o emancipatério e o estético. Por isso, segundo
Habermas (2003a, p. 33-34), também denominamos de racional aquele sujeito que “expressa
verazmente um desejo, um sentimento, um estado de animo, que revela um segredo, que
confessa um fato, etc., e que depois convence um critico da autenticidade da vivéncia desta
maneira revelada”, vivendo de forma consistente com o que foi expresso.

Habermas compreende a razdo desde uma perspectiva multidimensional,
reconhecendo trés raizes legitimas da racionalidade: a epistemoldgica, a teleoldgica e a
comunicativa. A racionalidade comunicativo-discursiva ndo se constitui num modo
dominante da racionalidade, mas numa de suas trés estruturas nucleares. A ela é atribuido o
papel de integracdo dos demais modos, visto que esses tipos distintos se fundem no meio
linguistico.

A estrutura do discurso estabelece uma inter-relacéo entre as estruturas entrelagadas
da racionalidade (as estruturas de conhecimento, a¢do e discurso) através de, hum
certo sentido, uma juncdo das raizes proposicional, teleoldgica e comunicativa.
Segundo este modelo de estruturas nucleares interligadas, a racionalidade discursiva
deve o seu lugar de destaque ndo ao seu papel fundador, mas sim ao seu papel
integrativo (HABERMAS, 2002d, p. 185).

A racionalidade epistemoldgica correlaciona-se a estrutura proposicional do
conhecimento, visto que todo conhecimento é de natureza linguistica, pois pauta-se em
proposicbes e em juizos acerca de fatos, de coisas ou de situacdes concretas. Para
verificarmos se um juizo acerca de um fato é verdadeiro, devemos justificar discursivamente
0 porqué de o mesmo ser assim. E a possibilidade de uma justificagio discursiva acerca das
proposi¢oes que legitimam os juizos. Desse modo, tudo aquilo que sabemos é passivel de
critica e de justificacdo, e assim o sendo, adquire contornos de falibilidade. Expresso de outro
modo, todo o conhecimento ¢ falivel porque “a racionalidade de um juizo ndo implica a sua
veracidade, mas apenas sua aceitabilidade justificada num dado contexto” (HABERMAS,
2002d, p. 189). A justificacdo do juizo refere-se, portanto, a explicitacdo do por que desse

juizo em determinada circunstancia e a sua aceitacdo pelos participantes da comunicagéo.
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A racionalidade atinente ao conhecimento — a epistemoldgica — interliga-se ao

universo do agir e do comunicar. 1sso se evidencia quando Habermas afirma:

O caréter reflexivo dos juizos verdadeiros jamais seria possivel se ndo pudéssemos
representar 0 nosso conhecimento, isto ¢, se ndo pudéssemos expressar em frases, e
se ndo o pudéssemos corrigir e expandir; o que significa: se ndo fossemos também
capazes de aprender com as nossas experiéncias praticas com uma realidade que nos
resiste. A este nivel, a racionalidade epistemoldgica surge interligada com a agdo e a
utilizagdo da linguagem (2002d, p. 189).

Desse modo, podemos compreender que a estrutura epistemolégica da racionalidade
sustenta-se mediante a sua incorporacdo no discurso e na acao. Por isso, € a representacdo
linguistica daquilo que se conhece e o confronto do conhecimento com uma realidade que
fardo com que possamos lidar de forma racional com o conhecimento®.

A racionalidade teleoldgica correlaciona-se a acdo intencional do sujeito, posto que
todas as acdes-intencGes buscam alcancar uma meta preestabelecida. Uma acao seré racional
ndo pelo fato de o resultado ser correspondente as intengdes pretendidas ou ao sucesso obtido.
Seréa considerada racional na medida correspondente ao fato de o agente da acéo ter obtido ou
ndo o resultado com base em meios deliberadamente selecionados. Por isso, sob a Otica da
racionalidade teleoldgica, um agente tera agido de modo racional se for capaz de explicar o
sucesso de sua acdo e se esse conhecimento o motivar a agir por razdes que possam explicar o
sucesso alcancado.

A racionalidade teleoldgica encontra-se interligada com as outras duas estruturas, a do
conhecimento e a do discurso. Isso é possivel porque, do mesmo modo que o conhecimento
exige uma posse reflexiva de justificacBes, as acdes propositadas racionais pressupdem, da
mesma forma, uma posse reflexiva de possiveis justificacdes que fundamentam o célculo de
sucesso da acdo. Além do mais, segundo Habermas (2002d, p. 192), assim “como o
conhecimento proposicional depende da utilizacdo de frases proposicionais, também a acao
intencional depende essencialmente da utilizagdo de frases intencionais”.

A racionalidade comunicativa consiste na racionalidade atinente a utilizacéo
comunicativa das expressdes linguisticas, ndo sendo passivel de reducdo a racionalidade

epistemoldgica ou a racionalidade teleologica. Segundo Habermas (2002d, p. 192), ela

8 Embora ndo tenhamos como objeto de estudo a questdo da verdade, vale salientar que, a partir de Verdade e
Justificagdo (cf. Habermas, 2004b), Habermas estabelece uma teoria da verdade a partir de dois niveis. Primeiro,
trata-se de uma teoria do consenso. Entretanto, ndo basta 0 consenso momentéaneo dos que atendem ao discurso
presente. E necessario, num segundo momento, recorrer a “um consenso geral dos racionais que, em caso
extremo, inclui também a comunidade cientifica ilimitada no futuro” (REESE-SCHAFER, 2008, p. 22). Trata-se,
portanto, de uma indicacdo de verdade que transcende o atual estado do conhecimento, denotando abertura,
falibilidade e possibilidade de revisdes futuras tanto do conteldo quanto do procedimento de justificagdo. A
verdade consiste, entdo, numa “ideia reguladora, a saber, a ‘ultimate opinion’, nunca realmente existente, desta
comunidade: a opinido derradeira, & qual ela chega a cada vez” (REESE-SCHAFER, 2008, p. 23).
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“expressa-se na forca unificadora do discurso orientado para o entendimento, que assegura
aos falantes participantes no ato de comunicacdo um mundo da vida intersubjetivamente
partilhado”, o que garante um horizonte comum de entendimento e de acao.

As expressoes linguisticas constituem o substrato a partir do qual é possivel ao falante
expressar suas intencdes, representar estados de coisas e estabelecer relacGes interpessoais
com outras pessoas. Nesse ambito, podemos entrever a tripla relacdo estabelecida na
linguagem: (a) um agente que se entende, (b) com alguém, (c) a respeito de algo. Por meio de
um ato de fala, o falante tenta estabelecer uma comunicagdo com um ouvinte a respeito de
algo. Ao propor um ato de fala a um ouvinte, o falante assume o compromisso de apresentar
garantias de que sua tentativa é credivel, ou seja, levanta pretensdes de validade que poderao

ser aceitas ou ndo pelo ouvinte. A partir disso, Habermas tenta demonstrar que,

A racionalidade inerente & comunicagao reside assim na ligagdo interna entre (a) as
condig¢Bes que tornam um ato de fala valido, (b) a pretenséo apresentada pelo falante
de que estas condigdes estdo satisfeitas e (c) a credibilidade da garantia emitida pelo
falante para o fato de poder, se necessario, justificar discursivamente a pretenséo de
validade (2002d, p. 194).

No nivel da acdo comunicativo-discursiva, € possivel afirmar que as trés acep¢des da
racionalidade (conhecer, agir e falar) se unificam. Desse modo, entendida a partir da sua
acepcao discursivo-comunicativa, a razao, segundo Miihl (2003, p. 61), “continua mantendo
seu carater de transcendentalidade, embora ndo na maneira concebida pela metafisica, mas
como uma competéncia universal da espécie”, o que possibilita desenvolver consensos,
coordenar socialmente as a¢des, fundamentar justificacBes para essas acdes e estabelecer
critérios de aceitabilidade para os conhecimentos acerca do mundo.

Com o passar do tempo, Habermas, diante das varias objecBes a sua tentativa de
analisar o conceito de racionalidade sob a 6tica de uma racionalidade do entendimento mutuo,
procede a uma revisdo desse conceito, sem, entretanto, abandona-lo. Mantém uma “posigéo-
chave a racionalidade procedural encarnada na praxis da argumentagdo” (HABERMAS,
2004b, p. 99) e, a0 mesmo tempo, aponta para 0 papel integrador do discurso e da praxis
argumentativa. Entende existirem diferentes raizes da racionalidade, — epistémica, teleoldgica

e comunicativa — que se entrelagam na esfera do discurso.

Essa racionalidade comunicativa exprime-se na forca unificadora da fala orientada
ao entendimento matuo, discurso que assegura aos falantes envolvidos um mundo da
vida intersubjetivamente partilhado e, ao mesmo tempo, o horizonte no interior do
qual todos podem se referir a um Gnico e mesmo mundo objetivo (HABERMAS,
2004b, p. 107).
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Desse modo, agir comunicativamente implica em assumir a intencdo de estabelecer
um entendimento acerca de algo no mundo — entender-se com alguém a respeito de algo —,
coordenar as agdes mediante a interacdo intersubjetiva e vivenciar processos de socializacdo,

que servem para formar e para manter identidades pessoais.

3.1.3 As condicdes formais do entendimento reciproco

Habermas entende que é possivel reconstruir as condi¢des gerais do discurso humano,
aquelas condicBes que possibilitam o entendimento e o acordo entre os diversos agentes. A
essa reconstrucao, ele denomina de pragmatica formal, uma ciéncia que busca identificar e
reconstruir as condicBes gerais do discurso universal e da compreensdo mutua. Trata-se da
ciéncia que parte da questdo de como é possivel o entendimento e o acordo mutuo, buscando
identificar as regras que um falante competente deve dispor®’.

Nessa tarefa, a acdo comunicativa possui papel de destaque, porque, na visdo de
Habermas, todos os outros modos de acdo social — acdo estratégica e acdo teleoldgica — sdo
derivados da acdo orientada ao entendimento®. Trata-se, portanto, da tentativa de reconstruir
e tornar explicitas as estruturas universais da competéncia comunicativa da espécie®.

Para Habermas, o entendimento relaciona-se a compreensao do significado dos atos de
fala num contexto comunicativo e a aceitagdo das ofertas linguisticas dos outros através do
estabelecimento de um acordo. Consiste num processo que leva a um consenso ou a uma
concordancia acerca de algo no mundo objetivo, subjetivo ou social. Tal processo necessita

pautar-se em pretensdes de validade mutuamente reconhecidas.

Entender-se é um processo de obtengdo de um acordo entre sujeitos linguistica e
interativamente competentes. [...] Um acordo alcan¢ado comunicativamente, ou um
acordo suposto em comum na a¢do comunicativa, € um acordo proposicionalmente
diferenciado. Gragas a esta estrutura linguistica, ndo pode ser somente induzido por
uma influéncia exercida de fora, mas que tem que ser aceito como valido pelos
participantes (HABERMAS, 20034, p. 368).

8 Ao analisar a proposta reconstrutiva de Habermas, Bannell (2007, p. 278), afirma: “Junto com a virada
linguistica, Habermas estabelece uma nova metodologia de analise, a que chama de reconstrucao racional, cujo
objetivo principal é reconstruir o sistema de condi¢des, categorias e regras que condicionam a possibilidade de
agentes capazes de falar e atuar, construir e utilizar conhecimento, bem como agir racionalmente”.

8 Habermas (2002d, p.09) entende que a acdo orientada ao entendimento (Verstandigung) é a base a partir da
qual “derivam outras formas de agdo social”, como por exemplo a acdo estratégica e a competicdo. Igualmente
ele entende que a competéncia comunicativa “é resultante de um processo de aprendizagem” que pode ser
reconstruido mediante a andlise pragmatica dos atos de fala, pois 0s mesmos possuem uma estrutura
universalmente valida que pode ser reconhecida (ibid., p. 38).

8 McCarthy (2002, p. 323), a0 analisar a ideia da pragmatica universal como um fundamento da teoria da
comunicagdo afirma que “igual a filosofia transcendental de Kant, a pragmatica universal se propde revelar
condigBes de possibilidade, porém o foco da atengdo se muda da possibilidade de ter experiéncia dos objetos
para a possibilidade de chegar a um acordo na comunicagao na linguagem ordinaria”.
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O processo de entendimento tem como fim Gltimo o estabelecimento de um acordo
que satisfaca as condicGes de validade e justificabilidade. Este acordo ndo pode ser imposto
por nenhuma das partes, seja intencionalmente, mediante uma intervencdo direta numa
situacdo de acdo, seja estrategicamente, por intermédio de uma influéncia calculada sobre as
decisbes de um oponente. Desse modo, todo acordo alcangado comunicativamente baseia-se
no reconhecimento de convicgdes comuns e de certas pretensdes de validade. Para dar conta
das pretensdes de validade, o falante devera comunicar-se num modo que possa ser
compreendido pelo outro, escolhendo uma forma de expressao inteligivel. Devera demonstrar,
também, possuir a inten¢do de comunicar algo verdadeiro, de modo que sua fala ou discurso
seja digno de confianca, a medida que respeite as normas e os valores vigentes.

Habermas chama a atencdo para a distingdo entre as condicBes de validade, as
pretensdes de validade e a justificacdo das mesmas. As pretensdes de validade estdo
fundamentadas nos contextos especificos do mundo objetivo, do mundo social e do mundo
subjetivo, respondendo, respectivamente, por verdade proposicional, correcdo normativa e
autenticidade subjetiva. Em relacdo ao mundo objetivo, a validade das pretensbes esta
correlacionada a verdade proposicional das asser¢cfes. A existéncia de um mundo social e de
um mundo subjetivo implica na existéncia de outras formas de validade distintas da verdade
proposicional. Por isso, das experiéncias normativas originadas no mundo social espera-se
gue sejam justas, enquanto das experiéncias subjetivas espera-se que sejam auténticas.

Aos atores sociais que, em suas praticas comunicativas, satisfacam as condicdes
anteriores de validade, se Ihes atribui o adjetivo de sujeitos comunicativamente competentes.
Na teoria habermasiana, essa competéncia possui um carater universal que pode ser
diagnosticado independente da lingua e do contexto histdrico-social no qual o sujeito fala e
age.

Por competéncia comunicativa entendemos a capacidade de um falante orientada
para o entendimento, de forma a poder conceber uma frase corretamente formulada
em relacdo com a realidade. Ou seja: (i) escolher a frase proposicional de forma a
que, ou as condicBes de verdade da proposicdo apresentada, ou 0S pressupostos
existenciais do conteido proposicional mencionados sejam satisfeitos (de forma a
que o ouvinte possa partilhar dos conhecimentos do falante); (ii) expressar as suas
intengBes, de tal forma que a expressao linguistica represente aquilo que se pretende
(de forma a que o ouvinte possa confiar no falante); (iii) desempenhar o ato de fala
em conformidade com as formas reconhecidas ou com as imagens aceites de nés
proprios (de forma a que o ouvinte possa estar de acordo com o falante nas
orientacdes de valor partilhadas) (HABERMAS, 2002d, p. 50).

Vale reiterar que a competéncia comunicativa consiste num trago caracteristico da

espécie humana, numa capacidade universal que pode e deve ser desenvolvida, mediante
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processos continuos de aprendizagem. O ator competente é aquele que possui competéncia
cognitiva, competéncia discursiva e competéncia interativa®. Tais competéncias permitem
que os individuos, ao aplicarem o sistema de regras intuitivamente, produzam configuracoes
de sentido em relacdo a si mesmos e ao seu mundo, atuem sobre a realidade externa
produzindo entendimento sobre o mundo objetivo e, a0 mesmo tempo, interajam no meio
social, sendo capazes de emitir juizos praticos e participando responsavelmente da construcéo

do grupo social ao qual pertencem.

3.1.4 O mundo da vida

O conceito de mundo da vida € utilizado por Habermas como complemento ao
conceito de acdo comunicativa, estabelecendo a ligagdo com o conceito de sociedade
enguanto sistema. Ele consiste num horizonte pré-teérico formador de contexto, no qual se da
toda a acdo social. Trata-se do pano de fundo, do background, do acervo culturalmente
transmitido e linguisticamente mediado, que estd presente sempre que se atua. Ele distingue-
se pelo carater de certeza imediata, de poder totalizante e pelo seu holismo que, em forma de

linguagem e de cultura, fornece a todos os atores convic¢des nao problematicas de fundo.

Ao se entenderem frontalmente sobre algo no mundo, falante e ouvinte movem-se
no interior do horizonte de seu mundo da vida comum; este permanece as costas dos
implicados como um pano de fundo holistico, intuitivamente conhecido, nao
problematico e indissoltvel. [...] O mundo da vida constitui um horizonte e, ao
mesmo tempo, oferece um acervo de evidéncias culturais do qual os participantes da
comunicacdo tiram, em seus esfor¢os de interpretacdo, padrdes exegéticos
consentidos (HABERMAS, 20023, p. 416-417).

O mundo da vida abarca o contetdo cultural, as normas sociais e as experiéncias
subjetivas. A cultura compreende aquele estoque de saber produzido e organizado por uma
comunidade, os saberes sedimentados historicamente e os conteldos semanticos da tradicéo,
que servem de modelos interpretativos aos processos epistémicos e interativos. A sociedade
engloba os agrupamentos ordenados e legitimos de individuos, que coordenam suas acbes
mediante normas e processos comunicativos. A personalidade consiste, por sua vez, num
conjunto de competéncias e de habilidades que possibilitam a um sujeito interagir
comunicativamente e, a0 mesmo tempo, constituir, organizar e estabilizar a propria
identidade.

% Entendemos que os conceitos de competéncia e de ator competente sdo centrais para a continuidade desta tese,
especialmente pela possivel relagdo dos mesmos com o campo da educacdo e com o0s processos de formacédo da
subjetividade.
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Chamo cultura ao acervo de saber, no qual os participantes da comunicacdo se
abastecem de interpretacfes para entenderem-se sobre algo no mundo. Chamo
sociedade as ordenacgdes legitimas através das quais os participantes na interacdo
regulam suas pertencas a grupos sociais, assegurando, com isso, a solidariedade. E
por personalidade entendo as competéncias que tornam um sujeito capaz de
linguagem e de acdo, isto é, que o0 capacitam para tomar parte em processos de
entendimento e para afirmar neles sua propria identidade (HABERMAS, 2003b,
p.196).

A reproducdo do mundo da vida e dos trés componentes basicos — cultura, sociedade e
personalidade — ocorre mediante o agir comunicativo. A tais processos podemos denominar,
respectivamente de reproducdo cultural, integracdo social e socializacdo individuadora®.
Como veremos mais adiante, percebemos um vinculo estreito entre mundo da vida,
reproducdo simbdlica e formacdo humana, visto que todos os processos de aprendizagem e de
reproducdo de seus componentes — a formacdo cultural, a socializacdo e a formacdo da
personalidade — ocorrem no interior do mundo da vida mediante o agir comunicativo.

Os individuos humanos, sob a perspectiva do mundo da vida e do agir comunicativo,
sdo reconhecidos como produtos das tradicdes culturais das quais pertencem, dos grupos
sociais em que estdo circunscritos e dos processos de socializa¢do a que foram submetidos.
Em situacbes sociais normais, a reproducdo simbolica do mundo da vida se traduz num
processo de reconstrucdo e fortalecimento da cultura, da personalidade e da sociedade.
Entretanto, em situacGes de crise ou de patologias sociais, nas quais os fundamentos do
mundo da vida ndo mais ddo conta dos paradoxos sociais, prepondera a agdo do ‘sistema’, que
passa a ter primazia na reproducdo da cultura, da sociedade e da personalidade. As patologias
ou crises sociais podem ter origem interna ou externa. S&o patologias internas as
correlacionadas aos déficits de racionalizacdo, ou aquelas situacdes relacionadas: a perda de
sentido decorrente da modernidade, mediante a passagem do agir sagrado ao profano; a
crescente colonizagdo do mundo da vida pelo sistema e seus derivados, o dinheiro, o poder e a
burocracia; a diminuicdo dos niveis de moralidade e de regulacdo da vida préatica; e ao
empobrecimento cultural originado pela restricdo da circulagdo do conhecimento. As
patologias externas tém origem em situacOes de catastrofes sociais, de guerras, epidemias ou
outros fatores que desestabilizam as sociedades, subtraindo das mesmas o potencial de
integracdo e de desenvolvimento, oriundo da forca comunicativa da linguagem e do

manancial pré-tedrico do mundo da vida.

% De acordo com McCarthy (2002, p. 466), “aos diferentes componentes estruturais do mundo da vida (cultura,
sociedade, personalidade), correspondem processos de reproducdo (reproducdo cultural, integracdo social,
socializagdo) baseados nos diferentes aspectos da agdo comunicativa (entendimento, coordenacdo, socializacéo),
aspectos que estdo enraizados nos componentes estruturais dos atos de fala (proposicional, ilocucionério,
expressivo)”.
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Através do processo de racionalizagdo do mundo da vida e de seus componentes
estruturais, que permitiu um aumento da liberdade e da autonomia dos individuos, ocorreu
simultaneamente um processo de racionalizacdo do Estado e da economia, que acabaram se
tornando autdnomos em relacdo ao mundo vivido — tornaram-se sistemas baseados no poder e
no dinheiro — e incorporaram-se ao sistema, regido pela Idgica instrumental da racionalidade.
A perspectiva habermasiana centra-se na esperanga de reconquistar para 0 mundo vivido os
espacos perdidos ao sistema, mediante uma contraposicdo da razdo comunicativa a razdo
técnico-instrumental. Nesse sentido, faz-se necessario, entre outros elementos: criar espacos e
instancias de comunicacdo sem coagao; optar pelo agir comunicativo, mesmo que tenhamos
consciéncia de que é impossivel agir o tempo todo visando ao entendimento e a justificacdo
racional das falas e acOes; aderir ao discurso racional como modo de elucidacdo dos
problemas oriundos do mundo objetivo, social e subjetivo; organizar processos de
aprendizagem com vistas ao acréscimo de racionalidade e ao aumento da competéncia
comunicativa dos atores sociais; promover processos de individuagdo social sob a perspectiva

do agir comunicativo e da interacao.

3.2 O AGIR COMUNICATIVO E A REPRODUCAO DOS COMPONENTES DO MUNDO
DA VIDA

O agir comunicativo denota a possibilidade de que os sujeitos, de modo interativo e no
recurso as praticas comunicativo-discursivas, possam estabelecer entendimentos acerca de
algo no mundo, coordenar as agdes da comunidade mediante a interacdo intersubjetiva e, ao
mesmo tempo, vivenciar processos de socializacdo que servem para formar e para manter
identidades pessoais. Habermas entende que mediante o agir comunicativo operam 0S
processos de entendimento, de coordenacéo da acéo e de socializac&o®.

Para tratar desse assunto, que entendemos central na obra de Habermas e de nosso
maior interesse no contexto da pesquisa que estamos realizando, buscaremos identificar que
tipo de acdo € o agir comunicativo e, na sequencia, 0 modo mediante o qual € possivel a

reproducdo dos componentes estruturais do mundo da vida. Ressaltamos que o topico

% De acordo com Habermas (2002d, p. 138), “podemos agora imaginar as componentes do mundo da vida —
paradigmas culturais, ordens legitimas e estruturas pessoais — como formas condensadas dos (e sedimentos
depositados pelos) seguintes processos que operam através da agdo comunicativa: entendimento, coordenacao da
acéo e socializagdo”.
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especifico em relacdo a socializacdo e a formacdo da identidade pessoal sera abordado

posteriormente.

3.2.1 O agir comunicativo no contexto das demais a¢des humanas

Habermas acredita que a acdo comunicativa enquadra-se no rol das demais acgdes
humanas, possuindo como telos o entendimento e se diferenciando qualitativamente dos
outros modos de acdo [i]. Para ser considerada uma agdo comunicativa, a acao deve cumprir
com certos pressupostos ou condi¢des formais [ii]. Além disso, o agir comunicativo, diferente
do agir estratégico, faculta, aos participantes da interacao, a possibilidade de coordenarem as

proprias acdes [iii].

[i] Modos de acdo humana e a acdo comunicativa

O conceito de agir comunicativo correlaciona-se a hipdtese de que aquele que age
estabelece um modo de relacdo com o mundo, tendo como horizonte da propria acdo a
possibilidade de alcancar um entendimento ou um acordo acerca de algo no mundo objetivo,
social ou subjetivo. Disso depreende-se que existem trés tipos de relacBes, que podem ser
estabelecidas entre os atores e 0 mundo no qual estdo inseridos e ao qual se referem em suas
falas, as quais se traduzem em trés tipos de acdo: a acdo teleoldgica, a acdo normativa e a acdo
dramaturgica.

A agdo teleoldgica consiste num modo de agdo no qual “o ator realiza um objetivo ou
faz que se produza um estado de coisas desejado, elegendo, em uma situacdo dada, 0os meios
mais congruentes e aplicando-os de maneira adequada” (HABERMAS, 2003a, p. 122). Em
sua relacdo com o mundo objetivo, o ator pode formular proposi¢des verdadeiras ou falsas.
Ao mesmo tempo, pode realizar intervencGes que tenham éxito ou que fracassem. Essas
relagfes podem ser avaliadas por critérios de verdade e de eficacia. Serdo verdadeiras as
proposicoes que expressarem adequadamente os estados de coisas existentes, e serdo eficazes
as acOes que atingirem os objetivos esperados.

A acdo regulada por normas amplia o circulo das relagcbes entre ator e mundo
incluindo, além do mundo objetivo, o0 mundo social ao qual pertence. Este tipo de agéo se
refere aos comportamentos dos membros de um grupo social orientados por normas ou

valores comuns.
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As normas expressam um acordo existente num grupo social. Todos os membros de
um grupo, para 0s quais rege uma determinada norma, tém o direito de esperar, uns
dos outros, que em determinadas situacbes se executem ou omitam,
respectivamente, as acles obrigatérias ou proibidas. O conceito central de
observancia de uma norma significa o cumprimento de uma expectativa
generalizada de comportamento (HABERMAS, 2003a, p. 123).

Uma norma tem validade social quando € reconhecida pelos destinatarios como valida
ou justificada. Elas séo representadas por oragdes universais de dever ou por preceitos que, no
circulo dos destinatéarios, podem ser justificados®. A internalizacéo de valores e de normas
depende de processos de aprendizagem e de interac&o®™.

Na acdo dramaturgica estdo implicitos 0 mundo objetivo, o social e o subjetivo. Neste
tipo de acédo, 0 agente coloca-se em cena, apresenta-se e entende-se como um mundo ao qual

somente ele tem acesso de forma reflexiva.

Todo agente pode controlar o acesso dos demais a esfera de seus proprios
sentimentos, pensamentos, atitudes, desejos, etc., aos que somente ele tem um
acesso privilegiado. [...] O conceito aqui central, 0 de autoapresentacéo, significa,
portanto, ndo um comportamento expressivo espontaneo, sendo uma estabiliza¢do da
expressdo das proprias vivéncias, realizada em vista dos espectadores
(HABERMAS, 2003a, p. 124).

Ao agir dramaturgicamente, o ator suscita em seu publico uma determinada imagem
ou impressdo de si mesmo, revelando tracos de sua subjetividade, os quais somente ele tem
acesso privilegiado. As expressdes subjetivas serdo aceitas e reconhecidas a medida que o
sujeito, mediante o0 agir e o conviver com 0s outros, demonstrar autenticidade e coeréncia

entre os proferimentos e as proprias acdes.

[ii] Condicdes formais da acdo comunicativa

Na perspectiva habermasiana, para enquadrar-se no rol de um agir comunicativo, a
acdo humana deve cumprir com certas condi¢gdes formais, as quais séo efetivadas de modo

performativo. Segundo Habermas, séo elas:

A suposicdo comum de um mundo independente dos objetos existentes; a suposi¢éo
reciproca da racionalidade ou da “imputabilidade”; a incondicionalidade de
exigéncias de validez ultrapassadoras de contextos, como verdade e correcdo moral;
e 0S pressupostos da argumentacdo repletos de exigéncias, que os participantes

% Segundo Habermas (2003a, p. 128), “que uma norma seja valida significa que merece o assentimento de todos
os afetados, porque regula os problemas de acdo em beneficio de todos; que uma norma prevaleca faticamente
significa, entretanto, que a pretensdo de validade com que se apresenta é reconhecida pelos afetados; e esse
reconhecimento intersubjetivo funda a validade social (ou vigéncia) da norma”.

% De acordo com Habermas (2003a, p. 129), “o modelo normativo de acéo associa-se a um modelo de
aprendizagem” que da conta do processo de internalizagdo de valores, tornando possivel a assimilagdo de
comportamentos de acordo com regras validas socialmente.
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conservam para a descentralizacdo de suas perspectivas de interpretacdo
(HABERMAS, 2002c, p. 35).

A suposicdo comum de um mundo independente dos objetos pressupde o fato de que
todos os seres humanos compartilham um sistema de referéncias, que torna possivel as
interveng®es no mundo, bem como, as interpretacdes sobre algo nesse mesmo mundo®. Ou
seja, 0s sujeitos, capazes de linguagem e de acdo, a partir do seu horizonte compartilhado de
compreensdo, passam a supor o0 mundo como uma totalidade de objetos existentes, enquanto
um mundo objetivo comum a todos. Disso decorre a compreensao de que “a objetividade do
mundo significa que este mundo ¢ dado para nés como um mundo idéntico para todos”
(HABERMAS, 2002c, p. 39). Essa suposicdo comum torna possiveis 0s enunciados
epistémicos acerca do mundo e dos fatos, bem como as intervencgdes praticas nesse mundo.

A suposicao reciproca da racionalidade ou de imputabilidade implica em reconhecer,
nos outros, a capacidade para a fala e a acdo, para o entendimento e a coordenacdo social das
acOes. Segundo Habermas (2002c, p. 80-81), “sem uma suposic¢do de racionalidade reciproca,
ndo encontrariamos nenhuma base do entendimento suficientemente geral”. Numa situacao
performativa, ver a racionalidade no agir ou no falar do outros, implica reconhecer nossa
prépria racionalidade, a racionalidade presente em nossa fala e em nosso comportamento.

A suposicdo de imputabilidade confirma, perante os outros, 0 compromisso e a
capacidade de um agente orientar sua propria acdo e suas emissdes linguisticas por exigéncias
de validez e, a0 mesmo tempo, ser capaz de justifica-las racionalmente. Para Habermas
(2002c, p. 48), o contrario disso, “aquele que ndo responder, perante os outros, por suas a¢des
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e afirmacgdes, desperta a suspeita de ndo ter agido ‘imputavelmente’”. Essa suposi¢@o alinha-
se ao conceito de liberdade, uma vez que a ideia de liberdade da a certeza de que o agir
auténomo é possivel.

A suposicdo de exigéncias de validez criticaveis faz-se necessaria nos processos de
entendimento reciproco e de coordenacdo de agdes. Além de supor racionalidade e
imputabilidade reciprocas, para que o entendimento e a coordenacdo de uma acdo sejam
possiveis, 0s atores devem ser capazes de assumir uma posic¢édo fundamentada por exigéncias
de validez e de se orientarem, em suas falas e acdes, por essas mesmas exigéncias.

Finalmente, a ultima suposicao refere-se a possibilidade de os agentes lancarem méo, a

qualquer tempo, do discurso racional como instancia de justificacdo pratica. Ao usarem a

% Nos dizeres de Habermas (2002¢, p. 53), “a suposicdo de um mundo objetivo comum projeta um sistema de
referentes mundanos possiveis e, com isto, torna logo possiveis intervengdes no mundo e interpretagdes sobre
algo no mundo”. Além disso, denota que “para falantes e atores, ¢ 0 mesmo mundo objetivo sobre o qual se
entendem e no qual podem intervir” (ibid., p. 40).
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linguagem com fins de regular as agdes reciprocas, “os falantes se apoiam em um complexo
reconhecido intersubjetivamente ou habitual de costumes, instituicdes ou regras, [...] de tal
modo que os partidarios sabem qual conduta deveriam esperar de modo legitimo do outro”
(HABERMAS, 2002c, p. 61).

O discurso racional, que tenha a finalidade de justificar as a¢bes da vida prética,
necessita levar em conta quatro regras basicas: publicidade e inclusdo; direitos comunicativos
iguais; exclusdo de enganos e de ilusdes; e ndo-coacdo. Trata-se de regras que visam a
preservacdo da igualdade universal de condi¢des no processo de argumentacao normativa e de

estabelecimento consensual das normas e dos valores.

[iii] A coordenacdo das ac¢des: agir comunicativo versus agir estratégico

Além do entendimento intersubjetivo, o agir comunicativo possibilita que os agentes
envolvidos em processos interativos, numa atitude performativa, coordenem as préprias
acOes. Atraveés dos atos de fala, os participantes da interacdo poderdo coordenar as acdes sob 0
prisma de dois modelos de mecanismos de acdo — 0 da acdo comunicativa ou 0 da acao
estratégica — dos objetivos em cena e do uso que fazem da linguagem.

O agir comunicativo contrapde-se ao agir estratégico. Neste, a linguagem ¢é utilizada,
predominantemente, como modo de transmisséo de informacdes e com o intuito de influenciar
0 outro. Naquele, a linguagem é, fundamentalmente, meio de entendimento e de coordenacao

das acdes reciprocas.

A acdo comunicativa se refere a interacdo de ao menos dois sujeitos capazes de
linguagem e de agdo que (seja com meios verbais ou extraverbais) estabelecem uma
relacdo interpessoal. Os atores buscam entender-se sobre uma situagdo de agdo para
poder, assim, coordenar, de comum acordo, seus planos de acdo e, com isso, suas
acoes. O conceito aqui central, o de interpretagdo, se refere primordialmente a
negociacao de definicbes de situacBes suscetiveis de consenso. Neste modelo de
acdo, a linguagem ocupa um posto proeminente (HABERMAS, 2003a, p. 124).

Além disso, para Habermas, no agir comunicativo os agentes perseguem metas
ilocucionarias, buscando coordenar suas agdes sob o principio do reconhecimento

intersubjetivo.

O agir comunicativo tem de satisfazer as condicbes de entendimento e de
cooperagdo: a) 0s atores participantes comportam-se cooperativamente e tentam
colocar seus planos (no horizonte de um mundo da vida compartilhado) em sintonia
uns com 0s outros na base de interpretacBes comuns da situacdo; b) os atores
envolvidos estdo dispostos a atingir os objetivos mediatos da definicdo comum da
situacdo 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 ilocucionarios (HABERMAS, 2002b, p. 129).
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Nessa classe de acdo, estd pressuposto o recurso performativo a uma segunda pessoa
necessariamente presente no processo comunicativo. Desse modo, somente podemos falar de
agir comunicativo “nos casos em que os participantes coordenam entre si os seus planos de
acdo por intermédio de processos linguisticos de entendimento, ou seja, recorrendo aos
poderes ilocutérios vinculativos e associativos dos atos de fala” (HABERMAS, 2002d, p.
205). Disso decorre que a acdo comunicativa implica a participacao efetiva de falante e de
ouvinte numa relacao intersubjetiva e simbolicamente mediada.

No agir estratégico, a orientacdo das acdes esta pautada em objetivos perlocucionarios,
que implica em abrir mdo do potencial comunicativo da linguagem em detrimento ao uso

estratégico da mesma.

O uso estratégico da linguagem, de modo latente, é parasitario porque apenas
funciona quando pelo menos uma das partes pressupde que a linguagem esta a ser
utilizada com uma orientacdo para o entendimento. Quem quer que aja
estrategicamente desta forma estara necessaria e sub-repticiamente a infringir a
condicéo de sinceridade da acdo comunicativa (HABERMAS, 2002d, p.179).

Na acdo estratégica, a intencdo de pelo menos um dos atores esta orientada a obtencéo
de um fim particular. Para realizar esse fim, utiliza-se de meios para influenciar o outro, sem
deixar explicitos os propdsitos perlocucionarios. O outro da relacdo é considerado tdo-

somente um meio & consecucao dos objetivos previamente tracados®.

3.2.2 A aprendizagem, 0 agir comunicativo e a reconstru¢do do mundo da vida

A reconstrucdo do mundo da vida — das esferas da cultura, da sociedade e da
personalidade — pressupde processos de aprendizagem e 0 recurso ao agir comunicativo. Sao
processos que seguem um esquema légico-evolutivo, que inclui um modelo hierarquico e
continuo de evolucdo das estruturas abstratas da personalidade, das imagens de mundo, dos
modos de integracdo social e das formas de interagéo.

Na perspectiva da ontogénese, o ser humano se constitui mediante processos de

aprendizagem, no seio do mundo da vida e no recurso ao agir comunicativo. E um ser que se

% Em relagfo ao tema em pauta, é interessante a afirmagao de David Coulter (2002, p. 30-31) acerca do papel da
acdo comunicativa em relacdo a acdo estratégica: “Através da acdo comunicativa, os humanos utilizam a
linguagem para adquirir e sustentar identidades num mundo da vida comum; através da linguagem, as pessoas
tentam coordenar suas agdes e chegar a um entendimento com os outros. [...] Na acdo estratégica, as pessoas
buscam influenciar o mundo objetivo (ou 0 mundo social concebido objetivamente) para atingirem os proprios
fins estabelecidos”.
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humaniza na interacdo social mediada linguisticamente, ou seja, a individuagdo pressupde e
implica um processo de socializagcdo. Na filogénese, 0 género humano, enquanto comunidade
humana ou sociedade, constitui-se e evolui mediante aprendizagens que estabilizam novos
modos de autoentendimento e de integracdo social.

Na tentativa de discorrer acerca do papel dos processos de aprendizagem e do agir
comunicativo na estabilizacdo e reproducdo dos componentes estruturais do mundo da vida,
entendemos ser pertinente abordar: [i] a tarefa reconstrutiva que Habermas atribui a teoria
social; [ii] os processos de aprendizagem sob o ponto de vista dos conceitos de abstracao, de
descentracdo e de evolucdo; [iii] os processos de aprendizagem social sob o viés da
homologia ontofilogenética; e, finalmente, [iv] a aprendizagem, o agir comunicativo e a
reproducdo dos componentes do mundo da vida. Nesses topicos buscaremos apresentar,
basicamente, 0 modo como os componentes do mundo da vida articulam-se, mantém-se e se
reproduzem no recurso ao agir comunicativo e a interacdo simbdlica, bem como o papel
desempenhado pelos processos de aprendizagem, processos estes que possibilitam a

construcdo e a reconstrucdo da personalidade, da cultura e da sociedade.
[i] A tarefa reconstrutiva

Habermas apresenta uma proposta de teoria l6gico-evolutiva que busca dar conta da
reproducdo da vida humana e do processo de evolucdo social, sob o ponto de vista das
diferentes etapas da racionalidade. Faz isso através da articulacdo das estruturas da
individuacéo e da integracéo social, explicitando, numa perspectiva critica e histérica, 0 modo
mediante o qual chegamos a ser 0 que somos, 0 Nosso processo de formacao pessoal. Afirma
tratar-se, basicamente, de uma tentativa de reconstrucdo®’ lgico-evolutiva da histéria da

espécie humana, na qual repde e reconstréi os conceitos de sociedade, de pessoa e de

% Na introdugdo do livro Habermas e a reconstrugéo, Nobre e Repa (2012, p. 17), afirmam que o conceito de
reconstrucdo, em Habermas, possui grande importancia em seus escritos e, ao mesmo tempo, teve “seu sentido
modulado conforme o momento da histéria” e a evolucdo do seu pensamento e da sua teoria reconstrutiva.
Identificam, basicamente, quatro momentos desse conceito: nos textos dos anos de 1960, a categoria de
reconstrugdo estava relacionada a critica da ciéncia e da ideologia mediante a configuracdo de uma teoria critica;
na década de 70, a reconstrucdo referia-se as ciéncias reconstrutivas da evolugdo ontofilogenética do ser humano
e da sociedade, na perspectiva da pragmatica formal e da evolugdo social; nos anos de 1980, com a Teoria da
Acao Comunicativa, 0 conceito de reconstrucdo passou a significar uma reconstrucéo da histéria da teoria, com
énfase na analise e utilizacdo dos classicos; a Ultima fase, a partir de 1990, essa categoria passa a ser identificada
com a reconstrucdo de instituicdes sociais sob os supostos formais da teoria do discurso (Cf. NOBRE; REPA,
2012, p. 13-42). Alertamos que, em relacdo a constatagdo anterior, 0 tema, o foco de nossa investigacdo e 0s
textos que utilizamos para a mesma estdo alinhados, especialmente, com o segundo e o terceiro sentidos
mencionados.
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modernidade, sob dois modelos, o horizontal, ligado a légica do conceito, e o vertical,
inerente & l6gica da evolucao®.

O curso da histdria evolutiva da humanidade, que culminou no que entendemos por
forma de vida humana, pode ser reconstruido enquanto um processo de hominizagédo e de
socializagdo, que articula desenvolvimento orgénico, ganhos de racionalidade e o
desenvolvimento cultural. Para Habermas trata-se, basicamente, de uma necessaria
demonstracdo da evolucdo do ser humano (individuo) e da sociedade (género) sob o signo de
uma homologia: um esquema ldgico-evolutivo vertical das etapas da racionalidade que
explicita a historia dos individuos e da espécie enquanto um processo de formacdo, de
evolucdo e de aprendizagem®.

Diferente dos primatas, o que o homem atual possui como base da vida é,
essencialmente, uma diferenciacdo interna, fundamentada na diversificacdo cultural e nos
processos sociais de aprendizagem. Desse modo, “somente no limiar que introduz ao homo
sapiens é que essa forma mista organico-cultural da evolucdo cede lugar a uma evolugdo
exclusivamente social” (HABERMAS, 1983, p. 114). Ao cessar a evolugdo organica da
espécie humana, o processo evolutivo adquire contorno essencialmente cultural, que implica

processos de aprendizagem cumulativos.

O processo evolutivo de aprendizagem no plano social ndo se realiza através da
modificagdo do patrimdnio genético, mas através da modificacdo de um potencial de
saber. [...] O saber partilhado e transmitido intersubjetivamente é parte constitutiva
do sistema social, e ndo uma propriedade dos individuos isolados; com efeito, esses
sO se constituem como individuos por meio da socializagdo. A evolugdo natural leva,
entre 0s membros de uma espécie, a um repertério mais ou menos homogéneo de
comportamentos, enquanto a aprendizagem social provoca uma acelerada
diversificacdo do comportamento (HABERMAS, 1983, p. 152).

Habermas localiza no processo de aprendizagem a chave para entender o processo de
reproducdo da vida humana, de evolugdo e de desenvolvimento simultdneo do individuo e da
sociedade. Para fundamentar tal afirmacdo, recorre ao materialismo historico de Marx e a

psicologia do desenvolvimento, especialmente de Piaget e de Kohlberg.

% Repa (2008, p. 138) ao se referir a esses dois modelos evolutivos, afirma: “No primeiro caso se trata da
reconstrugdo horizontal dos sistemas de regras antropologicamente fundamentais (da I6gica, da fala, da interacdo
comunicativa, da acdo instrumental, da aritmética e da medicdo) e de seu cruzamento, tanto no caso da
constituicdo dos objetos da experiéncia possivel quanto na constituicdo de tipos de comunicacdo especiais, isto é,
em principio isentos das coercdes da experiéncia e da acdo, que caracterizam os discursos. No caso das
reconstrugdes verticais, trata-se da ‘logica da evolugdo’ desses mesmos sistemas, dos processos de aprendizagem
interna que incorporam, sob condi¢des empiricas, as diversas competéncias que o primeiro tipo de reconstrucao
busca explicitar. Estdo em jogo, portanto, teorias genéticas”.

% De acordo com Bannwart Janior (2008, p. 30), “a logica evolutiva (reconstrugdo vertical) deve ser
contemplada em dois planos: o ontogenético e o filogenético. Assim, a abordagem da teoria evolutiva de
Habermas consiste em explicar a evolucdo dos padrdes de racionalidade seja no plano filogenético seja no plano
ontogenético”.
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De acordo com Habermas, Marx defendia que o trabalho, organizado socialmente,
representava a forma mediante a qual os seres humanos reproduziam a prdpria vida. O
conceito de trabalho reforca o carater social da vida humana, pois o principio da forma de
vida humana encontra-se no conjunto das relagfes sociais, tanto as estabelecidas no plano
cognitivo-instrumental das forgas produtivas, quanto as configuradas no plano pratico-moral
da interagdo social.

Entretanto, tomado isoladamente, o conceito de trabalho social é insuficiente para
demonstrar a reproducéo especificamente humana da vida. Ele ja podia ser reconhecido nos
hominideos primitivos que possuiam, no sistema de caca, uma organizacdo cooperativa de
acdo, regras de distribuicdo do produto, além de instrumentos e de técnicas. Somente com a
introducdo da familia e o consequente sistema de parentesco, € possivel reconhecer uma

forma de vida humana.

Podemos falar de reproducéo da vida humana, a que se chegou com o homo sapiens,
somente quando a economia da caca € complementada por uma estrutura social
familiar. Esse processo durou muitos milhdes de anos; ele equivale a uma
substitui¢do, de nenhum modo insignificante, do sistema animal de status — que ja
entre 0s macacos antropoides se funda em interacfes mediatizadas simbolicamente
(no sentido de G. H. Mead) — por um sistema de normas sociais que pressupde a
linguagem (HABERMAS, 1983, p. 116-117).

Com a introducao da familia e das funcdes parentais, estabilizam-se sistemas de papéis
sociais fundamentados no reconhecimento intersubjetivo. Desse modo, trabalho, familia e
linguagem sdo complementares para a reproducdo da vida especificamente humana, servindo

como ponto de partida para explicitar o processo de evolucdo social'®.

[ii] Aprendizagem, abstracdo, descentracao e evolugao

De acordo com o que estamos tentando demonstrar, a reconfiguracdo dos componentes
estruturais do mundo da vida pode ser concretizada mediante processos de aprendizagem e no
recurso ao agir comunicativo. O postulado de que tanto as pessoas quanto as sociedades
aprendem abre a possibilidade de intuirmos a existéncia de processos complementares de
constituicdo de identidades pessoais e de evolucao social. Em Habermas, tal possibilidade esta
atrelada ao desenvolvimento de novas estruturas de racionalidade pessoais e grupais e, ao
mesmo tempo, ao necessario processo de descentracdo do sujeito e ao aumento gradativo da

capacidade de abstracdo reflexiva.

1% No texto em questio, Habermas (1983, p. 118) compreende que “trabalho e linguagem sdo anteriores ao
homem e a sociedade”.
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Aprender é uma capacidade inerente ao ser humano, visto que ndo seria possivel que
ndo aprendessem™’. A aprendizagem refere-se, por um lado, a um processo pessoal, que
implica descentracdo, superacao do egocentrismo inicial e ganho de capacidade de abstracao.
A descentracdo ocorre mediante a internalizacdo de estruturas externas, com a consequente
modificagdo das estruturas internas do pensar, do julgar e do agir. Trata-se de um processo
continuo, nunca terminado, em que 0s novos elementos sdo integrados a um eu que vai se
estruturando gradativamente.

Por outro lado, aprender também implica em desenvolver e integrar elementos que o
sujeito ainda ndo possui, retendo-os em si mesmo e tornando-os parte da acdo. Nesse sentido,
aprender é sindbnimo de desenvolvimento de aptiddes, de capacidades e de competéncias, as

quais podem ser epistémicas, morais ou interativas.

Boas perspectivas, mais uma vez, sdo apresentadas pela psicologia cognoscitiva e
pela psicologia analitica do desenvolvimento, que aplicam como mecanismos de
aprendizagem ou a adaptacgdo e a assimilacdo (na aprendizagem de novas estruturas
cognoscitivas), ou a identificacdo e a projecdo (na construgdo da base motivacional)
(HABERMAS, 1983, p. 152).

O desenvolvimento do eu, entendido enquanto ontogénese, pauta-se em processos de
aprendizagem na esfera cognitiva, na esfera moral e na esfera da interacdo. Tais processos
constituem niveis e estagios hierarquicos e estruturas de desenvolvimento do eu que
explicitam a evolugéo da capacidade individual de pensar formalmente, de julgar moralmente
e de estabelecer interacdes intersubjetivas. Implicam, também, a aquisicdo e o
desenvolvimento de capacidades e habilidades pessoais cada vez mais descentradas e
universalizantes, sob o signo da autonomia e da responsabilidade crescentes.

Alem disso, temos que levar em conta que o ser humano consiste, fundamentalmente,
num ser que aprende, que constroi e reconstroi a si mesmo e ao seu proprio mundo, através de
processos de aprendizagem. Esses processos sdo responsaveis pela construcéo e reconstrucao
da cultura, da sociedade e da personalidade, articulados e sedimentados nas tradi¢Ges culturais

e nos modos de integracdo social e no recurso ao agir comunicativo.

A aprendizagem ndo é conformacdo ao que existe nem pura construcdo a partir do
nada; é reconstrucdo autotranscendente, em que se ampliam e se ressignificam os
horizontes de sentido desde o significado que o sujeito a si mesmo atribui. E
processo vital, autoformativo do género humano e do sujeito individuado pela
cultura e singularizado pela autoexpressividade que assim se configuram
historicamente em reciprocidades, na autonomia do pensar e nas

91 De acordo com Eder (2001, p. 23) uma pressuposicdo presente em Habermas indica que “ndo aprender é
impossivel”, ou seja, pressupde-se que “os seres humanos sdo for¢ados por sua natureza a aprender”. Repa
(2008, p. 142) reconhece no conceito de aprendizado utilizado por Habermas uma estreita conexdo com o
estruturalismo genético de Piaget. Afirma que esse conceito passa a ter “um papel central na concepgido
habermasiana de reconstruc¢do evolutiva”.
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corresponsabilidades da acdo. Na aprendizagem 0s sujeitos se constituem singulares
ao se constituirem na genericidade humana, uma intersubjetividade alargada a toda a
histéria da humanidade, esta, por sua vez, repositério e fonte das aprendizagens
todas (MARQUES, 2000, p. 15-16).

Esses processos de aprendizagem sdo eminentemente simbdlicos e estdo inseridos em
instituicdes sociais como a familia, a sociedade civil, o Estado, a escola, a Igreja, entre outros.
Enquanto ser genérico, o ser humano aprende e se desenvolve através da interacdo, no dialogo
com o outro, no recurso a cultura da humanidade e as fontes de integracdo da sociedade.
Enquanto singularidade, aprende e se desenvolve mediante processos de singularizagédo e de
individuacdo, expressos nas necessarias estruturas e capacidades do eu e no desenvolvimento

progressivo de um autoentendimento enquanto identidade de si mesmo.

[iii] Homologia ontofilogenética e a aprendizagem social

Embora ndo seja especificamente este 0 nosso foco de pesquisa, vale ressaltar o
esforco de Habermas por detalhar uma hipdtese que coloca lado a lado o desenvolvimento da

192 4o desenvolvimento,

personalidade e da sociedade. Trata-se da homologia ontofilogenética
que relaciona os processos de integracdo social e de individuacdo socializadora, mediante a
afirmacdo de que ndo apenas os individuos aprendem e desenvolvem uma identidade racional,
mas também as sociedades*®.

Salientamos que Habermas buscou explicar a evolucdo social e o processo de
desenvolvimento das identidades pessoais mediante uma homologia ontofilogenética. Num
primeiro momento, nos escritos dos anos de 1970, a partir do modelo da psicologia do
desenvolvimento, no qual a aprendizagem pessoal, através do desenvolvimento cognitivo e
pratico-moral, seria 0 elemento catalisador da evolucdo social. Num segundo momento, a
partir de 1980, apos a formulacdo da teoria da acdo comunicativa, essa homologia passou a

ser entendida sob o prisma da interagdo e do agir comunicativo'®.

192 Habermas idealiza uma reconstrucdo ontofilogenética visto que percebe uma homologia entre a histéria do
individuo e a do género humano. Uma histéria homdloga que é refletida no desenvolvimento das estruturas de
consciéncia do direito e da moral. Por isso, segundo Habermas (1983, p. 15), “nesse plano, a reprodugdo da
sociedade e a socializagcdo de seus membros sdo dois aspectos do mesmo processo, ambos dependentes da
mesma estrutura”.

193 Sobre a aprendizagem social conferir o texto de Habermas (1983, p. 77-107), especialmente a resposta &
pergunta: “As sociedades complexas podem formar uma identidade racional de si mesmas?”.

104 Banwart Janior (2008), em sua tese de doutoramento, argumenta que Habermas opera a partir de dois
modelos distintos de homologia ontofilogenética. Um primeiro, centrado no estruturalismo genético, na
psicologia do desenvolvimento e no materialismo histérico, que pode ser encontrado nos escritos dos anos de
1970. Um segundo modelo de homologia, pautado no agir comunicativo e na interacdo, foi configurado nos
escritos da década de 1980 e posteriores, principalmente em “Teoria do agir comunicativo”. Freitag (2005, p. 35-
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Ao articular ontogénese e filogénese, a génese do individuo e a do género, Habermas
afirma que o desenvolvimento da personalidade e a evolugdo social, ancorados em processos
de aprendizagem, sdo processos paralelos e estdo pautados na resolugédo de problemas praticos
(moral) e na evolucdo das imagens de mundo (cognitiva) *®. Com isso, temos a clara
afirmacéo de que tanto os individuos quanto as sociedades aprendem.

Para Habermas h& um fim (telos) reconstrutivo possivel de ser percebido na histdria da

sociedade: trata-se de uma logica evolutiva da sociedade.

Habermas pressupde a existéncia de um processo de desenvolvimento da razdo
(individual e coletiva) que segue inexoravelmente sua marcha, assegurando, no
decorrer do tempo (de vida do individuo, da histéria das sociedades), niveis de
diferenciacdo, complexidade e integracdo cada vez mais elevados, sofisticados e
‘positivos’ (FREITAG, 2005, p. 51-52).

Os processos de aprendizagem social abarcam a dimensdo do saber técnico, a
dimensao pratico-moral e a dimensdo interativa. Deles depende o surgimento de novos modos
de integragéo social, as formas de evolucédo cultural e a configuracdo da identidade de cada
sociedade, ou 0 modo mediante o qual cada sociedade estabiliza uma imagem de si mesma, 0s
valores socialmente aceitos e uma determinada visdo de mundo.

Devemos ressaltar que os processos de aprendizagem de base social ndo sdo os
mesmos que ocorrem num nivel pessoal. Eles sdo distintos, embora interconectados, uma vez
que, para Habermas (1983, p. 36) “as sociedades s6 ‘aprendem’ em sentido figurado”. Ao
analisar essa questdo, McCarthy (2002, p. 289) concorda que “se trata, pois, de um modelo de
mutua interdependéncia”, uma vez que a capacidade de aprendizagem dos individuos ¢ a base
que possibilita a aprendizagem social. Os processos de aprendizagem do individuo consistem
num recurso que pode ser utilizado na formagdo de novas estruturas sociais, sendo, eles

mesmaos, condicionados pelo nivel evolutivo da sociedade.

Naturalmente, ndo devemos deduzir da ontogénese conclusfes apressadas para 0s
niveis de desenvolvimento das sociedades. Os processos de aprendizagem na
evolugdo social ndo podem ser atribuidos nem apenas a sociedade, nem somente aos
individuos. Na verdade € o sistema da personalidade que sustenta o processo de
aprendizagem da ontogénese; e, de certo modo, sdo apenas 0s sujeitos socializados
que aprendem. Mas o0s sistemas sociais podem, a partir das capacidades de
aprendizado de sujeitos socializados, constituir novas estruturas para resolver
problemas de direcdo e de controle que ponham em perigo sua existéncia. E por isso

69), argumenta que mesmo na teoria da acdo comunicativa Habermas ndo abre méo da epistemologia genética de
Piaget, mantendo-a como pano de fundo para fundamentar a homologia entre o desenvolvimento do individuo e
da sociedade. De nossa parte, entendemos que, apesar de ndo consistir no foco de nossa investigacdo, faz sentido
a afirmacédo de Banwart Janior, uma vez que € possivel perceber uma distin¢do entre as referéncias apresentadas
por Habermas nos dois momentos historicos.

105 Nesse sentido, Habermas afirma (1983, p. 128): “O género aprende ndo s6 na dimensio (decisiva para o
desenvolvimento das forgas produtivas) do saber tecnicamente valorizavel, mas também na dimensédo
(determinante para as estruturas da interacdo) da consciéncia pratico-moral”.
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que o processo evolutivo de aprendizagem das sociedades depende das
competéncias dos individuos que dela fazem parte. Tais individuos, por sua vez,
adquirem suas competéncias ndo como mdnadas isoladas, mas na medida em que
tais competéncias se explicitam no interior das estruturas simbdlicas de seu mundo
vital (HABERMAS, 1983, p. 135).

A capacidade de aprendizagem dos individuos socializados consiste num dos
fundamentos a partir do qual a aprendizagem social pode ser efetivada. Desse modo, podemos
inferir que, por um lado, quanto mais socializado e mais competente comunicativamente for o
sujeito individualmente, possuird maiores condic¢Ges de contribuir no processo de evolucao da

sociedade. Por outro, quanto mais evoluida for a sociedade®

, tanto mais condicdes ela
possuira de gestar individuos com maiores niveis de desenvolvimento cognitivo, moral e
interativo, aptos a agir e interagir sob principios de cunho cada vez mais universais.

Além da aprendizagem cognitiva, que produz e cria um repositorio de cultura na
sociedade, e da aprendizagem pratico-moral, que podem ser descritas a partir de uma ldgica
evolutiva, podemos identificar, nas sociedades modernas, um nivel de aprendizagem mais de
fundo, em relacdo a si mesmas. Por isso, Eder (2001) distingue dois niveis de aprendizagem
na sociedade: o aprendizado substantivo, relacionado aos dados cognitivos e morais, € 0
aprendizado estrutural, mediante o qual a sociedade pode gerar novos conhecimentos e novos
modos de auto-organizacdo e autoentendimento. Segundo Eder (2001, p. 07) “a sociedade
moderna ¢ uma sociedade que aprende” mediante o desenvolvimento de um conhecimento
reflexivo distinto dos saberes objetivos, das convencBes morais ou das estruturas
desenvolvidas nos processos da ontogénese. Trata-se de um saber reflexivo sobre a prépria
sociedade, mediante o qual ela aprende a aprender e a se renovar'®’.

Seguindo a mesma argumentagdo, encontramos em Habermas a afirmacdo de que as

sociedades aprendem principios de organizacdo em relacdo a si mesmas.

O principio de organizacdo de uma sociedade delimita margens de possibilidade;
estabelece, em particular, dentro de qué estruturas sdo possiveis transformagdes do
sistema institucional, e em que proporcdo podem ser socialmente utilizadas as
capacidades disponiveis de forgas produtivas. [...] Ele estabelece também até que
ponto podem ser ampliadas a complexidade sistémica e a capacidade de dire¢do e de
controle (HABERMAS, 1983, p. 134).

1% De acordo com McCarthy (2002, p. 289), o conceito de ‘sociedade’ representa, para Habermas, “todos os
sistemas que, por meio de ac¢des (instrumentais e sociais) coordenadas linguisticamente, se apropriam da
natureza externa mediante processos de producdo e, da natureza interna, mediante processos de socializagdo”.

Y97 para Eder (2001, p- 20), sdo trés os niveis de aprendizagem social: “o interpessoal, o organizacional e o
institucional”. O nivel interpessoal refere-se as situagdes nas quais 0 aprendizado realiza-se numa situacéo de
comunicagdo, através de atores sociais bem socializados. O aprendizado organizacional refere-se ao aprendizado
das regras mediante as quais 0 conhecimento é armazenado, transmitido e disponibilizado a uma populagéo. O
aprendizado institucional, por sua vez, diz respeito as regras que coordenam 0s atores organizacionais,
normalmente definidas enquanto resultado e processo do discurso publico.
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Os principios de organizacdo séo estabelecidos, fundamentalmente, através do grau de
abstracdo e dos meios de integracdo social dominantes em cada situacdo concreta. Os niveis
de abstracdo reportam ao grau de descentramento e de possibilidades de racionalizacdo
disponiveis a cada sujeito individualmente ou a grupos especificos de uma sociedade,
conformando estruturas de consciéncia e reservas de saber — cognitivo, moral e interativo —
que podem ser demandadas e socialmente utilizadas. As sociedades, na medida em que
resolvem problemas sistémicos, passam a vivenciar um processo evolutivo de aprendizagem.
Ou seja, as sociedades aprendem mediante a necessidade de resolucdo de seus problemas

estruturais, especialmente aqueles relacionados aos modos de integragéo social.

As sociedades podem aprender de modo evolutivo na medida em que utilizam os
potenciais cognoscitivos contidos nas imagens do mundo, com o objetivo de
reorganizarem os sistemas de acdo. [...] A introducdo de um novo principio de
organizagdo equivale a consolidagdo de um novo nivel de integracdo social
(HABERMAS, 1983, p. 141).

Desse modo, a estabilizacdo de um modo de integracdo social depende dos processos
evolutivos de aprendizagem. Todas as sociedades que evoluiram nos modelos de coordenacéo
das acOes e de integracdo de seus membros necessitaram passar por processos internos de
aprendizagem, a fim de encontrar novas solucGes para os problemas de organizacdo que
estavam vivenciando. Ou seja, 0 passo evolutivo para novos modos de integracdo social
somente pode ser entendido enquanto um processo de aprendizagem social'®.

Ao estabilizar uma nova forma de integracdo social e uma nova imagem de mundo,
mediante a resolucdo dos problemas ora vivenciados, cada sociedade abre a possibilidade de

continuar evoluindo e de configurar uma nova identidade social*®

. Isso ocorre porque cada
novo nivel de aprendizagem experienciado carrega novas possibilidades, mas também gera
nova percepcdo de escassez e de caréncias. Trata-se de um processo no qual “a dialética do
progresso se revela no fato de que — com a aquisi¢do da capacidade de resolver os problemas
— adquire-se consciéncia de novas situagdes problematicas” (HABERMAS, 1983, p. 145).
Emerge, desse modo, em cada nivel, uma nova categoria de tensdes que acompanha a nova
conformacao social, que demandaré novas respostas, novas imagens de mundo e novos modos

de integragéo social.

1% De acordo com McCarthy (2002, p. 301), “o recurso a processos de aprendizagem tem por objeto explicar por
que alguns sistemas expandem sua capacidade de resolver problemas, enquanto outros fracassam ao tropecar em
problemas similares”.

1% De acordo com Habermas (1983, p. 152-153), “a identidade de uma sociedade ¢ determinada em termos
normativos e depende dos seus valores culturais. Por outro lado, esses valores podem mudar em consequéncia de
um processo de aprendizagem”.
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Isso implica no fato de que a aprendizagem social e a evolucgéo social, mesmo sendo
distintas, sdo complementares. Os processos de aprendizagem fornecem os conteldos e 0s
materiais necessarios para a reproducdo das sociedades. A evolucdo social pauta-se, desse

modo, em processos de aprendizagem.

[iv] Aprendizagem, agir comunicativo e reproducdo dos componentes do mundo da

vida

Habermas cré que o modelo da interacdo comunicativa é o que melhor explicita a
manutencdo e a reproducdo dos componentes estruturais do mundo da vida, expressos nas
esferas da cultura, da sociedade e da personalidade. Os processos de entendimento (que
servem para transmitir e para desenvolver o conhecimento cultural), de coordenacdo da acao
(que servem a integracdo e a regulacdo social) e de socializagdo (que servem para formar e

estabilizar as identidades pessoais) sdo concretizados mediante o agir comunicativo.

Se partirmos de que a espécie humana se mantém através das atividades socialmente
coordenadas de seus membros, e que essa coordenacao deve estabelecer-se mediante
a comunicacdo — e em certos ambitos centrais mediante uma comunicacao
enderegada a um consenso — entdo a reproducdo da espécie requer também o
cumprimento das condi¢fes de uma racionalidade imanente & acdo comunicativa
(HABERMAS, 2003a, p. 506).

Os processos de reproducdo cultural, de coordenagdo das agbes sociais e de
socializagdo individuadora desenvolvem-se entrelagados entre si. O elemento catalisador da
manutencdo, da integracdo e da reproducdo desses processos € a interagdo comunicativa. 1sso
ocorre porque “as praticas comunicativas quotidianas em que o mundo da vida se centra sao
alimentadas por intermédio de uma interacdo entre reproducdo cultural, integracdo social e
socializagdo” (HABERMAS, 2002d, p. 143). Trata-se de processos simbdlicos, que possuem
na pratica comunicativa quotidiana o cédigo comum a partir do qual se reproduzem, se
mantém e interagem. A linguagem é o locus no qual os diversos atores sociais podem se
entender acerca de algo no mundo e, a0 mesmo tempo, coordenar suas a¢fes mediante
convencdes coletivas e participar de processos de individuacéo.

Na triplice estrutura do mundo da vida, os contetdos culturais ndo podem ser
dissociados das pessoas e das sociedades. Através da cultura o ser humano tem a
possibilidade de objetivar o mundo enquanto exterioridade de si, traduzindo-o em estruturas

simbolicas internas e sociais. Os sujeitos apropriam-se dos contetdos das tradi¢des culturais,
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mas também s&o os portadores da cultura''. Por isso podemos afirmar consoante a Habermas
(2002d, p. 144), que “toda a tradi¢do cultural é simultaneamente um processo de educagio
para 0s sujeitos capazes de discurso e acdo que sdo formados no seu seio, da mesma forma
que estes, por seu turno, mantém a cultura viva”. Ou seja, a cultura possibilita a configuracéo
de identidade propria aos individuos e aos grupos sociais e, a0 mesmo tempo, haure desses
grupos novos modos de conformar-se, de tal forma que sejam vidveis as mudancgas, as
inovac0es e as diferenciacdes culturais.

Podemos afirmar que algo semelhante ao que sucede com a cultura ocorre também em
relacdo aos processos de integracdo social e de socializacdo. Através do agir comunicativo o0s
modos de integracéo social, expressos nas convencdes e ordens normativas, e 0S processos de
individuacdo se renovam e se estabilizam. Nos processos de socializa¢do individuadora,
sempre remetidos a cultura e a forca integrativa da sociedade, a personalidade, enquanto
estrutura simbolica de autorreferéncia, pode se estruturar, sob o ponto de vista do espaco e do
tempo, através do recurso ao agir comunicativo, aos processos de aprendizagem e a interacdo

social. Por isso, podemos entender que, para Habermas,

Os organismos apenas se enquadram na descricdo de pessoas se, e na medida em
que estiverem socializados, ou seja, investidos de e estruturados por contextos de
significado sociais e culturais. As pessoas sdo estruturas simbolicas, ao passo que o
substrato semelhante & natureza simbolicamente estruturado, embora o
experimentemos como 0 nosso corpo e, ndo obstante, como natureza, permanece tao
externo em relagdo aos individuos como a base natural do mundo da vida na sua
totalidade, enquanto que a natureza interna e a natureza externa constituem
fronteiras externas — delimitacGes relativas a um ambiente — para os individuos
socializados e respectivos mundos vivos, estas pessoas permanecem internamente
ligadas — através das relagfes gramaticais — a sua cultura e sociedade (HABERMAS,
2002d, p. 143-144).

Além do substrato fisico do préprio corpo, integram como elementos referenciais para
configuracdo da vida humana, estruturas psicoldgicas, processos de aprendizagem, conteldos
culturais e normas sociais. A dimensdo fisica sdo agregados processos simbolicos de
aprendizagem, de individuagdo e de socializagdo. Desse modo, no ser humano “se conjugam
indistintamente a natureza, a cultura e a sociedade simbolicamente estruturadas”
(MARQUES, 2000, p. 22-23), mediante processos fundamentais, dentre os quais se destaca a
aprendizagem.

Mediante processos de aprendizagem, abre-se a possibilidade de construgéo e

reconstrugdo dos saberes culturais acerca do mundo objetivo, traduzidos em saberes técnicos e

110 para Marques (2000, p. 24), a aprendizagem, no meio cultural, efetiva-se “4 medida que o sujeito singular
entra em relacdo ativa com o seu mundo pela mediacdo dos procedimentos e formas de atuar, dos objetos e da
linguagem, socialmente elaborados e reconhecidos por um sujeito coletivo”.
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instrumentais, dos saberes referentes ao mundo social, entendidos como saberes éticos e
politicos, e dos saberes de si mesmo, ou saberes autoexpressivos e estéticos. Desse modo,
podemos compreender que o mundo da vida é o horizonte a partir do qual os processos de
aprendizagem efetivam-se enquanto construcdo e reconstrucdo da cultura, da sociedade e da
personalidade. Esses processos de aprendizagem operacionalizam-se no e pelo agir
comunicativo, pois através dele sdo possiveis o entendimento reciproco, a coordenacdo das

acOes dos diversos agentes e a vivéncia de processos de individuacdo socializadora.

3.3 ESTAGIOS E ESTRUTURAS DO DESENVOLVIMENTO DO EU

Com o intuito de explicitar as estruturas e 0s processos de constituicdo da identidade
do eu e os modos de subjetivacdo na perspectiva tedrica de Habermas, optamos por
apresentar, num primeiro momento, a analise do que Habermas denominou de estagios do
desenvolvimento do eu. Na sequéncia, abordaremos o tema da configuracdo da identidade do
eu. Essa distingdo, embora ndo muito clara na obra de Habermas, deve-se ao nosso
entendimento de que os termos ‘estruturas’ e ‘estagios’ indicam as competéncias e o itinerario
universal que cada sujeito socializado deve percorrer para desenvolver adequadamente um eu.
O termo ‘identidade’ esta mais relacionado aos processos do eu, a unidade de agdo (cognitiva,
moral, linguistico-interativa e estética) dos diversos sujeitos, merecendo, por isso, um
tratamento separado*’.

Habermas entende que a configuracdo do ‘eu’, mediante processos de aprendizagem,
ocorre sob a ldgica de desenvolvimento de estruturas internas cada vez mais descentradas,
com tendéncias mais universais, que permitem atitudes de abstracdo reflexionante, de
diferenciacdo progressiva, por parte de cada sujeito, diante da natureza objetiva, do mundo
social e da prépria personalidade e a reorganizacdo paulatina dessas estruturas sob novos
principios. Para ter condi¢Ges de desenvolver uma identidade do eu com tendéncia a um

estadgio pos-convencional, pressupde-se que cada sujeito social desenvolva determinadas

11 Entendemos que tal diferenciacdo é arbitraria da nossa parte, mas temos consciéncia de que possui
consisténcia se efetuarmos uma leitura mais a fundo da obra de Habermas e, ao mesmo tempo, das teorias que
ele utiliza para fundamentar a constituicdo da identidade do eu. Um exemplo disso pode ser verificado em
Habermas (1983, p. 58-69), quando esse autor refere-se, inclusive nos quadros de referéncia, a ‘estruturas
simbolicas’, ‘competéncias do eu’ e ‘capacidades do eu’. Ja no texto “Notas para o desenvolvimento da
competéncia interativa” Habermas (2011, p. 165) utiliza os conceitos de ‘desenvolvimento do eu’ e de
‘desenvolvimento da identidade’ como sinénimos, ao se referir ao processo evolutivo do eu, especialmente ao
desenvolvimento da competéncia interativa. No geral, podemos perceber que ha uma certa distingdo conceitual
entre ‘estagios do eu’, ‘competéncias do eu’ e ‘modos de autoentendimento’.
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competéncias ou estruturas especificas, dentre as quais ganham destaque a cognitiva, a moral
e a interativa''?,

Na tentativa de demonstrar o0 modo através do qual cada sujeito pode desenvolver
essas competéncias, Habermas recorre particularmente as teorias de Piaget, de Kohlberg e de
Mead, com o intuito de reconstruir as estruturas internas do eu e o desenvolvimento
psicogenético do individuo. Faz um recorte critico das estruturas ontogenéticas basicas,
incorporando a teoria do agir comunicativo somente os elementos que considera essenciais
que estdo presentes nas teorias anteriores™.

Em relacdo ao desenvolvimento da personalidade, a ontogénese, Habermas destaca
que trés tradi¢bes tedricas — a psicologia analitica, a psicologia do desenvolvimento e o
interacionismo simbélico™** — contribuiram com concepcées de base que ainda se mantém, ao
nos referirmos ao problema do desenvolvimento do eu. Dentre essas concepcbes de base
podemos citar: a) a capacidade de linguagem e de acdo dos individuos adultos é resultante de
processos de amadurecimento e de aprendizagem a partir de um triplo desenvolvimento:
cognoscitivo, linguistico e psicossexual ou motivacional; b) o processo de formacéo percorre
uma série irreversivel de estagios de desenvolvimento, cada vez mais complexos, que nao
podem ser saltados e que pressupde a existéncia do estdgio anterior, bem como a sua
superacdo; c) a passagem de um estagio ao outro pressupde processos de aprendizagem que
levam a transformacdo, diferenciacdo e reorganizacdo das estruturas internas do estagio
anterior; d) o processo de formacao do eu é descontinuo, marcado por crises, por momentos
de desconstrucdo e de regressdo, 0s quais serdo os propulsores da emergéncia do novo
estagio; e) o crescimento do grau de autonomia € a marca distintiva do processo de
desenvolvimento do eu; os ganhos de autonomia transparecem nas relagdes com a natureza
externa, com a cultura e em relacdo a si mesmo; f) a identidade do eu implica em processos de
socializacdo e de individuacdo concomitantes; g) um dos mecanismos de aprendizagem bésico

consiste na internalizacéo das estruturas externas transformando-as em estruturas internas**°.

112 De acordo com Habermas (2011, p. 191), apesar das semelhancas, essas estruturas ndo podem ser reduzidas a
uma unica estrutura, visto possuirem “raizes antropologicas distintas”.

13 Habermas (2004a, p. 46) reconhece que sua teoria lanca méo do construtivismo, especialmente na ética do
discurso, ao afirmar: “sou um realista nas questoes epistémicas e um construtivista nas questdes morais”.

114 Nos dizeres de Habermas (1983, p. 53): “Os problemas de desenvolvimento que podem ser agrupados em
torno do conceito de identidade do Eu foram elaborados em trés diferentes tradi¢Bes tedricas: na psicologia
analitica do Eu (H. S. Sullivan, Erikson); na psicologia cognoscitiva do desenvolvimento (Piaget, Kohlberg); e
na teoria da acdo definida pelo interacionismo simbolico (Mead, Blumer, Goffman, etc.)”.

115 para verificar o texto completo em relagdo a esse tema, consultar Habermas (1983, p. 53-54). Outro texto de
Habermas que serve como referéncia ¢ “Consciéncia moral e agir comunicativo” (2003c, p. 143-233), no qual
Habermas reconstroi, sob a perspectiva da ética do discurso, a logica do desenvolvimento da competéncia moral
— capacidade do juizo moral — esbocada por Kohlberg. Nesse escrito, Habermas retoma os estagios do
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Levando em conta esses elementos, apresentaremos a seguir: [3.3.1] os estagios do
desenvolvimento cognitivo e moral; [3.3.2] os estagios do desenvolvimento linguistico e

interativo; [3.3.3] o ‘eu competente’ sob a perspectiva de um olhar sistematico.

3.3.1 Estéagios do desenvolvimento cognitivo e moral

Na reconstrucdo dos estdgios da formacdo do eu sob o prisma psicolégico, tanto
cognitivo quanto moral, Habermas adota o0 modelo psicogenético de Piaget. Nesse modelo de
estagios sequenciais*™®, hierarquicos e necessarios do desenvolvimento, os conceitos centrais
sdo os de descentracao e de diferenciacao.

Em relagcdo ao desenvolvimento cognitivo, o processo de descentracdo do eu parte de
uma situacdo de unidade simbidtica da criangca com seu entorno, a qual deve ser superada. A
cada estagio de desenvolvimento (sensério-motor, pré-operacional, operacional-concreto e
operacional-formal) corresponde um movimento de descentracdo do eu, de abstracéo reflexiva
crescente e de diferenciagdo, que representam uma evolucdo na dire¢cdo de uma crescente
autonomia no contato com a natureza, externa ao proprio sujeito™’.

Desse modo, podemos entender o desenvolvimento cognoscitivo, num plano
ontogenético, enquanto uma sequéncia universal de desenvolvimento de estruturas cognitivas.
Como veremos a seguir, 0 comeco de um novo estadgio do desenvolvimento procede das
diferenciacbes progressivas e das coordenacdes graduais dos varios elementos, sendo

descartados comecos absolutos.

a) Estagio sensorio-motor

Corresponde a fase do nascimento da crianca até os dois anos de idade. Nesse periodo,
a crianga desenvolve a capacidade de coordenar os movimentos das maos e dos olhos,
manipular objetos, atingindo um dominio crescente sobre 0 seu ambiente externo. A
apropriacdo dos primeiros rudimentos da linguagem verbal, mesmo que néo reflexiva, € uma

marca fundamental dessa fase. No decorrer do periodo, da-se o primeiro processo de

desenvolvimento moral sob a perspectiva de estadios da interagdo, pautados nos modos de agdo (agdo pré-
convencional, agdo estratégica, acdo regulada por normas e agir comunicativo).

116 para Piaget (2000, p. 26-27), “chama-se sequencial uma série de estégios cada um dos quais é necessario, por
conseguinte, e resulta forcosamente do precedente (exceto o primeiro), preparando o seguinte (exceto o ultimo)”.
17 De acordo com Habermas (2011, p. 167), “a competéncia cognitiva se forma no trato manipulativo com 0s
objetos da natureza externa”.
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diferenciacdo, mediante a distingdo progressiva entre o eu e 0 mundo exterior, entendido

enquanto mundo dos objetos e mundo social.

b) Estagio pré-operacional

Este estagio corresponde a fase da primeira infancia (aproximadamente entre dois e
sete anos). O desenvolvimento da linguagem e a possibilidade crescente de comunicacéo e de
interacdes mais amplas constituem um traco fundamental nesse estagio de desenvolvimento.
Surge a capacidade de descrever o mundo externo e de explicar as razfes causais dos
acontecimentos. Novas habilidades sdo formadas, como a coordenagdo motora fina.

O estagio pré-operacional origina-se de um primeiro movimento de descentracdo ou
de diferenciacdo que ocorre, na crianca, através da superacdao do egocentrismo infantil (nivel
sensorio-motor) e a introducdo de uma distin¢cdo entre a realidade objetiva e a realidade

social®,

c) Estagio operacional-concreto

Compreende o periodo da segunda infancia, entre os sete e os doze anos,
aproximadamente. A caracteristica principal é a superacdo do egocentrismo intelectual e
social do estagio anterior mediante o surgimento da capacidade de estabelecer relacGes entre
diversos pontos de vista e, a0 mesmo tempo, de coordena-los de modo légico e coerente. O
termo ‘operacional’ indica que, no plano intelectual, a crianca consegue realizar uma agao,
mental ou fisica, dirigida por um objetivo e consegue reverté-la em suas partes ou como um
todo. A reversibilidade e o olhar perspectivo, a partir de pontos de vista diversos, indicam que
a crianca adquiriu a capacidade de estabelecer relagdes de causa e de efeito, de manejar ideias

diferentes e de sequenciar, no espago e no tempo, ideias, objetos e eventos.

d) Estagio operacional-formal

Esse estdgio é marcado pela passagem do pensamento concreto ao pensamento

abstrato. Tem seu inicio na adolescéncia, entre 0s onze ou doze anos. As operagdes formais

8 De acordo com Piaget (2007, p. 16), “desde as acdes elementares iniciais, ndo coordenadas entre si e,
portanto, insuficientes para assegurar uma diferenciacdo estavel entre sujeito e objetos, até as coordenagfes com
diferenciacdes, um grande progresso foi assim realizado, o qual basta para garantir a existéncia dos primeiros
instrumentos da intera¢do cognitiva”.
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indicam a capacidade de pensar formalmente, a partir de hip6teses, e ndo mais apenas sobre
objetos. Ou seja, 0 conhecimento pode ultrapassar o real e efetuar-se somente a partir das
ideias ou proposicdes, num nivel de abstracdes reflexionantes. Isso implica que o adolescente-
jovem adquire a capacidade de elaborar relacGes de relacbes e de formular operacdes sobre
operacOes, ou seja, uma operacdo elevada a segunda poténcia, independente do mundo dos
objetos fisicos, do qual se descentrou™®.

Na perspectiva da psicologia genética, o desenvolvimento das estruturas mentais tem
sua culminancia com a conquista das operacbes formais. Ou seja, com esta fase do
desenvolvimento, a psicogénese do sujeito estd completa e ndo surgira nenhuma nova
estrutura mental a partir desse momento. O que podera ocorrer em termos de desenvolvimento
cognitivo, na juventude e na idade adulta do individuo, sera encontrar modos de aumento do
potencial estruturado ja disponivel.

Em relacdo ao desenvolvimento moral, Habermas prefere a sistematizacdo teérica de
Kohlberg®. Habermas acredita que o desenvolvimento dos estagios da consciéncia moral
consiste numa das chaves de leitura para o desenvolvimento ontogenético dos individuos®?.
Tal qual o desenvolvimento cognitivo, o desenvolvimento da consciéncia moral também
segue um esquema progressivo de descentracdo e de aumento da capacidade de emissdo de
juizos morais que parte de uma situacdo de egocentrismo até a possibilidade de julgar sob o
prisma de premissas universais.

Para explicitar a légica de desenvolvimento moral do Eu, Habermas apresenta, em
consonancia com Kohlberg, seis estadgios de consciéncia moral, subdividindo-os em trés
niveis distintos: nivel pré-convencional (estagio 1 — orientacdo por punicdo e obediéncia e
estagio 2 — orientacdo instrumental-relativista); nivel convencional (estagio 3 — concordancia
interpessoal ou a orientagdo ‘bom mogo/moca bem comportada’ e estadgio 4 — orientacdo ‘lei e

ordem”); nivel pos-convencional, autbnomo ou fundado em principios (estagio 5 — orientagdo

19 pjaget (2007, p. 53), ao referir-se as operagdes formais, afirma: “¢ na medida em que se interiorizam as
operagdes logico-matematicas do sujeito, gracas as abstragdes reflexivas que constroem operagdes sobre outras
operagdes, e na medida em que é finalmente alcancada essa extemporaneidade caracteristica dos conjuntos de
transformagdes possiveis, € ja ndo mais apenas reais, que o mundo fisico e seu dinamismo espago-temporal,
englobando o sujeito como parcela infima entre outras, comeca a ficar acessivel a uma leitura objetiva de
algumas de suas leis e, sobretudo, a explica¢fes causais que obrigam o espirito a uma constante descentracdo em
sua conquista de objetos”.

120 De acordo com Barbara Freitag (2005, p. 123), “a teoria da moralidade desenvolvida por Kohlberg, apesar de
introduzir inovagBes metodoldgicas (na formulagdo de conflitos e na codificacdo das respostas), ndo deixa de ser
uma extrapolacdo da teoria da moralidade infantil, desenvolvida por Piaget”.

21 Ao articular 0 aspecto cognoscitivo e a capacidade de juizo moral dos individuos no processo de
desenvolvimento da identidade, Habermas (1983, p. 55) afirma: “o desenvolvimento moral é parte do
desenvolvimento da personalidade, o qual, por sua vez, ¢ decisivo para a identidade do Eu”. Além disso,
acrescenta que “os niveis de consciéncia moral propostos por Kohlberg satisfazem as condigdes formais de uma
logica de desenvolvimento” (ibid., p. 55).
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legalista social-contratual e estagio 6 — orientacdo no sentido de principios éticos universais)

122 Sinteticamente, podemos afirmar que:

Ao nivel pré-convencional — no qual a¢6es, motivos, sujeitos de acdo sdo percebidos
ainda num dnico plano da realidade —, quando ocorrem conflitos de acdo, sdo
avaliadas apenas as consequéncias da agdo. No nivel convencional, os motivos
podem ser avaliados independentemente das concretas consequéncias da acéo;
decisiva é a conformidade a um determinado papel social ou a um sistema existentes
de normas. No nivel poés-convencional, esses sistemas de normas perdem sua
validade natural-espontanea e necessitam de justificacdo a partir de pontos de vista
universalistas (HABERMAS, 1983, p. 137).

Além dos seis estagios da consciéncia moral, advindos da teoria moral de Kohlberg,
Habermas agrega um sétimo, denominando-o de ética universal da linguagem. Faz isso por
crer que o esquema proposto por Kohlberg é incompleto, pois apesar de o sujeito, nos niveis 5
e 6, ser capaz de operar a partir de uma exigéncia de reciprocidade completa, ele ainda se

encontra preso a concepcdes formalistas de liberdade, de autonomia e de dever.

E somente a nivel de uma ética universal da linguagem que se tornam objeto do
discurso pratico também a interpretacdo dos carecimentos, ou seja, 0 que cada
individuo cré que deva ser entendido e afirmado como seus “verdadeiros” interesses.
Esse nivel ndo é diferenciado em Kohlberg do nivel 6, embora haja entre eles uma
diferenga qualitativa: o principio que justifica as normas ndo € mais o principio
monologicamente aplicavel da capacidade de generalizacdo das mesmas, mas o
procedimento comunitariamente seguido para emprestar realizacdo discursiva as
pretensBes de validade normativa (HABERMAS, 1983, p. 69).

Para Habermas, esse sétimo estagio caracteriza-se por um senso de reciprocidade
completa, por uma concep¢do de vida pautada na liberdade moral e politica e por
interpretacfes universalizantes das necessidades e das situagdes concretas da vida pratica. O
conceito de reciprocidade implica que, numa situacdo interativa, livre de coacbes, ambos 0s

atores podem agir e esperar 0 mesmo um do outro.

3.3.2 Estagios do desenvolvimento linguistico-interativo

A aquisicdo da competéncia linguistico-interativa, ou a capacidade de participar de
interacdes cada vez mais complexas, consiste num dos nucleos fundamentais para a formacéo

da identidade do sujeito. O desenvolvimento da capacidade interativa estd intimamente

122 Habermas (1983, p. 60-61) apresenta um esquema mais detalhado sobre a definicéo de cada um desses niveis
morais. Em ‘Consciéncia moral e agir comunicativo’ (Habermas, 2003c, p. 143-233), encontramos extensas
referéncias aos estagios do desenvolvimento moral em Kohlberg. No nosso caso, optamos apenas por cita-los,
uma vez que nao é do nosso interesse uma descrigdo psicoldgica detalhada sobre cada um dos estagios referidos.
Temos interesse apenas de situar os elementos constitutivos da argumentacdo de Habermas acerca da
moralidade.
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relacionado ao desenvolvimento cognitivo, ao desenvolvimento moral e ao desenvolvimento
da linguagem proposicionalmente diferenciada.

De acordo com Habermas, a psicologia cognitiva, especialmente a corrente piagetiana,
centrou a analise no desenvolvimento das estruturas cognitivas, com algumas derivacgdes para
0 campo do desenvolvimento da consciéncia moral. Quem mais se aproximou de uma teoria
da competéncia interativa foi a teoria dos papéis sociais, embora nunca tematizou
adequadamente os niveis evolutivos da capacidade de interacdo. O mesmo ocorreu com a
psicologia analitica do eu. Por isso, Habermas entende que o0s ensaios sobre o
desenvolvimento da identidade, procedentes da psicologia analitica e do interacionismo
simbdlico, também ndo contemplam adequadamente a questdo, uma vez que falham na
distingdo das dimensdes evolutivas e na descricdo das competéncias que sdo desenvolvidas de
modo interdependente.

A competéncia interativa consiste numa competéncia universal, que se adquire
mediante uma série de estagios distintos, que podem ser percebidos numa ordem légico-
evolutiva'®. Ela tem origem no contato estabelecido pelo aprendiz com outros sujeitos
socializados, capazes de fala e de interacdo. No desenvolvimento da crianca e dos jovens, sob
0 Viés da interagdo, o papel da familia e das primeiras institui¢des socializadoras, dentre as
quais a escola, adquire contornos decisivos. Os padrfes interativos vivenciados nessas
instituicdes servirdo de pré-requisito e de modelo para os desenvolvimentos posteriores.

Habermas reconhece que o desenvolvimento do eu, enquanto competéncia interativa,
caracterizado pelos conceitos de descentracdo ou de diferenciacdo, pode ser expresso a partir
da configuracdo de quatro etapas evolutivas: a simbiotica, a egocéntrica, a sociocéntrica-
objetivista e a universalista®*.

A etapa simbioética caracteriza-se pela inexisténcia, por parte da crianca, de uma clara
separacao entre sujeito e objeto, como tampouco percebe os limites entre 0 proprio corpo e 0
restante dos objetos. Por isso, de acordo com Habermas (2011, p. 170), nesta ctapa “a
simbiose entre a crianca, a pessoa de referéncia e o entorno fisico € tdo estreita que somente
com reservas € possivel falar de uma diferenciacdo da subjetividade”.

Na etapa egocéntrica, que coincide com a fase sensorio-motora e pré-operacional de

Piaget, a crianga progride no processo de diferenciacdo entre o ‘eu’ e o entorno. Aprende a

2 De acordo com Habermas (2011, p. 161), “o emprego da expressio ‘competéncia interativa’ sinaliza a
hipotese basica, da qual vou partir, de que as capacidades do sujeito que atua socialmente podem ser investigadas
desde o ponto de vista de uma competéncia universal, ou seja, independente desta ou daquela cultura, igual do
gue acontece com as competéncias linguisticas e cognitivas, quando se desenvolvem com normalidade”.

124 Seguimos o esquema proposto por Habermas (2011, p. 170-171). McCarthy (2002, p. 397-403) comenta essas
etapas, identificando trés niveis de interacéo.
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ver a propria conduta e suas préprias intencdes desde a perspectiva da satisfacdo delas por um
‘outro’, uma vez que a motivagdo de base ¢ a gratificacdo (prazer e desprazer) proporcionada
por esse ‘outro’. O que podemos perceber é a existéncia de um egocentrismo cognitivo e
moral, uma vez que ‘“a crianga ndo pode perceber, entender e julgar situagdes com
independéncia de seu proprio ponto de vista” (HABERMAS, 2011, p. 170).

A etapa sociocéntrica-objetivista de interagdo corresponde a fase do pensamento
operacional concreto. Nela o individuo adquire a capacidade de diferenciar entre objetos
manipulaveis, acbes sociais e manifestacdes linguisticas carregadas de significados. Torna-se
consciente do perspectivismo do proprio ponto de vista, aprendendo a “diferenciar sua
subjetividade frente & natureza externa e a sociedade” (HABERMAS, 2011, p. 170-171). A
crianca também aprende a desempenhar papéis sociais, inicialmente na familia e,
posteriormente, em grupos sociais mais amplos e, a0 mesmo tempo, a perceber e cumprir com
as expectativas de comportamento ligadas aos diversos papéis sociais que pode desempenhar.
Ao perceber a possibilidade de intercambios dos papéis sociais, a crian¢a também descobre a
perspectiva do ‘observador’ na interacao.

A Ultima etapa, a universalista, somente pode ser alcancada a partir da fase da
adolescéncia e do desenvolvimento da capacidade de pensamento operacional-formal. Nesta
fase, o jovem ou o adulto desenvolve a capacidade de participar de situacOes discursivas, de
pensar hipoteticamente e de refletir acerca da prépria condi¢do. Ha sensivel aumento da
abstracdo e de diferenciacdo, que sdo possiveis através de uma formacdo discursiva da
vontade. A essa etapa corresponde a capacidade de agir comunicativamente, ou seja, de agir
autonomamente diante do mundo, resolvendo as questdes epistémicas, morais e interativas
mediante o recurso ao dialogo e ao discurso com vistas ao entendimento. Além disso, sob 0
ponto de vista da interacdo, a capacidade almejada, engquanto consciéncia moral, é a da
reciprocidade.

No intuito de fundamentar o processo de desenvolvimento da capacidade de interagdo
linguistica, Habermas demonstra o caminho de desenvolvimento social da linguagem, desde
os rudimentos dos gestos até o surgimento da linguagem proposicionalmente diferenciada.
Para tal, recorre as contribuicbes de G. H. Mead, mediante a utilizagdo dos conceitos de

adog&o da atitude do outro e de diferenciag&o.

A adocdo da atitude do outro é um mecanismo que parte da reacdo comportamental
do outro aos gestos do primeiro, porém depois se torna extensiva aos outros
componentes da interacdo. Depois que 0 primeiro organismo aprendeu interpretar os
préprios gestos de forma igual como faz o outro organismo, ndo pode evitar produzir
0 gesto com a expectativa que tenha para 0 segundo organismo um significado
determinado. Porém, com essa consciéncia modifica-se a atitude do primeiro
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organismo em relacdo ao segundo. Este aparece agora como um objeto social que ja
ndo se limita a reagir adaptativamente ao gesto do primeiro, mas com sua rea¢do
comportamental da expressdo de uma interpretacdo desse gesto. O segundo
organismo aparece agora ante o primeiro como intérprete do comportamento deste
altimo, ou seja, sob um conceito distinto, com o qual muda também sua atitude
frente a ele. O primeiro organismo se relaciona agora com 0 outro como com um
destinatario que interpreta de uma determinada forma o gesto que lhe é feito; e isto
significa que daqui em diante fara seu gesto com uma intencdo comunicativa
(HABERMAS, 2003b, p. 24).

O processo de diferenciacdo simbolica engloba trés etapas, as quais permitirdo a
passagem dos gestos a comunicagdo simbolica e, posteriormente, a linguagem
proposicionalmente diferenciada. A primeira etapa refere-se a interacdo mediada por gestos,
no qual se pode verificar um intercdAmbio de gestos significativos num nivel ainda primitivo:
um individuo ‘A’ faz um gesto a ‘B’ e, a0 mesmo tempo, percebe a reacdo de ‘B’ ao seu
gesto; numa situagdo posterior, ‘A’ antecipara a reacdo de ‘B’ e aprenderd a interpretar seu
comportamento como ‘B’ o interpreta. A partir disso, € possivel que ‘A’ assuma a perspectiva
de ‘B’ através da internalizagdo da reacdo de ‘B’. Na linguagem gestual é a reagdo de um
organismo diante do comportamento do outro que constitui o fundamento objetivo do
significado do gesto.

A segunda etapa consiste na interacdo simbdlica, englobando, além do significado do
gesto dado, determinadas expectativas em relacdo ao enunciado: um individuo ‘A’ faz gestos
para ‘B’ com intengdo comunicativa. Habermas exemplifica esse modo de interacdo atraves
do uso de palavras como ‘comida’, ‘fogo’, ou ‘ataque’. As expressoes usadas podem ser
vocalicas, logomarficas ou convencionais, ndo possuindo ainda uma diferenciacdo linguistica
de significados.

Na etapa da interagdo simbdlica, o0 mecanismo de internaliza¢do da atitude do outro
opera a partir dos gestos ou das expressdes que um sujeito dirige ao outro. Nesse nivel
interativo os sujeitos “‘comportam-se entre si como um ego que da a entender algo a um alter
ego” (HABERMAS, 2003b, p. 25). Emerge, desse modo, a possibilidade de que, ao adotar a
atitude do outro'®®, cada um internalize e aprenda a interagir sob os papéis de falante e de
ouvinte.

A terceira etapa refere-se a interacdo concretizada através da linguagem modalmente
diferenciada: um sujeito ‘A’, ao dirigir-se a ‘B’, possui a expectativa de que ‘B’ tome uma
posicdo em relacdo ao seu ato de fala e as pretensdes de validade nele contidas. Segundo

Habermas (2003b, p. 28), essa passagem “da interagdo mediada por gestos a interagado

125 para Habermas (2003b, p. 25), “adotar a atitude do outro significa, de um lado, antecipar a reagdo do outro ao
gesto do primeiro e, por outro, adotar a atitude do outro de dirigir um gesto a um intérprete”.
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mediada simbolicamente, representa, por sua vez, a constituicdo de um comportamento regido
por regras, de um comportamento que pode ser explicado em termos de uma orientagéo por
convengdes semanticas”. O avango a essa terceira etapa da interagdo capacita o sujeito a agir
linguisticamente, a criticar os atos de fala e a aceitar ou rejeitar a oferta linguistica do outro.
Com a estruturacdo da capacidade de interacdo linguistica, faculta-se aos sujeitos sociais a
possibilidade de entendimento, de coordenagéo da acédo e a socializa¢do individuadora. Desse
modo, 0 processo de constituicdo de uma identidade de si esta atrelado ao desenvolvimento da
capacidade de interacdo, a partir de uma linguagem simbolicamente diferenciada, através da

qual se torna possivel o emprego de simbolos e de gestos com significado idéntico.

3.3.3 O ‘ew’ competente: um olhar sistematico

Ao retomarmos o olhar de Habermas em relacdo ao desenvolvimento das estruturas
internas do eu, podemos perceber que se trata de um olhar amplo e, a0 mesmo tempo,
sistematico. Sua opcdo integradora em relacdo as diversas teorias é clara, pois no conceito de
sujeito competente podemos perceber os esfor¢os por integrar referenciais e elementos da

psicogénese, do desenvolvimento légico-formal e do desenvolvimento moral.

O ator “competente” de Habermas, que coordena suas agdes e busca o entendimento
através da acdo comunicativa, é o sujeito autbnomo, socializado, comunicativo, (em
suma “descentrado”), cujas estruturas l6gicas e de consciéncia foram se construindo
enquanto atuava sobre o mundo dos objetos (interiorizacdo das acGes) e interagia
com outros sujeitos do mundo social (interiorizagdo ou assimilacdo da fala e dos
pontos de vista dos outros), levando-o a reorganizar (acomodagdo) suas estruturas
cognitivas ou esquemas (relacdo com o mundo subjetivo). Na acdo comunicativa,
essa relacdo com os trés mundo é preservada de forma reflexiva e consciente
(FREITAG, 2005, p. 53).

Habermas repbe o problema da constituicdo do individuo sob o prisma das diversas
competéncias e estruturas que necessitam ser desenvolvidas mediante processos de
aprendizagem, na interacdo e na participacdo nos sistemas de agdo. Por isso, aos processos de
aprendizagem, podemos agregar os processos de diferenciacdo e de descentracdo como

condigdes fundamentais para a estruturacdo de um eu competente. Ou seja,

O eu se constitui num sistema de descentracdo [ou diferenciacdo], no qual a
subjetividade da natureza interna se diferencia frente a objetividade de uma natureza
externa perceptivel, frente & normatividade da sociedade e frente & intersubjetividade
da linguagem (HABERMAS, 2011, p. 167).

A partir do momento em que o sujeito humano adquire competéncia interativa e

aprende a fazer uso de uma linguagem proposicionalmente diferenciada, a operar
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cognitivamente a partir de premissas formais, ele consegue estruturar simbolicamente os
mundos objetivo, social e subjetivo. O carater simbolico da estruturacdo do mundo externo —
entendido enquanto natureza, sociedade e linguagem — pressupde uma compreensdo
descentrada desse mundo e, a0 mesmo tempo, um movimento de autoentendimento acerca de
como se constitui a propria subjetividade ou mundo interno. Para interagir de forma
competente diante do mundo externo, é requerida aos individuos sociais a capacidade de acao

mediante determinadas atitudes.

Os participantes da comunicacdo precisam ter a competéncia para adotar, se
necessario, em face de estados de coisas existentes, uma atitude objetivante; em face
de relac@es interpessoais legitimamente reguladas, uma atitude conforme as normas;
em face das proprias vivéncias, uma atitude expressiva (e de variar, uma vez mais,
essas atitudes em face de cada um dos trés mundos). Por outro lado, precisam
também, a fim de poder se entender uns com os outros sobre algo no mundo
objetivo, social e subjetivo, poder adotar as atitudes ligadas aos papeis
comunicacionais da primeira, segunda e terceira pessoas (HABERMAS, 2003c,
p.169).

Além dessas atitudes fundamentais, faz-se necessario que o0s atores sociais
desenvolvam a capacidade de, numa atitude reflexiva, reconstruir as estruturas internas do eu
no confronto com as estruturas externas do mundo. A constituicdo da subjetividade do eu se
dara, pois, mediante a reconstrucdo interna do mundo objetivo, do mundo social e do
confronto com sua propria subjetividade.

O mundo objetivo é constituido, sob o ponto de vista da internalizacdo de sua estrutura
simbdlica, mediante a intervencdo da crianca nas coisas e objetos. Da resisténcia objetiva das
coisas externas origina-se uma imagem objetiva do mundo. Essa percepcao de objetividade
externa ndo € apenas individual. Ela tem carater social, visto que o recurso ao outro é
necessario para que o dominio técnico e instrumental da natureza seja articulado. Além disso,
num nivel semantico, para que a crianca aprenda a referir-se linguisticamente a natureza
externa, o recurso ao outro € fundamental, visto que o desenvolvimento da linguagem
pressupde um contexto intersubjetivo. Desse modo, podemos constatar que a apropriacao de
uma referéncia de mundo objetivo, e a necesséria internalizagdo por parte do eu dessa
referéncia, da-se num duplo movimento: por um lado de apropriacdo pela consciéncia dessa
referéncia e, por outro, pela mediacéo intersubjetiva.

A constituicdo de uma referéncia de mundo social tem sua génese na interacéo e na
internalizacdo das estruturas comunicativas do mundo, mediante a assuncéo dos papéis sociais
disponiveis. Um exemplo desse processo ocorre na interacdo de um adulto, que domina um

sistema de linguagem proposicionalmente diferenciada, desempenhando o papel de educador,
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com uma crianga que aprende e diferencia os diversos papéis sociais e as expectativas de
comportamentos nele contidas.

Na construcdo da nocdo de mundo social podem ser identificadas trés etapas: a) a
aquisicdo da nogdo de comportamento particular, mediante o qual a crianga ‘A’ assume 0
papel de ‘B’ adquirindo, desse modo, um modelo de comportamento, que vincula as
expectativas de ‘A’ e de ‘B’; b) o surgimento de uma nocdo de vontade coletiva mediante a
introducdo de outro membro do grupo a situacdo interativa; isso se torna possivel a partir do
momento em que ego pode dividir o papel comunicativo de alter em dois papéis
comunicativos, a saber, “no papel comunicativo de um alter ego, do outro que participa na
interacdo, e no de um neuter, de um membro do grupo, que assiste a interagdo como
espectador” (HABERMAS, 2003b, p. 55); ¢) a assungdo do outro generalizado ou da vontade
geral do grupo, que possibilita a passagem da nocdo de autoridade pautada por ordens e
imperativos para a nogdo de autoridade normativa, fundada no reconhecimento intersubjetivo
de validade das normas convencionadas.

Finalmente, podemos dizer que a construcdo do mundo subjetivo se d& no confronto
com o mundo externo, no processo de diferenciacdo e de internalizacdo das estruturas de
referéncia da objetividade da natureza, da intersubjetividade linguistica e da normatividade do

mundo social.

3.4 O DESENVOLVIMENTO DA IDENTIDADE DO EU

Habermas entende a identidade do eu enquanto um processo simbolico que se
estrutura a partir do desenvolvimento de competéncias individuais e sociais, no recurso ao
agir comunicativo e sob o prisma de aprendizagens continuas. Trata-se, basicamente, de um
processo de individuacao social através do qual o sujeito internaliza papeéis sociais, estruturas
do eu generalizadas e, num movimento reflexivo, subjetiva-se constituindo um eu
simbélico*®. A interacdo e 0 recurso ao outro sdo pressupostos para o desenvolvimento de
uma autocompreensao de si mesmo ou, em outros termos, “nods descobrimos quem nds somos
porque aprendemos, a0 mesmo tempo, a nos ver numa relacdo com os outros” (HABERMAS,

1993, p. 99). Mediante o processo de individuacdo social ocorre “o acréscimo em

126 Ao analisar o processo de constitui¢do da identidade do eu em Habermas, Bannell (2006, p. 104) afirma: “A
organizacdo do eu é simbdlica [...] porque a crianga primeiramente se integra a um ‘universo simbolico’ qualquer
pela apropriacao de generalidades simbdlicas. Depois, a identidade do individuo é segurada e desenvolvida pela
individuacéo, ou seja, por meio de uma crescente independéncia em relag8o a essas generaliza¢des simbolicas”.
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singularidade, personalidade e o poder ser si mesmo” (HABERMAS, 2010, p. 212). Ou seja,
ao processo de individuagdo corresponde um maior grau de organizagdo do ser humano e

niveis mais elevados de racionalidade. Nesse sentido, vale recordar a seguinte afirmacéo:

As pessoas, enquanto sujeitos dotados da capacidade de linguagem e de acdo, s6 se
individualizam por via da socializacdo. Transformam-se em individuos na medida
em que crescem no seio de uma comunidade linguistica e, por conseguinte, num
universo partilhado intersubjetivamente. Nestes processos de formacao, a identidade
do individuo e a da coletividade a que ele pertence nascem e preservam-se em
simultaneo. A medida que a individuagio avanca, mais o sujeito particular se
envolve numa rede cada vez mais densa, e a0 mesmo tempo sutil, de dependéncias
reciprocas e de necessidades expostas de protecdo. A pessoa sé forma, por isso, um
centro de interioridade, na medida em que, a um mesmo tempo, se expde as relagdes
interpessoais estabelecidas a nivel da comunicacdo (HABERMAS, 1999, p. 69-70).

No processo de formacdo do eu Habermas reconhece, como veremos a seguir, a
existéncia de trés niveis de identidade, sendo o primeiro conceituado como identidade natural
[3.4.1]. O segundo nivel refere-se a identidade convencional ou de papéis [3.4.2]. O terceiro

nivel consiste na identidade do eu p6s-convencional [3.4.3].

3.4.1 Identidade e identidade natural

A identidade consiste basicamente hum processo que principia com o nascimento e
perdura o transcorrer de toda a existéncia. Para Habermas (1983, p. 21), ela é o “resultado das
realizagdes de identificagdo da propria pessoa”, que permitem assegurar a continuidade e a
estabilidade do autoentendimento e de uma imagem de si mesmo num contexto social. Trata-
se, fundamentalmente, de um processo progressivo que articula a internalizacédo reflexiva das
estruturas simbdlicas, os niveis de desenvolvimento do eu e as competéncias adquiridas com o

desenvolvimento cognitivo, moral e linguistico-interativo.

O eu desenvolve sua identidade & medida que a natureza interna, pela via de uma
integracdo das estruturas (desenvolvidas por etapas) do intercambio cognitivo,
linguistico e interativo com o entorno, aprende a voltar-se sobre si mesma. Com
isso, aprende a conservar sua unidade, ou seja, a satisfazer exigéncias espaciais e
temporais de consisténcia (HABERMAS, 2011, p. 166).

A identidade de si mesmo é sempre o autorreconhecimento de uma identidade para o
outro. O sujeito humano sera um ‘eu’ para ‘si mesmo’ mediante um processo de
reconhecimento intersubjetivo. Com isso queremos dizer que a identidade do eu ndo constitui
apenas uma consciéncia reflexiva de si mesmo ou um mero sentido autodescritivo desde
sempre disponivel ao sujeito isolado. Pressupde processos continuos de aprendizagem, de

reorganizacdo biografica, de antecipacOes e pressuposi¢des contrafactuais mediante um
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exercicio de tensionamento do préprio eu em relagdo ao tempo e as condi¢Bes objetivas e

sociais da existéncia. Desse modo,

O conceito de identidade do Eu ndo tem evidentemente um sentido apenas
descritivo. Ele indica uma organizacdo simbélica do Eu, que, por um lado, reclama
para si exemplaridade universal, sendo situada nas estruturas dos processos
formativos em geral e tornando possiveis solugBes Otimas para os problemas da
acdo, os quais reaparecem invariavelmente nas diversas culturas; e, por outro lado,
uma organizacéo autdbnoma do Eu ndo se instaura absolutamente de modo regular,
quase como um resultado de processos naturais de amadurecimento, mas termina
por ser, na maioria dos casos, um objetivo ndo alcancado (HABERMAS, 1983, p.
50).

A identidade pessoal denota a capacidade que o individuo possui de manter a unidade
da personalidade, num sentido vertical da sua biografia, mesmo diante de situagdes de conflito
ou de transposicdo dos estagios e dos niveis de desenvolvimento. Tal unidade também ¢é
pressuposta na dimensdo horizontal da existéncia, na interacdo com o0s demais, no
enfrentamento das expectativas alheias e nos momentos limitantes de decisdes cognitivas ou
pratico-morais. Além disso, uma identidade pessoal implica o desenvolvimento de
capacidades e de habilidades, especialmente a capacidade de falar e de agir, sendo gestada

num duplo processo simultaneo: de socializacao e de individuacéo.

A identidade é gerada pela socializacao, ou seja, vai-se processando a medida que o
sujeito — apropriando-se dos universos simbolicos — integra-se, antes de mais nada,
num certo sistema social, ao passo que, mais tarde, ela é garantida e desenvolvida
pela individualizacdo, ou seja, precisamente por uma crescente independéncia com
relacdo aos sistemas sociais (HABERMAS, 1983, p. 54).

Habermas reconhece a existéncia de trés niveis da identidade do ser humano: a
identidade natural, a identidade de papel ou convencional, e a identidade do Eu ou poés-
convencional. Esses niveis caracterizam-se por estabilizacdes progressivas de sentido, que
principiam com o nascimento e se estruturam no transcorrer de toda a vida do individuo. A
passagem de uma forma de identidade a seguinte pressupde processos de aprendizagem, de
descentracdo, de aumento dos niveis de racionalidade, de ganhos de autonomia e de
capacidade de julgar moralmente e evolucdo na capacidade de interacao.

Para Habermas, a identidade natural, a primeira forma de compreensdo da propria
subjetividade, caracteriza-se pelo estabelecimento e a conservacéo de um limite entre o corpo
e o ambiente externo. Ou seja, “quando o menino aprende a estabelecer o limite entre seu
corpo e o ambiente ndo ainda diferenciado em objetos fisicos e sociais, dizemos que ele
adquire uma identidade natural, devida a capacidade do organismo conservar seus proprios
limites no tempo” (HABERMAS, 1983, p. 79). Em suma, a principal capacidade

desenvolvida na estruturacdo da identidade natural é a de distinguir a si mesmo do ambiente
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fisico-social circundante. Esse nivel de identidade é encontrado nos primeiros estagios do
desenvolvimento cognitivo, com o rompimento da situacdo egocéntrica infantil e o
surgimento das primeiras impressdes ou noc¢des de um eu separado dos objetos fisicos e dos

outros seres sociais.

A crianga se torna pessoa somente na medida em que aprende a se localizar em seu
mundo social de vida. Quando a crianga incorpora as universalidades simbdlicas dos
papéis menos fundamentais de seu ambiente familiar e, mais tarde, as normas de
acdo de grupos mais amplos, a identidade natural acoplada a seu organismo é
substituida por uma identidade constituida por papéis e mediatizada simbolicamente
(HABERMAS, 1983, p. 79).

Na sequéncia apresentaremos um apanhado geral do que se constituem os outros dois
niveis de identidade do eu apresentados por Habermas. Faremos isso em topicos separados
para melhor demonstrar as caracteristicas e 0s processos implicados na estruturacdo de cada

um desses niveis de identidade.

3.4.2 A identidade convencional

A identidade convencional consiste numa identidade construida mediante a
internalizacdo de determinados papéis e normas sociais, sendo por isso denominada de
identidade de papéis. Para fundamentar esse nivel de identidade Habermas recorre
especialmente a G. H. Mead, demonstrando que a génese da identidade convencional
explicita-se consoante a evolucdo dos niveis de comunicacdo e a capacidade de internalizacao
das expectativas generalizadas da comunidade.

A identidade convencional advém do processo de internalizacdo, pela crianca, dos
papéis sociais presentes em seu mundo. Ela integra, a imagem do proprio corpo, papéis
abstratos geracionais e sexuais, encontrados primeiramente no reduto familiar e,
posteriormente, presentes em grupos extrafamiliares, bem como nas normas e expectativas da
sociedade a qual pertence, que foram sistematizadas na nogdo de outro generalizado e
internalizadas na esfera do ‘me’ (mim).

Como vimos anteriormente, para Mead o ‘me’ (mim) forma-se através da percepcao e
da internalizacdo das expectativas de uma terceira pessoa do processo comunicativo: 0 outro
convencionado. A identidade forjada a partir da assuncdo da terceira pessoa é uma identidade
convencional, pois pauta-se na assungao e na conformidade aos papéis sociais e ao sistema de
normas existentes no grupo social do qual o sujeito faz parte. Essa identidade “permite ao

adolescente sair fora abstratamente de uma interacdo interpessoal, bem como, simultanea e
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mutuamente, coordenar e considerar as perspectivas (e suas interagdes) do si proprio e do(s)
outro(s)” (HABERMAS, 2003c, p. 177).

Entretanto, a identidade convencional permanece ainda presa as convencdes praticas,
aos costumes e as regras de um grupo social. Ela representa uma vontade coletiva que impera
sobre o individuo. Nesse modo de autocompreensdo e de estabilizacdo de um sentido de si, 0
individuo ndo é realmente autbnomo, visto que somente segue regras e permanece submisso
ao controle social externo. Para Habermas (2002b, p. 216), “a identidade-eu convencional ¢,
no melhor dos casos, lugar-tenente da verdadeira”, a identidade do eu pds-convencional, que
permite que o sujeito assuma a prépria vida de modo responsavel e autbnomo, sendo capaz de
dar razBes acerca de que homem € no presente e, a0 mesmo tempo, de que homem deseja ser

no futuro.

3.4.3 A identidade p6s-convencional

No nivel convencional de identidade, como visto anteriormente, 0 sujeito cria uma
imagem de si mesmo mediante a internalizagdo da perspectiva do ‘outro generalizado’. Ele
assume, de modo ndo reflexivo, a vontade coletiva, passando a interagir segundo as regras,
normas e valores socialmente estabelecidos. Entretanto, o sujeito, sob os pressupostos da
autonomia e da autorrealizacdo de si, ndo pode operar sempre ao nivel convencional.
Determinadas situacdes existenciais exigem que o ser humano, num contexto pos-metafisico,
assuma sua vida sob o prisma da liberdade, responsabilizando-se por ela e construindo novos
modos de autoentendimento e de representacédo do eu.

Além disso, “a necessidade de evitar convengdes petrificadas, impostas pela
sociedade, sobrecarrega o individuo com decisdes morais proprias € com um esboco
individual da vida resultante de um autoentendimento ético” (HABERMAS, 2002b, p. 217).
Em situagcOes sociais complexas, que exigem atitudes, respostas e decisdes diferenciadas,
exige-se que os sujeitos operem a partir de outros modelos de autoentendimento e de acéo,
somente possiveis mediante a superacdo da identidade convencional pela identidade pos-
convencional.

A emergéncia da identidade pos-convencional ou do eu indica a superagdo gradativa
da identidade convencional mediante um processo de socializa¢do individualizadora, através
do qual o individuo diferencia o seu eu do todo da sociedade, aumentado os niveis de

autonomia, de descentracdo e de liberdade para criar a si mesmo e ao préprio mundo. O
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individuo adulto, neste nivel de personalizacdo, adquire a capacidade de agir
comunicativamente, de julgar a partir de principios universais e a possibilidade de entender e

de representar 0 mundo a partir de hipoteses abstratas.

Na identidade do Eu se expressa a relacdo paradoxal pela qual o Eu, como pessoa
em geral, é igual a todas as outras pessoas, a0 passo que — enquanto individuo — é
diverso de todos os demais individuos. Por isso, a identidade do Eu pode se
confirmar na capacidade que tem o adulto de construir, em situacdes conflitivas,
novas identidades, harmonizando-as com as identidades anteriores agora superadas,
com a finalidade de organizar — numa biografia peculiar — a si mesmo e as préprias
interagBes, sob a direcdo de principios e modos de procedimento universal
(HABERMAS, 1983, p. 69-70).

A identidade pos-convencional € caracterizada como uma identidade afirmada por
conta propria, implicando na capacidade de agir autonomamente, orientar a propria acao em
bases universais e realizar-se a si mesmo enquanto uma biografia assumida responsavel e
autonomamente’?’. No nivel de identidade do eu, o individuo adulto adquire a capacidade de
construir novas identidades e, ao mesmo tempo, integra-las e superd-las num movimento
préprio de autobiografar-se constantemente.

Para Habermas (2003b, p. 144), a identidade do eu “capacita uma pessoa para
realizar-se a si mesma sob as condigdes de um comportamento autdnomo”, a manter uma
relacdo reflexiva em relacdo ao mundo externo e em relacdo a sua prépria subjetividade.
Permite assumir a conducdo da propria vida e a vida da comunidade de modo responsavel e,
ao mesmo tempo, possibilita ser reconhecida enquanto ser humano distinto dos demais, capaz
de fala e de interagdo'?®. Capacita o individuo a olhar o futuro e projetar a prépria existéncia

de forma critica e reflexiva.

No nivel da identidade de papéis, a pessoa se entende a si mesma respondendo, com
a ajuda de predicados atribuidos, a questao de qual tipo de homem é (chegou a ser),
de que caréater possui (adquiriu). No nivel da identidade do eu, a pessoa se entende
de outra maneira, a saber: respondendo a questdo de quem ou de que classe de
homem quer ser. A orientacdo em direcdo ao passado é substituida por uma
orientacdo em direcdo ao futuro, que faz com que o passado se converta em
problema (HABERMAS, 2003b, p. 153).

No nivel de uma identidade pds-convencional, ao referir-se a si mesmo como ‘eu’, o

sujeito demonstra que pode ser identificado enquanto ser individual, Unico e irrepetivel, capaz

127 Reese-Schafer (2008, p. 65) chama a atencdo para o substrato existencial que sustenta a possibilidade de
estabilizacdo de uma identidade pds-convencional. Tal substrato pode ser percebido na necessidade de que cada
pessoa, embora em contexto intersubjetivo, possa “assumir a responsabilidade pela historia da propria vida”
mediante uma decis&o livre.

128 para Habermas (2004c, p. 06), tais questes existenciais, que também sio questdes éticas, pois incluem uma
referéncia ao eu e a comunidade, “se estabelecem no contexto de uma determinada historia de vida ou de uma
forma de vida especial. Elas se identificam com questBes sobre a identidade: como devemos nos compreender,
quem somos € quem queremos ser’’.
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de agir autonomamente e de dar continuidade a sua prépria vida, assumindo-a e
responsabilizando-se por ela e, a0 mesmo tempo, enquanto um ser genérico, participe de um
grupo social e de sociedades mais amplas. Isso denota que o sujeito tem a capacidade de
reconhecer que o processo de individuacdo e de criacdo de si mesmo ndo ocorreu de modo
solipsista, mas no recurso ao outro, & interagdo e aos processos de socializacdo™%.

Cabe ressaltar que a identidade pos-convencional somente pode ser estabilizada num
contexto de agir comunicativo. A acdo comunicativa € condicdo para a emergéncia e a

manutencdo desse modelo de identidade.

No agir comunicativo as suposicBes de autodeterminacdo e de autorrealizacdo
mantém um sentido rigorosamente intersubjetivo: quem julga e age moralmente tem
de poder esperar 0 assentimento de uma comunidade de comunicacdo ilimitada e
quem se realiza numa historia de vida assumida responsavelmente tem de poder
esperar o reconhecimento dessa mesma comunidade. De acordo com isso, a minha
identidade propria, ou seja, minha autocompreensdo como um ser individuado que
age autonomamente, s6 pode estabilizar-se se eu for reconhecido como pessoa e
como esta pessoa (HABERMAS, 2002b, p.226).

A identidade p6s-convencional somente serd possivel no recurso ao agir comunicativo
e mediante a pressuposicdo de uma comunidade ideal. E importante notar que, mesmo diante
de um alargamento dos niveis de autonomia e de liberdade individual, uma das referéncias da
identidade do Eu continua sendo o processo de socializagdo, ou a insercdo e a relacdo do
sujeito com a sociedade. Tal referéncia da-se nas relacdes concretas que ocorrem no dia-a-dia,
no enfrentamento das normas e das convencgdes sociais, mas também num nivel de
antecipacdo contrafatica de uma comunidade ideal.

Um nivel de identidade po6s-convencional de julgamento moral, de inteleccdo da
realidade e de agir comunicativo, somente sera viavel a partir da pressuposicdo de uma
comunidade ideal **. Isso ocorre porque, necessariamente, a referéncia ao grupo social deve
ser superada, em algum momento. Se o elemento convencional deve ser superado, qual o
critério de universalidade restaria para pautar o julgamento moral e o agir pratico dos diversos
sujeitos? Somente a antecipacdo das estruturas comunicativas de uma comunidade ideal pode
dar conta, enquanto principio contrafactual, da configuracdo de uma identidade do Eu. A

pressuposicdo de uma comunidade ideal, portanto totalmente abstrata, sob o pressuposto de

129 Nesse sentido, Habermas (2004c, p. 16) afirma: “A autocompreensio ‘correta’ e ética tampouco é ‘dada’
explicitamente ou de qualquer outro modo. Ela s6 pode ser adquirida num esforco comum. A partir dessa
perspectiva, aquilo que nosso ser si mesmo torna possivel surge antes como um poder transubjetivo do que como
um poder absoluto”.

130 Habermas ja esboga esse problema em “Para a reconstrugdo do materialismo historico” (1983, p. 80-81)
apresentando, mesmo que de modo rudimentar, a necessidade de pressupor uma comunidade ideal como
antecipacéo e seguranga de universalidade das identidades individuais e da prépria sociedade.
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uma homologia ontofilogenética, consiste num pré-requisito central para a fundamentagdo dos
niveis mais elevados de universalizacdo do julgamento moral e da evolucdo da sociedade.

Para Habermas (2003b, p. 141), “a comunidade ideal de comunicacdo corresponde
uma identidade do eu que possibilita a autorrealizacdo sobre a base de um comportamento
autonomo” e também individuado. Essa identidade do eu se funda na capacidade de dar
continuidade a propria biografia ou a sua propria historia de vida.

Somente quem se encarrega da prépria vida pode ver nela a realizacdo de si mesmo.
Tomar conta da propria vida, responsabilizando-se dela, significa ter claro quem se
quer ser, e desde este horizonte, considerar os sinais das proprias interagdes como se
fossem sedimentos das a¢Bes de um autor dono de seus atos, de um sujeito, portanto,
que tem atuado sobre a base de uma relagdo reflexiva consigo mesmo
(HABERMAS, 2003b, p. 142).

Além disso, cumpre notar que o desenvolvimento de uma identidade do eu e o fato de
o individuo atingir niveis mais elevados de discernimento epistémico e de julgamento moral
ndo implicam, necessariamente, numa orientacdo clara e segura ao agir moral. O que estamos
tentando explicitar ¢ que “sdo frequentes as discrepancias entre juizo moral e agir moral”
(HABERMAS, 1983, p. 70). Ou seja, a formagdo da identidade pessoal esta sujeita as
interferéncias internas e externas, aos fatores psicologicos, sexuais, conflitivos e de estresse,
entre outros, que condicionam e interferem na disponibilidade para a acdo, mesmo diante da
capacidade de julgar moral com perspectiva universal.

Se, por um lado, a identidade poés-convencional pressupde a referéncia a uma
comunidade socializadora, por outro, existe a necessidade de uma desvinculagdo social da
identidade para ndo cairmos numa vala comum de anomia. Ou seja, para que O sujeito
humano desenvolva a capacidade de agir autonomamente, a partir de razdes fundamentadas,
mesmo diante de uma determinada situacdo de desaprovacdo social, é necessario que
desenvolva uma identidade com caracteristicas de autodeterminagdo e autorrealizacdo. Na

perspectiva da teoria da individuacdo social de Habermas isso é possivel por que

O processo da individualizagdo social possui dois aspectos diferentes na visdo dos
individuos atingidos por eles. Deles se exige cultural e institucionalmente, e em
medida crescente, tanto a autonomia como também uma conduta consciente de vida.
Os padrdes culturais e as expectativas sociais de autodeterminacdo e
autorrealizacdo diferenciam-se, além disso, uns dos outros, na medida em que 0s
acentos se deslocam para as realizagGes proprias dos sujeitos (HABERMAS, 2002b,
p. 217).
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A autodeterminagdo e a autorrealizacdo, caracteristicas centrais da identidade pds-
convencional, resguardam um senso de respeito e de valorizacdo de si mesmo™*. O respeito
por si mesmo e a valorizacdo de si Sd0 recursos necessarios para o autorreconhecimento e para
a confirmacéo do valor subjetivo de si. Mediante eles, pode o sujeito humano individualizado
pressupor pretensdo de originalidade e de insubstituibilidade. Muito embora o ser humano
configure a propria identidade simbolicamente e num contexto intersubjetivo, ela somente

sera concretizada na perspectiva de uma construcdo de sentido para a propria existéncia.

Uma vez que agora se articula uma identidade-eu através de uma pretensao
incondicionada de singularidade e de insubstituibilidade, a qual ndo se prende mais
exclusivamente ao ‘tipo social’, sendo, pois, pds-convencional, também desta vez
entra em jogo um momento de idealizacdo. Esse momento néo se refere somente ao
circulo virtual que abrange todos os destinatarios, a comunidade ilimitada de
comunicacgdo, mas a propria pretensao de individualidade; ele diz respeito a garantia
que eu assumo conscientemente em relagdo a continuidade de minha historia de
vida, & luz de um projeto de vida individual e refletido (HABERMAS, 2002b, p.
220).

O ser humano, para desenvolver uma identidade do eu pds-convencional, que faca
frente aos desafios epistémicos, morais e interativos do mundo atual, necessitara, portanto,
constituir um universo de sentido préprio, uma autorreferéncia simbolica de si mesmo ou um
mundo subjetivo de sentido. Além de interagir sob os pressupostos de uma comunidade ideal
de comunicacdo, antecipando suas estruturas contrafactuais do agir comunicativo, necessitara
biografar-se quotidianamente sob o signo da autonomia, da autodeterminacdo e da

autorrealizacéo.

B! De acordo com Habermas (2003b, p. 140), “os dois aspectos da identidade do eu, autodeterminagido e
autorrealizagdo, sdo ilustrados por Mead com o recurso a propriedades como o respeito a si mesmo (self-respect)
e o sentido de superioridade (sense of superiority)”, ou valorizagdo de si mesmo.
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4 A FORMACAO DO EU EM MEAD E EM HABERMAS: PRESSUPOSTOS E
DESAFIOS A EDUCACAO

Neste capitulo da pesquisa temos como principal objetivo refletir sobre a educacéo e a
formagdo do eu a partir dos pressupostos tedricos anteriormente desenvolvidos. Faremos isso
aproximando o pensamento educacional de G. H. Mead e o de J. Habermas no que tange aos
processos formativos, especialmente o desenvolvimento da identidade pessoal. Neste
exercicio, perceberemos algumas categorias conceituais congruentes, presentes nos dois
autores. Elas sinalizam um modo distinto, em relacdo a autores contemporaneos, de conceber
a formacdo do ser humano, explicitando desafios a educacdo, bem como algumas funcgdes e
papéis que podem ser atribuidos a instituicdo escolar, enquanto uma importante instancia de
formacéo dos diversos sujeitos sociais.

Como veremos na sequéncia, a instituicdo escolar possui, para Mead, um papel
privilegiado enquanto espaco e tempo de socializacdo, de interacdo e de formacdo ou
desenvolvimento das estruturas do eu. Mead faz varias referéncias ao papel da escola e a sua
importancia, especialmente enquanto espaco de interacdo simbolica a partir do qual é possivel
a criacdo e recriacao de significados e conceitos, o desenvolvimento da consciéncia reflexiva
e a aprendizagem de um método de pensar. Na escola, as atividades ludicas, o brincar livre e 0
jogar de forma organizada, configuram-se em situacbes e momentos impares para a
aprendizagem dos diversos papéis sociais disponiveis. A partir desses elementos, Mead critica
0 modelo escolar tecnificado e por demais hermético, que ndo explora as possibilidades das
dimensdes interativa, ltdica e estética como instancias formativas primordiais. E interessante
notar que, fiel as convicgdes democréaticas, Mead também destaca a participacdo da familia no
ambiente escolar como elemento central, pois a escola e a familia constituem espacos de
socializagéo e de individuagdo primordiais.

Habermas, por sua vez, ndo faz referéncias diretas ao papel da instituigdo escolar ou a
sua forma de organizacao curricular e metodologica. Cremos que isso se deve mais ao foco da
pesquisa que realiza do que a um desprezo pelo valor da instituicdo escolar na formagéo dos
sujeitos. Ou seja, parece-nos que Habermas centra seus esfor¢cos em demonstrar as condigoes

de possibilidade da génese de um sujeito competente, explicitando, sobremaneira, as
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dimens@es constitutivas do eu em detrimento aos processos formativos concretos efetivados
nas instituicdes formadoras (familia, escola, entre outras). Sua pressuposic¢do tedrica implica a
antecipacdo de um sujeito formal e de processos formais de constituicdo de um sujeito
competente adulto, capaz de interagir e de agir comunicativamente. Se, por um lado,
Habermas ndo menciona categoricamente 0s processos formativos escolares, por outro, ndo
nega ou diminui a importancia dos mesmos. Se aceitamos a hipdtese de que o sujeito humano
constitui-se intersubjetivamente, no recurso ao outro e mediante processos de aprendizagem
continuos, e com isso Habermas concorda plenamente, podemos inferir que a escola consiste,
sim, num espaco e num tempo privilegiado para auxiliar no desenvolvimento das
competéncias desse sujeito. Nesse sentido, contribuir na formacdo da identidade do eu
mediante o desenvolvimento das diversas competéncias, dimensbes e estruturas da
personalidade, pode ser considerada como uma das principais funcdes da instituicdo escolar.

De modo geral, o que percebemos nas duas perspectivas tedricas elencadas, uma de
vertente simbolico-interacionista e pragmatica e a outra critico-reconstrutiva e comunicativa,
¢ um modo de conceber a educacdo sob o prisma da interacdo, da construcdo coletiva de
significados e da mediacdo simbolica. Essa perspectiva supera e contrapde-se aquelas
posicdes pedagdgicas tradicionais centradas na transmissdo e na assimilagdo de contetidos, no
desenvolvimento de competéncias e de habilidades inatas do ser humano, bem como aquelas
de carater mais comportamental e de estimulo-resposta. Descortina-se a possibilidade de
entendermos a educacéo, e 0s processos nela colocados em pratica, sob a 6tica da constituicdo
conjunta de significados, na qual educadores e educandos, inseridos num contexto historico,
social, interativo e comunicativo, ensinam e aprendem continuamente, desenvolvem
percepcOes mais adequadas acerca do mundo objetivo, social e subjetivo, estabilizam modos
de compreensdo de si mesmos cada vez mais descentrados e participam da configuracdo de
um mundo de sentidos.

Tendo em mente 0 que acabamos de expressar, abordaremos, a seguir, 0 tema da
educacéo e dos processos formativos na Gtica de Mead e de Habermas. Na sequéncia, faremos
um exercicio de aproximacdo conceitual critica, elencando as principais categorias teorico-
conceituais do interacionismo simbdlico e da acdo comunicativa que possibilitam uma leitura
diferenciada acerca do tema da formacédo da identidade do eu. Por fim, nos debrucaremos
sobre o desafio da formacdo do eu no contexto educacional, explicitando as dimensdes e
competéncias necessarias a serem consideradas e os modos, metodologias e processos

pressupostos a consecucao dessa tarefa.
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4.1 A EDUCACAO E OS PROCESSOS FORMATIVOS EM MEAD E EM HABERMAS

Queremos apresentar, neste momento, as principais concepc¢des educacionais, ou 0 que
poderiamos denominar de teoria da educacédo, presentes em G. H. Mead e em J. Habermas,
especialmente o papel e a importancia da educacdo e dos processos formativos colocados em
pratica atraveés da instituicdo escolar. Numa répida analise dos dados bibliograficos
disponiveis, podemos perceber que ha maior nimero de referéncias a educacgéo nos escritos de
Mead do que nos de Habermas. Acreditamos que isso se deve, entre outros: a) ao foco
tematico de cada um dos autores, ressalvada a amplitude de temas tratados por Habermas; b)
ao envolvimento direto de Mead com o0 meio educacional, especialmente com
empreendimentos educativos junto & Universidade de Chicago'®’. Além disso, convém
destacar que, enquanto a obra de Habermas, embora ndo focada no tema da educacéo, goza de
total reconhecimento nos circulos tedricos atuais, a de Mead nunca recebeu muita atencéo no
cenario educacional™®®. Disso decorre nossa opcdo por um recorte mais amplo da teoria

educacional de Mead e de um olhar mais sistematico dos escritos de Habermas.

4.1.1 A educacdo em G. H. Mead

Os escritos e 0 pensamento de Mead, por muitos anos desconhecidos no campo da
teoria educacional, vém sendo redescobertos e revisitados, apresentando interessantes chaves
de leitura e de interpretacdo dos processos de ensino e de aprendizagem, dos focos e acentos
necessarios a educacao formal e dos pressupostos necessarios a formacao das novas geracoes.
Embora Mead ndo tenha escrito um tratado sistematico sobre teoria educacional, seus artigos

e a transcricdo de suas aulas de Filosofia da Educacdo, na Universidade de Chicago,

132 Biesta e Troller (2008, p. 02) destacam o envolvimento pratico de Mead com “a Escola Laboratério de

Dewey”, bem como sua atuagdo como “presidente da Associagdo de Pais da Escola”, durante varios anos. Silva
(2010 p. 185) aponta, dentre as atividades ligadas ao mundo da educacdo concretizadas por Mead , seu
envolvimento com a “Escola Hospital, que estava sob a supervisdo do Departamento de Neurologia e Filosofia
da Universidade de Chicago, desde a sua criacdo em 1890 [...] para prover um adequado treinamento aos alunos
com dificuldades de aprendizagem”.

133 De acordo com Biesta (1999b, p. 475), “George Herbert Mead nunca foi considerado uma figura central na
histéria da educagdo americana. Embora ele tenha se envolvido ativamente com questdes educacionais, tanto
num nivel pratico quanto em seus escritos, seus trabalhos nunca adquiririam muita atengdo na comunidade
educativa em geral”. Isso se deve principalmente ao fato de que Mead nunca escreveu um tratado educacional e,
ao mesmo tempo, que sua obra sé recentemente tem sido revisitada e redescoberta.
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conformam um corpo tedrico que contém Varios insights originais™*. Nesse curso, Mead dé
destaque especial a trés elementos, que, sincronizados e conjuntamente, conformam um olhar
diferenciado acerca da educacgdo: a importancia da dimenséo social e da organizagéo da vida
da comunidade, com seus valores, ritos de iniciacdo e de transmissdo dos contetdos culturais,
nos processos formativos; a linguagem, enquanto interacdo social e campo de produgéo e de
reproducdo de significados e conceitos; e o processo de formagdo dos significados e,
correlativamente, da consciéncia de si mesmo™®.

A educacdo consiste, na visdo de Mead, num processo social, interativo e simbolico,
por meio do qual os educandos respondem a uma situagdo organizada de aprendizagem. O
principio basico respeita a concepcgdo tedrica, anteriormente apresentada, de que a
intersubjetividade precede e constitui a subjetividade™*®. Essa precedéncia impactou a visdo
tedrica vigente na época de Mead, mostrando-se fecunda para analisarmos o papel da
educacdo em nossos dias.

De acordo com Mead, das relacOes e interagcdes sociais origina-se o material para a
formacdo de conceitos e significados, tarefa fundamental da educacdo. Nessa perspectiva, a
educacdo consiste num processo de criacdo ou de transformacdo de significados mediante a
interagdo comunicativa de seus membros. No rol dos significados necessarios a serem
desenvolvidos, inclui-se a aprendizagem de um método de pensar, a emergéncia da
consciéncia reflexiva e a internalizacdo das atitudes e dos papéis sociais, que facultam ao
individuo a formacdo de uma identidade de si mesmo**’. Mead relaciona a educacéo a
interacdo social, a comunicacdo, a producdo e a construcdo de significados, ao
desenvolvimento de uma consciéncia reflexiva, que também pode ser concebida em termos do

138

desenvolvimento do self, e ao desenvolvimento de um método de pensamento°, que conecta-

se, por sua vez, a introducdo do método cientifico. Ademais, a educacdo, acdo interativa e

134 Nos referimos, neste momento, & obra The Philosophy of Education (MEAD, 2008), organizada e introduzida
por Gert Biesta e Daniel Trohler. Trata—se de uma coleténea de 38 aulas, do curso de Filosofia da Educacéo,
proferidas por G. H. Mead, na Universidade de Chicago, nos anos de 1910 e 1911, que foram transcritas por uma
das alunas que assistiu ao curso (Cf. BIESTA; TROHLER, 2008, p. 03-04).

135 A aula 38, do curso de ‘Filosofia da Educacéo’, apresenta uma retomada e uma sintese desses trés elementos
citados (Cf. MEAD, 2008, p. 177-178).

1% Nas palavras de Mead (1981, p. 122), através desse modo de conceber a educagdo, “a crianga ndo se torna
social pela aprendizagem; ela deve ser social para aprender”.

137 De acordo com Biesta e Trohler (2008, p. 04), “Mead retrata a educagiio como um processo criativo de
formacdo e transformagcéo de significados. Ele mostra que a situacdo social consiste ndo somente na matriz para
a emergéncia de significados, mas também matriz para a emergéncia da consciéncia reflexiva. Para Mead, o
objetivo da educacdo ndo é somente a comunicagdo de significados, mas também a introducdo de um método de
pensamento”.

138 & importante destacar, consoante a Biesta (1999, p. 492), que a teoria educacional de Mead “revela que o
pensamento e o significado ndo sdo possessdes individuais, mas possuem, primeiro e acima de tudo, uma
natureza intersubjetiva e social”.
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simbdlica, é concebida em suas multiplas dimenses, incluindo, elementos psicoldgicos,
intelectuais, racionais, afetivos e estéticos'®.

Como temos constatado, um dos principais pontos em Mead consiste na centralidade
por ele atribuida a intersubjetividade ou dimensao social da vida humana. A vida humana tem
sua origem na interacdo e na participacao ativa dos diversos sujeitos em projetos comuns. Ou
seja, no modo de vida humana, a intersubjetividade precede e constitui a subjetividade, pois a
consciéncia reflexiva, o pensamento e o préprio self, emergem a partir de processos de
socializacdo individuadora®®®. O ser humano consiste num organismo capaz de interagir
simbolicamente com o0s outros, com o mundo e consigo mesmo. Desse modo, abordar o tema
da formacdo humana implica esclarecer, dentre varios aspectos, o impacto dessa concepcao
no modo como concebemos a educacdo, ou seja, como € possivel compreender a educacéo
sob a Otica da intersubjetividade e de processos de interacdo social. Além disso, entendemos
que para Mead a educacgéo possui papel privilegiado enquanto espaco e tempo de socializagéo
e de internalizacdo e desenvolvimento das estruturas do eu. Também podemos destacar a
formacédo para a cidadania democratica, a formacdo moral e o desenvolvimento de um método
de pensar no rol dos principais objetivos da instituicdo escolar.

De modo geral, em relacdo ao tema da educacdo, podemos afirmar, consoante a

Charles Morris, que

Os trabalhos de Mead sobre educacdo enfatizam cinco pontos: 1) a importancia da
escola na aquisicdo de significaces comuns, de ferramentas linguisticas comuns; 2)
o lugar da ciéncia no curriculo; 3) a necessidade de atividades de manipula¢do, que
respondam ao sentido da realidade nas fases de contato do ato; 4) a significacdo do
brincar como proporcionador do material para a adogdo dos papéis dos outros,
papéis com os quais o self se constitui; 5) o dever que tem a escola de construir
pessoas morais (MORRIS, 1992, p. xxxiv).

Levando em conta os elementos anteriormente apresentados'**, escolhemos discorrer,
na sequéncia, acerca de alguns pontos que consideramos centrais na concepcao educacional

de Mead, a saber: [i] a educagéo, a interacdo, a socializacdo e o processo de formacéo de

139 Ao final do curso de ‘Filosofia da Educagéo’, Mead (2008, p. 176) retoma os principais topicos abordados
nas aulas nos seguintes termos: “Neste curso, nds enfatizamos a importancia da fase emocional da consciéncia
humana; gestos e linguagem enquanto meios da comunicagdo; e para o propésito da educacao, tentamos chegar a
uma defini¢do l6gica da consciéncia da crianga”.

140 Biesta (1999, p. 478) concorda com o papel central da intersubjetividade nos processos formativos, como
aponta Mead, ao afirmar que “o argumento principal nos escritos de Mead consiste na ideia de que a consciéncia
reflexiva, que compreende a habilidade de tomar a si mesmo enquanto objeto da prépria atencdo
(autoconsciéncia) e a habilidade de reflexdo consciente (pensamento conceitual), possui origem intersubjetiva ou
social”.

141 Martin (2007, p. 446) aglutina os temas educacionais, tanto filos6ficos quanto psicol6gicos, presentes em
Mead a partir de trés eixos tematicos: “1) a natureza social da educagdo, 2) a situa¢do educacional e sua relagdo
com o desenvolvimento e as experiéncias dos estudantes, 3) o professor como mediador entre o0 processo de
desenvolvimento dos estudantes ¢ o processo social mais amplo”.
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significados; [ii] a dimensdo ludica do aprender: o brincar e 0 jogar como instancias de
formacao; [iii] a formacdo moral e a formacg&o para a cidadania democrética; [iv] a iniciacdo

cientifica, o método de pensar e o papel da ciéncia na educacao.

[i] A educacéo, a interagéo, a socializacdo e o processo de formacgao de significados

Na perspectiva teorica de G. H. Mead, a educacédo escolar, enquanto acdo interativa,
simbolica e intencional, tem uma funcdo social primordial, consistindo numa resposta
organizada da comunidade humana concreta e fazendo parte do processo intelectual da
mesma. Trata-se da possibilidade de uma sociedade especifica ensinar aos seus Nnovos
integrantes uma forma de resolver os problemas concretos de seu mundo, tanto na esfera da
cultura e da ciéncia, quanto da convivéncia e da participacdo democratica. Para tal, 0 grupo
humano langa méo da institui¢do educacional, um instrumento privilegiado para a formacao e
a aprendizagem de significados, bem como para a o desenvolvimento concomitante dos
individuos e da sociedade.

Ao anunciar a ementa de seu curso de ‘Filosofia da Educacdo’, na Universidade de
Chicago, Mead afirma que sua intencédo era tratar do problema da socializagéo gradual da
crianca e das implicagOes que a educacgéo tinha nesse processo. Para tanto, uma das primeiras

tarefas era recolocar uma concepcdo social de educacio’*?

que reconhecesse a crianca e a
sociedade, a0 mesmo tempo, sob o prisma da comunicacdo e da construcdo social de
significados™*. Numa de suas aulas, Mead refere-se a essa tarefa afirmando que o ponto
central para uma filosofia da educacéo consistia em reconhecer a fungdo da comunicacao na
educacédo, bem como a importancia da educacdo na comunicagdo, especialmente no que tange
a criacdo ou producdo de significados**. Disso decorre a afirmagdo de que a educago
consiste no processo de formacdo criativa de significados mediante a comunicacdo e a

interacdo social.

%2 Em outro texto denominado “The psychology of social consciousness implied in instruction” (Cf. MEAD,
1981, p. 114-122), Mead reafirma, categoricamente, o fundamento social da educagao ao afirmar que “a situagéo
implicada na instrucdo e na psicologia dessa instrugdo é uma situagdo social” (ibid., p. 116). De acordo com
Oelkers (2008, p. 48), ao afirmar o carater social da educacdo, em especial que “educagdo refere-se a interacéo
social”, Mead mantem-se fiel & concepgdo pragmatista da teoria educacéo.

143 Conforme extrato do Registro Anual da Universidade de Chicago, para os anos de 1905-1906, presente em
Biesta e Trohler (2008, p. 04-05).

144 Nas palavras de Mead (2008, p. 79): “A fungdo da comunicagdo na educagdo e a da educagiio na comunicagio
consiste no ponto central na filosofia da educacéo. A educacdo envolve a comunicagdo, e a educagdo, de uma
forma ou de outra, tem afetado e controlado a comunicagdo. Portanto, elas estdo intimamente relacionadas”.
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Na educacdo, a criacdo de significados é possivel somente através da interacdo e da
resposta do educando a uma atitude, acdo ou papel do outro, no caso, o educador, pois “a
consciéncia de significados surge somente na interagdo com 0s outros, somente nos gestos ou
na linguagem” (MEAD, 2008, p. 152)145. Nao se trata do processo de ‘descobrir’ ou de
‘passar’ um significado de um sujeito para o outro, do educador ao educando, mas de um
processo criativo, de construcdo comunicativa e dialdgica de conceitos comuns, que necessita
ser organizado no espaco escolar. E o educando que cria significados através da interacéo
comunicativa e das relacdes pedagogicas que se estabelecem no espaco e no tempo escolar,
pois “a educagdo ¢ intercdmbio de ideias, ¢ conversa¢do, pertencentes ao universo do
discurso” (MEAD, 1981, p. 118). Ele o faz mediante suas respostas e reagdes as situacdes de
aprendizagem com as quais é confrontado, desafiado ou instigado através da acdo mediadora
do educador.

Visto que o processo de formacdo dos significados € social e depende de situagdes de
interacdo e de comunicagéo entre os sujeitos da educacédo, a organizacdo das situacdes e dos
espacos de aprendizagem torna-se fundamental. A escola necessita prover curriculo e
metodologias que privilegiem a criacdo de significados através da interacdo. Para tal, a
mediacdo pedagdgica e as experiéncias simbolicas sdo preponderantes. A organizacdo das
situacdes interativas tem a ver com o0s processos de mediacdo simbolica e com o modo através
do qual os estimulos educacionais (livros, artefatos educativos, situacdes e técnicas de ensino
e de aprendizagem, dentre outros) sdo propostos as criancas. Além disso, a escola necessita
auxiliar na organizagdo das respostas das criancas aos estimulos apresentados, visto ser uma
de suas funcgdes facilitar a criagdo ou ressignificagdo de conceitos. Ou seja, o papel do
educador também inclui mediar e desafiar aos educandos a que reflitam e respondam aos
estimulos de modo cada vez mais qualificado, para que seja possivel a emergéncia de novos
conceitos ou de uma consciéncia de significados diferenciada*®.

A nocao de que a criagéo de significados e a formacdo de conceitos ocorrem mediante
processos que implicam a resposta do educando, a mediacdo pedagogica do educador e a
organizacdo de um curriculo que privilegie praticas educativas nas quais os educandos

participem ativamente expde a clara distingdo entre o que Mead denomina de ‘velha

45 Além disso, Mead (2008, p. 173) afirma: “os significados surgem somente mediante a reagdo do aprendiz”
aos gestos ou atitudes do outro.

Y8 £ importante ressaltar que o termo ‘consciéncia de significado’ corresponde, em muitas passagens dos
escritos de Mead, ao termo ‘conceito’.
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educacio’ e ‘educacdo atual’**’. A ‘velha educagdo’ negligencia a participacio criativa da
crianga no processo de aprendizagem visto que privilegia a disciplina e a associagéo de ideias
abstratas e descontextualizadas em detrimento do contato direto da crianga com objetos, com
experiéncias e vivéncias pedagogicas. Por outro lado, a ‘educacdo atual’ necessaria € aquela
que possibilita experiéncias concretas, pois é do contato direto com os objetos e com o0 mundo
que os processos de reflexdo e de abstracdo se originam, bem como nas vivéncias interativas é
que se que funda a possibilidade de cooperacdo e de coordenacdo das agdes dos diversos

sujeitos envolvidos nos processos de ensino e de aprendizagem.

O que se torna claro com essa concepg¢do social de educagdo é que Mead retorna,
repetidas vezes, a situacdo social, a situacdo de cooperacéo e de coordenacéo social,
como a matriz de toda educagdo. E a matriz através da qual ele compreende a
educacdo enquanto um processo de comunicacio de significados. E também a matriz
que representa a emergéncia da consciéncia reflexiva. N6s podemos ver, em tudo
iss0, uma teoria da educagdo na qual a crianga ndo é, simplesmente, o lado receptor
do processo. A educagdo ndo consiste em transferéncia de significados do professor
ao estudante, dos pais as criangas, da geracdo atual as préximas geragdes. A
educacdo é um processo de comunicacdo no qual as criangas sdo muito mais
criadoras de significados do que o sdo os adultos. Para Mead as criangas ndo sdo um
recipiente vazio que deve ser preenchido. As criangas sdo, em ultima instancia, a
fonte de renovacéo e de novos significados (BIESTA; TROHLER, 2008, p. 08).

Mead concebe a escola como uma instituicdo social, visto que uma instituicdo
“representa uma resposta comum por parte de todos os membros de uma comunidade a uma
situagdo particular” (MEAD, 1992, p. 261). Sem as institui¢des sociais, especialmente sem a
existéncia da classe de atividades e atitudes organizadas que elas representam, ndo poderiam
existir pessoas no sentido estrito de termo, nem mesmo uma comunidade humana organizada.
As instituicGes, dentre as quais a escola, constituem parte vital no plano evolutivo do
individuo e da sociedade humana, pois se referem as manifestacGes formais do processo
evolutivo, no qual sdo fundamentais a adoc¢do, por parte de cada pessoa individualmente, da

série de respostas e atitudes do grupo social.

A incorporacdo de dita resposta social no individuo constitui o processo de
educacdo, que se apropria, em forma mais ou menos abstrata, dos meios culturais da
comunidade. A educagdo é, sem duvida, o processo de incorporar aos proprios
estimulos certa série de respostas organizadas; e até que alguém ndo possa responder
ante si mesmo como a comunidade reage diante dele, ndo pertence legitimamente a
comunidade (MEAD, 1992, p. 264-265).

Y70 termo empregado por Mead ¢ Old education’ em oposicio a ‘Our education’ (Cf. Mead, 2008, p. 92). A
critica se dirige especialmente aos seguidores da pedagogia de Herbart, “os quais possuem uma percepgdo
apenas da dimenséo intelectual do ensino, sem perceber a natureza e a base social do mesmo” (ibid. p. 174).
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A escola compartilha a fungdo de garantir a integracdo social mediante processos
socializatorios que ocorrem no seu espacgo. A formacéo para a cidadania e para a participacdo

democratica também devem constar no rol das suas atribuicoes.

A escola é 0 mais importante instrumento de que dispde uma comunidade se ela
realmente quiser dotar seus jovens das aptidGes cognitivas e morais necessarias para
o0 exercicio esclarecido da cidadania. Um cidaddo atuante é um individuo capaz de
enfrentar com racionalidade os problemas sociais, de levar em consideracéo todos os
valores em jogo e de ser capaz de reconstruir essa situacdo problematica
transcendendo a ordem especifica da sociedade em que vive (SILVA, 2009, p. 197).

Diferente de outras classes de animais, o ser humano, devido ao longo periodo de
infancia, necessita que se organizem processos que objetivem o cuidado, a prote¢éo e 0 ensino
aos novos membros do grupo social. A educacdo, nesse sentido, emerge enquanto elemento
essencial da organizacdo e da manutencdo da vida social de cada um dos individuos e também
dos distintos grupos sociais. Ao nascer, a crianga ndo possui os instintos de sobrevivéncia ja
presentes em outras espécies, 0 que denota a necessidade de que a geragdes adultas adaptem e
organizem processos de ensino que capacite aos novos sobreviverem, reagirem, adaptarem-se
ao mundo em que estdo adentrando. E nitido, pois, nos textos de Mead, a centralidade do
papel da intersubjetividade e da interacdo enquanto instancias formativas'*®. Essa afirmacéo
centra-se na importancia atribuida a dimensdo social e ao processo de socializacdo
individuadora em Mead. Ou seja, ¢ no convivio social que a identidade do ‘eu’ pode ser
moldada, visto que a situacdo social é condicdo para a emergéncia da consciéncia, da
racionalidade e do self. Neste sentido, 0 espago-tempo escolar possuiu significado
fundamental, uma vez que, em determinados casos, consiste num primeiro exercicio de
ampliacdo do horizonte de convivéncia e de relacdes da crianca. Normalmente isso pode ser
verificado no caso do ingresso de uma crianca na Educacédo Infantil, fato que amplia o quadro
de relacGes para além daquelas do grupo familiar, configurando-se num auténtico exercicio de
interacédo e de socializacéo.

Como temos visto, a importancia da instituicdo escolar e dos processos educacionais
organizados e concretizados no ambiente escolar coadunam-se, em Mead, a centralidade da
concepcao intersubjetiva da constituicdo do eu. Nesse sentido, cabe retomar a hipotese de que
todos nés somos inscritos numa matriz intersubjetiva e interativa. Essa ‘situa¢do social’
consiste numa pre-condicdo a emergéncia da consciéncia e do self, ou seja, o espago-tempo

escolar ganha destaque na medida em que, mediante processos interativos e comunicativos,

8 De acordo com Biesta (1998, p. 93) “a principal conclusio pedagogica a ser extraida dos escritos de Mead é o
argumento de que educag@o ¢ interagdo social”.
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cada qual tem a possibilidade de internalizar os papéis e atitudes dos outros e de desenvolver
as estruturas do self *°. Com isso, podemos perceber que a escola possui funcéo especial para
0 desenvolvimento da identidade individual dos sujeitos, visto que “o desenvolvimento
psicolégico da crianca deveria ser modelado e promovido de modo inteligente por meio de
um sistema educacional” (SILVA, 2009, p. 185), que atendesse as demandas de formacao
cientifica, moral, estética e politica.

E interessante notar que Mead, fiel as conviccbes democraticas, também destaca a
participacdo da familia no ambiente escolar como elemento central. A escola e a familia
constituem espacos de socializacdo e de individuagdo primordiais no desenvolvimento dos
novos cidaddos. Elas representam instancias formativas que necessitam atuar em unidade em

prol do desenvolvimento da crianca.

[ii] A dimensé&o lGdica do aprender: o brincar e o jogar como instancias de formagéo

Nos escritos de Mead podemos perceber que as atividades ladicas, como o brincar
livre (play) e o jogar de forma organizada (game), configuram-se em situacdes arquetipicas da
formacdo e do desenvolvimento do self. Essa importancia decorre da centralidade atribuida
por Mead aos gestos e as situacOes interativas espontaneas, caracteristicas da fase infantil da
crianga e presentes, sobremaneira, nas atividades ldicas. O brincar e o jogar s&o considerados
desde a perspectiva de seus efeitos socializadores, desde o esquema a partir do qual o
individuo, diante das diversas interacGes a que é submetido, responde as acbes e aos papéis
sociais disponiveis e, ao mesmo tempo, desenvolve um progressivo senso de consciéncia de si
mesmo.

Para Mead “o brincar consiste na esséncia do ato da crianga” (MEAD, 2006, p. 24).
No agir infantil, diferente do agir adulto, preponderam as dimens@es afetivas e estéticas do
ato, em detrimento da dimenséo intelectual. Com isso ndo se esta desvalorizando a agéo
infantil, apenas salientamos que a realidade é aprendida, elaborada e vivida desde uma
perspectiva diferenciada por parte da crianca, desde uma perspectiva que pode ser associada

ao brincar.

O brincar tem um papel decisivo no comportamento da crianca, sendo mais do que
um estagio no desenvolvimento do self. O brincar é uma organizada e identificével
atividade humana que comega na infancia, sendo necessaria no transcorrer de toda a

9 De acordo com Joas (1998, p. 246), Mead nos atesta que “somente com o desenvolvimento das capacidades
comunicativas se torna possivel uma relacédo do agente consigo mesmo; dito desenvolvimento se torna condicéo
também para o progresso cognitivo, na medida em que 0s ganhos cognitivos mais importantes pressuple essa
mesma relagdo”.
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vida. Tem um papel fundamental na infancia, na conexdo entre as emogdes, 0
estético e as atitudes em direcdo a sociedade. Ele permite que os simbolos se
transformem em significado e comportamento (DEEGAN, 2006, p. Ivi).

O brincar espontaneo e o agir livre sdo compreendidos enquanto instancias de
formagéo e de desenvolvimento pessoal, desde as fases iniciais da educacdo, em especial no
jardim de infancia™. Isso ocorre porque, para Mead, a dimensdo lddica consiste num
principio-chave que necessita ser incorporado a vida escolar. Mediante atividades ludicas,
como as brincadeiras e os jogos, € possivel a internalizacdo dos diversos papéis sociais
disponiveis, bem como o interesse nos objetos em si mesmos. O brincar e o0 jogar sdo
instancias fundamentais para a interagdo e, por consequéncia, para o processo de socializacéo.
Em outros termos, o brincar consiste no principio™ a partir do qual a educacio deve ser

conduzida.

Com referéncia ao brincar, enquanto principio a partir do qual a educacdo deveria
ser conduzida, nds ndo entendemos que a crianga deveria ser abandonada a propria
influéncia em relagdo a si mesma, mas que nos deveriamos organizar esses
estimulos para que eles respondam ao crescimento natural do organismo da crianga,
tanto com relacdo aos objetos pelos quais se interessa, quanto nas relagfes que ela
possui com 0s outros no processo de vida que ela tem de pdr em prética (MEAD,
2006, p. 42).

Ao afirmar o papel central da dimens&o ludica na infancia, Mead apresenta uma critica
contundente ao modelo escolar da sua época. Ele percebia que se tratava de um modelo
tecnificado e por demais hermético, que ndo explorava adequadamente a dimenséo lidica e a
estética como momentos formativos primordiais. A concepcdo educacional vigente estava
mais alinhada ao modelo do mundo do trabalho do que a uma concep¢do pedagdgica que
abarcasse integralmente a vida da crianga, com atencdo especial ao brincar. Defendia um
método educativo de estimulacdo natural, no qual os interesses estivessem direcionados aos
objetos em si mesmos e ndo aos fins, como no caso do trabalho e da técnica™>.

O brincar, junto com o trabalho e a arte, enquadra-se no rol das atividades
significativas da vida humana. Distingue-se de ambos pela absoluta espontaneidade e

130 £ interessante perceber a importancia atribuida por Mead & educagéo infantil, visto que essa etapa formativa
redescobre o valor do brincar e das atividades espontaneas das criancas no ambito da escola. No texto “The
kindergarten and play”, Mead (2006, p. 23-32) critica os métodos escolares utilizados na educacéo das criangas,
pois esses estdo majoritariamente pautados na vida adulta e no trabalho, opondo-se a crianca e ao seu mundo.

1 Silva (2010, p. 184) concorda com essa concepgio ao afirmar que “a escola deveria adotar a nogio de brincar
(play) como seu principio-chave”, para balizar a relagdo da crianga com os objetos e com as outras criangas.

152 Cf. Mead (2006), especialmente o capitulo intitulado “The relation of play to education” (p. 31-42).
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fascinacdo no imaginario da crianca®. Por isso, o principio do trabalho ndo pode ser aplicado
nos primeiros anos da infancia sob pena de sabotarmos a criatividade e a espontaneidade das

criancas.

Na opinido dele [Mead], a escola devia adotar a no¢do do brincar como principio-
chave, no sentido de que os estimulos provocados pelos objetos do ambiente devem
ser dispostos de maneira a responderem ao desenvolvimento natural do organismo
das criancas, tanto com respeito aos objetos pelos quais elas sucessivamente vao
adquirindo interesse, quanto com as relagfes reciprocas que cada uma tera de levar
adiante no processo de viver (SILVA, 2009, p. 189).

O brincar € um principio natural do desenvolvimento dos individuos, inclusive de
outros animais ndo humanos. Por isso, € importante que a escola proponha um método de
estimulacdo natural da crianga, no qual os interesses estejam direcionados aos objetos em si
mesmos e ndo nos fins que representam. O brincar se justifica, na educacao inicial, por si
mesmo, ndo sendo a educagdo uma técnica, tampouco uma fase de preparacéo para o trabalho.
A educacdo tem um papel fundamental na passagem da infancia para a vida adulta. Muito
além da perspectiva do trabalho, da organizacdo e da disciplina, o brincar possibilita o
desenvolvimento da criatividade e do espirito de cooperacdo do grupo, tanto da crianca

quanto do futuro adulto.
[iii] A formacéo moral e a cidadania democratica

Como ja foi destacado anteriormente, a matriz conceitual de Mead reconhece que a
vida da espécie humana se mantém mediante a interacdo e a participacdo em projetos comuns.
O modelo de acdo e de racionalidade liga-se a necessidade concreta de resolucdo dos
problemas quotidianos que emergem na vida da comunidade no nivel da cultura, da vida
prética e da vida material. A educagdo emerge como uma resposta organizada da comunidade
ao problema de como ensinar aos seus novos membros o modo mais adequado para a
resolucdo dos problemas concretos das diversas dimensdes da vida. Em outros termos, a
educacéo consiste num processo mediante o qual as criangas e os jovens séo introduzidos na
vida de comunidade e, a0 mesmo tempo em que sofrem um processo de socializagdo, tornam-
se individuos e membros daquele grupo especifico.

No nivel material da vida, as solu¢des aos problemas seguem um cunho mais técnico,

implicando, principalmente a resolu¢cdo do problema de como manter as condi¢Ges de

13«0 brincar distingue-se do trabalho e da arte em sua absoluta espontaneidade. [...] A completa
espontaneidade, a fascinagdo e o valor do brincar estaria perdido se cada elemento fosse levado a consciéncia da
crianga” (MEAD, 2006, p. 33-34).
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subsisténcia do grupo humano. As solugdes educacionais encontradas normalmente alinham-
se as buscas das melhores técnicas de producdo de alimentos, as pesquisas relacionadas a
salde e ao bem-estar fisico, ao desenvolvimento tecnoldgico, entre outros. No nivel da
cultura, sdo prementes os processos de apropriacao e de reconstrucdo dos saberes disponiveis.
H& um destaque especial, em Mead, para a capacitacdo dos educandos no uso do meétodo
cientifico, algo que compreendemos como sendo derivado da forga do conceito de método
experimental. Trata-se, basicamente, da iniciacdo cientifica e do desenvolvimento da
capacidade de utilizar-se da ciéncia e do método experimental na resolucdo dos problemas
concretos da vida.

No campo da vida pratica, sem sombras de dividas, residem problemas formativos
que requerem uma atencdo especial. Na filosofia da educacdo de G. H. Mead, os temas da
formacdo moral e da cidadania democréatica sdo fundamentais e possuem destacado papel,
porque “a escola ¢ o mais importante instrumento disponivel a comunidade para prover 0s
membros jovens das habilidades cognitivas e morais necessarias ao exercicio esclarecido da
cidadania” (SILVA, 2010, p. 189). Dada a importancia desses temas, passamos a explana-los,
na sequéncia.

Por formacdo moral, Mead compreende o processo de desenvolvimento de uma
consciéncia moral e da capacidade de discernimento pratico. Somente com a emergéncia de
uma competéncia moral do sujeito sera possivel a vivéncia consciente da cidadania, inclusive
nas atividades particulares. Desse argumento decorre a estreita ligacdo entre competéncia
moral, acdo democratica e educacao.

A teoria ética de Mead implica a concepc¢édo de que o ser humano € um ser social que
desenvolve a prépria personalidade (self) mediante processos interativos de comunicacao, de
participacdo e de interdependéncia com outros seres humanos do grupo social. Os juizos
morais sdo possiveis mediante a consciéncia da interdependéncia social, da analise dos
motivos que levam a acéo, do discernimento da validade social dos pressupostos praticos e da
possibilidade de universalizacdo da acdo individual, pois somente pode ser considerada
justificada a agdo que levar em conta os interesses de todos os envolvidos.

Para Mead os motivos de nossas agdes individuais se encontram nos impulsos que nos
levam a acdo. Sao esses impulsos que orientam as metas ou os fins que atribuimos as nossas
condutas. Os melhores fins séo aqueles que reforgcam os impulsos ou motivos. Neste sentido,
a questdo do discernimento moral pressupde a determinacdo da classe de fins que orientam
nosso agir. O agir moral sera possivel quando forem esclarecidas as condigdes mediante as

quais uma determinada acdo sera efetivada.
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A norma ética do pragmatismo meadiano é, pois, um requerimento relativo a
necessidade de que os impulsos de acdo se convertam em motivos esclarecidos em
funcdo do conhecimento das condicBes concretas (intersubjetivas) nas quais as
atividades hdo de se expressar e das consequéncias provaveis que acarretara a
atuacdo nessas condicdes (YNCERA, 1991, p. 156).

Numa acdo moral, o conteldo que realmente prepondera enquanto impulso ou motivo
devera ser sempre aquele que reforca a pertenca e os impulsos comunitarios. A partir disso,
podemos entender que “todas as coisas que valem a pena sdo experiéncias compartilhadas”
(MEAD, 1992, p. 385). Ou seja, 0 principio de orientacdo sera sempre o carater social dos

conteddos em discussao.

Somente na medida em que alguém pode identificar com o bem comum seu préprio
motivo e o fim que realmente persegue, somente nessa medida poderé chegar a meta
moral e, assim, alcancar a felicidade moral. Assim como a natureza humana é
essencialmente social em carater, do mesmo modo os fins morais devem ser também
sociais em sua natureza (MEAD, 1992, p. 385).

Mediante o reconhecimento de que nossa moralidade coaduna-se com nossa nhatureza
social, passamos a entender que os fins justificaveis ou os fins bons, sob o prisma moral, sdo
aqueles que conduzem a realizacdo do ser humano enquanto ser social. Na conduta moral néo
podemos separar a pessoa da sociedade. Ambas sdo complementares e mutuamente
dependentes. Ou seja, a sociedade torna possivel a emergéncia da pessoa enquanto self,
enquanto ser individuado, Unico, responsavel e autdbnomo. A pessoa, por seu turno, torna
possivel a existéncia da sociedade mediante a participacdo e a organizacdo de suas
instituicoes.

Em nossa conduta reflexiva estamos sempre reconstruindo a sociedade imediata a
qual pertencemos. Adotamos certas atitudes definidas, que envolvem relag6es com
outros. Na medida em que tais relacbes sdo modificadas, a sociedade mesma é
modificada. Estamos reconstruindo continuamente. Quando se chega ao problema
da reconstru¢do, ha uma demanda essencial: que todos os interesses envolvidos
sejam levados em conta. Uma pessoa deve atuar com referéncia a todos os interesses
envolvidos: isso € o que chamariamos um “imperativo categérico” (MEAD, 1992, p.
386).

Estabelecer quais os valores adequados, quais as normas justificaveis e quais 0os modos
de acdo aceitaveis implica colocar como prova de aceitabilidade de um juizo moral ou de uma

decisdo politica a necessidade que sejam considerados todos o0s interesses envolvidos.

Nos juizos morais temos que elaborar uma hipotese social e ninguém pode fazé-lo
simplesmente desde seu prdprio ponto de vista. Temos que olhar desde o ponto de
vista de uma situacdo social. [...] Agora, se perguntarmos qual é a melhor hipotese, a
Unica resposta que podemos oferecer é que deve levar em conta todos os interesses
que estdo envolvidos (MEAD, 1992, p. 387).
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As regras e 0s valores ndo podem ser estabelecidos antecipadamente enquanto dever
ser, enquanto imperativos da razdo pratica. E necessario descobrir quais os valores envolvidos
em cada situacdo concreta para poder agir racionalmente em relacdo a cada um deles. A
ciéncia ndo pode estabelecer quais os atos que sdo justificaveis de modo a priori. O que €
possivel estabelecer € um modo, um método, para analisar os atos e todos os valores nele

envolvidos.

Vocé ndo pode dizer a uma pessoa qual devera ser a forma de seu ato como pode
dizer a um cientista em que se tornaréo seus feitos. O ato moral deve levar em conta
todos os valores envolvidos, e deve ser racional — e isto é tudo o que pode dizer-se
(MEAD, 1992, p. 388).

Atuar, tendo como referéncia todos os interesses envolvidos, constitui-se no
pressuposto a partir do qual todos os sujeitos devem orientar suas acGes. Ultrapassar 0s
préprios interesses é condicdo para que a pessoa evolua na capacidade de julgar e de agir de
acordo com motivos cada vez mais universais. Nessa perspectiva, 0 egoismo surge como
caracteristica de uma pessoa limitada, sem capacidade de olhar para além de si mesma. Nesse
mesmo sentido, a formacdo da capacidade do julgar pratico pressup8e considerar a insercao
do individuo num processo que lhe garanta a competéncia de, ao emitir um juizo moral, levar
em conta os interesses de todos 0s envolvidos na questéo.

O progresso moral individual e social da-se pelo combate dos interesses individuais
frente aos interesses sociais. E neste embate de construcdo e reconstrucdo de hipéteses, de
justificativas e de novas perspectivas morais entre individuo e sociedade que se fundamenta a
possibilidade de ambos evoluirem. A passagem das normas antigas para novas normas, mais
adequadas ao grupo social, somente sera possivel pela “mediacdo de um novo tipo de
individuo: alguém que concebe a si mesmo como ndo se concebiam os individuos no
passado” (MEAD, 1992, p. 386). Vemos, desse modo, que 0 progresso social, a construgdo de
identidades pessoais mais evoluidas e a organizacao da esfera social sdo interdependentes. Por
1sso, para Mead (1992, p. 389) “ambas as coisas sdo essenciais para a conduta moral: que
exista uma organizagéo social e que o individuo se conserve”.

Desenvolver a capacidade de assumir a atitude do outro, o papel social do ‘outro
generalizado’, implica, de algum modo, no desenvolvimento da capacidade de articular acdes
cooperativas desde o interior das relacGes sociais. Mead ndo concebe o sujeito isolado, como
um self ilhado. Ao contrario disso, concebe-o como um self em constante relacdo,
individualizado porque socializado. O pré-requisito da participagdo e da cooperacdo dos

sujeitos no todo social pressupde o desenvolvimento progressivo de uma identidade pessoal
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mais autbnoma. Para isso, a comunicacdo e o aumento da capacidade racional s&o
indispensaveis. A escola, enquanto espaco de aprendizagem e de socializacéo, cabe contribuir,
nesse processo, para que 0s sujeitos desenvolvam competéncia comunicativa e social e
progridam para estagios mais avancados de individuacao e de sociabilidade, sendo capazes de
agir moralmente e de participar democraticamente na vida da comunidade.

Mead é contra modelos de formacdo meramente técnicos ou restritos ao mundo do
trabalho. Embora reconheca necessidade da formacdo de méo de obra para a inddstria, vé na
divisdo social existente — entre classe operaria e classes ‘superiores’ — uma barreira ao
desenvolvimento e a democracia que necessita ser superada. A formacdo para a cidadania e
para a participacdo social sdo pré-requisitos para a democracia, e a escola tem papel decisivo
nessa questdo, uma vez que a inclusdo e a participacao social de todos os membros do grupo,
sob o prisma da igualdade, sdo principios que balizam a integracdo social. De acordo com
Silva (2010, p. 189), Mead entende que “a escola € o melhor meio de garantir a integracdo
social”, uma vez que a funcdo de socializacdo realizada pelo processo de escolarizagdo
consiste num dos fundamentos da educacdo, numa acep¢do pragmatica. Além disso, através
da escola, as criangas de todas as classes e origens sociais podem “adquirir as habilidades
intelectuais e praticas necessarias ao exercicio pleno da cidadania” (SILVA, 2010, p. 189).

Esse exercicio pleno da cidadania pressupde uma vivéncia esclarecida da democracia,
a partir da qual a violéncia e a coercdo, sob o principio da liberdade, séo rejeitadas no espaco
publico em prol da forca da argumentacdo e do discurso. E, para isso, a educacdo €
fundamental. Ou seja, para que todos os individuos estejam aptos a participar
conscientemente de um projeto comum de sociedade faz-se necessario uma ‘“reconstrugao
continua dos hébitos e da organizagdo social” (YNCERA, 1991, p. 162). Tal processo de
construcdo e reconstrucdo da tessitura social implica, necessariamente, um vinculo com a
formacdo. N&o se trata simplesmente de condicionar as novas geraces, mas de formar, no
sentido estrito do termo, para o agir democratico, para a participacdo social e para o
enfrentamento do individualismo, do egoismo e do utilitarismo. E, nessa tarefa, a escola pode

auxiliar de modo efetivo.
[iv] Iniciagdo cientifica, método de pensar e o papel da ciéncia na educagao
Os temas da iniciacéo cientifica, do método experimental e da ciéncia também fazem

parte do corpo tedrico de Mead, possuindo relacdo proxima com o tema da educagdo. A

educacdo, tal qual a concebe Mead, ndo se reduz a formacdo de conceitos e de significados,
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mas inclui, também, “a introdugdo de um método de pensar’ (MEAD, 2008, p. 168). A
questdo do ensino de um método de pensar é fundamental porque a ciéncia e a educagéo

possuem uma ligacdo genética historica, que ndo pode ser desconsiderada.

O ponto no qual nés insistiamos ontem foi que a ciéncia, teoria do método, é
essencialmente educacdo. Educar é treinamento no método e, na medida em que a
ciéncia se torna método, ela é educacdo. E, na medida em que a ciéncia toma
consciéncia de si mesma, ela assume a forma de método (MEAD, 2008, p. 163).

A educacdo e a ciéncia auxiliam no desenvolvimento da reflexdo, da abstracdo e da
consciéncia. Desenvolver a consciéncia reflexiva é tarefa fundamental para a condicdo
humana visto que, a partir do nascimento, a crianca humana, diferente de outras espécies de
animais que possuem instintos para reagir diante de uma situacao, necessita aprender a agir e
a reagir. A consciéncia reflexiva implica a capacidade de construgdo consciente do objeto ao
qual ela reagira. Essa construcdo € social, visto que a crianca necessita ser ensinada, mediante
a interac#o, a construir esses conceitos e a desenvolver uma consciéncia de significados**.

Ensinar um método de pensar — ou introduzir, mediante a interagcdo, um modo comum
de dialogar e de cooperar na busca por explicacdes, perguntas e resposta acerca do mundo e
da existéncia — consiste numa tarefa fundamental da educacdo desde a Grécia antiga. A
demanda por um método, no sentido amplo do termo, tanto para a educacdo quanto para a
ciéncia, pode ser constatada desde os didlogos socraticos. Essa demanda, embora originaria da
investigacao filosofica nascente e alheia a educacao primitiva, aproxima esses dois campos de
saber e de experiéncia, pois o exercicio da ciéncia do pensar pressupunha certa classe
especifica de treinamento™®.

Mead argumenta que, historicamente, a atitude cientifica deriva da educacdo, visto que
“o processo educativo ¢, essencialmente, o processo da ciéncia primitiva, e 0 processo da
ciéncia primitiva continua a ser o processo da educagdo” (MEAD, 2008, p. 137). Educacdo e
ciéncia sdo complementares e essenciais uma para a outra. Enquanto a ciéncia envolve
andlise, interpretacdo e a possibilidade de construir um novo conceito acerca de algo, a
educacdo denota uma experiéncia existencial de formar-se a si mesmo ao mesmo tempo em

que, através do exercicio cientifico, as imagens de mundo e as opinides anteriores sdo

154 Para Mead (2008, p. 29) a consciéncia e os objetos da consciéncia sdo resultantes de uma construgdo. “Essa
construcdo de objetos é a funcdo da consciéncia reflexiva. Ela constréi objetos que servirdo de estimulo para
nossa reagao”.

1% Nesse sentido, Mead (2008, p. 137) afirma: “O problema da ciéncia surgiu para Socrates na educagdo”. Além
disso, “as duas surgem juntas” (p. 144), mediante a necessidade e a organizagdo de certo tipo de treinamento
filosdfico apropriado aos jovens.
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substituidas por outras mais atuais, mais adequadas e mais condizentes com a vida atual da
comunidade.
Mead concebe a ciéncia enquanto uma atividade voltada a resolucdo dos problemas

objetivos e sociais, mediante a aplicacdo do método cientifico'*®

. Isso nada mais € do que a
aplicacdo sistematica da razdo humana na resolucdo das situagcdes problematicas do mundo
que ai estd e que demandam uma intervencdo organizada da coletividade. A aplicacdo do
método cientifico ndo esta restrita a0 mundo objetivo, incluindo todas as esferas da vida
social, como a ética, a politica e, inclusive, o desenvolvimento da prépria personalidade™’.

A concepgdo de ciéncia e de método cientifico em Mead é proficua, inclusive, para
pensar no papel da escola. A ciéncia e 0 método cientifico deveriam ser a base a partir da qual
seria possivel formar para a resolucdo de problemas, formar trabalhadores para o mercado e
para a industria, formar os sujeitos para a participacdo democratica e formar para a capacidade
de julgar moralmente. Desse modo, a ciéncia, através do método, estaria a servico da politica,
da ética e do desenvolvimento da personalidade.

Essa perspectiva é igualmente rica para refletirmos sobre o papel do educador. Mead
entende que cabe ao educador selecionar adequadamente 0s problemas necessarios as
aprendizagens em diferentes niveis de desenvolvimento, como o social, o emocional e o
intelectual, bem como auxiliar aos educandos para que “atendam, considerem, experimentem
e coordenem a variedade de perspectivas que s3o estimuladas a partir desses problemas”
(MARTIN, 2007, p. 438), quer na consideracdo dos mesmos, quer na discussdo e na busca de
possiveis solucBes. Ao educador cabe também a funcdo de mediar o acesso e a experiéncia
efetiva dos alunos diante do problema, das suas multiplas perspectivas e das consequentes
possibilidades de resolugédo. Trata-se de mediar um processo de reflex@o e de experiéncia que
leve em conta as multiplas perspectivas do problema apresentado, as inUmeras interpretacdes

do mesmo, as possiveis consideracdes e alternativas existentes para ele.

1% O conceito de método cientifico possui varias conotacdes nos escritos de Mead. Em determinadas passagens
ele identifica-o com o método da ciéncia experimental, em outras com o método da inteligéncia e com a
aplicacdo da razdo humana, em seu estagio mais evoluido, na resolu¢do dos problemas do mundo que esté ai.
Além disso, Mead relaciona o método cientifico ao processo evolucionario que se tornou consciente, com forte
valorizacdo do presente frente ao passado e ao futuro. De acordo com Silva (2009, p. 99) “para Mead ¢ os
pragmatistas, 0 método da ciéncia experimental é a aplicacdo mais sistematica e desenvolvida da inteligéncia
humana a resolugdo de problemas em segmentos especificos do mundo incontestado no qual vivemos. Mas esse
entendimento [...] ndo coincide com a visdo positivista do método cientifico, segundo a qual o modelo
metodologico das ciéncias naturais ¢ o paradigma para todas as outras disciplinas cientificas”.

157 Oelkers (2008) afirma que, para Mead, a ciéncia moderna caracteriza-se, fundamentalmente, por ser
investigacdo cientifica, que pressupde aprendizagem hipotética, teste dos conceitos e que as teorias ndo sdo
dogmas. Além disso, implica “trabalhar com hipoteses a luz do existente, das experiéncias e dos fatos presentes”
(OELKERS, 2008, p. 43).
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Em relacdo ao processo reflexivo, é premente recordar que, para Mead, ele ndo é
somente fruto da razdo, em sua acepcdo monoldgica. O ato de pensar inclui, como vimos
anteriormente, os estagios emocional, estético e intelectual. Para o cenario educacional, essa
concepcao é importante, visto que recoloca as dimens@es afetiva e estética no processo da
consciéncia reflexiva enquanto instancias do conhecimento, da agéo e da reacéo diante de um
objeto ou de uma situagéo vivencial.

O processo de desenvolvimento da consciéncia reflexiva principia pelo estagio afetivo,
através do qual o sujeito é, literalmente, afetado ou sensibilizado por uma percepc¢édo imediata
dos objetos ou das situacdes do mundo objetivo e social, criando-se uma inibicdo das
respostas por parte da consciéncia. Isso implica afirmar que, do ponto de vista da educacéo, 0s
estimulos pedagogicos sdo sentidos pelos educandos, inicialmente, via dimensdo afetiva.
Desse modo, podemos afirmar que as acBes pedagdgicas serdo mais eficientes se
conseguirem, num primeiro momento, afetar, chamar a atengéo, despertar o interesse, criar
uma situacdo de desconforto e de desacomodacdo do educando em relagdo ao objeto ou
situacdo dada. Trata-se, pois, do primeiro choque de realidade, de uma percepcdo imediata,
que é provocado pelo contato direto da crianca com os estimulos pedagdgicos. Sob esse
prisma, a escolha e a variedade dos estimulos pedagdgicos é central para despertar a atencdo e
motivar para a aprendizagem.

A dimensdo estética do processo reflexivo da consciéncia € amplamente abordada por
Mead, nas aulas e nos seus escritos. Ela é a responsavel por acolher os estimulos dos sentidos
para a posterior fase da andlise intelectual. Para Mead (2008, p. 66), o sentido estético ou “o
senso do todo ¢ precioso para a educagdo” pois estabelece a ponte entre a sensibilidade e a
acao intelectual da consciéncia.

O momento posterior, de andlise dos dados oriundos dos sentidos e da experiéncia
estética, € denominado, por Mead, de estdgio intelectual. Trata-se de um processo de
pensamento sobre o objeto ou a situacdo. Entretanto, convém destacar que essa atitude de
analisar ou de dissecar um objeto ou situacdo para, posteriormente, reconstrui-lo como um
todo, com sentidos e perspectivas renovadas, caracteristica marcante da fase intelectual, ndo
se origina de uma consciéncia solipsista, mas consiste num processo aprendido socialmente.
De acordo com Mead (2008, p. 85), “o processo de pensamento ¢ dependente da interagdo”
que se estabelece entre os diversos sujeitos sociais, especialmente das primeiras interacoes
simbdlicas que se estabelecem entre pais e filhos.

Se 0 pensar e, especificamente, a capacidade de analisar um objeto ou situacgéo,

denominada de fase intelectual, tem sua origem na interacdo simbolica e pressupde um
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processo de aprendizagem por parte da crianca, podemos afirmar, sem sombras de duvidas,
que a educacdo ocupa um papel importante no desenvolvimento do pensamento reflexivo.
Geneticamente, a aprendizagem esta representada pela relacdo entre pais e filhos. Essa relacdo
de aprendizagem néo € reduzida apenas aos progenitores, mas a todas as interacdes simbdlicas
que a crianga estabelece na fase inicial da vida. Ou seja, a relagdo entre pais e filhos € um
icone das relagbes simbolicas que as criancas estabelecem com outros componentes da
sociedade adulta. Por isso, ela consiste numa relacdo pedagogica, num processo educativo,
visto que os adultos, ao auxiliarem e interagirem com as criangas, partilham de um mundo
comum, um mundo de ideias, de conceitos, de cultura e de linguagem, que possibilita a
aprendizagem e o desenvolvimento do eu. Nesse sentido, Mead afirma:

No campo social, no campo do pensamento reflexivo, a educagdo ocupa um lugar
importante. Geneticamente ela representa a relacéo de pais e filhos, uma relacdo que
ndo esta confinada aos progenitores imediatos, mas a atitude que todos possuem em
direcdo a crianca e a atitude que toda crianca possui em direcdo aos adultos. [...] A
educacdo pode e certamente, em seu inicio, esta identificada com o processo de
cuidado e de transmisséo de ideias através da fala (MEAD, 2008, p. 88-89).

E a geracdo adulta que, através dos processos educativos, conta a historia e ajusta o
mundo para as novas geracOes. Essa acdo pedagogica de contar o mundo estd presente, ha
muito tempo, na transmissdo dos mitos, nos ritos de iniciacdo e até mesmo na ciéncia'®®. E
essa transmissdo ndo ocorre somente pela via intelectual, mas de maneira especial pela
experiéncia. Desse modo, podemos perceber que, desde a perspectiva que nos aponta a obra
de Mead, a educacdo ndo pode se preocupar apenas com 0s elementos da dimensdo
intelectual. E necessério considerar a dimens3o estética e a interativa da educacio, uma vez
gue 0s conceitos ndo sao produtos oriundos unicamente de um processo intelectual, mas

pressupdem a interacdo e a a¢do do afeto e da sensibilidade.

4.1.2 A educacdo em J. Habermas

Habermas articula, sob as premissas da teoria da acdo comunicativa, a construcao-
reconstrucdo concomitante das trés esferas do mundo da vida — cultura, sociedade e
personalidade — mediante processos de apropriacdo e reconstrucdo do saber cultural, de

integracédo social e de socializagdo. O agir comunicativo, mediante o qual os diversos agentes

158 E importante notar que, no campo educacional, Mead nao se refere apenas ao papel que a escola desempenha
na formacédo dos novos cidaddos, mas também inclui algumas fungdes atinentes a universidade, dentre as quais
destaca-se: “combinar o método da ciéncia, as descobertas da psicologia social e a orientagdo universalista da
moral em beneficio da comunidade” (SILVA 2010, p. 190).
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interagem uns com 0S outros, consiste no espaco ou na condicdo a partir do qual se
constituem reciprocamente a cultura, a sociedade e o individuo. Ganha destaque a
aprendizagem enquanto o processo que possibilita a incorporacdo e o acréscimo de novos
saberes, de novos modelos de integracdo social e de novas formas de estabilizacdo de um
sentido do eu. Em outros termos, podemos afirmar que o0s processos de aprendizagem,
efetivados a partir dos componentes do mundo da vida, possuem papel fundamental na
reproducdo da tradicdo (cultura), de solidariedades (sociedade) e de identidades
(personalidade) **°.

A partir do quadro tedrico exposto por Habermas, podemos atribuir a educacéo o papel
de auxiliar no processo de reconstrugdo dos componentes estruturais do mundo da vida:
cultura, sociedade e personalidade™®. Para isso, a educagdo necessita rever suas formas de
operacionalizar os processos de ensino e de aprendizagem e orientar-se pelo agir
comunicativo® de modo que, mediante processos de aprendizagem, seja possivel: a)
apropriagéo e reconstrugdo do saber cultural; b) processos de entendimento e de coordenacao
das acGes sociais orientados por uma razdo comunicacional e sob o prisma da participacédo e
da responsabilidade de todos os implicados; c) processos de socializacdo e de estabilizacdo de
identidades pessoais cada vez mais descentradas, de modo que o0 sujeito seja capaz de
compreender cognitivamente 0 mundo que o cerca e nele intervir sob o signo de um
pensamento formal, julgar moralmente sob pressupostos universais e, a0 mesmo tempo,
participar de modo ativo, responsavel e maduro na construcdo de um modo democréatico de
vida social.

Varios estudos desenvolvidos no Brasil (teses, dissertagdes e outras pesquisas) tém
demonstrado a fecundidade e a pertinéncia da teoria habermasiana, com éxito, no campo da
filosofia da educacdo, no tocante aos processos de construcdo e reconstrucao da cultura e da
sociedade. Tais estudos demonstram a intima ligacdo entre a producdo de saberes e a

integracdo social. Entretanto, entendemos que o vinculo entre as trés esferas do mundo da

159 Sobre esse tema, Deakin Crick e Joldersma (2007, p. 83) afirmam que “uma das caracteristicas centrais da
escolarizacdo consiste na reproducdo e no desenvolvimento de tradi¢cdes, de solidariedades e de identidades, as
quais forneceriam aos estudantes, numa sociedade incrivelmente plural, os recursos para 0 CONsenso € 0
entendimento mituo”. Tomas Englund (2011, p. 237) percebe que a escola “pode ser considerada, utopicamente,
um espago publico plural de encontro e de deliberacdo acerca de conflitos de diferentes classes”.

180 Marques (2000, p. 31) concorda com essa afirmacdo geral nos seguintes termos: “a aprendizagem enquanto
acdo comunicativa, constitui-se, assim, no meio através do qual se formam e se reconstroem a cultura, a
sociedade e a singularizacdo da personalidade”.

161 Embora reconhecendo o acento no agir comunicativo, presente na obra de Habermas, ndo podemos nos
esquecer da ‘dimensdo sistémica’ da sociedade, na qual esta imersa a educagdo. Com isso queremos destacar
gue, sob a otica educacional, com o intuito de melhor avaliar a dura realidade educativa de nossa sociedade, o
agir comunicativo necessita ser considerado em sua dimensao dialética, com a presenca e a influéncia dos
elementos do sistema.
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vida, sob a otica da educacdo, ainda ndo foi considerada em todas as suas possibilidades,
especialmente quando tomadas sob o signo da terceira dimensdo, a formacdo da
personalidade. Diante disso, uma de nossas intencdes, nesta seccao do texto, sera considerar, a
partir da obra de Habermas, os processos e as implicagdes da formacdo da personalidade
numa intima relacdo com os temas da formacdao da cultura e da integracéo social.

Como alerta acerca da tarefa a que nos propomos, cabe ressaltar que, ao questionarmo-
nos acerca da pertinéncia ou do alcance da teoria habermasiana em relacdo ao campo
educacional, temos consciéncia de que ndo é possivel uma simples transposicdo dos seus
conceitos ou concepgdes. Trata-se, antes disso, de uma tentativa de estabelecer um dialogo
entre a Filosofia e a Educacéo, buscando esclarecer os nexos que fundamentam — em sentido
fraco, é claro — os processos formativos em nossa sociedade atual, dentre os quais podemos
incluir os que sdo efetivados nas instituicdes escolares. Da mesma forma, parece 6bvio que
também ndo se trata de extrair receitas da teoria e aplica-las ao ensino'®?. Também devemos
levar em conta que o interesse de Habermas ndo esta voltado ao processo de desenvolvimento
cognitivo e moral da crianca e que, a0 mesmo tempo, ndo escreve especificamente sobre
educacdo’®. Seu foco de interesse esta na constituicdo de um ator social adulto capaz de fala e
de acdo que constrdi, mediante a interacdo e a aprendizagem, competéncias comunicativas e
interativas. Entretanto, isso ndo invalida nossa tentativa de, a partir dos conceitos oriundos da
teoria do agir comunicativo e com o auxilio de outras referéncias que complementam essa
teoria, refletir acerca das questbes atinentes ao desenvolvimento do sujeito humano,
especialmente de suas competéncias, quer seja ele crianca, jovem ou adulto.

Diante desse quadro, parece-nos pertinente partir da reflexdo acerca da abrangéncia e
das possibilidades educacionais que se delineiam a partir da teoria habermasiana. Seria
sensato também perguntar acerca das implicacdes da racionalidade comunicativa para a praxis
pedagdgica concreta de cada escola, bem como esclarecer 0s supostos tedricos que garantem a

acdo e a organizacdo do espaco escolar'®. Acreditamos que essa tarefa possa ter éxito a

182 Goergen (2004, p. 114) adverte acerca dessa tendéncia pontuando que da obra de Habermas ndo se podem
“extrair receitas diretamente aplicaveis ao contexto educacional”. O aproveitamento da obra de Habermas no
campo da educacdo ndo se da mediante a aderéncia, mas pelo debate e através do processo de reflexdo que é
capaz de gerar.

163 Essa ressalva a utilizagdo da teoria habermasiana no campo educacional j& esta devidamente esbocada em
Bannell (2006, p. 116-117). Em relagdo aos temas do desenvolvimento cognitivo e moral, entendemos que
Habermas apropria-se das teorias existentes, especialmente a de Piaget e a de Kohlberg.

164 prestes (1996, p. 106), concorda que ndo pode haver uma aplicacdo imediata da racionalidade comunicativa a
educacdo. Afirma, entretanto, ser possivel uma utilizacdo “mediada pelas ciéncias humanas, pela politica, pelo
curriculo, pela administragdo do sistema educativo, de forma que os envolvidos no processo passem a articular
acOes coordenadas pelo entendimento e realizem a critica das pretensdes de validade presentes no discurso
pedagogico para produzir acordos”. Goergen (2004) entende que, apesar de Habermas ndo escrever
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medida que o conceito de agdo comunicativa expressa certa possibilidade de “dar
continuidade as tradi¢Bes culturais e a renovacdo do saber, promover a integracdo social e a
formagdo da personalidade” (HERMANN, 2004, p. 92), a partir de novos Supostos,
especialmente ao considerar a cultura, a sociedade e a personalidade como sendo forjadas
numa matriz intersubjetiva e no seio do mundo da vida. A questdo central encontra-se,
portanto, na elucidacdo de praticas pedagdgicas que contemplem processos formativos
sistematicos, no que tange a construcdo e a reconstrucdo dos trés componentes estruturais do
mundo da vida, de modo a “promover a interlocu¢do de saberes complexos sempre em
reconstrucdo nos diferentes campos da cultura, da sociedade e das estruturas da
personalidade” (MARTINAZZO, 2005, p. 206).

Seguindo essa linha argumentativa, queremos apresentar alguns elementos e reflexdes
possiveis a partir das contribuicGes de Habermas. Uma primeira reflexdo refere-se a relacéo
entre educacdo, razdo e agir comunicativo [i]. Num segundo momento, argumentaremos
acerca da construcdo e reconstrucdo dos componentes estruturais do mundo da vida sob a

I6gica de uma racionalidade do agir comunicativo e das implicacbes pedagogicas ali contidas

[ii].

[i1] A relacéo entre educagéo, racionalidade e agir comunicativo

Levando em conta o arcabouco conceitual delineado por Habermas, cremos que, no
campo educativo, o conceito de racionalidade comunicativa se mostra fecundo, uma vez que
possui potencial tedrico para esclarecer as premissas basicas sob as quais se constroem o0s
projetos educacionais, ou seja, 0s supostos tedricos — antropolégicos, epistémicos, morais,
estéticos, dentre outros — que sustentam e legitimam as acdes pedagdgico-formativas que sdo
colocadas em prética nos centros de educacdo. Ele é fecundo porque “a educagéo, em geral, e
a escola, em particular, sdo formas onde a racionalidade se efetiva com a finalidade de
construir um projeto humano, formador da identidade de si mesmo e do mundo” (PRESTES,
1996, p. 104). Além disso, uma acep¢do comunicativa da racionalidade, quando encarnada
nas praticas quotidianas, auxiliaria a “renovar o conceito de educagdo, justamente com a
reflexdo sobre a formacdo do sujeito e a socializacdo” (PRESTES, 1996, p. 104). Reflexao

essa gque ndo se restringe aos elementos burocraticos da organizacdo escolar, mas aponta a

explicitamente sobre educagdo, seus temas prioritarios estdo diretamente relacionados ao campo educacional.
Afirma que da obra de Habermas “emergem impulsos teoricos e desafios criticos que a teoria educacional pode
colocar com proveito na sua agenda de debates” (GOERGEN, 2004, p. 114).
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possibilidade de se instaurar processos de esclarecimento mutuo, de participacéo nas decisoes,
de didlogo sobre as melhores op¢des e praticas educativas.

Articular educacéo e racionalidade comunicativa aponta para uma possivel revisao dos
fundamentos da acdo pedagdgica, da organizacdo e dos contetdos escolares. Pressupde,
também, superar as dicotomias oriundas de praticas educativas pautadas em modelos
cognitivistas e instrumentais de racionalidade. Abre-nos a possibilidade de apostar na
dimensao dialdgica e interativa da vida humana como elemento ou conteddo formativo e, ao
mesmo tempo, enquanto processo de formacao®.

A partir da racionalidade comunicativa é possivel recolocar a interacdo e o dialogo
enquanto principios estruturantes do ensinar, do aprender e do conviver. Afirmamos
‘recolocar’ porque, historicamente, o dialogo e a interacdo sempre consistiram em principios
formativos por exceléncia, embora em determinadas épocas fossem preteridos em relacdo aos
principios técnicos e instrumentais. Na Grécia antiga, o ideal da Paidéia, modelo da formacéo
do cidaddo, apontava para a interacdo dialdgica enquanto estratégia primeira: no perguntar e
no responder, no refletir em conjunto, formava-se intelectual e moralmente os jovens para o
exercicio da cidadania e para a assuncao das responsabilidades da vida na pdlis.

Vérias pesquisas apontam elementos e possibilidades acerca da relacdo entre a
racionalidade comunicativa e a educacdo. Elas indicam que é possivel, sob o prisma da

racionalidade comunicativa, organizar processos e estruturas educativas capazes de:

Promover a capacidade discursiva daqueles que aprendem; promover condicfes
favoraveis a uma aprendizagem critica do proprio conhecimento cientifico; inocular
a semente do debate, considerando os niveis de competéncia epistémica dos alunos;
promover a discussdo publica sobre os critérios de racionalidade subjacente as acoes
escolares [...]; estimular processos de abstracdo reflexionante [...] e, a partir dai,
realizar processos de aprendizagem ndo s6 no plano cognitivo, como também no
plano politico e social; promover a continuidade de conhecimentos e saberes da
tradicdo cultural que garantam esquemas interpretativos do sujeito e a identidade
cultural (PRESTES, 1996, p. 107).

A partir da opgdo por uma racionalidade do agir comunicativo é possivel realizarmos
uma leitura interpretativa diferenciada acerca da formacgéo dos diversos sujeitos, da cultura e

da propria sociedade. Desse modo, podemos entender que

A teoria do agir comunicativo tem seu alcance pedagégico na perspectiva de
instaurar uma nova compreensdo da formacdo humana, ndo mais apoiada em uma
fundamentagdo Gltima, mas nos pressupostos inevitaveis da pratica comunicativa
cotidiana, na qual estamos desde ja imersos (HERMANN, 2004, p. 107).

165 Nesse sentido, é instigante a afirmacéo a seguir, de Hermann, acerca do papel e das possibilidades da teoria
habermasiana em relagdo ao campo educacional: “Em todas as pesquisas desenvolvidas, no Brasil, a partir da
teoria de Habermas, no campo da educagdo, ha um elemento comum: o reconhecimento de que ndo é possivel
educar num relativismo absoluto, sem reunir esforcos, na perspectiva de estabelecer validade para a tarefa
educativa, enquanto formacéo humana (HERMANN, 1999, p. 121).
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N&o se trata mais da fundamentacao da educagdo a partir de principios metafisicos ou
racionalistas atinentes ao modelo instrumental de racionalidade, mas do estabelecimento de
acordos minimos, consensualmente legitimados, que orientem o agir pedagdgico. Por isso,

concordamos com a seguinte afirmacéo:

Mais que no mundo das aparéncias que os olhos percebem, necessita fundar-se a
educagdo no mundo dos homens que ouvem uns aos outros, postos a escuta das
vozes que os interpelam. A ldgica das demonstragdes, em nossa civilizagdo visual,
necessita converter-se na légica processual da livre conversagdo, numa pedagogia da
palavra-escuta, do acolhimento a palavra que se faz viva na interlocucédo
(MARQUES, 1996, p. 163).

A praxis pedag6gica compreendida sob a Otica da acdo comunicativa constitui-se
numa acdo eminentemente intersubjetiva, interativa, de didlogo e de construcdo conjunta de
identidades e de comunidades existenciais significativas. O apelo ao agir comunicativo é uma
pressuposicdo necessaria a vida comunitaria e a manutencdo da existéncia humana como a

conhecemos. Por isso, para Habermas

Quando os pais querem educar seus filhos, quando as geracBes que vivem hoje
querem se apropriar do saber transmitido pelas geracBes passadas, quando o0s
individuos e 0s grupos querem cooperar entre si, isto é, viver pacificamente com o
minimo emprego de forca, sdo obrigados a agir comunicativamente. Existem
fungdes sociais elementares que, para serem preenchidas, implicam necessariamente
0 agir comunicativo (HABERMAS, 1993, p. 105).

A educacdo, sob os supostos do agir comunicativo, pode contribuir para o
estabelecimento e a renovagdo dos projetos formativos das novas geragOes, para a
institucionalizacdo de novos referenciais de vida e para a implantacdo de modos de interacéo
mais humanos. Trata-se da possibilidade de que a educacdo contribua com uma formacéo
mais adequada dos sujeitos e, além disso, auxilie na reflexao e na superacdo das dicotomias de
nossa sociedade. Esse tipo de concepcdo de educagdo nos permite inferir que a escola pode
ser compreendida enquanto “um espago publico de acesso ao saber, capaz de interagir
comunicativamente com os diversos setores que compdem a estrutura de uma sociedade”
(GOMES, 2006, p. 10). No espa¢o publico da comunicacdo, do didlogo e da interacdo, é
possivel que educadores e educandos, numa relacdo dialdgica, que é também pedagdgica,
instaurem processos de entendimento, de construcdo e de reconstrucdo de hipoteses, de
confronto argumentativo e de progresséo no saber cultural, social e de si mesmos. Esse espaco
de saber configura-se, desse modo, num espago de saber sobre o mundo, sobre a cultura, a
sociedade e a propria personalidade. Configura-se num espaco de socializagdo, de

individuacéo e, em suma, de formac&o de si mesmo. Portanto, a partir da aproximacéo entre o
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agir comunicativo e a educacdo, vemos surgir uma forma diferenciada de conceber a
formagéo, a construcdo e a reconstrugdo dos componentes estruturais do mundo da vida —

cultura, sociedade e personalidade — como veremos a segulir.

[ii] A construcéo e a reconstrugio dos componentes estruturais do mundo da vida sob

a légica do agir comunicativo e dos processos de aprendizagem

Partindo dos pressupostos do agir comunicativo e da estruturacdo simbdlica do eu,
podemos entender o sujeito humano como o ser que sofre ou participa de processos de
individuacdo socializadora, bem como o fruto das interacbes que estabelece no contexto
historico, social e cultural no qual vive. Ao individualizar-se e estabilizar uma identidade do
eu, é possivel que o individuo se entenda como sujeito e autor da propria historia e, a0 mesmo
tempo, como produto das tradi¢des culturais, dos processos de socializa¢do e de subjetivagédo
que vivenciou e ainda vivencia em sua existéncia.

Neste momento importa recordar uma concepcdo fundamental para a educacédo: é
mediante o agir comunicativo que 0os componentes estruturais do mundo da vida — cultura,
sociedade e personalidade — se constroem, se reconstroem e se reproduzem, nas formas de
tradicBes culturais, solidariedades e identidades pessoais™®. Desse modo, podemos afirmar
que existe um vinculo estreito entre os componentes do mundo da vida e a educacdo, pois
aquele se constitui no horizonte, no pano de fundo, a partir do qual se ddo os processos de
aprendizagem que proporcionam a apropriacdo e a reconstrucao do saber cultural, a renovacéo
dos modos de coordenacdo e de integracdo da sociedade e os processos de formacdo da

identidade dos diversos sujeitos sociais™®’

. A partir desses pressupostos, queremos expressar
gue o ser humano € um ser que aprende e se desenvolve a partir de seu contexto vital, ou seja,
um ser que se constitui em humano através de processos de aprendizagem, os quais
pressupdem: a) a assuncdo de uma cultura e a necessaria reconstrucdao do saber cultural; b) a

insercdo numa sociedade, para que seja possivel a integracdo social, a interacdo e a

%8 De acordo com Gomes (2007, p. 134), “é a partir da correspondéncia estrutural entre os atos de fala
comunicativos e 0 mundo da vida que podemos inferir a ideia de que cultura, sociedade e personalidade tém nas
acBes do tipo comunicativo o seu meio de reproducdo, de modo que fica estabelecida uma forte relagdo entre o
agir comunicativo e a educacdo”. Bannell (2007, p. 291), ao analisar esse tema, afirma que “a énfase esta numa
construcdo reciproca da sociedade, da cultura e da personalidade (componentes estruturais do mundo da vida)
pelas interacdes mediadas pela linguagem”.

187 Hermann (2004, p. 92) concorda com a hipétese de que a interseccdo entre educagio e acdo comunicativa
torna-se visivel através da reconstrugdo dos contetidos normativos das praticas comunicativas quotidianas, a qual
se expressa “na possibilidade de a agdo comunicativa dar continuidade as tradi¢cdes culturais e a renovagao do
saber, promover a integragdo social e a formagdo da personalidade”.
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solidariedade entre os diversos membros do grupo; c) a vivéncia de um processo de

socializagdo e a consolidacdo de um saber pessoal sobre si mesmo.

a) A apropriacao e a reconstrucdo do saber cultural

Em relacdo ao processo de apropriagdo e de reconstrucdo do saber cultural, importa
levar em conta, desde a perspectiva apontada por Habermas, dois elementos centrais. O
primeiro circunscreve-se ao fato de que a cultura, com seus contetdos simbolicos, atua
categoricamente nos processos de desenvolvimento de uma identidade pessoal. Ou seja, ndo
ha possibilidade de estabilizacdo de uma identidade do eu deslocada de uma cultura. A cultura
representa, simultaneamente, um limite e uma possibilidade de criacdo de si mesmo. Consiste
num horizonte comum de partilha, de encontro com o outro, mas também um conjunto de
codigos sistematizados, um cabedal de experiéncias ja vivenciadas pelo grupo social que
moldam, desde uma perspectiva externa, a subjetividade do neofito. O segundo elemento
refere-se ao carater simbdlico, factual, circunscrito e falivel de todos os saberes e
conhecimentos que compde a cultura. Disso decorrem, sob a ética da educacdo, desafios e
implicacbes pedagdgicas especificas. Passaremos a discutir, na sequéncia, esses dois
elementos elencados.

O saber cultural, sob a 6tica da triade constitutiva do mundo da vida, mantém-se e se
reproduz mediante a apropriacdo hermenéutica, o desenvolvimento cultural e o acumulo de
saberes das pessoas, que podem ser compartilhados e transmitidos enquanto saber valido.
Nesse sentido, podemos afirmar que as pessoas mantém, produzem e reproduzem o
conhecimento e a cultura num contexto histérico-social especifico. Ndo ha cultura ou
conhecimento desencarnado de pessoas, de um tempo ou de uma sociedade. Além disso, num
processo que podemos denominar de retroalimenta¢do, a cultura também consiste num
recurso formativo para a sociedade e para as pessoas individualmente. Cada cultura representa

uma fonte e um processo formativo para os sujeitos que dela adentram, participam e vivem.

Contetdos transmitidos culturalmente configuram sempre e potencialmente um
saber de pessoas; sem a apropriacdo hermenéutica e sem o aprimoramento do saber
cultural através de pessoas, ndo se formam nem se mantém tradigdes. Nesta medida,
as pessoas e suas interpretaces realizam algo em prol da cultura. Esta, por seu
turno, oferece uma fonte para as pessoas. [..] Toda a tradicdo cultural é
simultaneamente um processo de formagdo para sujeitos capazes de acdo e de fala,
o0s quais se formam no interior delas e que, por seu turno, mantém viva a cultura
(HABERMAS, 2002b, p. 100).
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A espécie humana ndo pode reproduzir sua vida — forma de organizacdo, contetdos
significativos, processos vitais ou conjunto de sentidos — sendo sob as condi¢des da prépria
cultura, num tempo e num espaco circunstanciados. Desse modo, podemos perceber que a
cultura confere identidade prdpria aos grupos humanos num determinado espaco-tempo. Ela
expressa-se na unidade dos processos sociais da vida e nos significados desses processos para
quem os vive. Por isso, por cultura, necessitamos compreender algo mais que os contetidos
historicos e cientificos sedimentados nas diversas tradi¢cdes. Trata-se, antes disso, do espaco-
tempo simbdlico e vital que permeia e enche de sentido a vida do individuo e da sociedade.

A formacdo do sujeito humano, na relagcdo intima com uma cultura, pressupfe a
aprendizagem ou a incorporacgdo de um sistema de significados com seus cddigos socialmente
elaborados. Aprender um sistema ou um codigo de significados é pré-requisito a qualquer
processo de subjetivacdo. Entender-se enquanto ‘eu’ implica inserir-se num sistema cultural
circunstanciado, partilhar significados, sentidos e um horizonte comum de compreenséo a
partir dos quais sera possivel o entendimento muatuo, a coordenagdo das a¢Bes dos diversos
individuos nos grupos sociais e a estabilizacdo de uma identidade individual do eu.

Inserir-se numa cultura, aprender seus conjuntos de codigos e de significados,
participar dos processos sociais a ela relacionados, demanda um posicionamento pessoal de
abertura, de imersdo e de assuncdo dessa fonte de recursos simbolicos. Implica, desde a
perspectiva do sujeito, estar aberto a uma realidade que Ihe é exterior, mas que, a0 mesmo
tempo, Ihe constitui enquanto sujeito, uma vez que a inser¢do numa cultura instrumentaliza o
sujeito, fornece-lhe conceitos, significados e simbolos, que Ihe permitem interpretar o mundo

a0 seu redor e a si mesmo de modo diferenciado®®®

. Assim, podemos afirmar que cada sistema
cultural engendra um projeto de sujeito humano™®®.

Além disso, na perspectiva da teoria da acdo comunicativa, importa que consideremos
a cultura, o conhecimento e a verdade sob a Otica dos processos mediante 0s quais se
constituem, se justificam, sdo transmitidos e sdo apropriados ou internalizados pelos diversos

sujeitos. Seguindo esse raciocinio, podemos entender que o conhecimento é transmitido,

1%8 Um exemplo dessa relagdo entre uma cultura, uma sociedade e os sujeitos nelas implicados esta no idioma
utilizado. De acordo com Marques (2000, p. 25), o idioma, enquanto sistema de signos intencionais e articulados
e mediante sua légica estruturante, “exerce um papel proeminente mediante seu vocabulario, sua sintaxe, o
espirito de coletividade que o anima e move”. Esse papel unificador e articulador pode ser percebido, de modo
tacito, nos modos de pensar, de agir e de se relacionar dos sujeitos que assumem e vivenciam um determinado
idioma. Nesse sentido, ter uma lingua ou idioma, significa compartilhar um mundo de sentido, visto que o0
idioma integra simbolos convencionados, certo patriménio cultural e cientifico e, a0 mesmo tempo, pode ser
revisado e transmitido constantemente as futuras geracoes.

169 Nesse mesmo sentido talvez se fundamente o dizer popular de que, ao experimentar uma nova cultura,
vivenciar outros valores, crencas, gostos, essas novas experiéncias transformam o sujeito em um novo ser
humano, modificando-o profundamente.
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apropriado, reconstruido e justificado de forma comunicacional. Disso se depreende que a
modalidade pedagdgica atinente ao conhecimento consiste na comunicacao interativa entre os
diversos sujeitos que, intersubjetivamente, estabelecem as situacfes metodoldgicas
necessarias a efetividade dos processos de ensino e de aprendizagem, as relagdes ldgico-
racionais necessarias a legitimacdo do saber e as condigcdes epistémicas para 0 avango na
pesquisa e na ciéncia.

Importa ressaltar que o conhecimento de algo estd sempre atrelado a um contexto de
experiéncia linguistico-comunicativa mediante o qual os diversos sujeitos, implicados numa
situacdo interativa, sdo capazes de justificar discursivamente a validade daquilo que estdo
afirmando. A necessidade de justificacdo traz consigo a nogdo de falibilidade e de
provisoriedade das afirmacfes e dos saberes alocados no discurso. Isso ocorre porque, “para
0s sujeitos que, na moldura dos discursos, se certificam reflexivamente de seu saber, a
verdade ¢ a falibilidade de um enunciado sdo dois lados da mesma moeda” (HABERMAS,
2004b, p. 52). A ponte entre verdade e justificagdo de um saber pode ser estabelecida
mediante a aprendizagem. Assim, 0 processo do conhecimento ndo pode ser entendido como
algo distante das questdes que atravessam a vida quotidiana dos sujeitos porque a
aprendizagem, a aquisi¢do de novos conhecimentos e a reviséo de saberes do senso comum
dependem da experiéncia de resolver os problemas quotidianos que se apresentam. Aprender
algo implica superar uma explicacdo, uma verdade, uma crenga ou um conceito existente por
algo novo, melhor justificado e que melhor solucione o problema ou situacao vigente.

Propor uma situacdo discursiva enquanto instancia de justificacdo da verdade implica
reconhecer o carater procedimental do processo de conhecimento. A consequéncia disso
remete a nogdo que conhecer significa saber expor, através da linguagem, as razdes acerca de
algo, “razdes que permitem tomar aquele algo um conhecimento valido” (BOUFLEUER,

2001, p.65). Além disso, necessitamos considerar no minimo mais dois aspectos:

Em primeiro lugar, a necessidade de que todo o conhecimento seja entendido
enquanto parte do mundo da vida e que a compreensdo de seu sentido, isto é, sua
inteligibilidade depende do desenvolvimento da anélise hermenéutica; em segundo
lugar, que mesmo o entendimento do sentido obtido pelo exercicio hermenéutico
ndo é suficiente, sendo necessario colocar, a cada instante, 0 conhecimento sob
julgamento para verificar-se a possibilidade da manutencdo dos seus critérios de
validacéo. [...] Somente permitindo o questionamento permanente dos saberes é que
a educacdo poderd contribuir para a inovacdo do conhecimento e ajudar no
aperfeicoamento das vivéncias sociais (MUHL, 2003, p. 302).

Em Habermas, descortina-se, pois, um quadro que nos remete a provisoriedade, a
falibilidade e ao carater procedimental do conhecimento. Entendemos que, como

consequéncia pedagogica, torna-se imprescindivel que, na escola, se organizem espacos,



143

tempos e oportunidades de aprendizagem que promovam: a capacidade de apropriagéo
hermenéutica dos elementos culturais; a internalizagdo do carater provisorio do conhecimento
e das formas mediante as quais 0s conhecimentos podem ser construidos e reconstruidos; a
apropriacdo e a reconstrucdo das pré-compreensdes existentes, especialmente aquelas do
senso comum e das experiéncias de vida; a critica ao conhecimento, tanto do senso comum
guanto o cientifico, mediante um exercicio dialético reconstrutivo'’’; o desenvolvimento da
capacidade de universalizacdo e de estabelecimento de um consenso racional sobre fatos,
dados objetivos ou conceitos; a capacidade de operar cognitivamente reconhecendo a
reciprocidade das pretensbes de verdade proposicional, justica normativa e veracidade
autoexpressiva; a competéncia para identificar, respeitar e agir sob o principio da
reversibilidade dos pontos de vista.

Em relacdo aos conteudos atinentes aos processos de ensino e de aprendizagem
podemos encontra-los nos conceitos advindos de referenciais tedricos, das vivéncias
quotidianas dos educandos, de pré-compreensdes, das diversas ciéncias e das disciplinas do
curriculo escolar. Por um lado necessitamos entender que tais conceitos sdo producées
historicas e passiveis de revisdo e de reconstrucdo. Ou seja, a assimilacdo dos conteldos
advindos da tradicdo cultural ndo pode ser ingénua ou desprezar 0s processos de atualizagédo
ou certificacdo. Por isso, segundo Marques (2000, p. 115), na escola “ndo se ensinam coisas
ou saberes prontos, mas relaces conceituais em que se articulam as praticas sociais com as
razdes que as impulsionam e delas derivam”. Trata-se, portanto, do processo de “traduzir o
plano da realidade vivida para o da idealidade dos conceitos e, em seguida, retraduzir o plano
conceitual ao campo da vida cotidiana onde se fazem concretas as relacdes tematizadas”™
(MARQUES, 2000, p. 115). Por outro lado, necessitamos reconhecer que “os estudantes néo
vao a escola para aprender o que ja sabem” (YOUNG, 2011, p. 614). Dessa perspectiva,
podemos supor que 0s conceitos oriundos da cultura, da ciéncia e do conhecimento justificado
sdo contetdos formativos de primeira grandeza. Ninguém pode ser alijado do trabalho do
conceito, visto que “o desenvolvimento intelectual é um processo baseado em conceitos € ndo
em conteudos ou habilidades” (YOUNG, 2011, p 614).

Entendemos, com isso, que a estrutura intersubjetiva do conhecimento ndo exime o

labor de que cada educando reconstrua o conhecimento a partir de perspectiva propria. A

170 Boufleuer (2001, p. 77), detalha pormenorizadamente esse problema e afirma: “Tematizar um conteddo de
saber dentro do processo educativo significa, na perspectiva do agir comunicativo, apresentar pedagogicamente
as razdes que o tornam um saber valido. E nesse sentido que podemos falar de reconstrucio ou de atualizagdo do
conhecimento. A escola, dessa forma, deixa de ser o lugar da mera reprodugdo (repeti¢do, cOpia) de
conhecimentos, para tornar-se o lugar da sua problematiza¢éo e da sua apropriacéo critica”.
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legitimidade e a validade do conhecimento se ddo na esfera do discurso e no recurso a
comunidade académica ampla. Entretanto, sob o enfoque escolar, é mister que, sob 0s
cuidados dos educadores, cada educando seja capaz de produzir sentidos, de construir e de
reconstruir conceitos e, em Gltima instancia, de aprender por si mesmo. A praxis pedagogica
ndo pode fazer que algo, como um conceito, passe do educador ao educando. Ou seja, a
aprendizagem, a construcdo e a reconstrucdo do conhecimento pressupdem uma elaboragéo
realizada na perspectiva do proprio educando que aprende, uma vez que “aprender com base
no ja aprendido por quem ‘veio antes’, aliado a necessidade de fazé-lo em perspectiva propria,
no sentido de tomar esse aprendizado como novo para cada aprendente, parece ser a questao
central da educagao” (BOUFLEUER, 2009, p. 255).

b) A integracdo social, a interacéo e a solidariedade

A consolidacdo do saber social, atinente a segunda esfera dos componentes estruturais
do mundo da vida, funda-se em processos interativos, colocados em préatica e mantidos pelos
diversos grupos sociais. Essa classe de saber, diferente do saber cultural e do saber pessoal
acerca de si mesmo, cristaliza-se na forma de valores e de normas sociais, tendo como forga
agregadora a solidariedade, que se estabelece e se produz mediante a interacdo entre 0s
diversos agentes sociais. A solidariedade, que tem origem no processo de integracdo social,
constitui-se numa base importante para estruturar o senso de pertenca a um grupo humano, as
praticas de cidadania e a participacdo democratica. Para Habermas (1999, p. 71), “a
solidariedade tem a ver com o bem-estar das partes irmanadas numa forma de vida partilhada
intersubjetivamente e, assim, também com a preservacdo da integridade dessa prépria forma
de vida”. Tendo isso presente, buscaremos, a seguir, refletir acerca dos vinculos entre a
integracdo social, a reproducao da solidariedade e a educacéo.

O ser humano, desde a infancia, vivencia processos de interacéo e de socializacdo que
o0 introduzem numa cultura, numa comunidade humana e, a0 mesmo tempo, proporcionam-lhe
estabilizar uma identidade pessoal. Da mesma forma que a sociedade constitui o individuo, 0s
sujeitos, coletivamente, constituem uma sociedade. Trata-se de um processo de méo dupla
mediante o qual através da socializacdo os sujeitos se individualizam e, mediante a
participacao e a interacao social, renovam a sociedade da qual participam, reestabelecendo os
vinculos de solidariedade e de pertenca.

No cenério apresentado, o problema da integracdo social e da formacdo para a

cidadania emerge enquanto um elemento constitutivo vital para as sociedades do século XXI.
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Diferente das sociedades tradicionais, nas quais a religido cumpria um papel de integragéo
social e de repositorio de solidariedade proeminente, as sociedades contemporaneas nao
possuem mais uma base comum de fundamentacdo, de coesdo social e de estabilizacdo de
valores, de normas e de papéis sociais. Com o0 processo de racionalizacdo da modernidade, o
papel de integracdo social outrora atribuido a religido perde seu posto. Na atualidade, a
comunicagdo, enquanto espago de didlogo, de acordos e de consensos assume um papel de
destaque, especialmente enquanto alternativa ao poder e ao dinheiro — elementos derivados do
sistema — e reune as condicdes necessarias para a integracdo social e a reproducao da
solidariedade.

Reconhecido o carater procedimental do dialogo, do agir comunicativo e da interagéo,
enquanto acdes que possibilitam a reproducédo da solidariedade, vemos implicitamente surgir
uma efetiva demanda por formacéo, pois, sob o aspecto do desenvolvimento do ser humano e
da sociedade, a existéncia de processos formativos com vistas ao desenvolvimento dessa nova
base de integracdo social consiste numa condicdo indispensavel. Ou seja, diante de modelos
de sociedades cada vez mais plurais, e abandonadas as bases metafisicas de integracdo social
e de producdo de solidariedade, outras instituicbes sociais, diferentes da religido, sao
convocadas a assumir o papel de formar os novos sujeitos e as novas geragoes para os valores,
as habilidades e as atitudes necessarias a vivéncia da cidadania, da participacdo e da vida em
comum.

Entendemos que a instituicdo escolar, em suas funcbes basicas, € atribuido o papel de
ser instancia de aprendizagem cultural, de integracdo social e de socializacdo. Nesse cenario,
podemos afirmar que a escola também consiste num espaco e num tempo privilegiado de
interacdo, 0 que denota a existéncia de um vinculo estreito entre a educacédo, a integracdo
social e a reproducdo da solidariedade’’*. A escola consiste, nesse sentido, numa das
instituicBes responsaveis pela reproducdo da sociedade, especialmente pelo estabelecimento

das bases de relagdes solidarias e participativas entre os individuos do grupo social'’.

11 A ideia aqui delineada de que a escola, através das acdes pedagdgicas, pode cumprir o papel de formar a
solidariedade social ancora-se nas concepc@es de reciprocidade e de responsabilidade, presentes na teoria ética
de Habermas. Nesse sentido, Habermas (1999, p. 70) afirma: “O ponto de vista complementar ao igual
tratamento a nivel individual ndo é a benevoléncia, mas antes a solidariedade. Este principio radica na
experiéncia da necessaria responsabilidade pelo outro, visto que todos tém de estar de igual forma interessados,
enquanto companheiros da mesma causa, na integridade do seu universo comum. A justica entendida numa
perspectiva deontologica exige como contrapartida a solidariedade”.

172 De acordo com Deakin Crick e Joldersma (2007, p. 78), os aspectos tedricos inerentes a obra de Habermas
formam um “quadro conceitual adequado para pensar a educagdo para a cidadania” e as implicagdes de uma
aprendizagem escolar direcionada a formar atitudes, habilidades e valores democraticos necessarios a vida nas
sociedades do século XXI.
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Em relag&o a afirmacédo de que existe um vinculo entre interacdo e educacéo, podemos
aduzir, como argumento principal, que a educagdo, enquanto acgdo social a partir da qual
homens educam outros homens no intuito de humaniza-los, consiste numa acdo coordenada
que implica encontro, convivéncia e relacdes dialogicas entre os diversos envolvidos. A
educacao tem como pano de fundo a questdo da coordenacdo dos planos de acdo dos varios
agentes que dela fazem parte, de modo que seja possivel o entendimento, o consenso, a
solidariedade e a cidadania. A vivéncia da cidadania democratica pressupfe a participacdo
efetiva de cada sujeito na comunidade humana e essa modalidade de participacdo necessita ser

aprendida, incentivada e desenvolvida.

A cidadania envolve, principalmente, a participagdo na sociedade civil como forma
de manter e melhorar a integracdo social através do consenso e do entendimento
mutuo. A cidadania efetiva exige aprender como participar (em longo prazo) na
sociedade civil. Essa classe de aprendizagem requer, inclusive, o desenvolvimento
continuo de saberes, entendimentos, habilidades, disposicdes, valores e atitudes
requeridos & integracdo comunicativa (DREAKIN CRICK; JOLDERSMA, 2007, p.
81).

A interacdo e 0 agir comunicativo se constituem em mecanismos de reproducdo social
e, consequentemente, em elementos-chave de interpretacdo da préxis pedagdgica atual. Para
Hermann (1999, p. 115), “as condigdes de interacdo referem-se & estrutura e ndo a uma
qualidade subjetiva”. Ou seja, a interacdo comunicativa é condicdo para a mediagdo cultural,
para a coordenacdo das acdes coletiva e para o autodesenvolvimento do eu'’®. A préxis
pedagogica que acontece no ambiente escolar pressupde, nesse sentido, que os atores que dela
fazem parte, educandos e educadores, sejam capazes de estabelecer situacfes primarias de
entendimento mutuo e de coordenacao das suas acdes, de modo que o processo de ensino e de
aprendizagem, enquanto acdo de interacdo, de didlogo e de convivéncia mutua, seja
possivel'®. N&o se requer, em sala de aula, uma situacéo ideal de comunicacdo, pois isso seria
impossivel, uma vez que a participacdo discursiva, de qualquer ator, pressupfe competéncia
comunicativa e habilidade para preencher os pré-requisitos de uma comunicacao isenta de
coacoes.

O ambiente escolar, ao romper com o nucleo familiar de relacionamentos, possibilita a
emergéncia de novos parametros e normas de interacdo e de convivéncia social. Na

perspectiva da crianga que adentra para o mundo escolar, a figura de autoridade dos pais passa

13 Neste mesmo sentido, Hermann (1999, p. 116) afirma que a interagdo “ndo é uma condigdo técnica para a
realizag&o do objetivo do ensino (o autodesenvolvimento), mas ela estrutura o sujeito”.

7 Por isso, alertamos de acordo com Hermann (2004, p. 101), que “uma das implicagdes para a educagio a
partir da ideia de praxis comunicativa é conceituar agdo com um sentido fundamental de interagdo. A agao so se
viabiliza porque nos encontramos com outros em um mundo compartilhado”.
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por uma dispersdo e reordenacdo na relacdo com os colegas e com os educadores. A
necessidade de entendimentos e de didlogo para a resolucdo dos problemas e dos conflitos faz
com que a crianca aprenda outros modos de relacionar-se e, aos poucos, descentre a
perspectiva de olhar apenas a partir de si mesma. Esperar a vez para falar, escutar o outro,
saber seguir uma orientacdo sdo atitudes e agdes que, aos poucos, auxiliam na evolucdo da
perspectiva da propria moralidade. E isso somente é possivel mediante a interagdo e a
convivéncia com 0s outros.

Nesse cenario, o papel do educador deve priorizar a opgéo pelo didlogo, pela acolhida
do outro e por situagdes comunicativas que sirvam de laboratério ou de experiéncia para o
desenvolvimento de interacdes e de entendimentos mutuos. E vital, sob o prisma da
sociedade, que 0 espaco e 0 tempo escolar também sirvam como momentos de formacdo que
ultrapassem os elementos técnicos e instrumentais existentes nos curriculos. E isso somente
sera possivel mediante uma relacdo pedagdgica voltada ao desenvolvimento de habilidades,
atitudes e valores que apontem para a solidariedade e a vivéncia da cidadania'’.

Quando pensamos o curriculo escolar, necessitamos levar em conta tanto os elementos
instrumentais quanto os comunicativos. Ou seja, trata-se de englobar na acdo pedagdgica, de
modo equilibrado, todas as classes de conhecimentos, saberes e interesses necessarios a
formacéo integral dos educandos. Isso, obviamente, requer um modo de ensinar e de aprender
diferente daquele centrado apenas em contetdos instrumentais, que sobrevalorizam as
denominadas ciéncias exatas. Requer, especialmente, uma revisdo das relacdes pedagogicas
estabelecidas entre os atores da educacdo e a opcdo pelo didlogo, pelo cuidado e pela
interacéo criativa no ambiente escolar. E importante notar que, desde a perspectiva interativa,
ou da relagdo mutua entre educadores e educandos, o ato de ensinar uma equacdo matematica,
por exemplo, ndo se reduz a demonstrar as justificativas, os procedimentos ou as técnicas
acerca do por que dois mais trés € igual a cinco (2+3=5). Para além das razdes e justificativas
que legitimam esse tipo de saber, 0 ensinar e 0 aprender uma equacao matematica pressupde e
requer uma classe de relagOes intersubjetivas que transcende o ato ou a agao instrumental de
ensinar matematica. Nesse tipo de relacdo estdo implicadas, por parte de cada participante,
visGes de mundo, sentidos, intencionalidades, percepcfes pessoais, consciéncia de si mesmo e
do outro. O ato pedagogico pressupde, em si mesmo, mais do que uma simples transmissao de

uma regra ou de um saber de um individuo ‘A’ ao individuo ‘B’. Pressupde relacdo

17 Dreakin Crick e Joldersma (2007, p. 92) afirmam, a esse respeito, que “para ensinar com foco na cidadania é
necessario criar espacos de conversagdo de qualidade — uma pedagogia comunicativa [...], porque a conversagao
consiste num falar e escutar mituo”, na cria¢@o de espagos interativos ou comunicativos.
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intersubjetiva, didlogo, testemunho de vida, valores, crencas e modos de conceber o mundo, a
cultura, a sociedade e a si mesmo. Esses conteudos ‘extras’ ndo podem ser desconsiderados na
relacdo pedagoOgica, uma vez que deles depende, em grande parte, a formacdo para a
cidadania, para a solidariedade e para a participacao social. Com isso, queremos afirmar que a
formagéo para a cidadania, na perspectiva das instituicdes escolares, pressupde que sejam
criadas situacdes e instancias de didlogo e de interag&o.

Além disso, é imprescindivel alertar, consoante a Hermann (2004, p. 104), que “o
carater interativo e comunicativo da acdo pedagogica nao € exclusivo. H& momentos em que
ela se torna instrumental e espago de acdo teleoldgica”. Ou seja, embora reconhecendo o
vinculo estreito entre interacdo e educacdo, bem como a possibilidade de que a acdo
comunicativa, no campo educacional, seja entendida enquanto alternativa a acdo estratégica,
devemos alertar que uma ndo exclui a outra e, a0 mesmo tempo, que 0 campo das praticas
educativas ndo comporta purismos teoérico-praticos. Assim, ndo se trata de escolher um
modelo em detrimento do outro, mas de considerar que em determinados momentos da praxis
pedagdgica convém que as ac¢les se pautem mais por um modelo do que por outro. O foco
deve estar na integracdo e no equilibrio dos diversos saberes escolares e dos diferentes modos

de procedimentos pedagdgicos.

c) A socializacdo e a consolidacéo de um saber pessoal de si mesmo: a possibilidade

de estabilizacdo de uma identidade do eu

Sob a otica dos componentes estruturais do mundo da vida, a estabilizacdo de uma
identidade do eu denota a consolidacdo de um tipo de saber pessoal e viabiliza-se mediante
processos de socializacdo. Esse tipo de saber, que se origina do processo socializatério,
condensa-se em modos de percepcdo, em competéncias pessoais e em formas especificas de
estabilizar uma identidade. E importante destacar que Habermas apresenta uma teoria da
socializacdo sob a forma de uma descricdo dos processos de aquisicdo da competéncia
comunicativa. Nesse sentido, vale lembrar a seguinte afirmacao: “interpreto a personalidade
como o conjunto de competéncias que tornam um sujeito capaz de fala e de agdo — portanto,
que o colocam em condicOes de participar de processos de entendimento, permitindo-lhe
afirmar sua identidade” (HABERMAS, 2012b, p. 253).

Desse modo, sob o prisma da acdo comunicativa e no recurso ao mundo da vida,
podemos entender que os sujeitos, capazes de linguagem e de acdo, somente se constituem em

individuos ao se socializarem. Mediante processos de aprendizagem e inseridos numa
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comunidade concreta de comunicacdo crescem e se introduzem num mundo da vida
intersubjetivamente compartilhado e j& estruturado. Através de processos comunicativos se
formam, se constituem e se mantém as identidades individuais dos diversos sujeitos e do
coletivo da comunidade dos falantes e agentes. Ou seja, como temos visto, a individualidade
forma-se sob as condicdes de um reconhecimento intersubjetivo e de modos de
autoentendimento mediado intersubjetivamente.

Habermas entende a estruturacédo da identidade pessoal através do desenvolvimento de
certas competéncias, da estabilizacdo de um sentido de si mesmo e da evolucédo do julgar e do
agir para formas mais racionais e descentradas'’®. Consoante ao desenvolvimento da
subjetividade e do avanco continuo para niveis mais elevados de racionalidade, existe, em
relacdo ao ser humano, a preméncia de um desenvolvimento natural compreendido enquanto
um processo de amadurecimento organico, neuroldgico e fisico. Esse desenvolvimento natural
¢ condigdo ‘sine qua non’ para os processos de socializagdo, de individuacdo e de
estabilizagdo de uma personalidade.

A estruturacdo da personalidade em contextos comunicativos possibilita a
compreensdo de que as aprendizagens que nela sdo necessarias possuem base pedagdgica. Se
0 ser humano se constitui pela aprendizagem, mediante processos comunicativos e
intersubjetivos, podemos crer que tal situacdo pode ser entendida como uma situacao
eminentemente pedagogica. Ora, 0 ser humano nasce hum mundo previamente estruturado,
com uma cultura e uma histéria mais ou menos definidas. E claro que nio se trata de um
mundo pronto, mas em constante mudanca, iSSo porque 0s proprios sujeitos encarregam-se de
manter e de reconstruir a si mesmos e ao seu mundo. Portanto, para que o neofito consiga
adentrar nesse mundo necessita ser educado e incorporar, mediante processos pedagdgicos de
aprendizagem, a experiéncia historica da existéncia humana.

A escola emerge, nesse contexto, como lugar central para a construcdo e a
reconstrucdo dos sentidos da cultura, da sociedade e da propria identidade. Na escola, pela
pratica do diadlogo e no recurso interativo ao outro, é facultado a cada educando constituir
modos diferenciados e proprios de entender o mundo objetivo das coisas e dos fatos, testar
hipbteses acerca da veracidade e objetividade de saberes, confrontar valores e regras morais
aprendidas e, ao mesmo tempo, constituir tragos de identidade e de personalidade. Entretanto,

devemos ter claro que 0s espagos comunicativos e interativos escolares ndo sdo os Unicos

176 Nesse sentido, ele afirma: “conto entre as estruturas da personalidade todos os motivos e habilidades que
colocam um sujeito em condigOes de falar e de agir, bem como garantir sua identidade propria” (HABERMAS,
2002b, p. 96).
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necessarios e determinantes para a estruturacdo da identidade individual. Ao mesmo tempo,
sabemos que a escola € um recurso importante para isso, visto que a entrada da crianga na
escola amplia a rede de relagOes, antes restrita a familia, e possibilita interacdes inéditas. Por
isso, a acdo pedagogica que leva em conta 0s supostos de um agir comunicativo colabora com
0 processo de formacdo, de desenvolvimento e de estruturacdo das identidades individuais.

Na escola, mediante agdes organizadas e opg¢les pedagogicas que visem o didlogo, a
interacdo, a cooperacdo e a participacdo, é possivel assumir o desafio de desacomodar os
educandos, levando-os a praticas que priorizem a convivéncia e a experiéncia da
solidariedade. Além disso, mediante a reflexdo e a proposi¢do de situacdes morais hipotéticas,
é possivel desafiar que os educandos esbocem compreensfes e julgamentos morais cada vez
mais qualificados, o que implica exigir um nivel de acdo mais descentrado e com tendéncias
mais universais. Nesse sentido, o0 ambiente escolar pode converter-se em espaco
experimentacdo existencial em prol de uma maior capacidade de interacdo, de niveis mais
desenvolvidos de racionalidade, de capacidade discursiva e de autoentendimento pratico mais
descentrado.

Num ambiente escolar organizado, com objetivos e praticas bem orientados e
articulados, as agdes pedagdgicas vivenciadas em sala de aula podem se transformar em
recurso fundamental para a estruturacdo da personalidade, visto que por meio dessas acdes
intencionadas é possivel a interacdo, o didlogo, o convivio com os semelhantes e também com
o diferente. Ou seja, se entendemos que a identidade pessoal se forma em contextos
interativos e no recurso ao agir comunicativo, cabe a escola o desafio de adotar procedimentos
pedagogicos pautados no dialogo, de modo que a praxis pedagdgica esteja orientada para o
desenvolvimento da competéncia comunicativa dos educandos.

Talvez o maior desafio do pensamento habermasiano para a Educagdo é
compreender o processo educativo como a formagdo simultanea do individuo como
individuo insubstituivel, com identidade pessoal e projeto de vida; como membro de
um grupo social e cultural qualquer, com sua identidade cultural, étnica, racial etc.;
bem como cidaddo, ou seja, membro de uma comunidade politica maior, que
abrange o0s grupos sociais diferenciados. Tal formagdo concentra, no
desenvolvimento da competéncia comunicativa, necessaria para 0 agir
comunicativo, 0 mecanismo responsavel tanto para a reproducdo de tradi¢des
culturais, formas de conhecimento e normas morais, como para, nas multiplas
dimensdes de sua forma reflexiva, sua transformacéo (BANNELL, 2007, p. 294).

O conceito de praxis pedagogica enquanto acédo intencionada, que pode contribuir com
a formacéo da personalidade e da identidade do eu, supde o entendimento de que a formagéo
dos seres humanos somente pode ocorrer de modo intersubjetivo e no recurso a linguagem

comunicativa. Fica clara, desse modo, a necessidade de que os procedimentos pedagdgicos
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priorizem o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos educandos e, a0 mesmo
tempo, ndo deixem de lado os elementos interativos, éticos e estéticos. Uma identidade do eu
adequada as necessidades e aos desafios do mundo atual somente sera possivel se, na praxis
pedagdgica, forem consideradas a processualidade e o carater linguistico e interativo da
formacdo dos sujeitos competentes. Somente pela participacdo no didlogo e mediante a
aprendizagem do agir comunicativo € que a competéncia comunicativa serd desenvolvida e a
identidade do eu configurada.

Formar a identidade do eu implica formar para a competéncia comunicativa, pois em
Habermas podemos perceber uma relagdo intima entre o conceito de identidade pos-
convencional e o de competéncia comunicativa. A competéncia comunicativa € um suposto
basico para que o individuo atinja o nivel de uma identidade do eu com tragcos universais e
cada vez mais descentrada. E também o pré-requisito a participacio social e ao
desenvolvimento da capacidade de estabelecer entendimentos com 0s outros mediante o
discurso, da capacidade de julgar e do senso de responsabilidade pessoal por si mesmo e por

seus atos'’’.

4.2 AEDUCACAO E A FORMACAO DO EU: COMPREENSOES E DESAFIOS

Nesta pesquisa tedrica, temos nos orientado pelo pressuposto de que o processo de
formacdo do eu efetiva-se num contexto simbdlico e interativo, mediante aprendizagens
continuas, desenvolvimento das estruturas internas de cada sujeito, ganhos de racionalidade
individual e coletiva, apropriacdo e reconstrucdo do saber cultural, bem como através de
processos de coordenacdo das acOes sociais, de socializacdo e de individuacdo progressivos.
Reconhecemos que esses pressupostos elencados consistem, acima de tudo, numa perspectiva
possivel ou numa alternativa tedrica plausivel para compreender o problema da formagéo do
eu, visto que os processos de subjetivacdo ocorrem indistintamente, independentes das
concepgdes tedricas de fundo que possuimos. Ou seja, 0 que propomos é uma alternativa
tedrica distinta, que poderia melhorar a compreensdo dos processos formativos que se

efetivam no ambiente escolar.

Y7 De acordo com Gomes (2006, p.12), a partir da argumentagdo de Habermas, é possivel estabelecer um nexo
entre educagdo e agir comunicativo, especialmente para garantir processos formativos que “assegurem a
competéncia comunicativa dos sujeitos em interacéo, a fim de que estes se tornem, inclusive, responsaveis pelos
seus atos”.
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Diante disso, entendemos ser pertinente analisar e elencar algumas categorias
conceituais congruentes, presentes em Mead e em Habermas, em relagdo ao tema da formagéo
da identidade do eu. Evidentemente, ndo poderiamos deixar de mencionar que existem
inimeros elementos distintos nos dois autores, bem como criticas as teorias de ambos. Sem
nos aprofundar nesses fatos, elencaremos algumas das criticas e alguns dos limites
explicativos inerentes as teorias dos dois autores, que possuam correlagdo com o tema que
estamos abordando. Além disso, temos por intencéo explicitar alguns desafios conceituais e
metodoldgicos que tensionam as praticas e 0s processos de ensino e de aprendizagem da
escola na atualidade. No rol dos desafios encontram-se a necessidade de que a escola
contribua na formacdo de sujeitos competentes, a preméncia de um reposicionamento das

acOes e das praticas pedagdgicas e um olhar diferenciado em relacéo ao papel do educador.

4.2.1 G. H. Mead e J. Habermas: aproximacdes conceituais sob a 6tica da educacao

Como ja mencionado, temos por intencdo, neste momento, retomar os principais
conceitos atinentes aos processos de subjetivacdo presentes nos dois autores supracitados.
Deter-nos-emos, principalmente, na analise de quatro categorias conceituais congruentes que
podem ser percebidas quando aproximamos a compreensdo de formacdo do eu presentes em

Mead e em Habermas [i]. Além disso, explicitaremos algumas criticas a eles direcionadas [ii].

[i] Categorias conceituais congruentes

De acordo com o que temos exposto, até o presente momento, sobre a constitui¢do da
identidade do eu, podemos constatar que as teorias de Mead e de Habermas séo congruentes
em muitos elementos. De modo geral, ambos concordam que a génese da identidade pessoal
ocorre nos intersticios da interagdo simbdlica. Tanto para Mead quanto para Habermas, a
intersubjetividade torna-se uma nova referéncia para a elaboracdo da autocompreensédo de si
mesmo em detrimento do modelo da subjetividade monologica. A autoconsciéncia ndo € mais
compreendida enquanto um processo inerente ao sujeito isolado, mas uma instancia gestada
simbdlica e comunicativamente, no recurso interativo.

Diante disso, elencamos, a seguir, quatro categorias conceituais congruentes, presentes
em ambos 0s autores, que possuem relacdo direta com o tema que estamos abordando: a) a

matriz intersubjetiva da vida humana e a educagdo enquanto interagdo; b) a comunicagéo, a
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linguagem e a constituicdo simbdlica do mundo, da cultura e da personalidade; c) a formacéo
da identidade do eu enquanto processo natural, histérico e social; d) o papel mediador do

educador. Passamos a discorrer, brevemente, sobre cada uma delas.

a) A matriz intersubjetiva da vida humana e a educacgédo enquanto interagéo

Um primeiro elemento comum presente nas obras de Mead e Habermas consiste na
afirmacéo radical de que a vida humana esta inscrita numa matriz intersubjetiva e interativa,
visto que, para ambos, a intersubjetividade precede e constitui a subjetividade. Além disso, 0s
dois concordam com a afirmacdo de que as estruturas internas do eu — 0 pensamento, a
consciéncia reflexiva, o self e a identidade pessoal — sdo resultantes de processos interativos e
simbolicos de socializacdo e de individuacdo. Disso se pode inferir que a educagdo €
interacdo.

Mead e Habermas elaboraram suas obras em oposicdo a denominada filosofia da
consciéncia. Abandonaram a compreensdo da subjetividade enquanto um espaco interior de
representacdes, tal qual um espelho do eu. De certo modo, ambos retomam o caminho
esbocado pelo jovem Hegel, que argumentava que a comunidade ndo consiste somente numa
forca externa que coage o individuo, mas que o individuo é, de algum modo, constituido

através da comunidade, no encontro e no confronto com o outro'’

. A hipétese hegeliana da
juventude, abandonada por Hegel nos textos posteriores, concebia a formacgédo do ser humano,
especialmente a formacdo ética, como um processo inscrito nas relacdes comunicativas
estabelecidas entre os diversos sujeitos sociais.

O tema da intersubjetividade é central nos dois autores. Em Mead ha uma clara
interpretacdo social da vida humana, interpretacdo sustentada pelos aportes da psicologia
social. Habermas, por sua vez, faz um recorte sociolégico da constituicdo do ser humano,
mantendo certo paralelismo ontofilogenético, ja presente na obra de Mead, embora ainda nao
tdo bem elaborado. O que queremos destacar com isso é a precedéncia da dimenséo
intersubjetiva em relacdo a subjetiva, uma vez que a intersubjetividade precede e constitui a
subjetividade. Nesse mesmo sentido, podemos constatar que a constituicdo da consciéncia de
si mesmo, do self ou da identidade pessoal somente é possivel a partir de uma matriz

intersubjetiva, interativa e simbdlica que ndo desconsidere a condi¢do natural e finita do ser

78 Em relacéo a esse tema, Honneth (2003, p. 43), afirma que Hegel, em oposicéo as concepcdes atomisticas de
sujeito, buscou fundamentar um novo enfoque da teoria da intersubjetividade, a partir do reconhecimento de
“uma espécie de base natural da socializagdo humana, um estado que, desde o inicio, se caracteriza pela
existéncia de formas elementares de convivio intersubjetivo”.
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humano. Se nds, humanos, somos inscritos numa matriz intersubjetiva e a intersubjetividade
precede e constitui a subjetividade, entdo o processo de socializagdo consiste no elemento
chave para a individuacao. Ou seja, a socializacdo torna-se elemento-chave para a emergéncia
das estruturas internas do eu enquanto pensamento, consciéncia reflexiva e self.

Sendo a subjetividade compreendida sob o viés da intersubjetividade, as relages
sociais e a atuagdo enquanto falante ou ouvinte de uma situagdo comunicativa passam a
constituir o horizonte de referéncia e de autocompreensdo do sujeito. A interacdo ¢é a base, a
condicdo primeira para a existéncia humana e da sociedade. Ndo € uma atividade secundaria
ou derivada, mas principio preponderante, pois “a individualidade forma-se em condi¢des de
reconhecimento intersubjetivo e de autoentendimento mediado intersubjetivamente”
(HABERMAS, 2002b, p. 187). A intersubjetividade consiste, desse modo, no ponto de partida
e no elemento indispensavel para a constituicdo do sujeito e para a estabilizacdo de uma
consciéncia de si mesmo.

Também podemos perceber que, para ambos os autores, o processo de individuagdo do
ser humano articula as dimensdes organica e natural as dimensdes social e subjetiva. Por um
lado, essa articulacdo implica considerar o ser humano integralmente e o processo de
individuacdo enquanto um processo que se desenvolve a partir de um substrato orgénico,
mediante a internalizacdo das estruturas comunicativas do mundo e das agéncias ou modelos
de comportamento sociais, codificados nas regras, convengdes e costumes. Por outro, implica
na constituicdo de uma historia de vida pessoal, consciente de si mesma, que engloba e reflete
0 carater unico, finito e circunstanciado de cada ser humano. A individualidade é, desse
modo, conformada pelas relages de reconhecimento intersubjetivo no confronto com um
autoentendimento desenvolvido em primeira pessoa.

Além disso, para Mead e para Habermas, a sociabilidade consiste numa das
caracteristicas fundamentais da vida humana. A partir do carater social da vida humana
podemos compreender que a intersubjetividade precede e constitui a subjetividade e que o
individuo e a sociedade ndo sdo instancias opostas, do ponto de vista da evolucdo e da
manutencdo da vida humana, mas complementares e mutuamente dependentes. A interacdo, a
participacdo e a cooperagdo sdo tracos indispensaveis para a existéncia tanto dos individuos
quanto da comunidade humana. No cenario da necessaria manutencéo e reproducdo de um
modo de vida humana, os processos formativos desempenham papel preponderante e podem
ser compreendidos sob o viés da interacdo simbdlica e intencional entre os atores sociais.
Com isso, podemos aproximar educacdo e interacdo e, a0 mesmo tempo, afirmar que a

educacdo &, em certo sentido, interacao.
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Podemos perceber também, tanto em Mead quanto em Habermas, um conceito de
interacdo pautado na coordenacdo das acgdes intencionadas, na cooperagdo e na participagéo
dos sujeitos nos projetos da comunidade. Sendo a educacdo uma acgédo proposital, fundamental
para a manutencdo e reproducdo da vida, € permitido que nos utilizemos da interacéo
enquanto principio educativo, ou como uma chave de leitura da educagdo. Além disso,
compreender a educagdo como interagdo denota interpretar a agdo pedagdgica enquanto uma
acao fundamentada na participacdo, na cooperacdo, no didlogo, na partilha e no
comprometimento de cada um dos envolvidos*™.

A educacdo € interacdo porque ndo poderiamos conceber processos de aprendizagem,
como 0s anteriormente descritos, que ndo fossem mediados simbolicamente, contextualizados
num mundo comum e frutos da convivéncia, da partilha e de uma experiéncia vivida no seio
de um grupo humano. Nesse sentido, entendemos que a intersubjetividade e a interacdo sdo

condigdes para a consecucdo de qualquer projeto educativo.

b) A comunicacdo, a linguagem e a constituicdo simbdlica do mundo, da cultura e da

personalidade

Sob a dtica da comunicacdo e da linguagem, podemos entender que, para os dois
autores, a constituicdo e a reproducéo das estruturas do mundo da vida — cultura, sociedade e
personalidade — conformam acBes intersubjetivas e simbdlicas. E mediante a interacio
simbolica (Mead) ou o agir comunicativo (Habermas) que os processos de reproducdo
cultural, de coordenacédo da acéo e de socializagdo podem ser concretizados.

Mead entende que a evolugdo da sociedade e a constituicdo do self sdo processos
simbolicos que pressupdem a comunicacgdo e a interacdo. O gesto é o principio primitivo que
possibilita a emergéncia do simbolo e do significado, consistindo no principio natural da
comunicacéo e de todos 0s atos sociais. Através da interacdo entre dois ou mais organismos
humanos, o gesto converte-se em simbolo e adquire significados. Da internalizacdo dos
gestos, das atitudes ou dos papéis sociais, oriundos da interacdo comunicativa, forma-se a

consciéncia reflexiva e estabiliza-se a personalidade.

179 Seguindo 0 mesmo principio argumentativo que temos utilizado, Hermann (2004) afirma que uma possivel
forma de conceber uma contribuicdo da teoria de Habermas para o campo educativo consiste no entendimento da
educacdo como interacdo, a partir da ideia de intersubjetividade. Biesta (1999a, p.203) chama a atencdo, nos
escritos de Mead, para a “intersubjetividade radical” necessaria a uma nova compreensdo da educacgdo, bem
como para a interagdo enquanto principio norteador dos processos educacionais.



156

Para Habermas, o agir comunicativo é o meio de manutencdo e de reproducédo dos
componentes estruturais do mundo da vida: cultura, sociedade e personalidade. Através do
agir comunicativo e de aprendizagens continuas efetivam-se 0s processos de: entendimento e
de apropriacédo e reproducdo dos saberes culturais; interacdo e de coordenacao das acdes do
grupo social humano; socializagéo, de individualizacdo e de estabilizacdo de uma identidade
pessoal.

Percebemos, portanto, que a personalidade e a sociedade sdo produtos de processos
simbolicos, interativos e comunicativos. A linguagem é a condicdo de possibilidade da
ontogénese e da filogénese. Além disso, a linguagem, especialmente na forma proposicional
verbal, consiste no modo prioritario a partir do qual é possivel que dois ou mais organismos
humanos estabelecam situacdes interativas que culminam em aprendizagens mdtuas.
Mediante a interacdo, a cooperacdo, a participacdo e a aprendizagem configura-se a forma
sociocultural de vida genuinamente humana. E a socializagdo o processo responsavel pela
individuacdo, pela manutencdo e reproducdo da vida dos individuos e da comunidade, esta
entendida nas esferas da cultura, das formas de integracdo social, dos valores e das normas

gue norteiam a organizacdo dos grupos humanos.

c) A formacao da identidade do eu enquanto processo natural, historico e social

Ressalvadas as diferencas de abordagem e a estrutura argumentativa dos dois autores,
podemos perceber que Mead e Habermas entendem que a formacdo de uma identidade
pessoal implica um processo simbélico e intersubjetivo, que engloba a multiplicidade das
dimensdes do humano e pressupde o0 avango sequencial nos estagios e estruturas do eu para
fases mais evoluidas, complexas e descentradas. A estabilizacdo de uma identidade do eu ou
de uma consciéncia de si mesmo consiste mais num processo do que numa substancia. Um
processo que envolve aprendizagens, interacdes simbolicas, ganhos de racionalidade e o
desenvolvimento de competéncias pessoais.

A identidade do eu refere-se a uma forma de autocompreensao de um sujeito social e
de estabilizacdo de uma consciéncia de si mesmo que sdo gestadas no transcorrer da vida,
simbolicamente e no recurso aos outros. Trata-se de um processo que somente pode ser
desenvolvido num contexto social, condigdo de possibilidade e catalisador para a emergéncia
de capacidade de julgamento moral, de abstracdo reflexionante e de descentragdo do sujeito
em niveis cada vez mais elevados. Consiste numa condi¢do porque a individua¢do ndo pode

OCOrrer sem O recurso aos outros, sem a interacdo e sem a socializagdo. E também um
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catalisador por que 0s sujeitos, que imersos nos seus grupos sociais vivenciam uma cultura e
os problemas concretos da comunidade, sdo desafiados constantemente a responder, de forma
cada vez mais madura, as questdes sociais e existenciais com as quais se defrontam.

Em Mead, o processo de formacdo do self tem relacdo direta com o processo de
socializacdo, especialmente no que tange a internalizacdo das atitudes e dos papéis
disponiveis na interagdo. A interacdo comunicativa e a internalizacdo das estruturas do eu
disponiveis no meio social sdo condicdes para a formacdo da consciéncia reflexiva, da nocao
de outro generalizado e para a estabilizacdo de uma consciéncia de si mesmo. No processo de
socializacdo e de individuacdo, o brincar e o jogar sdo consideradas acdes arquetipicas,
analogias do processo de internalizacdo de papéis, de estruturagdo do ‘me’ e do ‘I’ e de
estabilizacdo do self.

Em Habermas, a formacdo da identidade pessoal implica o desenvolvimento de
competéncias individuais e sociais, 0 recurso ao agir comunicativo, uma ampla gama de
aprendizagens e processos continuos de descentracdo, de diferenciagdo e de ganhos de
racionalidade. A partir de uma identidade natural, primeiro nivel de autocompreensao,
Habermas afirma existir mais dois niveis de identidade, o convencional e o pds-convencional,
conforme ja explicitamos anteriormente.

O processo de formacdo de uma identidade pessoal somente pode efetivar-se, para
ambos 0s autores, num organismo Vvivo, num corpo humano, que mediante processos
socializatorios passa a inserir-se na esfera do simbélico. E consenso, tanto para Mead quanto
para Habermas, que ndo ha estabilizacdo de uma identidade pessoal desacoplada de um
organismo vivo, de um ser fisico, com sua estrutura neurofisiolégica e com uma dinamica de
maturacdo organica, que é condicdo para qualquer processo de socializacdo e de individuacdo
e, por consequéncia, condicdo & existéncia de um ‘eu’*®’. Desse modo, podemos afirmar que
“no substrato basico de sua corporeidade o organismo humano se faz pessoa singularizada ao
ser penetrado pelo conjunto dos sentidos sociais e culturais e neles estruturar-se de forma
distintiva e autonoma” (MARQUES, 2000, p. 29). A formacdo de uma identidade pessoal
pressupde, como temos visto, a corporeidade, a existéncia de um corpo proprio e de uma
dindmica de desenvolvimento psicofisioldgica.

Além disso, devemos levar em conta que, mesmo diante do primado da

intersubjetividade sobre a subjetividade, necessitamos deixar claro que em nenhum momento,

180 Marques (2000, p. 22), apresenta uma pertinente consideragdo a esse respeito: “a ascensio do sujeito ao nivel
histérico-social da humanidade ndo pode prescindir de sua objetividade natural reconhecida e valorizada”. Ou
seja, sdo inseparaveis, na vida humana, a dimensdo bioldgica, a psiquica, a social e o carater singular de cada ser
humano.
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na exposicdo até aqui realizada, afirmamos que a subjetividade poderia ser totalmente
reduzida a intersubjetividade ou o individuo a sociedade. Com isso, reafirmamos ser
necessario considerar a dimenséo individual no mesmo patamar da dimenséo social no tocante
a formacdo do eu, visto que existem elementos individuais do self que ndo podem ser
controlados pela organizacdo da sociedade. Isso também salvaguarda a imputabilidade, a
responsabilidade e a possibilidade da criatividade e da inovagdo, caracteristicas inerentes a um

ser humano individuado.

d) O papel mediador do educador

Conceber os processos educacionais sob o prisma da intersubjetividade e a educacao
enquanto interacdo requer de nés uma consequente reconsideracdo do papel do educador. A
partir desse prisma, €é-nos facultado compreender o educador enquanto mediador dos
processos de apropriacdo e reconstrugcdo do saber cultural, de coordenagdo das acgdes do
grupo, de interacdo e de socializacéo.

Sob a perspectiva da cultura e dos consequentes processos de apropriacdo e de
reconstrucdo da saber sedimentado, podemos conceber o educador enquanto um mediador de
horizontes de interpretacdo, de sentidos, de problemas epistémicos e de estimulos
pedag6gicos. Ou seja, 0 papel do professor, em sala de aula, ndo pode se restringir ao cuidado
ou ao manejo disciplinar dos alunos, aplicando sansdes e penalidades. Se a educacdo é
essencialmente interacdo, o professor assume uma funcdo mediadora, quer no atinente a
proposicdo ou apresentacdo de problemas tedricos e de conceitos que podem servir a
aprendizagem, quer na eleicdo e na organizacdo de determinados contetdos ou situacdes que
podem ser vivenciadas em forma de experiéncias formativas para os educandos.

Se 0 ato educativo pode ser considerado um ato de mediacdo simbolica de
significados, o educador passa a ser considerado um mediador desses significados. Desse
modo, a acdo pedagogica desenvolve-se enquanto uma acdo de mediacdo de significados,
como um compartilhar de sentidos, de percepgOes e de possibilidades de aprendizagens
continuas, tanto em relacdo aos educandos, quanto aos educadores'®!. Nessa perspectiva, 0
professor assume o papel de criar oportunidades para que os estudantes explorem as diversas

perspectivas existentes em relacdo ao problema, aos conceitos ou aos conteudos que estdo

181 Dalbosco (2010, p. 46) concorda com essa perspectiva ao afirmar que a “educagdo ¢ um processo de
comunicagdo participativa por meio do qual o educando torna-se, do mesmo modo que o educador, um criador
de significados”.
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sendo abordados. Nao da respostas prontas, mas incentiva a busca por novos olhares, novas
formas de interpretar o problema e suas solugdes. O desenvolvimento da criatividade e da
consciéncia critica depende do modo como sdo apresentados e explorados 0s objetos e as
situacOes de aprendizagem.

Além disso, o educador torna-se o responsavel por questionar o horizonte explicativo a
partir do qual a crianga ou 0 jovem opera, por trazer a cena 0s conceitos oriundos do saber
cultural e cientifico sedimentado na tradi¢do e na historia do grupo humano e confronta-lo
com 0 senso comum e com o quotidiano da vida do grupo. Ou seja, 0 educador necessita
incluir no rol das agdes e problemas pedagdgicos elementos que expressem nao apenas 0O
Senso comum vigente ou o objeto em si mesmo, mas que também extrapole os dados e 0s
conceitos envolvidos. Trata-se da mediacdo necessaria para a passagem do imediato e
concreto ao mais remoto e abstrato, bem como da necessaria descentracdo do eu, enquanto
primeira pessoa, ao outro e a sociedade, consequentemente, segunda e terceira pessoas.

Sob o enfoque dos processos de coordenacédo das agOes do grupo, o educador assume,
coletivamente e com o auxilio dos outros educadores, o papel de mediador ao organizar 0s
espacos e 0s tempos de aprendizagem, de convivéncia e de interacdo dos educados,
contribuindo na criacdo de um ambiente propicio para que todos possam aprender. A
discussdo de regras para o espacgo escolar, a resolucdo dialdgica dos conflitos, o incentivo a
participacdo em atividades comuns e o didlogo, enquanto forma de entendimento, séo
algumas das acdes que podem ser priorizadas, na escola, por meio da articulacédo e do acordo
entre os educadores, as familias e os educandos.

Nos processos atinentes a socializacéo e a individuagdo, o educador também pode ser
considerado mediador na medida em que consiga estruturar atividades e acdes pedagdgicas
gue colaborem com o0s avancos nos niveis de abstracdo, de descentracdo, de julgamento
moral, de autoentendimento e de autorrealizacdo. Serd mediador especialmente nos momentos
em que for capaz de testemunhar, através das proprias acdes, que é possivel construir uma
identidade pessoal mais madura e mais condizente com os desafios que a sociedade atual
exige.

No papel mediador do educador, vemos esbocado o desafio de que através dos
problemas, dos conceitos e dos conteldos pedagogicos propostos, alguns dos processos
necessarios ao desenvolvimento humano sejam efetivados: o processo de abstracdo e de
reflexdo; a capacidade de percepgéo perspectiva dos objetos e dos problemas; o processo de
descentragdo do sujeito com o desenvolvimento da capacidade de julgamento convencional e

universal; a interacdo e a participacdo crescente no grupo e nas questdes atinentes a boa
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convivéncia; a responsabilizacdo diante das proprias acdes; e o agir com fins cada vez mais
universais. Tem, pois, o educador papel central na mediacdo dos processos de apropriagéo e
de reconstrucdo do saber cultural, de coordenacdo das acGes do grupo, de socializacédo e de

interacdo.

[ii] Algumas criticas a Mead e a Habermas

Temos por intencdo, neste momento, apresentar alguns elementos distintos ou
dissonantes referentes as concepcbes de formacdo do eu presentes nas teorias de Mead e de
Habermas. Buscaremos também explicitar, de modo sintético, algumas das criticas
enderecadas tanto ao interacionismo simbolico quanto a teoria da acdo comunicativa, que
possuam relacdo com o tema da formacdo do eu. Ressaltamos que o exercicio realizado, de
encontrar elementos dissonantes e de elencar criticas, consiste numa leitura simples e
superficial das duas teorias, visto ndo ser esse o foco de nossa pesquisa e considerada a
inexisténcia de uma analise comparativa mais apurada realizada por outros especialistas no
assunto, que pudesse servir de base para um estudo mais aprofundado e consistente’®.
Passaremos, pois, a explicitar algumas dessas criticas e limitacGes, inicialmente em G. H.
Mead [a] e, posteriormente em Habermas [b], sem expressar juizo de valor, apenas com a
intencdo de auxiliar a melhor compreender o cenario conceitual no qual esta inserido o debate
do tema que estamos desenvolvendo, especialmente no que tange aos processos de formacéo e

de constituicdo do eu.

a) Em G. H. Mead

Os interlocutores de G. H. Mead, dentre os quais destaca-se J. Habermas, reconhecem
0 esforco e a vanguarda da obra desse autor para o campo das denominadas Ciéncias
Humanas, especialmente no que tange a hipotese linguistico-comunicativa dos processos de
socializacdo e de formacdo das estruturas do eu. Entretanto, apontam alguns déficits, que,
obviamente, ndo invalidam o avango tedrico operado por Mead, mas demonstram certas

limitacbes em sua teoria, que necessitam ser consideradas. Dentre as criticas que

182 No Brasil ndo encontramos, até o presente momento, uma analise comparativa critica entre as teorias de Mead
e de Habermas. Em nivel internacional, encontramos uma interessante leitura realizada por Hans Joas (1997 e
1998), embora seu carater apologético em relacdo a Mead. Nesse mesmo cenario, também podemos encontrar
algumas referéncias interessantes em Axel Honneth (2003 e 2009) e em Ernst Tugendhat (1993), com a ressalva
de que esses autores possuem um foco de investigagdo distinto do nosso.
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consideramos pertinentes apontar, destacamos trés que nos parecem fundamentais: o
problema da génese do significado; a questdo da internalizacdo das projecGes normativas e da
constituicdo de um eu reflexivo; a ndo distincdo de niveis de autoentendimento a partir dos
quais se estabelece a possibilidade das autorrelagdes do sujeito.

Diante da questdo sobre a explanagdo da génese dos significados é importante
recordar, como ja explicitado anteriormente, que Mead explica a origem da comunicacdo
simbolica, entre os varios sujeitos humanos, a partir da evolucdo dos gestos, desde os mais
simples, aos mais complexos, até o surgimento de um nivel de linguagem proposicionalmente
diferenciada. Os gestos simples evoluiram para gestos vocélicos e conformaram-se, mediante
0 uso social, em linguagem, facultando o entendimento, a participacgdo e a interacdo simbolica
entre os diversos sujeitos do grupo humano. Embora essa afirmacdo genérica acerca da
origem e evolucdo da linguagem, Mead “ndo explica como foi possivel a constituigdo
originaria do significado no interior do processo social” (SASS, 2004, p. 196). Ou seja, ele
ndo explicita, adequadamente, como foi possivel, no interior do processo social, a emergéncia

de significados univocos para os distintos integrantes do grupo®®®

. Afirmar que os significados
nascem num contexto interativo ndo equivale a demonstracdo necessaria do como ou do modo
mediante o qual sdo forjados os simbolos e conceitos que possibilitam o entendimento entre
0s membros da comunidade. De modo geral, o que se percebe em Mead ¢ “a auséncia de uma
teoria sistematica do significado” (DALBOSCO, 2010, p. 37), que explicite adequadamente a
sua relacdo com a socializacdo e o papel desempenhado pela linguagem no processo de
constituicdo das estruturas internas do self.

Habermas encontra certa inconsisténcia na concep¢do da formacdo simbdlica da
consciéncia reflexiva e da consciéncia de si mesmo, tal qual as expressa Mead. Recordamos
gue a autoconsciéncia de si, 0 denominado self, emerge, para Mead, a partir de experiéncias
interativas e na medida em que o sujeito internaliza as fun¢fes normativas de uma segunda
pessoa, constituindo o ‘mim’ e posteriormente universalizando-o através da figura do ‘outro
generalizado’ da terceira pessoa. A esse respeito, na obra Teoria da Acdo Comunicativa'®,
Habermas aponta como questdes controversas: a ndo distingdo entre acdo mediada por

simbolos e a acdo normativa, especialmente no que se refere a ndo diferenciacdo entre o

183 Na Teoria da Agdo Comunicativa, Habermas afirma que “Mead somente descreve muito vagamente o lugar
evolutivo em que aparecem as interacbes mediadas simbolicamente; a passagem desde a interacdo mediada por
gestos a interagdo mediada simbolicamente marcaria o umbral da hominiza¢ao” (HABERMAS, 2003b, p. 37).
184 Conferir especialmente o volume 2 da “Teoria do agir comunicativo’ (Cf. HABERMAS, 2003b ou 2012b).
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mecanismo de adotar a atitude do outro e da consequente resposta a essa atitude'®®; a no

percepcdo do entendimento enquanto instancia simbolica, distinta das ordens sociais e das
ordens normativas, ou seja, a confusdo por vezes estabelecida entre a esfera do mundo
objetivo, para a qual cabem os pressupostos da verdade proposicional, e a esfera da vida
prética, que inclui as relagBes sociais, as normas convencionadas, para as quais 0s critérios
validos séo os da veracidade e da justica.

Em relacdo ao terceiro elemento, a questdo dos niveis de autoentendimento e de
autorrelacdo, o problema apontado por Habermas pode ser percebido, em Mead, a partir de
trés focos: na fraca distincdo entre a autorrelacdo originaria e a autorrelacdo reflexiva, visto
Mead pressupor de antemdo a existéncia de um didlogo consigo mesmo e a capacidade de
comunicacdo linguistica'®®; na dificuldade de distingdo entre a autorrelacdo epistémica e a
autorrelacdo pratica’®’; no fato que Mead observou a individuacdo social somente sob o
aspecto da individuacdo progressiva, sendo que a realidade é diferente, e 0s processos de
individuacdo néo sdo lineares, pois se apresentam, muitas vezes, a partir de aspectos confusos

e contraditdrios',
b) Em J. Habermas

Habermas, especialista na proposicdo de questdes para a discussdo publica, € um dos
poucos autores atuais com uma vasta legido de admiradores e de criticos, uma vez que suas
concepcdes tedricas ndo gozam de unanimidade nos circulos académicos. Habermas nao foge
do exercicio hermenéutico e reflexivo, do confronto com seus interlocutores e do trato

apurado e cuidadoso dos conceitos. Isso lhe rendeu intimeras criticas'®®, querelas teéricas,

185 O problema aqui expresso encontra-se formulado, com varios detalhes, em Habermas (2003b, p. 21-26).
Sinteticamente, Habermas afirma que “Mead adoece de uma insuficiente distingdo entre a etapa da interacdo
simbolicamente mediada e a etapa da interacdo linguisticamente mediada dirigida por normas (idem., p. 21).

186 Cf. Habermas, 2010, p. 239.

87 A esse respeito, Habermas (2010, p. 240), afirma: “Igualmente pouco definida permanece a importante
distingdo entre a autorrelagdo epistémica do sujeito cognitivo e a autorrelagdo pratica do sujeito agente. Mead
menospreza essa distingdo em suas aulas”.

188 Cf. Habermas, 2010, p. 254.

% Hermann (1999, p. 89-128), faz uma excelente revisdo das principais objecdes a Habermas, especialmente
aquelas relacionadas com o problema da justificagdo pedagdgica. Dentre essas obje¢des, destacamos: a) o carater
idealista da ética do discurso, apontado por Wellmer (idem., p. 89-91); b) a circularidade da argumentacdo em
relacdo ao consenso e a verdade, expressa por Tugendhat (ibid., p. 91-92); ¢) a constatacdo de Oelkers de que a
acdo pedagdgica ndo é acdo comunicativa, visto que esta ndo apreende a singularidade daquela (ibid., p. 103-
107); d) o acento excessivamente racionalista da teoria habermasiana no desenvolvimento do eu em detrimento
dos sentimentos, da corporeidade e dos desejos, apontado por Uhle (ibid., p. 108-109). Embora néo tenha relacéo
direta com o foco de nossa pesquisa, cabe também ressaltar a critica de Wellmer (1994) a ética do discurso de
Habermas, especialmente no que tange ao alto grau de idealizacéo e aos problemas de aplicabilidade da mesma.
Destacamos quatro argumentos apontados por Wellmer: o consenso racional ndo pode caracterizar-se em termos



163

revisdes e clarificacbes das proprias posi¢cdes, mas também o reconhecimento da comunidade
académica.

Dentre as varias criticas*®, que a teoria de Habermas vem sofrendo com o passar do
tempo, algumas legitimas e, inclusive, reconhecidas por Habermas como tendo parcela
contributiva importante na lapidacéo e melhoria da compreensdo de passagens mais obscuras
do seu arcabouco tedrico, destacamos a argumentacdo de fundo pragmatico, elaborada por
Hans Joas™. Joas discorda, de modo geral, da forma pela qual Habermas aborda
indistintamente trés tematicas diferentes: a questdo da acdo humana, a da ordem social e a dos
desafios das atuais sociedades democréaticas capitalistas. O principal problema alegado por
Joas diz respeito a teoria da acdo que Habermas utiliza, uma vez que ndo fica claro que a
distingdo entre acdo comunicativa e acdo estratégica somente pode ser considerada enquanto
uma distincdo analitica. 1sso seria importante porgue, no quotidiano das nossas vidas, ndo nos
é facultado desconsiderar a préxis na qual estamos inseridos e da qual ndo podemos fugir
mediante uma op¢do puramente analitica ou conceitual. Ou seja, a diferenciacdo no plano da
acao humana, apresentada por Habermas, s6 tem sentido enquanto uma diferenciacdo analitica
formal, uma vez que, no plano pratico, os tipos de acao estdo intimamente mesclados.

Outro elemento apontado refere-se ao diminuto espectro interpretativo dos conceitos
de acdo teleoldgica e de acdo moral. Ou seja, a teoria da acdo de Habermas ndo levaria em
conta os maltiplos aspectos implicados nas formas de acdo teleoldgica, de acdo regulada por
normas ou mesmo de acdo dramaturgica. O que se percebe é um déficit explicativo que
desconsidera a multiplicidade das a¢Ges humanas especialmente quando se especifica uma
situacdo concreta, deixando-se de lado o aspecto formal ou analitico. Desse modo, de acordo

com Joas,

Cabe assegurar que Habermas ndo fez uma tentativa real, desde o ponto de vista da
teoria da acdo, de fazer justica & multiplicidade dos fendmenos e que, por
consequéncia, limitou-se, unicamente, a salvar a comunicacdo enquanto tal do
desterro na categoria residual, tdo assediada, da acdo ndo instrumental (JOAS, 1998,
173).

Chamamos a atencdo a essa critica de Joas porque parece-nos que ha, implicitamente,

uma questdo de fundo importante & reflexdo educacional, visto que a a¢do comunicativa,

puramente formais; a verdade conceitual e a racionalidade ndo coincidem, necessariamente; o consenso racional
ndo pode ser um critério de verdade; a teoria consensual é insuficiente para prover um principio de
universalizacdo para a ética do discurso (Cf., WELLMER, 1994, p. 77-134).

1% Considerando a amplitude da obra de Habermas, os vérios conceitos por ele manejados e o carater
interdisciplinar de suas pesquisas, optamos por nos deter na analise de algumas das criticas referentes ao tema da
formacdo do eu, ou de elementos que podem auxiliar a melhor esclarecer o problema com o qual temos nos
defrontado. Por isso, as criticas aqui apontadas serdo restritas e focadas.

191 Nos referimos especialmente a obra “El pragmatismo y la teoria de la sociedad” (JOAS, 1998).
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enquanto categoria analitica, condensa as principais expectativas de aplicagdo tedrico-pratica
para a educacio’®. Considerar que o modelo de ac&o incorporado por Habermas e por ele
utilizado peca por seu fundo demasiado analitico em detrimento da sua aplicabilidade pratica,
pode ser uma oportunidade para superar uma das criticas mais correntes, no campo da
filosofia da educacéo, enderecadas a teoria da agdo comunicativa enquanto substrato da acao
pedagogica. Trata-se da dificuldade de entender que o processo educativo e as acgdes
pedagdgicas ndo podem ser reduzidos as categorias analiticas da acdo comunicativa. Ou seja,
no campo da educacdo existem outros tipos de acdo que ndo podem ser restritas a acdo
comunicativa. Entretanto, também ndo podemos instrumentalizar curriculos, discursos ou
préticas, imaginando que, com isso, garantiremos as condi¢fes de qualidade desejadas.

Se Habermas tivesse deixado claro essas distingdes anteriores, especialmente as
dificuldades em torno da teoria da acdo e das consequentes classificacdes analiticas da acao
humana, modificar-se-ia substancialmente 0 modo pelo qual entendemos, desde o prisma da
teoria da acdo comunicativa, as agdes teleoldgicas e intencionais'®®. Também ndo teriamos
problema em assumir que a acdo pedagodgica consiste, mesmo do ponto de vista da teoria da
comunicacdo, numa acdo organizada, intencional e diretiva, que possui fins formativos
especificos, 0s quais extrapolam o ideal de uma praxis pedagogica pautada simplesmente no
modelo do agir comunicativo.

Como ja mencionado, Habermas é, notadamente, um tedrico propenso ao dialogo, a
critica e ao efetivo e profundo labor conceitual. Ndo podemos negar sua capacidade de
dialogo e, a0 mesmo tempo, a coragem por incorporar, em suas teorias, as mais diversas
contribuicbes das mais variadas areas do saber. Entretanto, isso tem um preco. No caso
especifico que temos pesquisado, a tentativa habermasiana de explicitar os fundamentos da
formacdo da personalidade e, especialmente, sua ligacdo com George H. Mead tem gerado
controvérsias. A esse respeito, McIntosh (1994) é contundente em sua critica a Habermas,
especialmente ao capitulo 5 da Teoria da Acdo Comunicativa, no qual Habermas explica a
origem e a natureza social do eu, a partir dos aportes tedricos de Mead. Mclintosh apresenta,
basicamente, trés argumentos contrarios a teoria habermasiana, a saber: primeiro, Habermas

desenvolve, de modo descompromissado, a tese de que o self é inteiramente social e,

192 Com algumas ressalvas, é o que temos observado nos textos de teoria ou fundamentos da educacdo, menos
cuidadosos é bem verdade, que apresentam certa dificuldade na transposicdo conceitual da teoria da acédo
comunicativa para o campo educacional.

193 Neste sentido, Hans Joas (1998, p. 175), afirma que “o estabelecimento dos fins é uma representacdo
autorreflexiva e, portanto, secundaria do acontecer da agdo nas situagdes”. Ou seja, sob o ponto de vista
pragmatico, qualquer estabelecimento de metas ou fins pressupde a insercdo dos sujeitos na praxis quotidiana, da
qual ele ndo pode simplesmente sair e que é atravessada pela multiplicidade de tipos de acéao e de racionalidades.
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particularmente, linguisticamente constituido; segundo, a analise do self € facilitada porque as
nogdo de “I” e “me”, partes componentes do self, s&o as mesmas de muitas outras literaturas
disponiveis; terceiro, porque uma critica a essa nocao da constituicdo do self ndo foi ainda
realizada adequadamente®*,

Além disso, Mclintosh insiste que o acento na visdo social do eu é demasiado
descontextualizado nos dias atuais, especialmente a tonica na linguagem. Neste sentido,

afirma;

E verdade que a linguagem abre possibilidades ndo presentes antes, mais
notadamente, a capacidade para o pensar critico e reflexivo, para novos niveis de
comunicacdo e para mais profundas e ramificadas relagbes emocionais entre
pessoas. Porém, a linguagem ndo cria a condi¢cdo humana; em vez disso, permite
uma decisiva ampliacdo, que possibilita isso. A linha divisoria é importante o
suficiente para merecer a metéafora dos dois mundos e dos dois egos. Porém, essa é
somente uma metafora: na realidade, a pessoa humana vive em um mundo e possui
um eu. A linguagem abre um novo hemisfério e um novo polo em cada um
(McINTOSH, 1994, p. 28).

Entre os tedricos proximos a Habermas, podemos encontrar tentativas de retificar sua
teoria, especialmente na obra de Axel Honneth. Honneth aborda o problema da formacéo do
eu de um modo diferente de Habermas. Prioriza uma interpretacdo da constituicdo da
subjetividade desde a perspectiva do conflito e da luta por reconhecimento, pois entende que a
subjetivacdo ndo ocorre apenas através do agir comunicativo. Inspirado nas intuicdes do
jovem Hegel'®®, Honneth argumenta que: a) 0s sujeitos e 0s grupos sociais somente podem
estabilizar uma identidade mediante o reconhecimento intersubjetivo, uma classe de
reconhecimento reciproco entre dois sujeitos; b) existem formas ou relacdes distintas de
reconhecimento segundo o grau de autonomia delas decorrentes, das quais destacam-se 0
amor, o direito e a eticidade; ¢) o reconhecimento segue a l6gica de um processo de formacao
mediado por etapas de luta moral, que se estabelece no &mbito privado do amor, nas relacfes
juridicas e na esfera da solidariedade social*®.

Ao comparar a abordagem de Honneth a de Habermas, Weber (2006, p. 326) afirma
que “embora o enfoque habermasiano mova-se na direcdo correta, ele ndo é inteiramente
satisfatorio porque ndo leva em conta, adequadamente, o modelo da negatividade na

construgdo do ego”. Habermas no texto “A inclusdo do outro” (2007) incorpora essa critica no

194 Cf. Mclntosh, 1994, p. 01-03.

1% Ao referir-se ao projeto do jovem Hegel, Honneth (2003, p. 117) afirma: “Hegel abandonou a meio do
caminho seu propdsito original de reconstituir filosoficamente a construgdo de uma coletividade ética como uma
sequéncia de etapas de uma luta por reconhecimento. [...] O jovem Hegel, muito além do espirito da época,
seguiu em seus escritos de Jena um programa que soa quase materialista: reconstruir o processo de formacéo
ética do género humano como um processo em que, passando pelas etapas de um conflito, se realiza um
potencial moral inscrito estruturalmente nas relagdes comunicativas entre os sujeitos”.

196 Cf. Honneth (2003, p. 119-122).
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plano da sociedade, na perspectiva da construgdo das identidade coletivas, como no caso dos
movimentos multiculturalistas, feministas e nacionalistas. Entretanto, ndo encontramos
referéncia direta a luta pelo reconhecimento enquanto um momento constitutivo da identidade
pessoal'®’.

Seguindo essa mesma linha argumentativa, Bannell (2006), também nos alerta acerca
de um problema da teoria do agir comunicativo em relagdo ao processo de socializagéo.
Argumenta que talvez o processo de socializagdo, mediante o agir comunicativo, seja
insuficiente para gerar 0s recursos semanticos necessarios ao bem-estar do ser humano. Sua
preocupacao esta centrada na erosao progressiva das interpretacfes e das préaticas tradicionais
em prol da construcdo e da reconstrucdo dos saberes culturais, através do agir comunicativo.
Essa preocupacdo tem fundamento uma vez que a reflexdo, no modelo proposto por
Habermas, pode “desmontar as condigdes culturais necessarias para a construcdo da
identidade cultural de um grupo e, portanto, para a autorrealizacdo dos individuos que
pertencem a esse grupo” (BANNELL, 2006, p. 113).

Apesar de consequente, a critica anterior, proposta por Bannell, ndo atinge o interesse
gue temos em Habermas e na teoria do agir comunicativo. Temos consciéncia que 0 recurso
as tradicOes culturais estabelecidas é condi¢do para qualquer processo de aprendizagem. O
que ndo podemos €é simplesmente, em nome da tradi¢do, revogar o direito de revisarmos o
cabedal de conhecimentos e de saberes construidos pela humanidade. Por outro, também néo
podemos excluir, em nome de certa tendéncia revisionista, 0 manancial de cultura no qual
somos inseridos e desde sempre gestados enquanto seres sociais e de cultura.

Ao considerarmos o conjunto de criticas apresentadas, ndo temos critérios e ndo nos
sentimos em condicOes para definir se elas sdo procedentes ou ndo. O que acolhemos é a
pertinéncia da critica no ambito do debate da teoria da educacdo e a busca por esclarecimento
muatuo. O importante é assegurar, desde a perspectiva da teoria do agir comunicativo, a
fecundidade do debate e a busca por referenciais renovados, a partir dos quais sera possivel
melhor compreender o problema da formacdo do eu, assegurando aprendizagens mais
condizentes com as necessidades de uma sociedade pos-metafisica, bem como processos de

ensino e de aprendizagem que partam de um conceito renovado de agdo pedagogica.

197 Estamos nos referindo, especialmente, ao capitulo 8 do texto “A inclus&o do outro”, denominado “A luta por
reconhecimento no Estado democrético de direito” (Cf. HABERMAS, 2007, p. 237-275). Obviamente
necessitamos reconhecer que a referida obra de Habermas, publicada em 1996, tem como pano de fundo a
guestdo da politica e do direito nas sociedades pluralistas e multiculturais da atualidade, ndo possuindo como
foco a analise do problema em que estamos imersos em nossa pesquisa.
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4.2.2 A educacdo e o desafio da formacdo da identidade do eu: pressupostos e

possibilidade para a formacédo de um sujeito competente

Temos trabalhado com uma concepcdo de educacdo que se aproxima da ideia de
humanizacdo, de subjetivacdo e de desenvolvimento integral do ser humano, nas suas varias
dimensdes e estruturas. A ideia de formagdo integral implica processos que abrangem “o ser
humano na sua integra, ndo somente como elemento funcional num sistema por ele vivido
como um mundo a ele impingido” (FLICKINGER, 2009, p. 79). Na modalidade institucional
escolar, a educacdo refere-se a processos de ensino e de aprendizagem intersubjetivos,
interativos e simbolicos que propiciam a apropriacdo critica e reconstrutiva do saber cultural
disponivel, a internalizacdo das normas e formas convencionais de vida social, avangos na
socializacdo, na individuacdo e na estabilizacdo de uma identidade pessoal e a participacédo
efetiva, responsavel e solidaria na comunidade. Os processos formativos dependem da
insercdo dos sujeitos num mundo comum, simbolico e desde sempre compartilhado, no qual
se encontram disponiveis saberes, normas e possibilidades concretas de socializacdo e de
individuacao'®®.

De modo geral, os processos formativos ndo possuem tempos ou espacos especificos
para se efetivarem. Com isso, queremos dizer que a subjetivacdo, a formacdo do eu e a
estabilizacdo de uma identidade pessoal ocorrem de modo espontaneo, ndo regrado ou
determinado, nas condicBes factuais da vida quotidiana dos diversos individuos. Estar vivo,
interagir e possuir condicdes estruturais — organicas e psiquicas — Sdo 0s Unicos pressupostos
para a efetivacdo de processos de aprendizagem.

Entretanto, por mais que aprender e subjetivar-se sejam caracteristicas da condicao
humana, entendemos que a qualidade dos processos de aprendizagem e de individuagdo pode
ser distinta, modificando-se de acordo com os pressupostos que fundamentam e organizam as
acOes formativas que compdem esses processos. Assim, podemos inferir que a instituicdo
escolar, mediante acdes pedagdgicas intencionais, que organizam e sistematizam processos de
ensino e de aprendizagem, tem parcela contributiva fundamental na formagdo dos novos
sujeitos sociais. A contribuicdo mais importante da educacdo sistematica consiste em poder

auxiliar efetivamente no processo de formacdo dos sujeitos através da organizacdo das

198 prestes (1996, p. 118) reconhece essa interdependéncia e circularidade entre os processos de subjetivagéo e 0s
contextos social, historico e cultural, nos quais os sujeitos estdo inseridos, ao afirmar que “o conceito de
formacdo do sujeito e identidade do eu como objetivo da educacdo evidencia uma circularidade, em cujo
processo estdo diretamente vinculados o desenvolvimento pessoal, a socializacéo e o desenvolvimento cultural”.
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estruturas epistémicas internas, da estabilizacdo de uma identidade pessoal cada vez mais
descentrada e do desenvolvimento das competéncias necessarias a vida individual e
comunitaria.

Partimos do pressuposto que a educacdo escolar sistematica pode, sim, auxiliar na
formagdo de um sujeito competente, individual e socialmente. A formagdo do sujeito

199

competente™ implica em desenvolvimento e aprendizagens multiplas, nas mdltiplas

dimensGes da vida humana.
A aprendizagem, entdo, pode acontecer tanto na esfera ética e moral da vida como
na esfera cognitiva. Podemos ficar mais esclarecidos sobre aspectos do nosso mundo
da vida, bem como de nosso projeto pessoal da vida, pela deliberacdo ética. Também
podemos chegar a normas morais universais pelo Discurso moral-prético. Por fim,

podemos chegar ao conhecimento confiavel sobre o mundo objetivo pela prética
discursiva do Discurso tedrico (BANNELL, 2006, p. 133).

O conceito de competéncia aqui delineado ndo tem relagdo com a ‘teoria das

20 Também ndo estamos nos referindo as habilidades ou

habilidades e competéncias
competéncias inatas, aos moldes das teorias platdnica, aristotélica ou medieval. Em sua
formulacdo, partimos do conceito de competéncia comunicativa de Habermas, ampliando-o
de forma que pudesse explicitar as varias competéncias, capacidades e estruturas da
personalidade, que necessitam ser desenvolvidas para a configuracdo de uma identidade do
EU201.

Desse modo, entendemos que o conceito de competéncia, na acep¢do que utilizamos,
tem relacdo direta com a possibilidade e a necessidade de formacao das multiplas capacidades
e dimens6es do sujeito humano, de modo que ele seja capaz de: expressar de modo veraz,

mediante a fala e as acles, a propria subjetividade e os sentimentos; entender-se com 0s

199 E importante deixar claro que estamos ampliando e, de alguma forma, extrapolando, nesta tese, o conceito de
competéncia comunicativa explicitado por Habermas. Entendemos que se Habermas interpreta “a personalidade
como o0 conjunto de competéncias que tornam um sujeito capaz de fala e de acdo” (HABERMAS, 2012b, p.
253), colocando-o em condi¢des de participar de processos de entendimento e de afirmar a propria identidade,
entdo é legitimo pressupor que no conceito de competéncia comunicativa estdo incluidas outras competéncias
necessarias & comunicacio, a agio no mundo e a vida em comunidade, as quais necessitam ser desenvolvidas. E,
pois, ao conjunto dessas outras competéncias que nos referimos prioritariamente ao ampliarmos o conceito de
sujeito competente.

20 Ao mencionarmos a ‘teoria ou pedagogia das habilidades e competéncias’ nos referimos especialmente aos
escritos e a formulagdo conceitual proposta por Philippe Perrenoud, hoje muito difundida no pensamento
educacional brasileiro. Entendemos que a acepc¢ao de competéncia proposta por Perrenoud possui uma conotagdo
mais cognitiva, pois concebe uma competéncia enquanto a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos
cognitivos, de saberes e de informacdes para solucionar uma série de problemas ou situacdes. Ao mesmo tempo,
alertamos que ndo desejamos, no contexto da pesquisa que realizamos, estabelecer uma critica a essa classe de
pedagogia ou teoria. Nossa intengdo principal é demarcar o horizonte conceitual a partir do qual argumentamos,
diferenciando-o do uso quotidiano ou corrente do termo.

201 O conceito de competéncia esta correlacionado ao desenvolvimento da personalidade ou da identidade do eu,
implicando processos de aprendizagem continua, de descentragdo do eu e de progressdo nos estagios do
desenvolvimento.



169

outros acerca dos objetos, fatos e situagbes do mundo objetivo e social; reconhecer-se, na
relagdo com os demais, como ser Unico e distinto; interagir e conviver com 0s outros
membros da comunidade; participar responsavelmente da vida do grupo social; expressar
empatia e solidariedade nas interacdes; julgar as situacdes e as questdes morais desde uma
perspectiva cada vez mais descentrada e universal; estar aberto a novas experiéncias e
continuar aprendendo no decorrer de toda a vida; reconhecer os proprios limites e o carater
finito e singular da propria existéncia.

Seguindo essa argumentacdo, explicitaremos, na sequéncia: [i] as competéncias que a
educacao escolar, atraves dos processos de ensino e de aprendizagem, pode auxiliar a formar
nos educandos; [ii] algumas acles e praticas pedagogicas que podem auxiliar na formacgéo
dessa classe de competéncias; e [iii] o papel do educador enquanto mediador do

desenvolvimento e da formacao de sujeitos competentes.

[i] Competéncias a serem formadas

Ao aproximarmos as concepcdes tedricas de Mead e de Habermas ao campo da
educacédo e da formacdo dos sujeitos, podemos inferir que 0 processo de subjetivacdo e de
formacéo da identidade do eu da-se no decorrer de toda a vida, através de processos continuos
de descentramento e de reestruturacdo simbolica, desde um nivel egocéntrico até niveis
consequentes, com carater mais universal e descentrado®®?. Nesse processo, sdo fundamentais
o0 desenvolvimento de competéncias que habilitam o sujeito a entender o mundo e a si mesmo
desde perspectivas mais amplas e objetivas, a interagir socialmente e a participar da vida e
dos projetos da comunidade. Além disso, 0 sujeito competente possui a capacidade de
autoafirmacdo e de autoentendimento enquanto um eu singular e genérico, contextualizado,
historico e social, bem como a coragem de se orientar e de organizar a prépria existéncia e ao
mundo ao seu redor, no recurso a intersubjetividade, sob pressupostos mais universais e

menos egoistas®®®.

2.0 processo de constituicdo do eu também pode ser concebido sob os pressupostos da comunicacéo. Nesse
sentido, Marques (2000, p. 46), afirma que “a constituigdo do Eu competente se da em processo de
reestruturagdo simbolica, desde a fala egocéntrica e desde a linguagem sociocéntrica/objetivante, até a
capacidade da argumentacdo discursiva, caracterizada como tematizagdo explicita e adugdo das razfes que
fundamentam as pretensdes de validade do discurso”.

23 De acordo com Dalbosco (2010, p. 127), “a formagdo do si mesmo (Self/Selbst) ndo pode mais ser pensada
como uma figura centrada em si mesma, que se relaciona objetualmente com o que esta fora de si, mas como um
processo constante de desenvolvimento de suas capacidades por meio de interagdes linguisticas que desde o
inicio sdo interagdes sociais”.
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Elencaremos, a seguir, algumas competéncias e capacidades que entendemos centrais
para a formacgédo do sujeito e para a consequente estabilizacdo de uma identidade do eu com
tendéncias a uma identidade pés-convencional®®: a) competéncia estética: b) competéncia
interpretativa ¢) competéncia moral; d) competéncia interativa; e) competéncia para o
discurso. Alertamos que mesmo que tenhamos ordenado as diversas competéncias, uma nédo é
mais importante ou superior a outra. Todas sdo necessarias a uma vida plena e ao pleno
desenvolvimento do sujeito e da comunidade humana. Dessas competéncias, decorre o desafio
de que a educacdo escolar, através de seus processos de ensino e de aprendizagem, de seus

contetidos e metodologias, empregue esfor¢os concretos para:

a) Formar a sensibilidade

Como temos apontado no decorrer desta pesquisa, 0S processos de formacdo de
significados, de apropriacdo e de reconstrucdo do saber cultural e de capacidade de julgar
moralmente ndo sdo meramente intelectuais. Esses processos abarcam, além da interacdo, as
dimensGes do afeto, da sensibilidade, do autoentendimento e da autoexpressividade. Estas
dimensGes referem-se ao modo mediante o qual o sujeito estabiliza um sentido de si mesmo e
as formas a partir das quais ele da-se a conhecer, aos outros, na convivéncia € nos modos
praticos de ser e de agir na comunidade.

Repor a dimensdo estética enquanto competéncia necessaria a ser desenvolvida
implica no reconhecimento de que a sensibilidade, os sentimentos e os dados subjetivos, que
conformam uma imagem pessoal de si mesmo e o modo mediante o qual o sujeito se
expressa, tém valor para os processos formativos, especialmente aqueles que sdo organizados
e colocados em préatica no ambiente e tempo escolar.

Friedrich Schiller foi um dos primeiros autores a alertar sobre o valor do estético para
a formacdo do ser humano. Nas Cartas sobre a educagdo estética da humanidade, ele
identifica um limite para a raz&o préatica e, a0 mesmo tempo, para a razéo teorica. Afirma que,
através da arte a natureza humana seria reconciliada, uma vez que “¢ pela beleza que se vai a
liberdade” (SCHILLER, 1992, p.39). A beleza é o simbolo da moralidade, pois a acdo moral

ndo possui uma orientacdo exclusivamente racional e, incitada pelos sentidos e pelos

204 E importante sempre ter presente que o nivel pés-convencional da identidade do eu é uma projecéo, um
horizonte um tanto quanto dificil de ser atingido. Refere-se mais a uma antecipagdo e a um ideal que motiva o
processo de desenvolvimento, do que a uma substéncia, um estado ou ao fim do processo de estruturacdo da
personalidade.
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sentimentos, cumpriria os mais altos deveres. Desse modo, “a bela alma harmoniza eticidade
e razdo, obrigacao e inclinacdo e eleva o carater do homem” (HERMANN, 2005, p.67).

Nietzsche também alertou sobre a centralidade da dimensdo estética na experiéncia
humana. Em O nascimento da tragédia, ele afirma que “a existéncia do mundo sé se justifica
como fendémeno estético” (2006, p. 18). A vida e 0 mundo ndo podem ser justificados
racionalmente, mas somente via estética, porque s6 a arte pode transformar o horror da
existéncia em algo belo, atribuindo-lhe algum sentido.

Repor o desafio da formacdo estética como algo intrinseco ao ato educativo revela-nos
que as forcas da imaginacéo, da sensibilidade e das emocg6es concentram grande efetividade
para o entendimento e a orientacdo do agir. Ao mesmo tempo, aponta outro caminho, diverso
daquele do racionalismo classico e dos fundamentos puramente abstratos, para a
fundamentacdo teodrico-pratico da moral e ao entendimento acerca dos dados objetivos do
mundo. A estética demonstra que a educacao nao é possivel sem um ethos da diferenca e da
pluralidade, pois “a experiéncia estética traz o estranho, a inovagdo e a pluralidade que nao
podem ser desconsiderados” (HERMANN, 2005, p. 29). Além disso, um sujeito que
desenvolveu a sensibilidade estara mais capacitado a compreender e a interpretar a realidade,
a interagir, a relacionar-se com os outros e a julgar moralmente.

Com isso, passamos a perceber que a experiéncia de abertura ao novo e ao diferente,
as interagdes sociais e 0 incentivo ao desenvolvimento da sensibilidade sdo também instancias
formativas de primeira grandeza. Nesse sentido, as obras de arte, a musica, 0S jogos, as
brincadeiras, o agir espontaneo, o contato com a natureza, entre outros, podem consistir em
estratégias pedagdgicas para a consecucdo de processos de ensino e de aprendizagem mais
amplos, que considerem a sensibilidade e os sentimentos enquanto contetdos e dimensdes do
humano, necessarios a estabilizacdo de uma identidade do eu mais apta a responder as

demandas e aos desafios da sociedade atual.

b) Formar a competéncia interpretativa

No ambiente escolar, os contetidos, os conceitos e 0s saberes oriundos do senso
comum, da ciéncia e da vida quotidiana conformam um cenario ideal para o desenvolvimento
intelectual dos estudantes, para a apropriacdo e a renovacdo do saber cultural, para o
entendimento com 0s outros e para o desenvolvimento e a progressao na capacidade racional,
especialmente enquanto competéncia interpretativa. Da mesma forma que a competéncia

estética — relacionada, principalmente, ao necessario desenvolvimento da sensibilidade —
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conecta-se e pressupde outras competéncias, a capacidade intelectual coordena-se e
complementa-se em sua relagdo com as demais, conformando a possibilidade de uma
identidade do eu integral e integradora.

Ao afirmarmos que a identidade do eu esta correlacionada com as aprendizagens, 0s
conteidos e as estruturas simbolicas da cultura, da sociedade e da subjetividade, temos que
reconhecer, necessariamente, que o desenvolvimento da dimensdo cognitiva consiste em fator
central e, a0 mesmo tempo, complementar a formacdo e a estabilizacdo de uma nogéo de eu
mais madura e mais avancada. Com isso, estamos querendo dizer que tera maior condigédo de
julgar moralmente, com fins universais, e de participar de interacdes e de projetos
comunitarios, que transcendem 0s interesses pessoais, aqueles sujeitos que cumpriram um
processo formativo que culminou com ganhos de racionalidade e com 0 avango nos estagios
do desenvolvimento intelectual, moral e interativo®®.

O desenvolvimento intelectual, enquanto competéncia interpretativa, ndo pode ser
entendido separado das dimensdes afetivas e estéticas, como jd mencionado anteriormente.
Além disso, as capacidades de reflexdo e de abstracdo ndo podem, desde a perspectiva dos
processos de ensino e de aprendizagem, ser tomadas descontextualizadas das experiéncias
concretas necessarias a formacgédo das criancas e jovens. Os estudantes necessitam testar ideias
e hipoteses, experimentar o mundo objetivo, social e subjetivo no qual estdo inseridos.
Necessitam ter a possibilidade de criar métodos de abordagem do real, improvisar olhares e
aproximacdes diferenciadas em relacdo aos objetos.

Formar para a competéncia interpretativa implica proporcionar situacdes de ensino e
de aprendizagem que priorizem a exploragdo e o trato conceitual, respeitadas as fases de
maturacgdo psiquica, os processos de inteleccdo da realidade e o nivel de desenvolvimento da
personalidade. Pressupde, ainda, metodologias que priorizem o acesso ao real, a aplicacdo de
um metodo de pensar, a testagem de hipoteses, o contato com 0s objetos e com 0 mundo
objetivo em si mesmo. Implica ultrapassar a cultura livresca — em alguns casos a cultura da
apostila — instaurada em algumas de nossas escolas, nas quais a memorizagéo e a repeticao de
informagdes e de formulas tém prioridade em relacéo ao discernimento conceitual, ao didlogo
critico e ao posicionamento equilibrado em relagdo as teorias e aos modos de narrar a vida
humana, a historia e o conhecimento sedimentado na cultura e nos modos de existir do ser

humano e da sociedade.

25 Esses elementos ja foram demonstrados nos capitulos anteriores, especialmente ao trazermos & cena a
reconstrugdo do processo de formacgdo do eu esbogada por Habermas sob a 6tica da epistemologia genética.
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Além da dimensdo intersubjetiva e interativa, que compdem o processo de formacéao
cognitivo e de desenvolvimento da competéncia interpretativa, entendemos ser pertinente
demarcar a necessidade de que todo processo de apropriacéo e reproducdo do saber cultural,
todo processo de conhecer algo, também pressupde um conhecer em perspectiva prépria. Ou
seja, em Ultima instdncia, ninguém pode aprender pelo outro ou substitui-lo na tarefa
conceitual. Nesse sentido, podemos afirmar que sob o prisma dos processos de aprendizagem
escolar, o curriculo necessita ser assumido desde uma perspectiva de engajamento®®. Cada
estudante necessita, num processo de interiorizacao e de reflexdo conceitual, apropriar-se dos
significados, das relacfes e dos alcances de cada conceito, de maneira pessoal e propria. Com
isso ndo estamos negando a dimens&o intersubjetiva e procedimental do conhecimento e da
formacdo do eu, apenas destacando que o processo de aprendizagem e de formacdo da

competéncia interpretativa também depende do sujeito que nele esta implicado.

c¢) Formar a competéncia moral

Como temos afirmado, a formacdo da sensibilidade melhora a capacidade
interpretativa, e o desenvolvimento de ambas aumenta a qualidade dos juizos morais dos
diversos sujeitos que convivem no grupo social, tornando mais qualificada a participacédo
desses na vida da comunidade. Por isso, € possivel dizer que o processo de formacgdo da
competéncia moral pressupbe aprendizagens e 0 avango gradativo nos niveis de
entendimento, de apropriacdo e de reconstrucdo do saber cultural, de participacdo em
processos de socializacio, de superacdo do egoismo e de progressiva individuagdo. E pré-
condicdo para o desenvolvimento moral do sujeito o aumento de racionalidade, o avango da
identidade pessoal para niveis mais elevados e descentrados, bem como a inser¢do dos
sujeitos em contextos sociais que possibilitem e exijam deles respostas existenciais mais
maduras, mais equilibradas e mais justas.

Ter competéncia moral implica desenvolver a capacidade de internalizar normas,
operar a partir das convencdes e de valores sociais e aprender a agir, gradativamente, a partir
da perspectiva do outro, de modo que todos os sujeitos envolvidos consigam agir com 0S
outros e ndo sobre os outros. Agir e interagir com o outro implica empatia, reciprocidade e o

reconhecimento desse outro enquanto ser livre e distinto, dotado de direitos e de deveres.

206 E interessante notar a concepgao de apropriagdo curricular presente nos escritos de Young (cf. 2011, p. 609-
623). Nesse texto, Young opGe a ideia de um curriculo pautado no acatamento — visdo tradicional de curriculo —
a de um curriculo baseado em engajamento, significando, em nosso modo de entender, a necessidade da
participacdo efetiva dos aprendizes no processo de ensino e de aprendizagem.
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Exige saida de si mesmo e a aceitagdo de que o outro pode possuir perspectivas e sentidos
distintos dos meus.

Além dos principios da reciprocidade e da igualdade de condicdes, o conflito e a
imputacdo de escolhas morais também podem ser consideradas experiéncias estruturantes do
desenvolvimento do juizo moral. Ou seja, ndo somente pelo tratamento simétrico e pelo
respeito aos principios universais da-se a progressao qualitativa da capacidade de julgar
moralmente. A progressdo pode ocorrer tambem através dos embates diarios, nas situacdes
concretas da vida pratica que exigem escolhas morais, nas acdes que denotam obrigacdes e
responsabilizacdo e que tencionam o individuo a novas formas de respostas e de
posicionamento pessoal diante das questdes morais.

Entendemos que a instituicdo escolar pode auxiliar efetivamente na formacdo da
competéncia moral e na progressdo da capacidade de julgar moralmente dos sujeitos.
Auxiliard mediante acles e praticas pedagogicas que priorizem situa¢fes de entendimento
matuo, de discernimento e de coordenacdo dos interesses e das ac¢des dos diversos grupos.
Formar a competéncia moral exige acdes pedagdgicas que priorizem o didlogo, a
argumentacdo, o reconhecimento dos melhores argumentos e o estabelecimento de consensos
racionais. Pressup@e reflexdo sobre as regras e os principios que regem o espaco escolar e a
participacdo progressiva e proporcional as capacidades pessoais nas decisdes que envolvem o
coletivo dos aprendentes. Por parte do educador, ha necessidade de testemunho e de
posicionamento pessoal, de modo que ele exerca um papel mediador nas situacdes e questdes
que se apresentam.

Além disso, a praxis pedagogica pode propiciar instancias de discussao e de reflexdo
acerca da génese das normas e dos valores, dos seus significados e da importancia dos
mesmos para a manutencdo da vida. Com isso, facultard aos educandos a organizacdo e a
emergéncia de outras imagens da sociedade e de si mesmos, bem como os rudimentos de uma

identidade do eu mais evoluida, mais autbnoma e mais descentrada.

d) Formar a competéncia interativa e a solidariedade

A competéncia interativa e a capacidade de solidariedade consistem em elementos
centrais na relagdo e na vivéncia com os outros e também podem ser formadas no contexto
escolar. A capacidade de interagdo e a de solidariedade ancoram-se em préticas concretas de
reciprocidade, de discernimento coletivo, de participacdo e de vivéncia da cidadania. Estar

apto a interacdo inclui desenvolver a capacidade de demonstrar empatia, abertura ao outro e
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reciprocidade. A formacdo dessas competéncias pressupdem descentramento gradativo de si,
foco nas acles e interesses de cunho comunitério, ganhos de racionalidade individual e
coletiva e participacdo efetiva dos envolvidos na construcao da comunidade.

A competéncia interativa requer e inclui as demais competéncias necessarias a plena
formacdo do sujeito anteriormente elencadas. Pressupde que os individuos que vivenciam
processos formativos apropriem-se e reconstruam os saberes culturais, participem de uma
comunidade socializadora, evoluam nos modos de percep¢do do mundo, superem 0s estagios
anteriores da acdo (agir convencional e agir estratégico) em prol do agir comunicativo e
construam novas hipoteses de julgamento moral, cada vez mais descentradas. Interagir
adequadamente e em consonancia com valores como a solidariedade e a democracia requer
uma progressiva evolucdo nos modos de compreensdo da realidade objetiva e social,
capacidade de posicionar-se diante dos dilemas e situagdes morais, que exigem um
discernimento mais qualificado, e responsabilidade pelas acdes e decisdes assumidas, tanto
individualmente quanto coletivamente. Além disso, a competéncia interativa exige acdes
cooperativas, convic¢bes comuns e coordenacdo dos planos de acdo, de modo que seja
possivel harmonizar os planos pessoais as metas e aos acordos comunitarios.

As comunidades escolares, com projetos especificos, que também adotarem o
principio da interacdo e da solidariedade como elementos estruturantes de suas agdes
pedagogicas necessitam levar em conta que para garantir a interacdo nao basta que as criancas
e 0s jovens estejam ou participem de grupos. E necessario que esses grupos de interacéo e de
convivéncia orientem-se por principios de organizacdo e de coordenacédo de a¢bes condizentes
com objetivos solidarios, democréticos e participativos.

Formar para a participacdo e para a democracia, frutos da aprendizagem interativa e
solidaria, denota que a escola assume um compromisso de auxiliar que os futuros cidadaos
estejam aptos a participar qualitativamente da sociedade. Formar para a participacdo
democratica “implica um processo de aprendizagem de um novo tipo de virtudes, como a
disposicao de participar de processos argumentativos de formacgdo de consensos, 0 uso dos
acordos como critério de acdo, o respeito pela alteridade e a responsabilidade social”
(GOERGEN, 2004, p. 147).

A necessidade de formar para a participacdo democratica, para a cooperacao e para a
interacdo funda-se na preméncia de que nds, humanos, aprendamos a viver e conviver sob o
principio da solidariedade.

O que nds necessitamos é de um pouco mais de praticas solidarias; sem isso, 0
préprio agir inteligente permanece sem consisténcia e sem consequéncias. No
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entanto, tais praticas necessitam de instituicGes racionais, de regras e formas de
comunicacgdo, que ndo sobrecarreguem moralmente os cidaddos e sim, elevem em
pequenas doses a virtude de se orientar pelo bem comum (HABERMAS, 1993, p.
94).

Importa, pois, que a educacdo auxilie na estabilizacdo de uma identidade do eu que,
junto a dimensdo da racionalidade, do afeto e da sensibilidade, sejam desenvolvidos
principios e modos de acdo concretos, que tenham como pano de fundo o bem comum. A
solidariedade, a cooperacdo e a busca pelo bem comum sdo atitudes praticas de vida que
podem e devem ser formadas nas instituicdes socializadoras, especialmente a familia e a
escola. Tal formacdo nao é meramente intelectual, mas experiéncia de vida, de convivéncia e
de cuidado com o outro. Para tal, a escola, mediante a organizagdo de seus membros, pode e
necessita construir um ambiente interativo saudavel, no qual prepondere o respeito, a

solidariedade e a convivéncia pacifica entre todos.

e) Formar a competéncia discursiva

A competéncia discursiva engloba a capacidade de comunicar-se adequadamente,
estabelecendo entendimentos, com 0s outros, acerca de algo do mundo objetivo, subjetivo e
social. Denota a capacidade de que o sujeito participe do universo discursivo de modo que
seja capaz de, mediante a argumentacdo e o discurso, dirimir as duvidas e os problemas
atinentes a qualquer proposicao em relacdo a estados de coisas, fatos e situacdes sociais. Além
disso, mediante a capacidade discursiva, 0s sujeitos inseridos num sistema de normas e de
valores, serdo capazes de analisar os principios vigentes, vivencia-los e, se necessario,
questiona-los sob o pressuposto do melhor argumento.

Entendemos que, sob 0s pressupostos conceituais que temos operado, ©
desenvolvimento da competéncia discursiva constitui-se na culminancia do processo
formativo. Em termos filosoficos, trata-se do &pice da situacdo ideal de comunicagéo,
engendrando um agir racionalmente motivado, capacidade critica, proceder autbnomo e busca
cooperativa de validacdo das proposicOes objetivas e da justificagdo das normas
consensuadas. Tal competéncia, por mais idealizada que seja, somente pode ser atingida na
imersdo e vivéncia concreta da vida quotidiana. Ou seja, trata-se de um processo necessario,
no qual o que se aprendeu e o nivel de desenvolvimento atingido ndo representam um ponto
de chegada fixo, mas um ponto de partida para novas aprendizagens, o horizonte ideal a ser

alcancado, mas nunca plenamente atingivel.
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Tanto em Mead quanto em Habermas o discurso consiste numa instancia para a
garantia e a consecucdo dos fins da comunidade e da vida humana. Trata-se da forma mais
elaborada de efetivacdo da razdo no quotidiano da existéncia das pessoas. Mediante o discurso
é possivel o entendimento, a coordenacdo das acdes e, especialmente, a resolucao coletiva dos
problemas que se apresentam em todos os niveis da vida do ser individual e da sociedade.
Formar a capacidade discursiva é condicdo para a existéncia de uma sociedade democrética,
para a universalizacdo dos procedimentos éticos e para a estabilizacdo de uma identidade
pessoal mais madura.

Ao chamar a atencdo para o fato de que as acfes dos diferentes individuos estéo
coordenadas socialmente, Habermas aponta para a existéncia de estruturas de interacdo e de
comunicagéo que sdo desenvolvidas mediante a aprendizagem da competéncia discursiva®’.
Através do desenvolvimento dessa competéncia o0 sujeito torna-se apto a proceder de forma
critica, a levantar e confrontar pretensbes de validade, a lancar mao da argumentacdo e do
discurso para dirimir davidas, para estabelecer entendimentos e para coordenar suas acGes
com as acOes dos outros sujeitos. A competéncia discursiva também implica na capacidade de
reconhecer a falibilidade do conhecimento construido socialmente, na capacidade de julgar
moralmente sob o prisma de referenciais universais, bem como a capacidade de reconhecer a
diversidade das vozes da razdo.

A competéncia discursiva engloba e pressupde a efetivacdo e o desenvolvimento das
competéncias anteriormente descritas. Por isso, por sujeito competente podemos descrever
aquele sujeito capaz de argumentacdo, de discurso, de interacdo e de autoexpressdao. Como
visto anteriormente, a capacidade de autoexpressdo faculta que os outros tenham acesso aos
contetdos intrinsecos e préprios de cada sujeito, algo que pode ocorrer mediante o didlogo e a
partilha das perspectivas, dos objetivos e dos conteldos existenciais de cada um. A
argumentacdo e o discurso pressupdem um entendimento objetivo da realidade, um dominio
de operacdes logicas e formais, uma capacidade de interiorizacao e de reflexdo e, a0 mesmo
tempo, condicdes de se expressar de modo que 0s outros possam entender. O ator competente
para o discurso é capaz de se expressar almejando o entendimento acerca do mundo objetivo,

social e subjetivo, visto possuir conhecimento das regras discursivas e a aptiddo de langar méo

27 A esse respeito, McCarthy (2002, p. 450), afirma: “Habermas argumenta que nossa capacidade para
comunicar-nos tem um ndcleo universal, estruturas basicas e regras fundamentais que todos 0s sujeitos dominam
ao chegar a falar uma lingua. A competéncia comunicativa nao se reduz somente a capacidade de criar oragGes
gramaticalmente corretas. Ao falar, colocamo-nos em relagdo com o mundo fisico que nos rodeia, com os demais
sujeitos e com nossas intengdes, sentimentos e desejos. Em cada uma dessas dimensfes estamos constantemente
estabelecendo pretensdes, mesmo quando, de modo geral, de forma implicita, relativas a validez do que estamos
dizendo, implicando ou pressupondo”.
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delas em prol do entendimento possivel. Assim, o desenvolvimento da capacidade discursiva
implica a possibilidade de que os agentes coordenem suas a¢des e comportamentos mediante
0 reconhecimento reciproco, a aceitacdo do melhor argumento e a responsabilizacdo acerca
das implicacdes normativas dos acordos estabelecidos consensualmente.

Da mesma forma como ocorre com as outras competéncias, entendemos que a
competéncia discursiva pode e deve ser valorizada e desenvolvida em sala de aula.
Reconhecemos que essa afirmacdo tem seus limites, uma vez que, para o desenvolvimento da
competéncia discursiva, serd necessario certa maturidade psiquica, capacidade de pensar
formalmente e um nivel mais avancado nos estagios de desenvolvimento. Entretanto, o que
queremos insistir € no fato de que a instituicdo escolar pode, desde os anos iniciais da
escolarizacdo, insistir e prever praticas comunicativas e interativas que visem ao habito do
dialogo, da participacdo e do discurso. A formacdo de um sujeito adulto competente somente
sera possivel se a escola também assumir como fungdo primordial a formacgdo das
competéncias necessarias. Educar assume, nesse contexto, o significado de desenvolver a
competéncia discursiva mediante a participacao e o exercicio da argumentacdo, da interacédo e

da capacidade de autoexpressao.

[ii] AcOes e praticas pedagbgicas possiveis

Compreendemos a acdo pedagodgica, concretizada nos processos de ensino e de
aprendizagem, nas metodologias e nos contetdos escolares, como uma agao pratica, uma acao
social sistemética e intencionada que objetiva formar os novos membros da sociedade,
sujeitos competentes a participacdo efetiva na vida da comunidade. Trata-se de uma acdo que
engloba intencionalidades, objetivos, visdes de mundo e racionalidades, que podem ser
percebidos na efetivacdo do ensinar e do aprender, na interacdo pedagogica entre educadores
e educandos e nas préaticas quotidianas da sala de aula.

Ao cotejarmos o termo ‘pratica’ nos deparamos com o conceito aristotélico de praxis,
gue se refere a uma forma caracteristica de vida humana (bios praktikos) dedicada a busca do
bem. Ela se distingue da vida dedicada a teoria (bios theoretikos), uma vida contemplativa®®®.
No ambito de acbes humanas, todas as acOes pedagogicas podem ser entendidas enquanto

208 Sequindo a vertente grega do termo, encontramos em Aristoteles (2007), na Etica a Nicomaco, a afirmagéo de
gue as ciéncias podem ser classificadas em trés grandes categorias: as teodricas ou especulativas (fisica,
metafisica, matematicas, etc.), as ciéncias praticas (ética e politica) e as ciéncias produtivas ou poiéticas (as
artes).
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acBes praticas, as quais se diferenciam das acBes de fazer ou de produzir algo®®. De modo
geral, o que caracteriza a praxis é que ela consiste numa forma de acéo reflexiva e sistematica
que ao efetivar-se pode criticar e transformar a teoria que a rege.

A partir da compreensao de praxis, a acao educativa, efetivada nos tempos e espacos
escolares, pode ser entendida enquanto uma pratica ou um conjunto de préticas, uma forma
especifica de agir que presentifica, sistematiza e implementa um determinado projeto de
educacdo. Trata-se, pois, da acdo concreta do ensinar e do aprender com vistas a humanizacéo
e a formacdo do sujeito, com suas competéncias e capacidades.

Levando em conta 0s pressupostos tedricos a partir dos quais temos abordado o
problema da formacéo do eu, especialmente no &mbito escolar, e tendo presente que as agdes
praticas do ensinar e do aprender, as metodologias e os conteldos, que necessitam ser
concretizados no ambiente escolar, conformam um conjunto de agdes intencionadas que
carregam matizes, nuances e pressupostos, passamos a discorrer sobre algumas praticas que
consideramos condizentes com o projeto de formacdo de um sujeito competente, tal qual

estamos explicitando.

a) A interagéo e a experiéncia da convivéncia mediada

Se entendemos que a educacdo é, sob certo sentido, interacdo, as praticas pedagdgicas
escolares ndo podem deixar de lado a convivéncia, 0 contato com o outro e a vivéncia grupal
enquanto acdes de ensinar e de aprender. A convivéncia no grupo e o contato com 0s outros
conformam situacdes formativas primordiais, visto facultarem a aprendizagem de estratégias
de entendimento acerca das coisas, fatos e estados do mundo objetivo, subjetivo e social.

Além disso, a interacdo e a convivéncia com 0 outro consistem em pré-requisitos a
socializacdo e a individuacdo. Por isso, a convivéncia no ambiente escolar torna-se principio
insuperavel da formacgdo de uma identidade do eu mais autdbnoma, mais madura e mais

descentrada. OpcOes e praticas pedagdgicas que incentivem o individualismo, ou mesmo a

29 Tal diferenca pode ser verificada na distincdo realizada por Aristoteles (2007, p. 181 [1140a1]), quando ele
afirma que “a classe de coisas varidveis abarca tanto coisas criadas quanto ac¢des realizadas. Mas o criar
(fabricar) é diferente do fazer (realizar) — uma distingdo que admitimos a partir de discursos externos. Assim, a
qualidade racional concernente ao fazer (realizar) difere da qualidade racional concernente ao criar (fabricar)”.
Para Aristdteles, a arte € um bom exemplo do criar (poiésis). Ja a prudéncia (phronesis), ou sabedoria pratica,
correlaciona-se diretamente com a praxis ou o fazer.
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falta de convivéncia social, ndo se sustentam se confrontadas com 0s pressupostos que temos
defendido®®.

A interacdo e a convivéncia, enquanto situacfes formativas, necessitam ser mediadas,
pressupondo por isso a presenca e a acdo do educador. O educador, além de representar a
dimensdo institucional da comunidade, torna-se testemunha e participe dos processos de
aprendizagem. Ele é também o interlocutor da geracdo adulta, o porta-voz das
intencionalidades, dos desejos, das preocupacfes e dos cuidados da sociedade com 0s seus
novos membros. Desde a perspectiva de sua funcdo mediadora, o educador € o responsavel
por organizar os melhores métodos e eleger, junto com os educandos, 0s temas de maior
interesse a serem abordados. O didlogo aberto, a partilha de experiéncias e a capacidade de

escutar e entender 0s educandos sao atributos centrais para o educador.

b) O brincar e o jogar

Entendemos que o brincar e o jogar consistem em estratégias pedagogicas validas para
a consecucdo das intencionalidades de qualquer projeto educativo. A dimensdo ladica, junto
da interacdo e da socializagdo, constituem elementos fundamentais para a formacdo e o
desenvolvimento do ser humano. Para recordar o que foi exposto anteriormente, G. H. Mead
apontava o brincar como o principio a partir do qual a educagdo deveria ser conduzida, visto
consistir num fundamento natural do desenvolvimento do humano.

Em atividades como o brincar e o jogar, é facultado a crianca vivenciar e desenvolver
a espontaneidade, a imaginacdo e a criatividade. Através do brincar, é possivel o contato
direto e a experiéncia com 0s objetos, com a natureza e com formas de organizacdo e de
coordenacao social. Os jogos, mais organizados, permitem a estruturacdo da nocdo de regras e
a necessidade de coordenar as acBes dos varios componentes da equipe em vista de um
objetivo comum.

Ao considerar as atividades ludicas no rol das acfes pedagogicas, a educagéo escolar
estard contribuindo com o desenvolvimento integral da crianga e do adolescente, pois a
dimensdo ludica é parte constitutiva do humano. Além disso, o ludico, enquanto agéo

didatico-pedagdgica, pode converter-se num modo de interacdo e de aprendizagem, entre

210 Referimo-nos a algumas préticas adotadas por familias, de centros de maior densidade populacional, de
educar seus filhos em casa, dispensando a escola e fomentando certo modo de isolamento social. Entendemos
gue esse tipo de pratica, mesmo diante de argumentacgdo contraria, restringe o desenvolvimento de elementos e
de dimensdes fundamentais da identidade do ser humano, especialmente no que tange ao processo de
socializag8o, como temos argumentado na presente tese.
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educador e educandos, que foge das convencgdes de curriculo engessadas e meramente
técnicas. Aprender brincando ou jogando é mais prazeroso do que mediante exercicios ou
técnicas que ndo desafiam o pensar ou apenas valorizam a dimensdo intelectual. Com isso,
ndo estamos dizendo que a educacdo escolar deve negar os conteldos minimos ou mesmo
furtar-se ao exercicio conceitual. Apenas enfatizamos que a dimensdo lGdica também consiste
numa dimensdo fundamental do humano que merece ser desenvolvida, especialmente através

de atividades que enfatizem o brincar e o jogar.

c) O dialogo, a argumentacao e o discernimento

O dialogo consiste, sem ddvida, num recurso pedagogico importante. Aprender a
dialogar, a argumentar e a discernir sdo competéncias que merecem ser desenvolvidas na
escola. Além disso, o didlogo é elemento-chave para o processo de humanizagdo, bem como
para uma auténtica insercéo cultural. Trata-se, também, de uma técnica pedagogica e de uma
forma de relacdo educacional entre educador e educando, presente na historia de varias
culturas.

O dialogo consiste numa instancia fundamental para a interpretacéo e o entendimento.
Esse exercicio mutuo de esclarecimento pode realizar-se em relagdo as coisas, fatos, valores,
crengas ou leis. Pelo didlogo os diversos participantes da conversagdo podem expressar seu
modo de entender o mundo e, a0 mesmo tempo, escutar como 0S outros entendem esse
mesmo mundo. Disso resulta a possibilidade de uma reflexdo conjunta acerca dos diversos
pontos de vista, bem como uma autorreflexdo que leva a novos modos de entendimento e de
compreensdo da realidade. Colocar-se em processo de dialogo consiste em estabelecer uma
dindmica interativa em busca de um entendimento ou acordo com 0s outros acerca de algo.
Através do didlogo é possivel argumentar, dar razées e defender um ponto de vista, bem como
estabelecer um processo de discernimento acerca das questdes mais fundamentais da vida da
comunidade.

Quando circunstanciamos o dialogo ao contexto escolar, ou seja, o didlogo em sua
forma pedagdgica, podemos perceber que 0s atos de perguntar, de ouvir e de dar uma resposta
passam a ter papel de destaque na concretizacdo dos processos de ensino e de aprendizagem.
A pergunta e chave da compreensdo, uma vez que abre possibilidades de acesso ao outro, a
novidade e ao desconhecido. O ouvir implica o reconhecimento do outro, demonstrando
abertura e aceitacdo a sua existéncia e a possibilidade de que os conteldos dos seus

proferimentos sejam plausiveis e aceitaveis. As acdes de perguntar, de ouvir e de responder
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denotam a possibilidade de que sejam instauradas novas formas de compreensédo acerca do
mundo, de si mesmo e da sociedade. O didlogo consiste, pois, numa forma de renovagéo do
saber cultural, de coordenacdo das agdes dos diversos sujeitos do grupo e de entendimento.
Trata-se, por isso, de uma instancia de formacédo e de aprendizagem sem o qual a consecucéo

dos fins da educacéo seria dificultada.

d) A formacéao reflexiva e 0 método de pensar

A racionalidade e a consciéncia reflexiva sdo dimensdes que necessitam ser
aprendidas e desenvolvidas pelo ser humano, dependendo, por isso, de processos de
formacdo. Ou seja, a razdo e a consciéncia reflexiva ndo séo estruturas inatas na vida do ser
humano e da sociedade, mas frutos de processos continuos de aprendizagem e de
desenvolvimento das estruturas internas do eu, como ja descrevemos anteriormente.

A formacdo da consciéncia reflexiva estd diretamente relacionada a capacidade de
pensar logicamente e ao desenvolvimento de um nivel de pensamento formal. A estruturacéo
da capacidade légico-formal pode ser incentivada mediante a aprendizagem de um método de
pensar, de modos cientificos de acesso aos objetos, as coisas e aos fatos. Trata-se basicamente
de que a escola incentive a aprendizagem da ciéncia enquanto regras gerais de pensar, de
entender, de analisar e de relacionar-se com o conceito. Importa pois, que junto as outras
acOes pedagodgicas, o trabalho intelectual e o trato com o conceito também sejam estimulados.

Como temos argumentado, junto a dimensdo cognitivo-intelectual, necessitamos
também considerar a dimensdo lddica, a estética e a interativa das acdes pedagogicas. A
formagdo do sujeito competente, tarefa da educacdo, pressupde organizacdo institucional,
condicdes de mediacdo pedagdgica, processos de ensino e de aprendizagem, conteldos e
metodologias especificas e organizacdo de espagos e tempos de aprendizagem que facilitem o
desenvolvimento desse sujeito e a estabilizagdo de uma identidade do eu. Neste rol de
pressupostos também se enquadra o papel do educador enquanto mediador do processo de

formag&o, como veremos a seguir.
[iii] O papel mediador do educador
Temos nos orientado, na presente pesquisa, por um conceito pds-metafisico de

racionalidade e de formacdo do ser humano. Tal op¢do pode ser percebida, em maior ou

menor grau, nos escritos dos dois autores com os quais dialogamos. A opc¢éo por um modo de
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pensar pos-metafisico implica considerar que os sentidos e as razbes do ser, do existir e do
agir humanos séo propostos ou estabelecidos mediante uma construcdo imanente e coletiva.
Essa construcdo, simbolica e intersubjetiva por natureza, pressupde que cada sujeito humano,
no encontro com os demais, constitui um mundo de sentidos, de significados, de expectativas
e de realizagdes, o que lhe possibilita configurar uma identidade pessoal sob o signo da
autorrealizacdo, do autoentendimento e da participacdo solidaria na vida da comunidade.

Sob esse mesmo principio tedrico, a educacdo, especialmente a escolar, desvela-se
enquanto uma acdo sistematica, intencionada e responsavel das geracGes mais antigas em
relacio as novas. As geragbes mais antigas, representadas pela figura do educador, cabe
demonstrar que é possivel percorrer o caminho da apropriacdo e da reconstrucdo do saber
cultural, da estruturacdo de formas mais racionais de entendimento e de coordenacao das
acOes dos diversos agentes implicados e de formas de agir e julgar mais descentradas e

universais. Ou seja,

Cumpre a educagdo, em sua responsabilidade para com as novas geracfes, mostrar o
caminho ja percorrido pelas geracGes adultas, isto &, inseri-las naquilo que constitui
o0 legado histérico e cultural da humanidade. Esta inser¢do constitui, por sua vez, a
forma possivel de prepara-las para a politica, para a sua participagdo qualificada nos
debates acerca dos destinos da sociedade (BOUFLEUER, 2009, p. 259).

Entendemos que uma das implicacfes pedagogicas, decorrente dos recortes tedricos
que temos feito, consiste na possiblidade de repensar o papel do educador e do educando, no
tocante as relacbes pedagogicas que se estabelecem no campo escolar. Sob o prisma do
dialogo e da interacdo, a relacdo do ensinar e do aprender ndo pode mais ser assumida vertical
e unidirecionalmente. Ou seja, ndo mais cabe aquela postura purista, por parte do professor,
de se colocar na posicdo de alguém que somente ensina. Do mesmo modo, ndo mais cabe a
figura de um aluno que apenas recebe, passivamente, 0s conteldos a serem assimilados ou
aprendidos. Disso decorre que a relacdo pedagdgica pautada na comunicacgdo, na interacdo e
no dialogo, pressupde a partilha, a participacdo e a cooperacdo de todos os implicados, visto
que todos possuem algo para ensinar e para aprender. Obviamente que isso ndo implica
deslegitimar a autoridade do professor, mas entender a sua contribuicdo sob o prisma da
mediacdo dos significados e dos processos necessarios ao desenvolvimento integral dos
educandos e de si mesmo. Com isso, a relacdo pedagdgica ndo pode mais ser compreendida a
partir de um modelo de sujeito racional monologico, detentor do saber, que transmite 0s
conteudos e os saberes validos aos outros sujeitos, “mas sim como relagdo entre sujeitos
capazes de linguagem que, por meio de sua competéncia comunicativa, desenvolvem entre si

processos reciprocos de ensino-aprendizagem” (DALBOSCO, 2010, p. 127).
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Essa referéncia nos permite elevar a interagdo pedagdgica a classe de promotora de
processos de construcdo e de reconstrucdo conceitual do saber cultural, dos processos de
coordenacao das acfes dos grupos sociais e de socializacdo individuadora. Se € por meio da
interacdo que os processos de significacdo se tornam possiveis, as relagcdes estabelecidas entre
educadores e educandos séo de primeira grandeza para a consecucdo dos fins da educacdo,
dentre os quais a formacéo da identidade do eu ganha destaque. Ou seja, entendemos que essa
referéncia nos permite rever o papel do educador em sala de aula, compreendendo-0 sob o
signo da mediacao e do testemunho de vida.

J& apresentamos anteriormente o papel do educador enquanto mediador. Explicita-lo
enquanto ‘testemunho’, no contexto tedrico pos-metafisico no qual temos procurado nos
manter, parece-nos, por um lado, imprudente e um exercicio de forcar certas analogias®'*. Por
outro lado, entendemos que tanto Mead quanto Habermas nos abrem a possibilidade de
compreender que o papel do educador também consiste em testemunhar sentidos. Mead
(2008, p. 175) faz referéncia a importancia dessa classe de relacdo, entre o educador e o
educando, afirmando que existem fases e problemas da educacdo que necessitam ser
contornados, o que “envolvera uma relacdo muito mais préxima entre o professor e o pupilo:
um ensino do que a vida significa, do que a crianga vai ficar para si”. Trata-se, sobremaneira,
do testemunho de sentidos e de significados que transcendem os elementos intelectuais,
englobando as varias dimens@es da existéncia do humano. Ou seja, 0 educador contribui para
localizar o educando num mundo de sentidos, de convencles, testemunhando a partir das
préprias acdes e opcBes um posicionamento em relacdo a realidade objetiva, subjetiva e social
nas quais ambos ent&o inseridos.

De Habermas podemos intuir que as intencGes dos diversos sujeitos somente se
justificam quando traduzidas em agbes. Ou seja, a pretensdo de sinceridade e de veracidade
para as experiéncias subjetivas s6 sera verificada na sequéncia dos atos do individuo. Disso
decorre que a agdo pedagogica sera condizente com os valores, 0s principios e 0s pressupostos
proferidos pelo educador, quando traduzir-se num testemunho, numa expressao existencial
daquilo que ele cré e tenta viver através da acdo pedagogica. Assim, o testemunhar torna-se
condigé@o do educar e um desafio concreto dos educadores frente aos seus educandos. Esse

tipo de testemunho extrapola os conteudos escolares convencionados nos curriculos,

21 Embora entendendo que o termo testemunho refere-se, sobremaneira, a uma analogia, ndo podemos deixar de
alertar, consoante a Bouveresse (2005), o uso indistinto e indevido dessa forma argumentativa nas ciéncias
sociais e, por consequéncia, no campo da teoria educacional. Bouveresse denuncia essa tendéncia denominando-
a de “literarismo” ou a crenga de que “um resultado cientifico s6 pode se tornar realmente profundo e importante
depois que se conseguiu dar dele uma versao literaria” (2005, p. 130).
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abarcando o todo da existéncia dos varios sujeitos da educag@o. Assim, “os educadores tém
uma responsabilidade também de contribuir com as novas geracdes no seu enfrentamento dos
muitos dramas de uma vida humana, como os relacionados a convivéncia, a realizacao
pessoal, a busca de motivos para viver’ (BOUFLEUER, 2009, p. 256-257). No caso do
educador, trata-se de testemunhar um mundo de sentidos, no qual o processo de formacéo é
possivel.

Por isso, educar consiste em contar a propria histéria, ou, de modo mais especifico, a
forma como aprendeu e construiu sentidos para determinado dominio cultural, para
determinada éarea do saber, para determinada ciéncia ou aspecto dela. A rigor,
implica oferecer um testemunho acerca da prdpria aprendizagem, explicitando-a em
suas motivagOes e como percep¢do de vida acerca de determinado aspecto do mundo
ou da cultura (BOUFLEUER, 2009, p. 265).

Ou seja, testemunhar que um projeto de formacao pode ser efetivado e que, para tal,
ndo existem modelos pré-definidos, prototipos a serem copiados. Antes disso, existe uma
testemunha viva, o educador, que representa a possibilidade de que um caminho pode ser

percorrido, efetivado, realizado.
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5 CONCLUSAO

O estudo que realizamos teve por objetivo discutir o tema da formacdo do eu e sua
relacdo com a educacdo, a partir de um contexto teorico pos-metafisico. Entendemos que a
pertinéncia dessa pesquisa ancora-se na compreensdo de que a educacdo, em sua forma
institucional escolar, e os diversos processos nela desenvolvidos, constituem-se em elementos
substanciais da vida social, bem como em condicdo para o desenvolvimento dos individuos e
das comunidades humanas. A educacdo, através da escola, consiste numa forma organica e
intencionada de humanizagéo, de socializagéo e de individuagdo, processos fundamentais para
a vida das pessoas e das sociedades, visto que somente nos tornamos humanos, no sentido
estrito do termo, através de processos formativos e mediante aprendizagens significativas.

A educacdo e os processos de formacdo do eu circunscrevem-se, na atualidade, a um
contexto plural, relativista e em constante mudanca, que podemos denominar, teoricamente,
de pos-metafisico. Esse contexto engendra crise dos referenciais tradicionais, desestabilizacdo
dos modelos de identidade e de sociedade ja sedimentados, bem como questionamento das
tradicdes culturais, morais e religiosas. Trata-se, também, de um contexto prenhe de
possibilidades de mudanca, de riqueza conceitual e de inovacdo, que demanda, sob a
perspectiva educacional, constante reflexdo, debate e novos modos de compreensdo dos
processos de ensino e de aprendizagem, das intencionalidades, das metodologias, das relacfes
pedagdgicas e dos contetdos escolares.

Enfatizamos que, levando em conta o contexto social no qual a educacdo estd
inserida, nosso principal esforco, na presente pesquisa, consistiu em investigar e compreender
0S processos de subjetivagdo e de estabilizacdo de uma identidade do eu, a partir do
interacionismo simbdlico de George Herbert Mead e da teoria da agdo comunicativa de Jirgen
Habermas. Isso nos levou a refletir sobre o papel que a escola desempenha nos processos de
formacgéo dos sujeitos, especialmente no que tange ao desafio de auxiliar na formacgéo de
individuos sociais competentes e no desenvolvimento de uma identidade pessoal mais
condizente com os desafios que a sociedade atual imp&e aos seus membros.

De forma sintética, podemos afirmar que nossa pesquisa orientou-se por duas questdes

amplas: a) Como entender a formacdo do eu num contexto pos-metafisico de crise dos
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supostos estruturantes da modernidade e da subjetividade? b) Como as teorias de Mead e de
Habermas nos permitem reposicionar a compreensdo dos processos de formacdo do eu e de
estabilizacdo de uma identidade pessoal, e, a0 mesmo tempo, reinterpretar o papel e 0s
desafios que a instituicdo escolar possui na atualidade?

No decorrer da pesquisa, argumentamos em prol da tese que, num contexto pos-
metafisico, a formagdo da identidade do eu tem, nos aportes teéricos de G. H. Mead e de J.
Habermas, elementos e pressupostos que justificam a possibilidade do desenvolvimento de
processos formativos num ambiente escolar. A escola pode contribuir, efetivamente, na
formagédo e na estabilizagdo de um autoentendimento e de uma identidade pessoal, mais
adequados e mais condizentes com os desafios que a sociedade contemporanea exige de seus
membros. Ao considerar as perspectivas tedricas de Mead e de Habermas, encontramos uma
alternativa conceitual distinta, que pode fornecer uma melhor compreensao dos processos
formativos, especialmente em relagdo ao papel da escola na formacdo e na estabilizagdo de
uma identidade do eu.

Essa tese fundamenta-se na concepcao de que a individuacdo se da pela socializagéo.
O mecanismo da comunicacdo é o principio estruturante da mente, do self e da sociedade,
consistindo no fundamento da sociabilidade humana, uma vez que possibilita, por meio da
estrutura linguistica, o entendimento entre os individuos, a participacdo em atividades
cooperativas e a internalizacdo das convengdes e das demandas do grupo social. A identidade
pessoal estrutura-se mediante a internalizacdo das normas e das convencgbes coletivas, o
desenvolvimento progressivo das estruturas internas do eu, processos continuos de
aprendizagem individual e social, processos de descentracdo do eu e de ganhos de
racionalidade, em contextos comunicativos e simbolicos. A estabilizacdo de uma identidade
pos-convencional, dltimo nivel de desenvolvimento ideal da personalidade, pode ser
compreendida a partir de um agir com fim cada vez mais universal e da estruturacdo de um
sentido e de uma biografia para a propria existéncia. Tal classe de identidade abre a
possibilidade para um autoentendimento, que permite ao sujeito agir de modo autdnomo e
responsavel diante de si mesmo, da sociedade e da cultura. A instituicdo escolar, mediante
processos de ensino e de aprendizagem sisteméaticos e intencionados, pode contribuir
efetivamente na formacéo do eu e na estruturacdo de uma identidade pessoal, em niveis mais
elevados, qualificando os sujeitos a que se apropriem e reconstruam o saber cultural herdado,
estabelecam entendimentos acerca de algo no mundo, coordenem as agdes com 0s demais
membros do grupo social e participem de processos de interacdo e de socializacdo

individuadores.
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Ressaltamos que a pergunta pela formacdo do eu é fundamental para a educacao.
Trata-se de uma questdo sempre pertinente e atual, visto que dela decorrem possibilidades e
formas de compreensdo dos conteudos, das metodologias e dos processos de ensino e de
aprendizagem, que podem ser colocados em pratica nas acGes pedagogicas. Se o elemento
central de uma acdo pedagogica estad no desenvolvimento de processos de aprendizagem que
levem a construcdo e reconstrucdo do saber cultural, a novos modos de interacdo e de
coordenacao das acdes dos diversos sujeitos sociais e a novos modos de organizacdo e de
estabilizacdo da personalidade, entéo, refletir sobre a concepg¢do de ser humano torna-se um
exercicio pertinente e necessario.

Reconhecer o carater comunicativo e simbdlico da formacéo da identidade do eu, tanto
na perspectiva do agir comunicativo quanto do interacionismo simbolico, autoriza-nos a
considerar a educacdo e a acdo pedagoOgica sob a perspectiva da intersubjetividade e da
interacdo simbdlica. Entendemos que essa forma de conceber a formacéo da identidade do eu
e a educacéo possibilita-nos langar um renovado olhar acerca dos processos de subjetivagéo e
dos fundamentos da acdo educativa. Além disso, cremos que as perspectivas tedricas de Mead
e de Habermas, reinterpretadas a luz dos desafios da sociedade e da escola na atualidade,
consistem num modo valido de contornar as formas de relativismo hoje presentes na teoria
educacional, bem como afrontar a denominada crise ou falta de fundamentos sobre a
formacdo humana no contexto da educacgdo. Isso é importante por que ponderamos que sao
procedentes as tentativas de investigacdo sobre o conceito de acdo pedagdgica e de
subjetivacdo, num contexto pos-metafisico, especialmente quando essas tentativas estiverem
orientadas por um olhar hermenéutico reconstrutivo.

De forma geral, a partir dos argumentos apresentados, podemos afirmar que, no
ambiente escolar, sdo preponderantes processos de ensino e de aprendizagem que privilegiem
acOes solidarias e cooperativas, em detrimento de atividades e metodologias que acentuem a
concorréncia e o trabalho individual. Além disso, destacam-se como possibilidades
pedagdgicas: a abertura ao novo, a possibilidade de experimentacéo e o incentivo ao trato com
a pluralidade; a convivéncia dialdgica e a busca por entendimento nas diversas situacdes que
se estabelecem na sala de aula; o didlogo, a argumentacdo e o discernimento das questdes
morais que emergem da convivéncia e da coexisténcia dos diversos sujeitos no ambiente
escolar; a formacéo para a reflexdo, o pensar e a ciéncia; a apropria¢do e a reconstrucdo do
saber cultural. Na escola, sdo centrais as experiéncias nas varias dimensdes da vida humana,
especialmente aquelas relacionadas com a convivéncia, a acolhida do outro, o

desenvolvimento da sensibilidade estética e a vida em comunidade.
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Além disso, reafirmamos a necessidade de que a acdo escolar oriente-se por uma
concepcdo integral do humano, levando em conta a necesséria formagao técnico-cientifica,
ético-politica e estético-expressiva, de modo que sejam valorizadas as multiplas dimensdes do
ser humano, da sociedade e do mundo. O trato conceitual e a reflexdo sédo fundamentais para a
educacédo, mas necessitam efetivar-se em consonancia com a sensibilidade, o afeto e a busca
por sentidos. Ser capaz de configurar sentidos para as coisas, para 0 mundo e para Ssi mesmo,
aprender a aprender e aprender sempre, consistem, talvez, nos grandes e prementes desafios a
serem considerados pela acdo pedagogica na atualidade. Também chamamos a atencdo ao
desafio de revermos nossa compreensdo do papel do educador, entendendo-o, sobremaneira,
como um mediador de sentidos e de possibilidades, mais do que um simples transmissor de
informac@es ou contelidos.

Obviamente que, com a presente tese, ndo conseguimos resolver os ‘problemas’ ou
‘crises’ da educacdo, mesmo porque essa ndo era nossa intencdo. Quica, foi possivel
apresentar algumas reflexdes, mais ou menos pertinentes sobre o campo educacional e as
acOes pedagogicas da atualidade. Apresentamos uma possibilidade de um novo olhar — um
olhar conceitual diferente — sobre os processos de formacdo do eu e de estruturacdo ou
fundamentacdo da agdo pedagdgica. E importante ressaltar que a tese apresentada n&o
pretendia ser uma bula ou sumula de respostas as inquietaces imediatas decorrentes da
pratica pedagodgica. Ou seja, ndo tivemos como motivacdo elaborar ou fornecer um guia
pratico, uma receita aplicavel ao cotidiano escolar, de como formar, estabilizar ou
desenvolver identidades pessoais. O que buscamos foi propor uma forma de reflexdo acerca
de elementos tedricos que sustentam as praticas pedagdgicas, especialmente no que tange ao
tema da formacdo e do desenvolvimento da identidade do eu. Além disso, temos consciéncia
de que fizemos um recorte do objeto de pesquisa em questdo, bem como optamos por uma
perspectiva tedrica e metodoldgica especifica. Neste sentido, assumimos integralmente essas
escolhas, sabendo que elas poderiam ter sido diferentes, assim como poderiam ter sido outros

os resultados e a prépria tese apresentada.
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