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Resuma A pesquisa trata da presenca da virada pragmaticeampo educacional. Elege,
para esse objetivo, a interlocucéo entre dois dasipais responséveis pelo desenvolvimento
da linguistic turn no discurso filoséfico do Ocidente e que hoje esAvolvidos em uma
importante disputa acerca da questdo. Sao elédessfds Richard Rorty e Jirgen Habermas.
Apoés expor o debate travado entre Rorty e Haberasssimindo, como chave de leitura, a
posicdo de ambos a respeito do tema da verdadmjrprextrair algumas consequéncias para
a relacéo entre as teorias e as praticas pedagdwcaducacao.
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Abstract: This research deals with the presence of the Igtiguiurn in the educational field.
In order to achieve this goal, it approaches thecudision between two of the main
responsible for the development of thguistic turnin the Western philosophical discourse
and who are nowadays involved in an important owairsy about the question. These
philosophers are Richard Rorty and Jurgen Haberdtisr exposing the debate between
them, particularly about the subject of truth, xtracts some consequences from it for the
relation between theories and pedagogical praciiceducation.
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1 INTRODUCAO

Pode-se perceber a emergéncia, nos ultimos anesnpla aceitacao tedrica e mesmo
politica da ideia de que as diferencas existermé® ®s multiplos modos de vida ndo séo
apenas inevitaveis, mas também desejaveis, solidtgprotecdo e cultivo. Outrora uma
presenca irritante na cena moderna, a diferengdteddade, o outro, enfim, o estranho,
tornou-se uma condi¢cdo permanente de nossa moddengdual, condicdo essa adjetivada de
distintas formas (p6s-moderna, liquida, tardiag,altiper, etc.). Falando idealmente, toda
forma de vida é, em tese, permitida em nosso mphdal, ndo existindo principiae priori
que possam tornar qualquer forma de vida ndo dedejResde que a alteridade (ou a
ambivaléncia) deixou de ser mais uma inconveniémoanentanea a ser extirpada por uma
instituicdo com poderesrdenadores(BAUMAN, 1999), a coexisténcia de formas de vida
concebidas no plural tornou-se factivel em outnatide que ndo a ma consciéncia ou o
temporario equilibrio de forcas hostis.

Atento a essas transformacdes da sociedade contamepp o0 campo educacional
também tratou de absorver essa nova aceitacdoaepolitica. Se todas as visbes de mundo
existentes estdo solidamente fundadas em suasctigapetradicbes culturais, admitida a
singularidade de cada uma delas, mostra-se pouw@y®sl hoje um modelo educacional
baseado em um objetivo ou preceito universaldpszonsider® outro da tradicdo ao lado,
especialmente se levarmos em conta, como nao eamsky nos alertar os principais criticos
da escolarizagcdo moderna, a possibilidade de adass(brasileiras) estarem contribuindo
para reduzir (com suas praticas de género, sexrsigstas, classistas, em sintese, com suas
taticas e técnicas de dominacgéo) tudo aquilo odiéeéente, irremediavelmente contingente,
ao principio do sempre mesmo, do sempre igual.

Essa constatacéo, trazida a luz do dia pelo demaderno/pdés-moderno em educacéao,
teve consequéncias importantes para a teoria pgdagque, desde algum tempo, se viu
confrontada com o desafio de esclarecer quantasitplidade de o seu agir pedagogico estar
orientado por uma ideia de bem com validade urevens entdo restrito aos contextos em que
€ praticado, tendo ainda repercussdes nos modos asrteorias e as praticas pedagogicas
reagem diante de diferentes modos de vida (HERMAXIQ,1).

No enfrentamento desses desafios que acometempmaucacional, a conversacao
fraterna e critica, travada na atualidade entrl@®ofos Richard Rorty e Jirgen Habermas,
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mostra-se altamente proficua e produtiva. Ambodilésofos se situam no panorama da
filosofia pds-virada linguistica ou em seu interiero debate entre eles, a ser brevemente
retratado aqui neste texto, esta focado no aprafaedto pragmatico dessa mesma virada,
uma pretenséo de Rorty. Este € um dos respongileiseopragmatismo e Habermas é mais
identificado como herdeiro da Teoria Critica dadimae Frankfurt, embora, como afirma
Ghiraldelli Janior (2001), seja possivel compreendeproprio Habermas no interior do
neopragmatismo.

A chave de leitura adotada para entender melher “eéésputa”’ centra-se no tema da
verdade, por percebermos que ela, mais do quesagdpe politicas de Rorty e Habermas,
constitui o né goérdio que diferencia a filosofissdibis. Na medida em que nos aproximamos
da conversagcdo Rorty/Habermas, operamos o exerd&ipensar nas implicagbes desse

dialogo para a relagéo entre as teorias e as @sgiEdagogicas

2 RORTY/HABERMAS: ENTRE O CONTEXTUALISMO E O UNIVER SALISMO
DA VERDADE

O dialogo entre Habermas e Rorty data da décad@&® quando o primeiro (1989),
na conferéncia intituladA filosofia como guardadora de lugar e como intétgr proferida
em 1981, e sob o impacto da publicacdo, em 1978yiode Rorty (1994)A filosofia e 0
espelho da naturezanicia uma conversa com Rorty que chega as pleoasequéncias em
Verdade e justificacaq2004), publicado 18 anos depois. Um aspecto dasante desse
dialogo € a diferenca de estilo. Rorty possui utiloemais direto (se expressa em textos
menores), as vezes parecendo simplista e, em nmdo®entos, fazendo questéo de trabalhar
com exemplos concretos. Em algumas ocasifes, comog Souza (2005), chega mesmo a
ser brincalh&o e provocativo na trivializacdo pleraperada da filosofia. Habermas, por seu
turno, € mais “enciclopédico”, detalhista e saofetio (seria por causa da lingua?),
introduzindo diferenciacfes sucessivas ou relatgdes, tais como 0s conceitos epistémico e
pragmatico de verdade, nocdo epistémica fraca de, faaturalismo fraco ou forte, uso
estratégico e uso argumentativo da linguagem, ewntres. Apesar dessa diferenca retérica e
estilistica, os desenvolvimentos tedricos de Habsrm Rorty, a partir de pontos iniciais

distantes, convergiram para uma linguistificacdo rdzdo (virada linguistica) e para o
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reconhecimento da dimenséo pratico-social do comeeto, da realidade e de nossa
presenca no mundo (virada pragmatica).

Malgrado essas (des)afinidades, ha uma divergéeciando entre Habermas e Rorty
(que resistiu a morte deste Ultimo) e ela nos re@agtilo que o proprio Rorty (2005a, 2005b)
considera ser a diferenca mais importante de dosofia em relacdo a habermasiana: a
consoladora, mas enganosa, conviccdo de validezersal da verdade para além dos
contextos de justificacdo, presente na obra dogoemsalemao. Para Habermas, esse aspecto
incondicional associado as pretensdes de validanterpretado no sentido de transcendéncia
de todos os contextos locais. Um enunciado juatificsegundo critérios locais se distingue
de um enunciado verdadeiro da mesma maneira queenunciado justificado em um
determinado contexto se distingue daquele que f@oder justificado em todos os contextos
possiveis: 0 que o falante, aqui e agora, em uno damhtexto, afirma como valido,
transcende, de acordo com o sentido de sua alegtmdos os padroes de validade
dependentes de contexto e meramente locais (HABERMA90). A teoria discursiva da
verdade se inspira nisto: “[...] um enunciado @adeiro quando, nas exigentes condi¢des de
um discurso racional, resiste a todas as tentatieasfutacdo” (HABERMAS, 2004, p. 254).

Ao proclamar a falta de conexd@o ou a inutilidadeséalistinguir entre justificado e
verdadeiro, Rorty, por seu turno, nos convida as@eque essdesejo universal de verdade
presente em Habermas é mais bem descrito codesejouniversal de justificacdoO que
vale, para ele, portanto, nédo é a forca do arguwnaais racional, observados os preceitos de
uma comunidade ideal de fala (Habermas), mas a fdocargumento que funciona melhor
para uma dada audiéncia: 0 que € legitimo para am dontexto ndo necessariamente €
justificado em outro, ja que seria 0 vocabulariopdatica situada, ndo aquele presente nos
discursos fundacionais de toda ordem, que teria ici@dnces de revelar alguma coisa Uutil
sobre a verdade. Rorty (2005a, 2005b) acha maiglesmabandonar a ficcdo heuristica de
uma audiéncia universal, pois ndo é provavel aténdg& de argumentos que sejam
intrinsecamente melhores ou piores independentenaatqualidade das audiéncias a que
estdo vinculados: “N&o miramos para além do quejestificado” (RORTY, 2005b, p. 215).
A crescente comunicacao entre “[...] comunidadésremmmente excludentes, produzida por
tais desenvolvimentos humanos, pode gradualmeiateuniversalidade, mas ndo consigo
ver nenhum sentido em reconhecer uma universalidadeo previamente existente”
(RORTY, 20054, p. 144-145).
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Endossar o contextualismo radical ai implicito méplica, todavia, a ado¢do cega do
relativismo cultural de carater absoluto, uma vea, gomo admite o préprio Rorty (2005a,
2005b), ha audiéncias que sdo melhores moral ¢écpaliente que outras. Nem todas as
diferencas entre as tradicGes culturais tém o mesioo e alguns modos de vida podem, sim,
ser considerados ética e politicamente superiorest@s. Isso significa que ndo € a toda
prova que os valores e preceitos culturais sejaigisgsomente pelo fato de que eles resultam
de escolhas em alguma comunidade ou em alguma bkistdsica. Na verdade, algumas
solucbes culturais com as quais lidamos sdo supsri@ outras no sentido de que estao
dispostas a considerar sua prépria historicidadmtirggéncia e, conseguentemente, a
possibilidade de comparacdo entre diferentes adtuhlias, uma cultura pode declarar-se
superior na medida em que esta preparada paranguateseriamente alternativas culturais,
trata-las como participantes de um didlogo maigucomo recipientes passivos de homilias
monoldgicas e como uma fonte de enriquecimento maiggue como uma colecdo de
curiosidades a espera de censuras, enterros dnammehtos no museu.

A superioridade de tais solugbes culturais residigamente em nao considerar
segura sua prépria superioridade substantiva eeeoninecer a si mesmas como presencas
contingentes (RORTY, 1997). “O medo do relativisme parece o medo de que nao haja
nada no universo para segurar, exceto uns aossb(RORTY, 2005b, p. 228). E esse anseio
pela incondicionalidade que leva fildsofos como étatas, diz Rorty, a transcender o
contextualismo (e o relativismo a ele associadmyecorrer a no¢ao de verdade, uma vez que
ele, mesmo reconhecendo que a justificacdo sejanogéo referente ao contexto, infere que
“[...] por a verdade de lado, em favor da justig@a, colocara em perigo o ideal da
fraternidade humana. Habermas considera o0 contesxtia ‘apenas o0 avesso do
logocentrismo™ (RORTY, 2005a, p. 145).

Assim, Rorty (2005a, 2005b) entende que o temaelldade ndo € central para a
questdo da democracia (advogando o contextualimdwal da (ndo)fundamentacdo do
conhecimento), restando aos fil6sofos dedicados olitiga democratica continuar a
conversacao civilizada do Ocidente e incentivaratiaas metaforicas para a extensao dos
direitos democraticos.

Ao contrario dessa postura (neo)pragmatista roatyamue substitui afé no
conhecimentdundacional, ainda que de segunda ordem, figefea esperancgue nos move

em direcdo a sociedades diferentes, Habermas maet@nvencido de que toda e qualquer
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pratica de falantes, se olhada filosoficamenteJica@ imanente constituicdo de um campo
de entendimento que é prévio a qualquer outro dwaampo. Assim, ao lado do campo
historico e linguistico, haveria um campo pragnoatideal universal que, nauase
transcendentalismo de Habermas (SOUZA, 2005), dmacia como um fundamento basico
para a linguagem empirica. Para ele, diferentensmieorty, a verdade ainda constitui uma
categoria sobre a qual se pode esperar uma teoitdaitesse filoséfico. E, do ponto de vista
de sua pragmatica, toda linguagem ofereceria aibilidsde de distinguir entre o que é
verdadeiro e o que dizemos que € verdadeiro (HABERM.990).

E dessa caracteristica que emergiria a distincéie eerdadeiro e justificado, que,
para Rorty, € inGtil em nossa época (a ndo serpgua,ele, essa diferenca sirva para lembrar
que a justificagdo para uma audiéncia ndo é joatifio para outra). Habermas, contrapondo-
se ao deflacionisnfomais radical de Rorty, entende que, tdo logo dedsede fazer essa
demarcacdo, falta o ponto de referéncia normatiw® explicaria que uma justificacdo bem-
sucedida em nosso contexto pese a favor da velddépendentemente do contexto da
proposicao justificada, o que é negado por Rorty.

Habermas tem clareza, todavia, de que o senticieepdldgico por ele atribuido a
essa pragmatica universal (tal como presente enfesuga da Acdo Comunicatiyaem que
predomina o entendimento racional dos participaetesa qual ndo ha qualquer tipo de
coercao (a ndo ser a do melhor argumento), nadiciesite para garantir sua efetividade no
mundo da vida, onde os individuos operam. O cowoteddrmativo dos pressupostos

pragmaticos de discursos racionais:

[...] ndo é suficiente para excluir a falibilidadde um consenso
discursivamente alcancado em condi¢des aproximauanideais; ou as
condicbes ideais de assertibilidade racional, dee ssificientes para isso,
perdem a forga que caracteriza uma ideia regulagltva permite orientar o
comportamento, porque elas ndo podem ser cumpridas mesmo de
maneira aproximativa por sujeitos capazes de falaygir, tal como os
conhecemos. Essas objecbes me levaram a uma reyusdelaciona o
conceito discursivanantido de aceitabilidade racional a um conceito de
verdade pragmatico, ndo epistémico, sem com issimiéer a ‘verdade’ a
‘assertibilidade ideal’. (HABERMAS, 2004, p. 48).

A consequéncia disso é que um conceito bem justificle verdade, ainda que obtido
em situacdes ideais de fala, pode revelar-se inadieqquando adentra ao mundo da vida,

mesmo que Habermas (2004) continue a acreditap giszurso racional conservestatusde
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uma forma de comunicacéo privilegiada que obrigparticipantes que estdo no mundo da
vida a uma continua descentracdo de suas persesiiuadas. Aqui o que importa é o papel
pragmatico de umaerdade bifronteque serve de intermediaria entre a certeza da e
assertibilidade discursivamente garantida (de intermediaria, ptotaentre a teoria e a
pratica, entre o saber discursivo e as decisOesss@&cas para saber prosseguir no plano da
acdo — saber da e na acdo). Também na rede désaprédtidianas estabelecidas, as
pretensdes de validade implicitamente apresentgdasforam aceitas em frente a um amplo
pano de fundo de convic¢des intersubjetivamentepadtithadas, constituem os trilhos nos

quais as certezas comportamentais correm. Obsenemtanto, que tao

[...] logo perdem seu suporte no corselete desgia€neias, as certezas
afugentadas se transformam em igual quantidadeceetézas, que com isso
se tornam temas. Na transicdo do agir para o discorter-por-verdadeiro
inicialmente ingénuo se liberta do modo da certkzacdo e toma a forma
de um enunciado hipotético, cuja validade fica snsp durante o discurso.
A argumentacdo tem a forma de um concurso que awsa melhores
argumentos a favor de ou contra pretensdes deadalidontroversas e serve
a busca cooperativa da verdade. (HABERMAS, 200244-250).

Mas esse procedimento nos leva novamente ao pralidersaber como a mobilizag&o
sistematica de boas razdes que, na melhor dasbgsitieva a crengas justificadas, deve, ndo
obstante, ser adequada ao proposito de distingtre ecivindicacdes de verdade justificadas
e nao justificadas. Habermas (2004) procura demangtie a argumentacdo pode preencher
o papel de solucionadora de problemas com respsitoertezas comportamentais que se
tornam problematicas apenas se forem guiadas metiade em sentido independente de
contexto. A necessidade performativa de certezapodamental exclui uma restricdo de
principio com relacdo a verdade, mesmo quando saheido logo a ingénua execucao de
acoes é interrompida, que as pretensdes de vesdguelem ser sustentadas discursivamente
— isto é, apenas no contexto de justificacdo rekeva verdade ndo pode ser reduzida nem a

certeza na ac&o nenassertibilidadegarantida. E evidente que apenas

[...] conceitos fortes de saber e verdade, situaglis o veredicto do
platonismo, podem fazer justica & unidade do senfimcucionario das
asser¢Oes, que assume diferentes papéis nas ag@esliscursos. Enquanto
na praxis as ‘verdades’ escoram certezas da agadjsourso elas sdo o
ponto de referéncia para pretensdes de verdadeBERMAS, 2004, p.

251).
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Habermas, nessa operagédo, chama a atencao pacassidade de complementar o
conceito discursivo de verdade, no sentido de derei as pretensdes de verdade contidas no
interior do mundo da vida, “[...] para que leve eomta as conotac¢des ontologicas fracas que,
mesmo apos a virada linguistica, associamos aeapé® dos fatos™ (HABERMAS, 2004, p.
285). A verdade resulta da aceitabilidade das justifies guiadas pelas certezas da acéo
(sendo falivel por isso), sem perder de vista,ummtsua fusdo com o mundo discursivo, que
permite sua problematizacdo e a possibilidade #gsd® mesmo do que consideramos
verdadeiro.

3 CONTEXTUALISMO E UNIVERSALISMO NA EDUCACAO: IMPLI CACOES
PARA A RELAGAO ENTRE AS TEORIAS E AS PRATICAS PEDAG OGICAS

A despeito de suas diferencas internas, as pos{pée¥pragmatistas de Habermas e
Rorty levam a uma concepc¢éo processualista (aetiesgista) e linguisticamente mediada
dos fundamentos da verdade (Habermas) ou do quedeommos verdadeiro perante uma
dada audiéncia (Rorty). As posturas defendidasremdeterminada comunidade educacional
de dialogo ndo possuem, a partir da perspectiaardms, validada priori em fungdo de um
presumivel carater Verdadeiro. O que conferiratiaglade as decisdes assumidas € o
processo. A consequéncia dessa postura, para athodade das teorias pedagogicas, € que
elas se tornam cada vez mais pragmatizadas, istnoéladas ao mundo da vida e pautadas
por uma racionalidade interpretativa situada nolod@ envolvendo os diferentes
protagonistas da escola, sejam eles professorgssaldiretores, entre outros. Assim, um
determinado projeto pedagogico (ou teoria pedaggieveria ser submetido também a uma
justificagéo local (portanto, contextualista) e sbjeto do discurso argumentativo. Nesse
sentido, Habermas e Rorty compartilhariam o mesdealj embora divirjam quanto a
necessidade de fundamentacao filoséfica e raciqual transcenda o local do contexto,
quanto a necessidade da sua ancoragem universal.

Nos Uultimos anos, é patente o espaco adquirido pelatextualismo e pelo
pragmatismo em educacgéo, especialmente se considsraa importancia alcancada no
discurso educacional brasileiro da tese segundaiah & dimensdo da acdo pedagogica

concreta e seu contexto mais imediato, o cotideswolar, precisam ser mais considerados na
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producdo discursiva sobre a escola (na linguageberimasiana, sobre a necessidade de
complementar o conceito discursivo de verdade dontio ambito das teorias pedagdgicas
com aquelas pretensdes de verdade presentes tiaaspce intervencdo). A esse respeito,

assim se refere Pimenta (2002, p. 36):

A centralidade colocada nos professores traduzitasealorizacdo do seu
pensar, do seu sentir, de suas crencas e seusesvalomo aspectos
importantes para se compreender o seu fazer, réitasge sala de aula,
pois os professores ndo se limitam a executarcalwd, sendo que também
os elaboram, os definem, os reinterpretam.

E nesse contexto que uma série de contribuicdeautimes estrangeiros vao ser
absorvidas pela discussdo no campo brasileiro.eEmiitras influéncias, gostariamos de
enfocar a proposta dprofessor reflexivoe a correspondentepistemologia da pratica
especialmente pelo fato de que muitos de seusigaiecdefensores foram buscar no
(neo)pragmatismo norte-americano a fundamentac&oaeideias Muitas criticas ja foram
feitas aos conceitos de professor reflexivo e atemiologia da praticaEssas observacées
parecem ser importantes para que evitemos alguimadifcacées ou mesmo um otimismo
exagerado com a concepcdo de professor pesquisamlorreflexivo e sua epistemologia.
Aqui, no entanto, gostariamos de apresentar oum@setacdes que nos acometem no
contexto dessa discusséo e que nos remetem ae dgigaénvolve nossos dois interlocutores
neste artigo. Vamos ilustra-las com algumas obgéesacriticas feitas por diferentes autores.

Por exemplo: Zeichner, citado por Geraldi, entrérasu (1998, p. 250), chama a
atencdo para um falso conceito de professor rgflexdue seria aquele em que a pratica
reflexiva ou professor reflexivo significa o prages universitario ajudar o professor e a
professora que estdo na escola, basica ou seandarefletir sobre o seu trabalho. Essa
pratica, segundo o autor, ndo romperia com a ralidade técnica. Outra observacéo é feita
por Mac Donald, citado por Gil (1999, p. 41), deequs docentes escolares sdao maus
implantadores das ideias dos outros. E, finalmenthservacdo da ja mencionada Pimenta
(2002, p. 43), segundo a qual um dos problemasedapectiva do professor reflexivo seria
“[...] a auséncia de critérios externos potenciadate uma reflexdo critica e a excessiva (e
mesmo exclusiva) énfase na pratica”.

Nossas inquietacdes encontram-se exatamente no ghs) supostas limitacdes da

pratica situada e da respectiva necessidade axdeftedrica para que tais limitacdes sejam
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superadas. Retomando as observacoes citadas:retesspr da escola ndo chega sozinho as
reflexdes que questionariam sua prépria praticepéoito da producdo da reflexdo, como

aponta Zeichner, apud Geraldi, entre outros (199250), ficaria com quem supostamente

fez a reflexdo, o professor universitario; quemtioora detendo o conhecimento avangado,
“mais verdadeiro”, € a academia.

Esta implicita ai uma certa superioridade da domgdo da teoria (do saber
discursivo, para retomar o conceito bifronte delade em Habermas) em relagéo ao saber da
acdo, que emana do mundo da vida; do contrariop atender a reivindicacdo de Pimenta
(2002) para que a reflexdo teorica venha acregcentacarater “critico” as reflexdes dos
professores sobre a pratica? O que sdo 0s “cstésiternos”, mencionados pela autora, que
potencializam uma reflexdo, agora, critica? O qudica a superioridade dos critérios
externos em relacédo aos internos? Em que se fumtarsea superioridade a ponto de poder
conferir a reflexdo criticidade? A criticidade néstaria se referindo ai a possibilidade de
superar, pela reflexdo, visbes ndo verdadeirasatec@? Mas a prética, a acdo, se seguirmos
nossos interlocutores, ndo tem sua préopria verd@ig?entdo, se seguirmos um principio
pragmatista, a verdade ndo passaria de habitogadeb@em-sucedidos? Estamos aqui diante
da questdo dos fundamentos de nossa intervencésfommadora da pratica. Como
fundamentar o julgamento de que uma determinada@mocente ndo é critica e, portanto,
necessita de mudancas? O que legitima a nossa pelg@gomudancas e pela direcdo que elas
assumem?

Se seguirmos Rorty (e aqui Habermas estaria progigl® ja que ndo confia mais na
epistemologia como via régia do conhecimento), péesuiremos critérios externos ou
transcendentaia priori, que, como o olho de deus, permitiriam julgar s& posi¢cdo ou
visdo pedagodgica esta mais proxima do real, daadercbu o grau de criticidade das
proposicdes. Devemos admitir a contingéncia deanosshecimento educacional, ja que a
validade de nossas afirmacdes sobre o real é sesitpegla e circunscrita ao contexto da
comunidade envolvida (e seria, para Rorty, apemagerreno da acdo o local de onde
poderiamos dizer algo proveitoso sobre a verdade).

Para exemplificar as consequéncias dessa posigiana, talvez pudéssemos pensar
na relacdo entre o saber dos académicos e o0 salbeelds que estdo na escola, os
professores. Se tomarmos por base o deflacionismigano, a diferenca dstatusentre o

saber dos académicos (que elaboram teorias salcagéb) e aqueles que, no chdo da escola,
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produzem seus proprios saberes (sua epistemolaodfi@g), € politica, ndo epistemoldgica.
Primeiro, porque a pratica ndo é lugar de aplicagdoteoria, mas de producdo de
conhecimento (verdades); segundo, porque, do miosta da producdo do conhecimento,
nao ha diferenca entre aqueles saberes, ja qued@mndo a nocdo do conhecimento como
representacdo da realidade, a linha de separa¢@ocesaber dos académicos e o saber da
pratica profissional torna-se difusa. A diferengtre elas, se é que existe, ndo € substantiva
ou metafisica, mas apenas retorica (talvez a (difesenca seja a de que a formulagéo
académica se utilize de uma retdrica maior ou de maior nuamero de floreios
argumentativos). Mas ndo temos qualquer condicabzeée que uma € mais verdadeira que a
outra ou, entdo, que uma € supostamente maisacgitie a outra (porque mais proxima da
verdade ou por estar em correspondéncia com daedal.

Adotar uma atitude (neo)pragmatista como a delaifgig assumir livremente a
responsabilidade de fornecer discursopelsuasaa partir dos quais, e se tivermos sorte, as
pessoas se convencerdo de que uma educacao ustigdaria e democratica € melhor do
que uma educacgdo autoritéria, fundamentalista a@isteéa Ndo ha, contudo, qualquer
fundamento metafisico ou epistemologico que nos dfarantia de fazer nossa audiéncia
inclinar-se por essa direcéo, ja que para ele bemmento, a racionalidade e a linguagem
tém sua origem na contingéncia, e nada mais seftaque ferramentas Uteis para lidar com
questdes cotidianas (s&o apenas nomes elogiosoEneacas justificadas perante uma dada
audiéncia).

No extremo, a aposta rortyana, ao abrir mao de ¢ogiealquer apelo fundacional (no
caso aqui representado pelas teorias pedagédicasiorma o professor em um terapeuta da
linguagem, mais preocupado em questionar seusipsopressupostos para ensinar do que
aferrar-se a teorias capazes de fornecer critériestadores da acéo nas inumeras audiéncias
que compdem o mundo da vida. Se ha algum ideailseardo (na teoria), este se refere a sua
capacidade de justificar nossas crencas dianterdeawudiéncia competente. Dai decorre a
necessidade de se discutirem formas de aumenta@iénaia que consideramos competente, 0
gue equivale a maximizar o tamanho da comunidddeamete de justificacdo, sem que, para
isso, precisemos recorrer a no¢ao de incondicidadd (RORTY, 2005a). A conclusédo de
Rorty é

[...] que ndo é necessaria uma tentativa de chegéar perto de um ideal,
mas antes uma tentativa de afastar-se mais d&s pirtnosso passado que
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nds mais lamentamos. [...] devemos responder &dpee'O que nos liberta
de nossos contextos paroquiais e expande as famt@é investigacdo?’ e
‘O que nos mantém criticos, em vez de dogméticaesPh ‘A memoria de
gqudo paroquiais nossos ancestrais foram, e o0 medoguk nOSsos
descendentes venham a nos achar igualmente pasaqen resumo,
devemos ser retrospectivos antes de prospectivasmiivos]: a
investigacao deve ser conduzida por temores carE@e regressdo, antes
gue por esperancas abstratas de universalidgR@ORTY, 2005b, p. 224-
225, grifo do autor).

Do ponto de vista educacional, comenta Rorty (1,984nodo como as coisas sao
ditas (ou as ferramentas que vocé utiliza) € nmortante do que a posse de verdades ou
entdo do que o estabelecimento de parametros gupanmitam optar com seguranca entre
uma pedagogia democratica e outra autoritaria. @uparguntados por todos os critérios que
nos permitiriam definir com certeza entre as opci@eRs, declara Rorty (2000, p. 27-28):

[...] os pragmatistas ndo tém nenhuma respostdhddea a oferecer, do
mesmo modo que os mamiferos ndo tinham como egpecgob que

aspectos eles eram melhores do que os dinoss@sgwagmatistas tém a
dizer algo tdo vago quanto melhor no sentido deagmém mais daquilo
gue consideramos bom e menos do que consideraimmosEwuando lhes

perguntam ‘e 0 que consideram bom?’, apenas podespomder

‘diversidade e liberdade’ [...]. Os pragmatistamittam-se a oferecer
respostas tdo vagas e imprecisas porque 0 queegbesam ndo € que o
futuro conforme-se a um plano ou satisfaca umaltgdée imanente, mas
sim que o futuro nos surpreenda e estimule.

Essa postura esta relacionada com a atitude irGadodada por Rorty. Segundo

Margutti Pinto (1998, p. 31), Rorty define ironistamo alguém que preenche trés condicdes:

[...] primeiro, ele tem duvidas radicais e contBwsabre seu vocabulario
final, porque foi impressionado pelos vocabuléfinais de outras pessoas;
segundo, ele se da conta de que seu vocabulaaioni@o pode subscrever
nem dissolver suas duvidas; terceiro, ele ndo pgmsaeu vocabulario esta
mais proximo da realidade do que outros.

Da perspectiva habermasiana, a pluralidade de fomeavida que caracteriza as
sociedades contemporaneas, e que chega até nessdaseexige o estabelecimento de
acordos provisorios obtidos a partir da discussdbliga, de modo a tornar possivel a
convivéncia humana numa perspectiva democratitancebidas a partir da nocdo de uma
verdade bifronte, as teorias educacionais, no sélogd com as praticas pedagodgicas
enraizadas nos diferentes contextos do mundo datadam o papel fundacional de fornecer
um ponto de referéncia critico para realizar ardifeiacdo (Qque Habermas diz faltar a Rorty)
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entre convencer e persuadir, entre motivacdo a&raleerazdo e o exercicio causal da
influéncia, entre aprendizado e doutrinacdo, eatrgso estratégico ou ndo estratégico da
linguagem, entédo entre a acdo dirigida para o socesa acao dirigida para a compreensao
ou, entdo, entre aquilo gquieveria sere aquilo quevem sendotodos esses mecanismos
presentes no processo educacional. E esse poajmiteque possibilita o julgamento de que
uma determinada préatica docente tem implicagcbesdaéwcraticas e, portanto, necessita de
mudancgas.

Entdo, isso ndo quer dizer, como da a entender nieam@002), que seria de
responsabilidade da teoria fornecer os critéritisnds a partir dos quais se poderia julgar
uma posi¢cdo como mais critica do que a outra oretigca superioridade do saber académico
em relacdo aquele dos professores; mas signifieaagutratar diferencialmente os planos da
acao e do discurso, mantendo-os em tensao, a pevapeabermasiana permite igualmente
manter a diferenciacdo (que Pimenta parece negte a&s perspectivas do participante e do
observador, impedindo, dessa forma, que a verdadardpo discursivo, no qual vale a forca
do melhor argumento, sufoque as convic¢des queditam no campo da agéo (as pretensdes
de validade que emergem das praticas cotidianaspdufessores, que tém umodus
operandidistinto daquele presente no nivel do discurso).

Desse modo, a prética cotidiana do professor, am sonceitos de verdade e saber
circunscritos a acao, penetra no discurso (tepedagogicas) e fornece o ponto de referéncia
que transcende justificacbes e mantém despertee estinterlocutores, a consciéncia de
falibilidade de nossas interpretacdes.

De modo contrario, essa consciéncia falibilistdurefobre a pratica, sem com isso
destruir o pragmatismo do mundo da vida (suas des)apois os atores:

[...] que como interlocutores tiveram a experiénd@ que nenhuma
convicgdo estd a salvo de critica, também deseewolvo mundo da vida
uma atitude antes ndo-dogmatica em relacdo ascsumsccdes tornadas
problematicas [...]. Na praxis, o pré-reflexivo egar a bom termo com o
mundo’ decide se as convicgdes ‘funcionam’ ou scao sorvedouro da
problematizacdo, enquanto na argumentacdo sdo smaazdes que
revelam se pretensbes de validade controversascemereou nao um
reconhecimento racionalmente motivado. Por certapé&nas nesse nivel
reflexivo que se pde a questdo acerca da conete&raanentre justificacdo e
verdade; mas uma resposta a isso s6 é permitiddrpetacao entre acdes e
discursos. (HABERMAS, 2004, p. 258).

Versédo eletronica disponivel em:
http://e-revista.unioeste.br/index.php/educereeteducare



Educere et Educare - Revista de Educagado
ISSN: 1981-4712 (eletronica) — 1809-5208 (impressa)
Vol. 6 - N° 11 - 1° Semestre de 2011

Trata-se, portanto, de néo estabelecer a prioridgiktemoldégica ou ontolégica da
verdade contida no ambito da teoria educacionaldidourso) em relacdo aquela que os
individuos operam no agir cotidiano (da praticaaia), mas simplesmente de reconhecer que

o contextualismo radical que ele (Habermas) temesaéa eliminada enquanto:

[...] persistimos no nivel da argumentacdo e negtigarmos tanto a
transformacédo (por assim dizer, assegurada pettiddde das pessoas) do
saber dos agentes em saber dos participantes deneartagdo como a
transferéncia do saber na direcdo inversa. Apemasrelacamento dos dois
diferentes papéis pragmaticos que o conceito dedader bifronte
desempenha em contextos de acdo e discursos pagéoarpor qgue uma
justificacdo bem-sucedida em nosso contexto lgy@ngar que uma opiniao
justificada é verdadeira independentemente do xtmtdal como, de um
lado, o conceito de verdade permite traduzir atadba certezas de acdo em
enunciados problematizados, assim também manteriemtazdo pela
verdade permite, de outro, retraduzir assercoesidivamente justificadas
em certezas de acéo restabelecidas. (HABERMAS,, 20@68-259).

As mudancas obtidas pelas reflexbes (pela teowhyesa pratica educacional,
desestabilizando certezas, precisariam ser proasizehdo em vista, contrafaticamente, uma
comunidade ideal de comunicacédo isenta de coeocgoe significa estar atento a violéncia
simbdlica que statusda academia ou da universidade pode exercer aoledade contida
na epistemologia da propria pratica, para usarnzeito em voga no cenario educacional.
Para evitar o que muitos criticos do (neo)pragmmatism educacao receiam, quer dizer, uma
pratica cega (um recuo da teoria!), porque orientgaenas por seus principios ou por uma
racionalidade técnica focada no aprender fazendoRRES, 2003; PIMENTA, 2002), no
seio do proprio discurso (teoria), a diferenca msgroduzida entre a verdade e a
assertibilidade justificada mantém a consciéncidatlbilidade e, ao mesmo tempo, obriga
“[...] os participantes da argumentacédo a se apraiipela autocritica, das condi¢ces ideais
de justificacdo, isto €, a realizar uma descentragdda vez mais expandida de sua
comunidade de justificacéo cada vez dada” (HABERM2Z®®4, p. 287).

Isso porque, apesar da inflexéo falibilista e ersiairde Habermas, ndo bastam nossos
habitos e praticas como referéncia da verdade slidade, como Rorty a reescreve), mas
mostra-se preciso um momento, bem kantiano, ddizde&ao, de incondicionalidade e de
universalidade. Sobre a comunidade ideal de argiat@mn cabem as observacgdes de Herrero
(1998, p. 247-248) de que ela é contrafaticamentecgada e, enquanto ideia regulativa,
nada empirico jamais podera corresponder plenaraegite ao contrario:
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[...] ela nos mostra a tensdo insuprimivel, nosul&s tedricos, entre 0s
consensos de verdade, possiveis de fato no temp@oasenso ideal, ndo
mais questionavel, e a tensdo insuprimivel, nosuties praticos, entre as
normas de fato validadas consensualmente no teelps participantes dos
discursos e aquelas normas que seriam capazesnsenso para todos os
possiveis afetados e para todos os possiveis arigmde sua validade.

4 PARA FINALIZAR

A virada linguistica e pragmatica, como operada Rorty e Habermas, leva a um
entendimento de teoria educacional bastante aistiaguele presente no campo educacional
ha aproximadamente duas décadas, em cujo caldterapisgico e, consequentemente,
politico, partia-se do principio de um acesso [@iywado a verdade, o que dificultava a
possibilidade do didlogo fraterno, honesto e arigotre as diferentes posicdes e favorecia a
criacdo de rétulos. Altera, de igual modo, a pasagognitiva da educacgéo, desfazendo a
hierarquia epistemoldgica entre as distintas pets@s em direcdo ndo sO a
dessubstancializacédo das verdades contidas naestegpraticas pedagogicas, mas, também,
rumo a uma sensibilidade epistemolégica que tertuerdldade ao assumir a provisoriedade
e contingéncia das posi¢cbes defendidas em umamdetegta comunidade educacional de
dialogo.

Tanto a posicdo de um como a de outro, a despastowncas e diferencas citadas ao
longo deste texto, apontam a superacdo da incoag#ucentre diferentes perspectivas
tedricas, j& que seria ainda a comunicacdo e ogtiapor meio das diferentes tradicfes que
chegam até a escola, que se converteria na grgutaada pluralidade nos processos
educativos de nosso tempo, por mais que saibansadiftalldades colocadas no horizonte de
uma conversacao nao distorcida e mesmo da implidasds pratica de uma comunidade
ideal de fala, como Rorty e tantos outros crititéds se cansam de objetar a Habermas.

Diante dos inUmeros textos que escrevem o munddeala conversacao civilizada é
algo de que o espaco da escola necessita de marggrae. A postura (neo)pragmatica, que
Rorty e Habermas representam, exige quebrar démsig de abrir-se a opinido do outro, de
reconhecer sua gramatica como legitima, de fazer gaa palavra e, no processo, poder
ainda ser convencido ou persuadido de que eletro,ode estar com a razéao.
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A peculiaridade da situagdo dialégica € que nenldas interlocutores tem uma
posi¢ao superior a do outro. Nela, a identidadenafise na diferenca. Isso porque o didlogo
possibilita condicdes de reflexdo sobre um enteedimmainda ndo disponivel, concedendo
aos participantes a oportunidade de fazer uma iiitacsobre seus proprios pontos de vista,
reconhecendo as pretensfes de validade da tradigdondo € a sua contra a certeza
inquebrantavel da comunidade a que pertence.

O trabalho educativo, assim compreendido, exiggpas¢ao ao risco, a ambivaléncia
da linguagem (em relacdo a qual somos impacierdass3jtuacées abertas e inesperadas, 0
que também coincide com a impossibilidade de asseg@utais praticas educativas uma
estrutura imutavel, que garanta o éxito de suavetgao pedagogica. Assim, a educagéao, por
meio da reflexdo sobre as racionalidades imaneniatervencdo pedagogica situada, pode
interpretar seu préprio modo de justificacdo, eassudltiplas diferencas.

Gostariamos de encerrar prestando homenagem auwcaded falecido e que, ja em
1993, pensava as consequéncias para a educacaadimga de paradigma em curso
(particularmente a partir de Habermas). Trata-seMdeio Oso6rio Marques, com quem

deixamos VOoceés:

Ndo se ensinam ou aprendem coisas, mas relacdabelesidas de
entendimento mutuo e expressas em conceitos, quesya vez, Sao
construcdes histdricas, isto €, nunca dadas denazsempre retomadas por
sujeitos em intervenc¢é@o e movidos por interessé@icps no mundo em que
vivem. Em vez de o professor operar com conceit@sjg§ aprendeu e na
forma em que os aprendeu e que agora s6 necessisei reproduzidos nos
e pelos alunos, trata-se, no ensino, de ele e wwalproduzirem, em
entendimento comum, 0s conceitos com que irdo ppara entenderem as
relacbes com que lidam. Nao se trata de chegarlgdes dadas as
questdes/problemas, mas de inventar, em cada &wua¢ por cada
comunidade de sujeitos, os conceitos que irdo ppelare os temas que
analisam. (MARQUES, 1993, p. 110).
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