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Resumo

O artigo reúne as bases teóricas de uma proposta inovadora para o
Ensino da Física, apoiadas na Teoria da Ação Comunicativa de Jürgen
Habermas. A pesquisa, realizada no Centro Federal de Educação Tecno-
lógica do Paraná - CEFET-PR, Brasil, fruto da parceria entre professores
do Departamento de Física, professores e mestrandos do Programa de
Pós-Graduação em Tecnologia - PPGTE e alunos de Física do Ensino
Médio, visou refletir e propor uma visão menos tradicional e mais comu-
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nicativa do ensino e, especialmente, do ensino técnico. Este artigo apre-
senta idéias presentes na teoria de Habermas, procurando aproveitá-las e
aplicá-las à questão da educação e constitui-se de uma síntese da base
teórica construída para a realização da pesquisa “ Uma Experiência de
Ação Comunicativa no Ensino da Física”.

Palavras clave: Teoria da ação comunicativa, ensino, educação, socie-
dade do conhecimento, racionalidade comunicativa

Las bases para la construcción de una acción
comunicativa en la enseñanza de la física

Resumen

Este artículo presenta las bases teóricas de una propuesta innova-
dora para la Educación de Física, apoyadas en la Teoría de Acción Co-
municativa de Jürgen Habermas. La investigación, realizada en el Cen-
tro Federal de Educación Tecnológica del Paraná-CEFET-PR, Brasil,
como fruto de la colaboración entre profesores del Departamento de Fí-
sica, profesores y alumnos de Maestría del Programa de Posgraduación
en Tecnología-PPGTE y alumnos de Física del Sector de Instrucción
Media, procuró reflexionar y proponer una visión menos tradicional y
más comunicativa de la educación y, especialmente, de la educación téc-
nica. Este artículo presenta ideas existentes en la Teoría de Habermas,
buscando aprovecharlas y aplicarlas a las cuestiones de la educación,
constituyendo una síntesis de la base teórica elaborada para la realiza-
ción de la investigación “Una experiencia de Acción Comunicativa en la
Enseñanza de la Física”.

Palabras clave: Teoría de acción comunicativa, enseñanza, educa-
ción, sociedad, del conocimiento, racionalidad comu-
nicativa.

As bases para a construção de uma ação comunicativa
no ensino de física 23



The basis for the construction
of communicative action in the teaching

of physics

Abstract

The paper gathers theoretical basis of innovative proposal for
teaching Physics, based on Jürgen Habermas’ Theory of Communica-
tive Action. The survey carried out in the Federal Center for Technology
Education of Paraná – CEFET-PR, Brazil, was aimed at reflecting and
proposing less traditional feature for more communicative teaching,
specially in the technical schools based on cooperative work among lec-
turers in the Department of Physics, professors and graduate students of
the Postgraduate Program in Technology – PPGTE, and students learn-
ing Physics in the Middle School. This paper presents the principal ideas
in Habermas’ theory, and seeks to utilize and to apply an education that
constitutes the theoretical basis built on the performance the survey “The
Experience of Communicative Action for Teaching Physics”.

Key words: Communicative action theory, teaching, education, social
knowledge, communication rationality.

INTRODUÇÃO

As relações da educação com a ciência e a tecnologia formam um
processo único, dinâmico e interativo. Portanto, a educação técnico-
científica não deve se restringir ao ensino material das ciências, isoladas
em si mesmas, bem como dissociadas dos contextos sócio-culturais.

Deste ponto de vista, a educação técnico-científica deve transmitir
aos jovens e trabalhadores o entendimento dos vínculos recíprocos entre
os processos históricos de produção material da existência e as relações
sociais, políticas e culturais em que se realiza a produção. Trata-se de en-
vidar esforços para perceber a compreensão lógica segundo a qual as
ciências são produzidas e reproduzidas em busca do conhecimento vol-
tado para as “lições das coisas” (Holbrook, 1977).

Este trabalho de pesquisa tem origem nas reflexões e investigações
que vêm sendo realizadas por um Grupo de Pesquisadores do PPGTE a
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respeito das contribuições de Jürgen Habermas que poderão ser explora-
das no desenvolvimento de experimentos educacionais (Prestes, 1996).

Seu objetivo principal concentra-se na busca de uma proposta pe-
dagógica inovadora a ser aplicada no ensino-aprendizagem de Física. A
dinâmica do processo de investigação certamente conduziu à elaboração
e implementação de práticas alternativas e inovadoras de ensino numa
área de fundamental importância para a formação técnico-científica do
jovem e futuro trabalhador, que oportunamente, após as devidas análi-
ses, poderá ser implementado também em outras instituições de ensino
da rede pública e privada. Da mesma forma, ressalta-se que as idéias aqui
presentes e aplicadas, nesta pesquisa, ao ensino de Física, poderiam ser
igualmente aproveitadas e direcionadas ao ensino de qualquer outra dis-
ciplina (Holbrook, 1977).

Para o desenvolvimento deste projeto de pesquisa, o Grupo que
vem se constituindo, tem caráter interdisciplinar envolvendo professo-
res-pesquisadores do PPGTE, do Departamento Acadêmico de Física,
mestrandos deste Programa e alunos de Física.

Este documento apresenta, de forma resumida, o termo de referên-
cia que alicerçou as discussões e serviu como ponto de apoio para as aná-
lises posteriores. Assim, ele é constituído de uma descrição geral da si-
tuação do ensino de Física nas Escolas da Rede Federal de Ensino Técni-
co, dos conceitos sumários e fundamentais de J. Habermas, bem como de
suas contribuições para o ensino tecnológico e enfim, de um esboço de
metodologia de trabalho, acompanhado de algumas Referências Biblio-
gráficas.

1. A FÍSICA NAS ESCOLAS FEDERAIS DE FOR-
MAÇÃO TECNOLÓGICA

Uma das preocupações presentes em projetos de pesquisa diz res-
peito ao conhecimento prévio do campo de investigação. É importante,
para o andamento do trabalho, que se tenha uma percepção, a mais geral
possível, dos dados e condições já disponíveis a respeito do que se pre-
tende investigar. Trata-se, à semelhança dos estudos que antecedem uma
futura prospecção de riquezas do subsolo, por exemplo, da obtenção e in-
terpretação das informações que porventura já existam sobre o objeto de
pesquisa.
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Em trabalho anteriormente realizado (Garcia, 1995), foi elaborada
uma caracterização do ensino de Física proposto para as escolas do siste-
ma federal de ensino técnico industrial. Deste trabalho participaram, res-
pondendo a um questionário, todos os coordenadores das Escolas Técni-
cas Federais e dos CEFETs existentes sob essa denominação, à época da
pesquisa. Além deles, através de dois outros instrumentos de coletas de
dados, diversos professores dessa disciplina deram sua contribuição
para que fosse esboçado um retrato da Física proposta para estas escolas.

Considerando a natureza da pesquisa que se pretende realizar, que
envolverá professores de Física do CEFET-PR, escola que se dedicou
por muito tempo à formação de técnicos industriais e que participou da
investigação anteriormente citada, entendemos que os dados obtidos no
trabalho que caracterizou a Física ensinada nas escolas da rede federal de
ensino técnico industrial poderão contribuir para a organização de um
quadro indicativo das expectativas dos professores de Física que nela
trabalham.

As contribuições resultantes do trabalho de investigação citado,
que passaremos a apresentar sob a forma de um extrato, mesmo sendo
conclusões extraídas a partir de dados de cerca de cinco anos atrás, por
serem as praticamente únicas existentes e também pelo fato de que so-
mente agora algumas mudanças estão sendo propostas para a condução
da disciplina de Física nessas escolas, compreendem, ainda hoje, um
conjunto de informações que podem servir como uma primeira aproxi-
mação do campo a ser investigado.

Assim, é interessante registrar que para aqueles professores parti-
cipantes, a Física é entendida como um conteúdo básico, geral e funda-
mental, um conhecimento ao qual todos deveriam ter acesso para com-
preender e participar do mundo de hoje, imerso em altas tecnologias.

De acordo com a sua intenção à época, eles gostariam de dispor de
tempo integral para as suas atividades profissionais. Poderiam assim ter
mais tempo para a preparação das aulas, atendimento a alunos e se preo-
cupar com o aperfeiçoamento profissional. Isso permitiria também uma
interação com os demais docentes e possibilitaria planejar e desenvolver
atividades interdisciplinares.

No desenvolvimento do conteúdo, a expectativa residia na possi-
blidade de, sempre que possível, combinar teoria com a prática, fazendo
uma vinculação dos assuntos de aula com o cotidiano. Isso implicaria, de

Andréa Kominek, João Augusto Bastos e Nilson Garcia
26 Opción, Año 17, No. 34 (2001): 22-43



certa forma, ao privilegiamento dos conceitos à resolução de problemas
e na abordagem, em sala de aula, de assuntos considerados mais recen-
tes, tais como Relatividade, Física Moderna e Contemporânea e História
da Ciência.

No caso de um conteúdo pertinente ao campo da Física merecer
uma abordagem mais aprofundada, sugerem que fossem organizadas
disciplinas optativas, para contemplar e garantir que esse conhecimento
específico fosse desenvolvido de maneira mais abrangente.

Essas pretensões de uma nova ordenação de conteúdos certamente
deveria ser acompanhada de outras estratégias de aula, que dentre outras,
incluíssem estudos de textos científicos e de divulgação científica, de-
senvolvimento de seminários, apresentação de filmes, visitas a empresas
e outras instituições.

Além das atividades de sala de aula, julgavam ser bastante interes-
sante o envolvimento de laboratórios de Física nas atividades docentes.
Gostariam, porém, que esses laboratórios fossem bem equipados, com
TV, vídeo cassete, micros, ou seja, que incorporassem os recursos mo-
dernos de mídia e análise de dados. Com relação à atividade de laborató-
rio propriamente dita, achavam interessante que os alunos pudessem ma-
nusear os equipamentos e desenvolver os experimentos e não ficassem
apenas como observadores do processo.

No entendimento desses docentes, o laboratório tem uma grande
responsabilidade no ensino de Física, pois facilita a compreensão dos
fenômenos e permite medições e o estabelecimento de relações entre
grandezas físicas, possibilitando o exercício de um método experimental
de análise, sempre apontado como significativo.

Contrariamente a uma prática bastante generalizada, gostariam
que os alunos tivessem acesso a livros, além das apostilas que normal-
mente são produzidas para o desenvolvimento das aulas. Além do livro
seria interessante que tanto os professores como os alunos tivessem
conhecimento e acesso a outras publicações relativas à Física e ao ensino
da Física.

Isso fortaleceria o contato com a investigação em Física e em ensi-
no de Física. Nesse sentido, acham interessante que os professores se en-
volvessem em pesquisas, para desenvolver o espírito investigativo.

Constatou-se no trabalho, entretanto, que as atividades de Física,
via de regra, são desenvolvidas de forma tradicional, com conteúdos si-
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milares aos propostos para quase todas as escolas de ensino médio. O
grande diferencial dessas escolas em relação às demais, seria o laborató-
rio, presente em quase todas elas. Porém, mesmo nesses ambientes, as
atividades eram desenvolvidas de forma tradicional, com experimentos
que pretendem apenas demonstrar e verificar validade de leis e observar
fenômenos, sem um intenção explícita de articulação de conteúdos, não
facilitando a relação entre conhecimentos físicos e suas aplicações tec-
nológicas.

Dessa forma, podemos interpretar algumas das colocações ante-
riormente feitas, como uma meta a alcançar. Isso, no entanto, não invali-
da a organização de um retrato que pode nos auxiliar em investigações
futuras.

2. AS CONTRIBUIÇÕES DE JÜRGEN HABERMAS

Hoje em dia, fala-se muito sobre a sociedade do conhecimento, a
qual pode ter vários significados. Um deles pode ser a aquisição de sabe-
res em busca da capitalização de conquistas científicas avançadas e, por
conseqüência, treinar um capital humano para desempenhar tarefas dita-
das pelas exigências de novas qualificações.

Antes da mudança nos paradigmas produtivos, já se havia indícios
de mudanças no conhecimento científico e suas relações com as ciências
e as técnicas, onde Jürgen Habermas trouxe contribuições significativas
para as relações da educação tecnológica com a ciência e a tecnologia.

Jürgen Habermas é um dos maiores filósofos e sociólogo vivo na
Europa. Nasceu em Düsseldorf, em 18/05/1929, doutorando-se com a
tese sobre o filósofo Schelling. De 1955 a 1959 foi pesquisador em Fran-
kfurt, colaborando com os filósofos Adorno e Horkheimer, tomando
conhecimento da Teoria Crítica.

Entre 1961 e 1972 fez livre docência, trabalhou como professor, di-
retor, até aposentar-se em 1994. Sua visita ao Brasil foi em 1989, em Por-
to Alegre, São Paulo e Rio de Janeiro. Continua pensando as questões de
seu tempo, presentes em sua mais recente publicação “The Inclusion of
the other”.

O pensamento habermasiano, aborda diversas áreas e extrapola o
campo da filosofia para o campo da economia, sociologia e política, por
isso seu trabalho é tão fértil nas questões da Educação Tecnológica. Ha-
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bermas possui dentro de sua filosofia alguns conceitos que são funda-
mentais.

Habermas entende a sociedade como composta por duas partes: o
mundo da vida e o do sistema; mundo da vida formado por cultura, perso-
nalidade e sociedade, no qual estão presentes o conhecimento tácito, as
certezas pré-reflexivas e o saber do dia-a-dia. Nele acontece a ação comu-
nicativa (através do diálogo, visando conceito, entendimento e emanci-
pação) e a razão comunicativa. O sistema é formado pelo Estado e o Mer-
cado Burocrático, onde as ações subexistem independentes do processo
comunicativo. O conhecimento é vinculado a interesses, visando ao lucro
e à dominação através de uma ação instrumental (Habermas, 1987).

Seu esforço sempre foi em compreender a sociedade moderna,
onde o mundo vivido se situa no contexto da linguagem e ação comuni-
cativa. Para ele a melhor forma para se obter a ação comunicativa é atra-
vés do discurso, onde todos possam ser compreendidos e aceitos. Haber-
mas luta pela passagem do paradigma do conhecimento de objetos para o
do entendimento entre sujeitos capazes de linguagem e ação.

Toda comunicação detém relação entre sujeitos – a intersubjetivi-
dade. Os atos de fala fazem parte do agir comunicativo que resume a
existência do mundo vivido, partilhados pelos agentes no ato comuni-
cativo.

O conhecimento traz, normalmente, opinião verdadeira ou ter por
verdadeiro, acompanhada de explicação e pensamento fundamentado. É
proposicional – sabe-se o quê ou “know that”. Mas pode ter o sentido de
“saber como”- “know how”- saber fazer, significando ação e possibili-
dade de ação (saber nadar, dirigir). Pode também estar ligado ao “poder”
– detém habilidades e disposição (Habermas, 1991).

Habermas estabelece um novo ponto de partida mediante a teoria
da ação comunicativa, que consiste no processo comunicativo entre duas
pessoas que encetam um diálogo. A ação comunicativa evidencia o mun-
do vivido, que também está envolvido com a esfera do sistema. O mundo
vivido condensa as evidências não tematizadas, as certezas pré-reflexi-
vas e vínculos não questionados. É o lugar do conhecimento tácito.

A tendência da racionalidade na modernidade é de reduzir o pro-
cesso comunicativo ao aspecto cognitivo instrumental, transformando o
conhecimento numa mera relação do sujeito com o objeto. Esta raciona-
lidade instrumental chega a extrapolar a esfera do sistema, invadindo o
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âmbito do mundo vivido e provocando, no entender de Habermas “a co-
lonização do cotidiano”.

A proposta de Habermas consiste na reabilitação da razão e sua re-
orientação para ações sociais através do diálogo para alcançar consenso.

O conhecimento encerra um caráter histórico porque o passado
manifesta-se como história e também porque o presente interpreta o pas-
sado criando a história, porque o conhecimento se dá através da expe-
riência.

Com o passar do tempo, a razão instrumental foi sendo assimilada
como a única possível. A grande tarefa a que Habermas se propõe é res-
gatar o potencial da razão em contextos interativos. Para tanto, indica a
necessidade da passagem do paradigma cartesiano, do conhecimento de
objetos, para o paradigma do entendimento entre sujeitos capazes de lin-
guagem. No paradigma do conhecimento de objetos, o sujeito é solitário,
o conhecimento é subjetivo, a razão é instrumental e a relação estabeleci-
da é entre sujeito-objeto. No paradigma do entendimento, não existe
mais o sujeito solitário, mas sim a interação entre sujeitos, o conheci-
mento é interdisciplinar e não instrumental; a razão é comunicativa e a
relação é sujeito-sujeito (Habermas, 1987).

As mudanças ocorridas nos paradigmas, substituem as teorias da
consciência, ligadas à concepção metódica e individualista pelas teorias
do mundo prático, onde o caráter dialógico e comunicativo da razão é
acentuado. Tudo isso vem encaminhar-se para a interdisciplinaridade,
que tenta ultrapassar a concepção fragmentária do saber, compreenden-
do a epistemologia em suas relações com a história e com o mundo.

A razão comunicativa é um dos pilares do pensamento de Haber-
mas, visando à construção da teoria social crítica ou a crítica da socieda-
de. Propõe a reabilitação e reorientação das ações sociais, sem impo-
sições, mas de forma democrática e consensual, surgindo então a lingua-
gem como elemento mediador das relações entre falantes e ouvintes pro-
vocando a ação no mundo. A ação no mundo parte de dois agires: o ins-
trumental e o comunicativo, sendo o primeiro preservante do domínio
técnico sobre a natureza através dos instrumentos, visando maior rendi-
mento com menor custo. O segundo provoca emancipação pela cons-
ciência crítica, pelas relações entre os homens que os libertam da reifi-
cação das relações sociais. A razão comunicativa, enfim, esclarece as
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práticas e resolve as teorias com as práticas. Trata-se da guinada teóri-
co-comunicativa.

Neste contexto, a pesquisa torna-se muito importante no sentido de
produzir novos conhecimentos, transformando-se em aprender a apren-
der, saber pensar e intervir na realidade de forma inovadora. A pesquisa
pode adquirir contornos práticos, na medida em que intervém diretamen-
te na realidade, teoriza práticas e produz alternativas concretas, compro-
metendo-se com soluções que serão produtoras de conhecimento. Pela
pesquisa, a teoria e a prática se associam.

Nesta nova concepção, o processo de investigação transmite ao ci-
dadão (aluno ou trabalhador) as habilidades necessárias para superar as
esferas normais de treinamento, que se preocupam com a “transmissão”
de ensinamentos. A pesquisa torna-se uma atitude cotidiana, interdisci-
plinar e cooperativa, resgatando os fragmentos isolados no mundo obje-
tivo e social.

O método científico, utilizado como instrumento de dominação do
homem sobre a natureza, proporcionou também meios para dominação
do homem sobre o homem. Neste contexto, a tecnologia transformou-se
na grande racionalização da falta de liberdade e da impossibilidade téc-
nica de ser autônomo e de determinar os destinos da vida humana. O apa-
rato técnico subjuga o homem.

Para Habermas o cenário da produção capitalista assume uma nova
forma de ideologia: a ciência e a técnica como feitiços, para justificar o
interesse parcial de dominação. Dissimulando questões, reprime a ne-
cessidade de emancipação de uma classe e privilegia outra, impedindo a
tematização dos fundamentos sociais (Habermas, 1994).

A nova ideologia, para Habermas, viola o interesse inerente às
condições fundamentais da existência: a linguagem, como forma de so-
cialização, determinada pela comunicação. Pela ação comunicativa,
mediada pela linguagem do trabalho, como interação e não como ação
puramente instrumental, no âmbito da racionalidade aqui exposta, as
relações com a ciência e a tecnologia se reconstituem, explorando os
espaços de comunicação no interior dos grupos e das tecnologias para
reencontrar novas formas de linguagem no contexto da sociedade pro-
dutiva.
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3. O ENSINO TECNOLÓGICO – UMA EXPERIÊNCIA
COMUNICATIVA

Qualquer tentativa de aproximação entre as teorias de Habermas
com a educação tecnológica deverá passar por alguns entendimentos bá-
sicos que envolvem questões importantes como a racionalidade, as di-
mensões da escola, em sentido mais amplo, as vinculações da racionali-
dade com a educação em seus diversos aspectos.

Eis o grande problema: a tecnologia aplicada corresponde à verda-
deira racionalidade? As reflexões aqui encetadas apontam para a racio-
nalidade em vinculação com o humano e o social. A escolha técnica é ne-
cessariamente social, depende de alternativas tecnológicas.

Não basta criticar somente a tecnologia como meio de opressão
sem analisar seu contexto. Tudo depende da definição social que é ofer-
tada aos meios e fins. A racionalidade concebida como enquadramento
aos meios/fins, tem seus limites e pode repercutir, positiva ou negativa-
mente, sobre os indivíduos, grupos sociais, estrutura social, meio am-
biente e sistema de valores.

Para Habermas, a racionalidade, consiste na capacidade de estabe-
lecer relações com o mundo e com os outros, em busca de pretensões de
verdade, veracidade e autenticidade; é intersubjetiva, o que significa, na
prática, o somatório de pluralidade de razões, pois os homens atuam co-
municativamente, em referência aos horizontes que compartilham (Ha-
bermas, 1987).

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

A escola é um lugar de tensões e perspectivas, ao mesmo tempo
conservadoras e emancipatórias. Nela, são processados a produção e a
transmissão do saber; a educação e o ensino como metodologias; o ensi-
no de maneira sistemática; a aprendizagem da racionalidade; enfim, a
formação do ser humano, como constituição do sujeito (Prestes, 1996).

A abertura da escola tende a superar a fragmentação das esferas do
mundo da vida, transformando suas atividades em aprendizagens solidá-
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rias e cooperativas. A educação transmitida pela escola não significará
apenas uma só razão, mas a pluralidade de razões.

As contribuições de Habermas conduzem à superação da dialética
Iluminista1, “em que a educação não figura apenas nos moldes da re-
lação sujeito-objeto e na filosofia da consciência, mas na racionalidade
comunicativa que renova as bases do processo interativo, constituído
pela relação sujeito-objeto, reinterpretado pelas dimensões inovadoras
da hermenêutica2”(Habermas, 1987).

Os sistemas escolares sentem dificuldades em superar o processo
reprodutivo da razão instrumental. A reconstrução dos métodos educati-
vos passa pelas linguagens e pelos acordos de fala.

As linguagens, inseridas no mundo da vida, não são instrumentos
de realização isolada dos sujeitos, mas encontros com os outros, compar-
tilhando significados e normas. Assim, falar sobre significa falar com, o
que altera profundamente as relações entre professores e alunos, as estra-
tégias de políticas educacionais, bem como os modelos administrativos e
organizacionais.

Nesse contexto, a escola é convidada a construir a racionalidade
comunicativa e não instrumental. Na prática, significa explorar a capaci-
dade discursiva dos que aprendem a fazer deste discurso o próprio pro-
cesso de aprendizagem, que não se restringe exclusivamente à dimensão
cognitiva e abstrata, mas vincula-se a ações dialogicamente desenvolvi-
das (Habermas, 1987).

A educação ministrada na escola e fora dela, significa estimular a
capacidade discursiva dos alunos para compartilhar saberes e normas
que emanam dos consensos. O ato educativo é mais do que uma tomada
de consciência ou de crítica individual. É a própria consciência que se ar-
ticula com diversos discursos (Prestes, 1996).

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

Os conteúdos deixam de ser verdades absolutas e acabadas; não
são entidades metafísicas e abstratas a serem assimiladas. Trata-se de um
contínuo processo de construção, seguindo os caminhos da dinâmica do
provisório, sempre à escuta de novas contribuições e de novos enfoques.
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O ensino pode ser considerado uma ação comunicativa entre agen-
tes, para construir a experiência pedagógica em bases interativas.

O processo de ensino-aprendizagem é um laboratório de conheci-
mento, fundamentado em interesses, a partir da realidade e não definidos
a priori. Os interesses podem ser técnicos – quando controla objetos na-
turais e conhecimentos instrumentais; práticos - no modo de compre-
ensão interpretativa que informa e orienta as ações práticas; e sobretudo,
emancipatórios – na medida em que tentam eliminar as condições alie-
nantes que envolvem a ciência e a tecnologia (Habermas, 1991).

As mudanças nas organizações produtivas geram tecnologias pelas
competências adquiridas no exercício do trabalho. É uma nova perspec-
tiva que exige saberes capazes de sustentar uma nova relação dos tra-
balhadores com os objetos, com os processos e com os outros. Desta for-
ma, são abertas “as caixas pretas” dos processos e dos produtos, cujos
gestos confundem-se com a capacidade de indagar segundo a tradição do
método científico que ordena sistematicamente a experiência da pro-
dução real.

Chega-se dessa maneira à professionalidade – que é um mix entre a
memória individual e a coletiva, oriunda da experiência do “saber fazer”,
adquirido no exercício de uma atividade através da experiência acumu-
lada e posta em prática.

À guisa de ilustração, pode-se ordenar a experiência de aprendiza-
gem em estrutura e fases, a seguir delineadas:

� a busca de quem pode tornar-se interlocutor significativo – indica a
possibilidade de experiência;

� a prova – ou o momento de confrontação com a situação de vida
surgida na fase da busca, como elemento revelador;

� o resultado – fim da experiência que tende a socializar-se e incor-
porar-se a novas formas de pensar e de agir (Rojas, 1997).

Nesse caso, vivencia-se uma dialética entre o sujeito e as situações,
onde são geradas novas tecnologias.

As contribuições de Habermas atingem sobremaneira a existência
social, o que significa promover articulações com o “mundo vivido” (in-
terações linguísticas) e com os sistemas (controles técnico-científicos).
O saber e o conhecimento residem nas forças interativas e nos modos
pragmáticos de realizar-se na plenitude e densidade da existência.

Andréa Kominek, João Augusto Bastos e Nilson Garcia
34 Opción, Año 17, No. 34 (2001): 22-43



O mundo vivido proposto por Habermas é resultante de processos
cooperativos de interpretação, envolvendo as estruturas significativas: a
cultura (continuação do saber válido); a sociedade (estabilização da soli-
dariedade entre os grupos); a personalidade (formação de atores capazes
de responder por suas ações).

A compreensão, fruto da experiência cotidiana, representa a atitu-
de realizativa, significa fazer algo conectado com o processo de pro-
dução; não é um comportamento reprodutivo, mas um comportamento
produtivo. Encontra-se com a experiência do passado para dela extrair as
lições das coisas, é aprender a aprender e a transformar o presente. As-
sim, os conteúdos são transmitidos, revistos pelo passado à luz das si-
tuações de hoje. Chega-se, enfim, à inteligência das situações, que signi-
fica a capacidade de fundir diversos horizontes representativos.

A racionalidade, na visão de Habermas, como já foi mencionado,
ultrapassa a visão instrumental e determinista das aplicações técnicas. A
racionalidade é vivência e atitude realizadora, expressas nos atos de fala,
denominadas por Habermas. Dizer algo na verdade, é fazer algo com os
outros.

A educação tecnológica é antes de tudo – educação; é ação comuni-
cativa; é uma educação substantiva, sem acréscimos, agregados apenas
pelos fragmentos de aplicações técnicas. É uma educação parceira da
tecnologia, para construir o laboratório do conhecimento; uma ação co-
municativa com a tecnologia.

A comunicação com a tecnologia é para reconstruir o que está divi-
dido – o trabalho e a produção, recompondo o todo na base do conheci-
mento unificado. A educação e a tecnologia provocam interações dialéti-
cas porque emergem da crítica em busca de libertação do jugo das técni-
cas como instrumentos de dominação.

Existe entre a educação e a tecnologia um diálogo, onde as
questões não serão resolvidas através de receitas. As soluções para as
aplicações não são modelos de uso, mas instrumentos para entender o in-
terior das tecnologias, interpretadas pelo homem de hoje e adaptadas às
necessidades da sociedade (Bastos, 1998).

O ambiente a ser construído é o do conhecimento, vivenciado pela
ação comunicativa; não só manipulativo e nem só cognitivo. O laborató-
rio do conhecimento, a ser elaborado pelos atores do ensino tecnológico,
é a experiência compartilhada entre agentes de transformação das tecno-
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logias – professores e alunos – todos partícipes de um saber compartido e
feito das histórias de cada um.

O mundo vivido da educação tecnológica está mergulhado no sa-
ber, construído com base na experiência e compartilhado a partir da inte-
ração com os sujeitos e com os objetos técnicos como se fossem sujeitos.
Não se trata de um saber instrumental, mas de um saber que encerra in-
terlocutores, lógicas e princípios ligados a experiências, não de simples
fazer mas de ação comunicativa. A aprendizagem tecnológica está estru-
turada na racionalidade que ultrapassa os limites das aplicações técnicas,
que busca o âmago da linguagem comunicativa, inserida na história das
técnicas, e que interpreta suas mensagens para serem percebidas pelos
sujeitos atores e construtores do mundo, constituído de falantes e ouvin-
tes. Define-se assim o projeto que condensa uma perspectiva de ação, es-
tabelecendo uma nova relação com as ciências e as técnicas, transfor-
mando o ensino técnico da razão instrumental e positiva para a razão co-
municativa; esta razão expressa a linguagem das técnicas, reúne sujei-
tos como atores para desenvolver papéis visando a construir o mundo,
menos pela posse do conhecimento do que pela maneira como o adqui-
rir. Nesse caso, a educação tecnológica é convidada a refletir sobre seu
destino histórico, não para abandonar as pegadas já percorridas, mas
para revê-la à luz de um novo mundo que está aí acontecendo e que está
a despertar capacidades relacionadas com o trabalho e com as pessoas.
A experiência de ensino/aprendizagem, promovida pela educação tec-
nológica será promotora da ação comunicativa (Bastos, 1998). De
acordo com o que foi expresso até o presente momento, podemos veri-
ficar que a contribuição de Habermas para a educação tecnológica é
muito produtiva; vem envolvê-la num processo de ensino-aprendiza-
gem concebido num laboratório de conhecimentos, a partir da realida-
de e não definidos a priori.

A educação tecnológica deve transmitir informações técnicas,
conhecimentos específicos e científicos, mas não pode esquecer que an-
tes de tudo ela é educação e, portanto, uma ação comunicativa, uma inte-
ração com a tecnologia.

Os interesses da educação tecnológica podem ser técnicos e práti-
cos, ou seja, saber controlar objetos e instrumentos, mas devem sobretu-
do, ser emancipatórios, para eliminar as condições alienantes que envol-
vem a ciência e a tecnologia.
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A educação como um todo, e também a tecnológica, são recons-
truções permanentes de experiências humanas, onde conhecer é cons-
truir e reconstruir o próprio saber. Disto resulta a nova relação dos tra-
balhadores com os objetos (abrir as “caixas pretas”), ambiente este for-
mador e gerador de novas tecnologias. A educação, desta forma, promo-
ve articulações do mundo da vida com o sistema. O mundo tecnológico
de hoje não se resume a um aglomerado de técnicas, mas exige do ci-
dadão(ator) entendimentos e interpretações. “O diálogo da educação
com a tecnologia, gera uma linguagem comunicativa em busca de novos
caminhos” (Bastos, 1998).

4. O MUNDO DA VIDA E SUAS CONEXÕES COM O
PROCESSO ENSINO/APRENDIZAGEM

Antes que fosse feita uma opção, no entanto, pelo universo ao qual
se direcionaria a pesquisa ou a escolha da disciplina a ser envolvida, pro-
curou-se fazer uma reflexão sobre o referencial teórico desenvolvido
previamente, algumas das quais apresentadas resumidamente na
seqüência deste texto.

É evidente que Habermas não aborda as questões que envolvem o
ensino da Física, por que, então, resolvemos partir de sua teoria para bus-
car uma melhoria em seu ensino? Buscar algo além das inovações já al-
cançadas?

O ponto inicial do entendimento concentra-se na ação comunicati-
va de Habermas, uma ação fundamentalmente educativa, pois, foge da
fala unilateral e valoriza a troca, o diálogo. Disto podemos propor que o
aluno não deva apenas ouvir e assimilar mas, principalmente, falar, pen-
sar e interagir. Para Habermas a forma de aquisição do saber é mais im-
portante do que o próprio conteúdo, pois, para ele, o conhecimento é his-
toricamente construído.

O momento de transformação que vivemos exige da escola novas
posturas e novas necessidades, como, desenvolvimento em seus alunos
da capacidade de participação e interação. Cada vez mais a escola deve
ajudar o aluno a saber caminhar sozinho, aprender a aprender. A escola
tem, historicamente, apenas reproduzido conhecimentos já estabeleci-
dos, e esquecido de produzir. A geração de conhecimento não deve ser
privilégio de uma elite de cientistas, pois transferir saber de forma com-
petente e inovadora é também produção de um novo saber.
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Nesse sentido, as contribuições de Habermas atingem sobremanei-
ra a existência social, o que significa promover articulações com “o
mundo vivido” (interações linguísticas) e com os sistemas (controles
técnico-científicos). O saber e o conhecimento residem nas forças intera-
tivas e nos modos pragmáticos de realizar-se na plenitude e na densidade
da existência.

“O mundo vivido”, proposto por Habermas, é resultante de pro-
cessos cooperativos de interpretação, envolvendo as estruturas signifi-
cativas: a cultura (continuação do saber válido); a sociedade (estabili-
zação da solidariedade entre os grupos); a personalidade (formação de
atores capazes de responder por suas ações).

Saber, solidariedade e formação mantêm referências entre si e en-
volvem a totalidade do mundo vivido. Os modos de interação caracteri-
zam as experiências e habilidades individuais, as capacidades interativas
de saber como enfrentar situações e sobretudo, as capacidades intuitivas
de saber o que.

Chega-se, então, à construção do “habitus” (Bourdieu, 1991),
que produz práticas individuais e coletivas, conforme esquemas gera-
dos pela história, assegurando presença ativa das experiências passa-
das. O “habitus” encerra a capacidade infinita de engendrar produtos –
pensamentos, percepções, expressões e ações – nos limites das con-
dições de sua produção, histórica e socialmente situadas. Esta atitude
básica ultrapassa a reprodução mecânica dos condicionamentos ini-
ciais e manipulativos.

Assim, pode-se acrescentar que a produção da prática é uma com-
preensão hermenêutica da experiência. A experiência cotidiana se pro-
cessa à luz de conceitos teóricos e com a ajuda de instrumentos. Este so-
matório pode se transformar em dados científicos.

A compreensão, fruto da experiência cotidiana, representa a atitu-
de realizativa, significa fazer algo conectado com o processo de pro-
dução. As afirmações consideradas como verdadeiras, reconhecendo de-
terminados valores e normas (como corretos) e manifestando algumas
vivências (como autênticas) – explicam o que Habermas denomina de
hermenêutica.

A autoridade do transmitido e não só a pura razão, exerce um poder
sobre a ação, provocando o que Gadamer (1991) reconhece como fusão
de horizontes ou, em outros termos, o diálogo com a verdadeira tradição.
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A compreensão do ato presente não é um comportamento reprodu-
tivo, mas produtivo. Encontrar-se com a experiência do passado para
dela extrair as lições das “coisas”, é aprender a aprender e transformar o
presente. Assim, os conteúdos são transmitidos, revistos pelo passado à
luz das situações de hoje. Chega-se, enfim, à inteligência das situações,
que significa a capacidade de fundir diversos horizontes representativos.

Então, a comunicação surge como a produção linguística da expe-
riência. O saber, fruto da experiência, não se reduz a pensamentos ou a
enunciados de interpretação cognitiva. É a capacidade de orientar inte-
rações que guardam valores culturais. Neste contexto, os atos de fala
significam ações concretas: dizer algo, na verdade, é fazer algo com os
outros.

Nesse contexto, são desenvolvidos os sujeitos reflexivos e críticos.
Assim, precisamos reexperimentar a prática usual, a experiência já reali-
zada através da reflexão crítica e interativa. Os exemplos dados pelos
alunos indicam suas sensibilidades e percepções e identificam suas dife-
renças.

Desponta, nesse cenário, uma verdadeira metodologia comunicati-
va, em que dois momentos são destacados: o central e o periférico. É im-
portante saber privilegiar um sem detrimento do outro; é também saber
estabelecer uma ação comunicativa entre o que é periférico e o que é cen-
tral. O fenômeno educativo está em resgatar tudo o que passa pela escola,
até o aparentemente periférico.

Para Habermas, a aprendizagem, metodológicamente, é a articu-
lação do mundo da vida com o mundo do sistema através da comuni-
cação de significados/significantes, da cultura e do compartilhamento de
saberes. É estruturar o mundo da vida com o mundo do sistema.

Nesse ambiente, o conhecimento é construído, menos pela armaze-
nagem material de conceitos e mais pelo compartilhamento de saberes,
que se constitui como o início da experiência de aprendizagem. Gera-se,
então, um processo de inovação em que todos são transformados em
agentes dessa força interativa.

A construção do conhecimento permeia toda a sociedade, consti-
tui-se num verdadeiro laboratório voltado a estudar os fenômenos de in-
teresse gerado a partir da realidade dos alunos.

Para Habermas, o conhecimento deve ser coletivo, comunicado
com os outros indivíduos, numa relação entre sujeitos. Para este autor
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você só conhece realmente, quando você comunica este conhecimento,
sendo este o momento em que você gera algo novo.

No entanto, porque a comunicação é tão difícil nos dias atuais?
Normalmente esta dificuldade está relacionada com a conquista do “eu”
e a sua preservação, pois o mesmo quer se preservar e se perpetuar, tor-
nando-se neste sentido uma relação isolada e não comunitária. O “eu” in-
dividualista é o querer dominar manipular, usar o outro.

O importante é que o docente não trabalhe com os alunos apenas os
conteúdos curriculares, mas que além da preservação dos conteúdos ex-
trapole a sala de aula com o enriquecimento dos princípios, como por
exemplo: utilizar os exemplos; reexperimentar a prática usual; ter a sen-
sibilidade de identificar e respeitar as diferenças; extrair dos alunos seus
mundos da vida, seu interior; fazer um trabalho interdisciplinar; estar
disposto a aprender junto e aproveitar as idéias dos alunos por mais ab-
surdas que possam parecer, pois a uniformidade impede o poder crítico e
reflexivo (Boufleur, 1997).

Os alunos, por exemplo, são levados a realizar experiências sobre
densidade e volume, fazendo com que percebam o como as fórmulas são
elaboradas, vivenciando na prática experiências que irão servir ao enten-
dimento das “coisas”, e não as “coisas” simplesmente.

Não podemos nunca perder de vista, que através das ciências exa-
tas está um sujeito que necessita desenvolver além de todas as suas po-
tencialidades o seu poder de autonomia. Bem sabemos que muitos alu-
nos irão sair da escola sem saber alguns conteúdos específicos, mas no
entanto terão ou poderão ter autonomia para tal.

O processo de inovação tecnológica depende mais do processo de
organização dos indivíduos, que das próprias tecnologias em si, pois ofe-
rece possibilidades para que os indivíduos se comuniquem não usando
apenas uma linguagem técnica com os parceiros, mas que também, além
do conhecimento tácito, possam juntos gerar novas tecnologias, novos
conhecimentos.

O processo educativo é um laboratório de conhecimento, sendo
que este conhecimento é inacabado, incompleto. Este processo deve ser
dinâmico e ao mesmo tempo deve haver intercâmbio, pois quando o
transferimos para outra realidade, temos um outro conhecimento. Co-
municar é gerar outros conhecimentos.
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Normalmente, a cultura da escola é livresca, onde encontramos
muitas receitas prontas, é o saber acabado. Não se permite pensar, refle-
tir, tudo está muito bem elaborado, pronto, havendo poucos espaços para
se criar algo novo.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

O presente artigo constituiu, na realidade, a síntese da primeira eta-
pa de um projeto que visou discutir sugestões que pudessem contribuir
para um incremento na qualidade de ensino: sua fundamentação teórica.
O relato da aplicação destas idéias, através da concretização da pesquisa,
pode ser encontrado no artigo “ Uma experiência de Ação Comunicativa
no Ensino de Física”. Optou-se por realizar o plano piloto da pesquisa
com a disciplina de Física por considerar-se que esta disciplina encerra a
base experimental necessária para a estruturação de uma formação técni-
co-científica e por, como já foi mencionado anteriormente, ter encontra-
do em um grupo de professores deste departamento, interesse e disponi-
bilidade para realizá-lo.

A pesquisa foi realizada de forma conjunta através de um trabalho
de parceria, diálogo e interação, no qual todos os envolvidos apresen-
tam-se como pesquisadores participantes, e não como objeto da pesqui-
sa. A intenção principal da referida pesquisa constitui-se em somar as
contribuições da filosofia de Habermas às experiências de inovação de-
senvolvidas pelo grupo de Física em seu Departamento.

Com as constantes mudanças ocorridas em nossa sociedade, urgem
transformações também na área do ensino e, especialmente, do ensino
técnico que, cada vez mais precisa preparar não apenas o técnico, mas
principalmente o cidadão por trás do técnico. Não se deve, no entanto,
esquecer-se de que qualquer mudança necessita de paciência, tempo e
persistência para ser bem sucedida.

Notas

1. Iluminismo: sempre busca desenvolver a capacidade intelectiva dos sujei-
tos.

2. Hermenêutica: busca da compreensão do sentido que forma a própria
razão.
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