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Resumo

Este estudo propde uma reflexdo sobre a pedagogia, os saberes docentes e a educacdo a luz das
transformacdes paradigmaticas do pensamento filosofico ocidental. O objetivo do estudo é analisar, por
meio de um ensaio tedrico com abordagem critico-hermenéutica, como os paradigmas ontolégico-
metafisico, mentalista-subjetivista e comunicacional influenciaram a constituicdo da pedagogia e dos
saberes docentes. A metodologia adotada consiste em revisdo teorica e interpretativa de literatura
especializada, com destaque para fontes classicas e contemporaneas de alto impacto publicadas nos
ualtimos anos, em diferentes idiomas. Como resultado, identifica-se que os paradigmas de racionalidade
assumem papel estruturante nas formas como a educacdo é concebida e praticada, exigindo novas
abordagens pedagdgicas capazes de responder as exigéncias ético-politicas da atualidade. Conclui-se que
uma pedagogia comunicativa, fundamentada na racionalidade intersubjetiva e argumentativa, permite
ampliar o entendimento do saber docente como pratica discursiva e socialmente situada, contribuindo para
a construcdo de uma educagdo emancipatoria no século XXI.

Palavras-chave: Filosofia da Educacdo; Paradigmas do Conhecimento; Pedagogia; Saberes Docentes.

Abstract

This study proposes a reflection on pedagogy, teaching knowledge, and education in light of the
paradigmatic transformations of Western philosophical thought. The objective of the study is to analyze,
through a theoretical essay grounded in a critical-hermeneutic approach, how the ontological-
metaphysical, mentalist-subjectivist, and communicational paradigms have influenced the constitution of
pedagogy and teaching knowledge. The methodology adopted consists of a theoretical and interpretative
review of specialized literature, emphasizing high-impact classical and contemporary sources published
in recent years and in different languages. As a result, it is identified that rationality paradigms play a
structuring role in the ways education is conceived and practiced, requiring new pedagogical approaches
capable of responding to the ethical and political demands of the present. It is concluded that a
communicative pedagogy, grounded in intersubjective and argumentative rationality, expands the
understanding of teaching knowledge as a discursive and socially situated practice, contributing to the
construction of an emancipatory education in the twenty-first century.

Keywords: Knowledge Paradigms; Pedagogy; Philosophy of Education; Teaching Knowledge.
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INTRODUCAO

A educacdo € atravessada por distintas formas de racionalidade que, ao longo da historia,
moldaram concepcdes, praticas e finalidades pedagdgicas. Esses modos de pensar ndo apenas configuram
amaneira como se compreende 0 processo educativo, mas também influenciam diretamente a constituicdo
do saber docente e as bases teoricas da pedagogia.

Pensar a educacao na contemporaneidade exige considerar os deslocamentos paradigmaticos que
ocorreram no interior da filosofia ocidental, os quais impactaram de maneira decisiva as teorias
pedagogicas e os modos de legitimacao dos saberes. A justificativa desta pesquisa reside na necessidade
de ampliar o olhar sobre tais transformaces e suas repercussdes na pratica docente, especialmente diante
dos desafios éticos, politicos e epistemoldgicos enfrentados pela educacéo atual.

Neste prisma, propomo-nos, para este ensaio tedrico, a partir de um enfoque critico e
hermenéutico, a tarefa de pesquisar para melhor compreender as trajetorias percorridas pela racionalidade
humana no contexto do pensamento ocidental. Acreditamos que um olhar histérico e critico acerca das
origens e desdobramentos do pensamento ao longo da histéria humana, faz-se necessario para
estruturarmos algumas vias possiveis de entendimento acerca de como foi se constituindo e legitimando
historicamente algumas concepcdes de educacdo, pedagogia e de saber docente. Nestes meandros,
vislumbramos contribuir argumentativamente para o desenvolvimento de outras concepgdes que nos
ajudem a construir um escopo de analise capaz de compreender e fundamentar a pesquisa acerca da
Pedagogia, dos saberes docentes e da ac¢do educacional na contemporaneidade.

Nessa direcdo, pensar a educacdo na contemporaneidade exige considerar os deslocamentos
paradigmaticos que ocorreram no interior da filosofia ocidental, os quais impactaram de maneira decisiva
as teorias pedagogicas e os modos de legitimacdo dos saberes. A justificativa desta pesquisa reside na
necessidade de ampliar o olhar sobre tais transformacgdes e suas repercussdes na pratica docente,
especialmente diante dos desafios éticos, politicos e epistemologicos enfrentados pela educacgéo atual.

O problema que orienta este estudo pode ser formulado nos seguintes termos: como 0s principais
paradigmas da racionalidade ocidental influenciaram a constituicdo da pedagogia e dos saberes docentes
ao longo da histdria e quais possibilidades se abrem para a formulagdo de uma pedagogia critica e
emancipatoria? Face ao problema, este estudo tem como objetivo analisar a constituicdo da pedagogia e
dos saberes docentes a partir da interface com os paradigmas da racionalidade ocidental - metafisico,
subjetivista e comunicacional -, destacando suas implica¢Ges para a constru¢do de uma educacdo critica

no século XXI.
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A metodologia adotada fundamenta-se em um ensaio tedrico de abordagem critico-hermenéutica,
baseado na revisao e interpretacdo de produgfes académicas classicas e contemporaneas, com énfase em
publicacBGes internacionais recentes que tratam dos fundamentos filoséficos e pedagdgicos da
racionalidade. Para a construgdo do referencial tedrico, priorizou-se a selecdo de obras com reconhecido
impacto académico, tanto no campo da filosofia da educacgdo quanto nos estudos sobre saber docente e
paradigmas da racionalidade. A pesquisa bibliogréafica foi conduzida por meio de bases cientificas
especializadas com foco em artigos publicados nos ultimos cinco anos e textos classicos de ampla citagédo
internacional. Foram adotados critérios de relevancia tematica, atualidade, diversidade linguistica
(portugués, inglés e espanhol) e alinhamento com os objetivos do estudo. Além do exposto, 0 recorte
conceitual da pesquisa se organiza em torno das nocGes de racionalidade, paradigmas do conhecimento,
pedagogia e saber docente, buscando articular esses eixos de maneira a compreender seus desdobramentos
na pratica educativa.

Dessa forma, o estudo estd estruturado em quatro secdes, além desta introducdo e das
consideragBes finais. A primeira secdo apresenta o percurso metodolégico adotado na pesquisa,
destacando os critérios tedricos e os procedimentos utilizados para a construcdo do referencial. Na
segunda secdo, discute-se o paradigma metafisico-ontoldgico e sua influéncia na formacéo da educacéo
classica. A terceira secdo aborda o paradigma moderno e suas implicagdes para a constituicdo da
subjetividade e para os modos de racionalizacdo da préatica pedagogica. A quarta se¢do trata do paradigma
comunicacional, destacando suas contribuicBes para a constru¢cdo de uma pedagogia critica e

intersubjetiva.

PERCURSO METODOLOGICO

A metodologia adotada neste ensaio tedrico fundamenta-se em uma abordagem critico-
hermenéutica, orientado pela analise e interpretacdo de producgdes académicas voltadas a filosofia da
educacdo, aos paradigmas da racionalidade e a constituicdo dos saberes docentes. Essa escolha
metodoldgica se justifica pela natureza conceitual do problema investigado, o qual exige uma abordagem
interpretativa capaz de articular fundamentos filoséficos com suas implicagBes pedagogicas.

A pesquisa desenvolveu-se por meio de uma revisao bibliografica seletiva e sistematica, com
énfase em publicacbes nacionais e internacionais que dialogam com o escopo do estudo. Foram
priorizadas obras com reconhecido impacto académico, tanto em termos de relevancia tedrica quanto de

contribuicdo para o debate contemporéneo sobre a educacdo e seus fundamentos epistemoldgicos. A
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selecdo de textos contemplou, de modo equilibrado, autores classicos da tradicdo filosofica e autores
contemporaneos que contribuem para a reconstrucao critica do pensamento educacional.

O levantamento bibliogréafico foi realizado com base em diferentes plataformas cientificas. O foco
esteve centrado em artigos publicados nos ultimos cinco anos (2021-2025), bem como em textos classicos
amplamente citados no campo da filosofia da educagdo. A presenca de obras indexadas nessas bases
assegura o rigor bibliométrico e a diversidade académica da pesquisa.

Foram adotados critérios especificos para a selecdo das obras: relevancia tematica, atualidade,
diversidade linguistica (com textos em portugués, inglés e espanhol) e alinhamento conceitual com os
objetivos do estudo. A composicao do referencial tedrico contempla autores/publicacdes internacional
como Gert Biesta (2021), Norm Friesen (2023), Ruth Coker et al. (2023), Kjersti Mahre et al. (2024),
Leung (2024) e An, Polverini e Sarlah (2024), todos com publicacdes recentes em periddicos de alto
impacto, além de pensadores classicos como Habermas (1990, 2000), Hegel (1992), Suchodolski (2002),
Saviani (1985) e Platdo (1983), que sustentam o aprofundamento filoséfico da investigacéo.

O recorte conceitual da pesquisa se organiza em torno das nogdes de racionalidade, paradigmas do
conhecimento, pedagogia e saberes docentes, articuladas de forma a evidenciar os deslocamentos
paradigmaticos que influenciaram a constituicdo da pratica educativa ao longo da historia. Destarte, essa
delimitagdo permitiu tragar uma andlise critica dos fundamentos que orientam a formagdo docente na
contemporaneidade, com especial atencdo a emergéncia do paradigma comunicacional como

possibilidade de superacdo dos limites das racionalidades anteriores.

O PARADIGMA METAFISICO-ONTOLOGICO E A EDUCACAO CLASSICA

A educacdo classica, estruturada a partir do paradigma metafisico-ontoldgico, reflete uma
concepcao de conhecimento enraizada na busca pelos fundamentos universais e necessarios da realidade.
No ambito da tradicdo filosofica grega, a metafisica emerge, conforme destaca Habermas (1990, p. 22),
como a “ciéncia do geral imutdvel e necessario”, orientando uma forma de pensar que pretende alcancar
verdades absolutas e atemporais. Para Aristoteles, tal como interpretado por Milovic (2001), esse impulso
pelo saber é natural ao ser humano, cuja inteligéncia se volta ndo apenas para os fenbmenos sensiveis,
mas sobretudo para os principios primeiros, 0s quais constituem o objeto da metafisica. Nesse contexto,
a educacao classica assume o papel de conduzir o sujeito ao conhecimento desses fundamentos,
valorizando o logos como via racional e objetiva para compreendé-los. Trata-se de uma racionalidade que
privilegia a esséncia sobre a aparéncia e que ainda ndo problematiza a propria capacidade humana de

conhecer - questdo que sera deslocada para o centro do debate apenas ha modernidade.
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Nessa dire¢ao, Habermas (1990, p. 22) considera, em relagdo a metafisica grega, que, “apesar de
todas as diferencas entre Platdo e Aristoteles, a totalidade do pensamento metafisico obedece a Parménides
e toma como ponto de partida a questdo do ser como ente — o que o torna ontoldgico”. Na interpretagido
de Habermas (1990, p. 22), “o verdadeiro conhecimento tem a ver com aquilo que € pura e simplesmente
geral, imutavel e necessario”. Na tradi¢do grega, de acordo com Severino (1994, p. 31), “os homens, como
todos os demais seres existentes, tém uma esséncia, uma natureza, fixa e permanente, na qual estdo
inscritos os valores que presidem sua a¢ao”. Isso significa que “tanto a ética como a politica apoiam-se,

pois, em fundamentos propriamente metafisicos, essencialistas” (SEVERINO, 1994, p. 30).

Enquanto a educacéo tem por alvo no Oriente recordar o passado e recapitula-lo em cada individuo,
a civilizagdo ocidental busca, desde os gregos, centrar na singularidade de cada individuo os ideais
do homem sabio e prudente no agir. A busca disciplinada do saber congregava mestres e discipulos
nas escolas de pensamento que surgiam desde a periferia, isto é, desde as coldnias gregas, onde a
busca da racionalidade centrava-se na tentativa de fixar o principio de todas as coisas, um novo
principio unificador, capaz de superar o horizonte mitico de cada etnia a parte: para uns, o elemento
minimo, atomistico, a que tudo se reduzisse; a contrariedade dos contrarios em luta, para outros
(MARQUES, 2002, p. 27).

As concepcdes criadas por Platdo e Aristoteles na Grécia, nos séculos 4° a.C., de certo modo,
expandiram-se pelo territério helénico quando este esteve sob a tutela de Alexandre Magno (ex-aluno de
Aristételes). Posteriormente, elas foram incorporadas aos interesses do Império Romano e da Igreja a
partir do século 5° d.C., tornando-se pilares do pensamento ocidental, juntamente com a confluéncia do
pensamento judaico-cristdo. E dessa mesma perspectiva que se pode compreender a educacdo nesse
primeiro momento, metafisico e ontologico. No entendimento de Severino (1994, p. 31), “em toda a
Antiguidade e Idade Média, predominou uma concepcao de educagdo como processo de atualizagdo das
potencialidades da esséncia humana”. Esta acreditava que, mediante o desenvolvimento das suas
caracteristicas especificas, poderia o ser humano avangar “[...] sempre a um estagio de plena perfei¢ao”
(SEVERINO, 1994, p. 30).

A plenitude da perfeicdo mostrar-se-ia no adulto desde que fosse educado. Ha, nesta concepcao,
uma negacdo do corpo, o que mostra que a educacdo deve buscar uma libertagdo progressiva do corpo
fisico, 0 que se constitui atributo necessario para o conhecimento. A educacio incumbiria preparar e
despertar a razdo, o espirito, a alma, para descobrir as verdades que ndo pertencem a este mundo, mas ao
mundo das ideias, onde estaria a perfeicdo. Para Severino (1994, p. 32), “a educacao se dirige
prioritariamente ao espirito, entendido este como subjetividade racional”. A crenga basica é de que o
homem possa ser aperfeigoado, sendo a sua racionalidade a esséncia a ser desenvolvida. Nessa linha de

raciocinio, Marques (2002, p. 33) sublinha:
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E essa perfeicdo imanente a que conduzia a paidéia grega, do homem centrado em si como medida
de todas as coisas, absorto na autocontemplacéao, passaria a superar-se na consagracdo a uma causa:
entre 0s romanos, 0 servigo do império; para os cristdos, a consagracdo ao servigo de Deus
(MARROQOU, 1975 apud MARQUES, 2002, p. 33).

Conforme Boufleuer (2002, p. 78), “a educagdo, nesse paradigma, objetiva a acolhida e a retengdo
dos saberes ja explicitados”. Neste sentido, “[...] a a¢do racional, enquanto explicitacdo daquilo que ja esta
dado na realidade, ocorre antes da acdo educativa propriamente dita, por conta do trabalho das ‘mentes
iluminadas’” (BOUFLEUER, 2002, p. 78).

Na concepgdo pedagdgica de Platdo (1983), ha o entendimento de que o saber, o conhecimento,
se refere a alma. O enfoque da pedagogia recai sobre a ideia de memorizacao ou de rememoracao, posto
que a tarefa da educacdo é permitir o despertar, ou, mesmo, o relembrar. O saber e o conhecimento
pertencem ao mundo das ideias; por isso, torna-se importante ignorar a materialidade do corpo e da
experiéncia e contemplar as verdades eternas. Da mesma forma, do ponto de vista da divisdo social das
classes, hd uma esséncia que define que uns nascem para pensar e ser livres e outros para trabalhar, serem
escravos e governados. A dimensao do saber docente, da condicdo da maestria, vem inscrita na alma, e

para ser professor e atuar pedagogicamente basta recordar.

De acordo com Platdo (Teoria da Reminiscéncia), nossa alma ja conheceu a maior parte das
verdades e... as esqueceu ao ganhar um corpo. Por isso é preciso reconhecer (conhecer de novo)
cada uma delas que esta coberta; é imprescindivel delas lembrar novamente. Dessa forma aprender
é recordar, conhecer é descobrir (CORTELLA, 2001, p. 86).

Marques (2002, p. 32) interpreta que ha uma diferenca entre Socrates e Platdo. Segundo ele, o
primeiro “sublinha o valor da educagdo, ndo como forma de ministrar conhecimentos, mas como
desenvolvimento da capacidade de pensar, arte do didlogo”, a medida que o segundo destaca a relevancia
da “cultura filosofica e cientifica, a alta cultura em oposi¢do ao espirito estrito das politicas realistas”
(MARQUES, 2002, p. 32). Ao interpretar Aristoteles, Marques (2002) entende que este compreende a
educacdo mais relacionada com o ser humano, com o desenvolvimento do corpo e da razao em perspectiva
psicobiologica. As questdes da vida pratica e da conscientizagdo acerca dos costumes existentes assumem
preponderéncia. Ao longo da histdria da educagdo e da pedagogia no Ocidente, predomina uma nocéao

metafisica e ontologica. De acordo com Marques (1993, p. 105),

O ensino nesta concepgdo metafisica, consiste em transmitir fielmente verdades aprendidas como
imutaveis; e a aprendizagem € assimilagdo passiva das verdades ensinadas. Ensinar € repetir;
aprender é memorizar. E decisivo o papel do professor, insubstituivel em sua qualidade de portador
individual dos conhecimentos depositados na tradigdo cultural. Os alunos sdo todos iguais, desde
sua ignoréncia radical dos conhecimentos de que necessitam para se adaptarem ao cumprimento
de suas futuras obrigacdes.
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Desta concepc¢do, conforme Tardif (2002), hegeménica desde o século IV a.C. até o final da Idade
Média no século XVI, temos que a educagdo € concebida enquanto uma forma de arte, imitacao (mimesis)
da natureza. O autor interpreta que o enfoque da educacdo que predomina no Ocidente remete a Platéo e
Aristoteles, e, em sua concepcao pedagogica, “a arte nao quer desfazer e refazer o mundo para os antigos
ao sabor da imaginacdo criadora, mas busca antes aperfeicoa-lo e mostra-lo em sua epifania” (TARDIF,
2002, p. 158). Este enfoque estara presente ao longo da Idade Média e servird como base da doutrina
catolica, da educacdao e da pedagogia. Mesmo em Rousseau, entende Tardif (2002, p. 159), “a arte
educativa também deve imitar a natureza”; concepgdo que, em parte, ndo sera a mesma de Suchodolski
(2002), o qual entende que ja ha uma ruptura a partir deste autor, embora ndo completa, com o paradigma
tradicional da pedagogia e da educacao.

No enfoque filoséfico que faz Saviani (1985) acerca desta grande concepcdo, e que ele denomina
de concepcdo humanista tradicional, emergem duas posturas, uma leiga e outra religiosa. Em ambas,
entende o autor, predomina certo essencialismo na visdo de homem e de mundo. No enfoque antigo e
medieval, portanto, predomina uma ideia de que a mudancga é acidental, e a educagdo somente atualiza
uma esséncia que é imutadvel. No mundo moderno ira predominar uma versao leiga do humanismo e da
pedagogia, a qual dara base para a instauracdo dos sistemas publicos de educacdo (SAVIANI, 1985, p.
25). Neste cenario, emergente no século 17, e que tem seu apice no século 19, importa destacar que ha
uma guinada no campo filoséfico, emergindo um paradigma relacionado ao sujeito e a sua forma de

representar o mundo.

O PARADIGMA MODERNO E SUAS IMPLICACOES NA EDUCACAO

O advento da modernidade inaugura uma nova concepg¢édo de mundo e de sujeito, marcada por uma
profunda ruptura com os referenciais teoldgicos e metafisicos que predominaram na Idade Média.
Conforme observa Severino (1994), a modernidade se constitui como uma revolugdo epistemologica,
impulsionada pelo Renascimento e consolidada pelo Iluminismo, que promove a naturalizacdo da
racionalidade humana, desvinculando-a das amarras da tradi¢do religiosa. Nesse novo paradigma, 0
conhecimento passa a ser concebido como fruto da razdo autbnoma e do método cientifico, instaurando
uma logica de objetividade, controle e previsibilidade. Tais mudancas incidem diretamente sobre a
educacdo, que passa a ser orientada por ideais de instrugéo técnica, neutralidade valorativa e formacéo de
um sujeito universal e racional. A escola moderna, nesse contexto, assume um papel central na difusdo do
saber cientifico, contribuindo para a consolidagdo de um modelo educacional voltado a normatizacéao, ao

progresso e a funcionalidade social.
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A visdo de mundo e o sistema de valores que estdo na base de nossa cultura no século 21, e que
tém de ser cuidadosamente reexaminados, foram formulados em suas linhas essenciais nos séculos 16 e
17. Entre 1500 e 1700 houve uma mudanga drastica na maneira como as pessoas descreviam o mundo e
em todo o seu modo de pensar: “a nova mentalidade e a nova percep¢ao do cosmo propiciaram a nossa
civilizag¢do ocidental aqueles aspectos que sdo caracteristicos da era moderna” (CAPRA, 1982, p. 49).

A ascensdo deste novo paradigma por meio do renascimento, surge com 0 surgimento do
capitalismo e a necessidade de destruir a visdo de mundo caracteristica do modelo feudal de producéo.
Seguindo os novos caminhos tracados pelos pensadores que se destacaram neste periodo de transicao, foi-
se firmando um novo conhecimento, uma nova ciéncia, que buscava leis, e leis naturais, que permitissem
a compreensao do universo. Esta nova ciéncia, a ciéncia moderna, surgiu junto com o capitalismo e a

ascensdo da burguesia e de tudo o que esta associado a este fato:

[...] o renascimento do comércio e o crescimento das cidades, as grandes navegacoes, a exploragao
colonial, o absolutismo, as alteracdes por que passou o sistema produtivo, a divisdo do trabalho
(com o surgimento do trabalho parcelar), a visdo de mundo prépria do feudalismo, a preocupacéo
com o desenvolvimento técnico, a Reforma, a Contra-Reforma (ANDERY, 1988 apud
CORTELLA, 2001, p. 96).

Nessa linha de pensamento, Milovic (2001, p. 53) explica que a modernidade filosofica comeca
articulada no cogito cartesiano. Conforme esse autor, “antes de conhecer, temos que saber se nds somos
capazes de fazé-1o0”, uma vez que “todo o conhecimento tem uma referéncia ao sujeito do conhecimento”.
Os novos fundamentos ndo se encontram mais na exterioridade, localizando-se, agora, na esfera interior
do sujeito, o que nos permite entender que a perspectiva moderna pode ser chamada de metafisica da
subjetividade. A nova imagem do mundo possui Suporte na matematica e na ciéncia: “A matematica ¢ a
ciéncia sao os dois grandes livros do mundo, a natureza fala usando a linguagem delas” (MILOVIC, 2001,
p. 53).

Mesmo sendo a marca diferencial dos modernos a preocupacao em torno da pergunta de que se é
possivel conhecer, Cortella (2001, p. 96) afirma que o nascimento da ciéncia moderna e o advento da
modernidade ndo significaram a ruptura com a metafisica grega pois, segundo ele, “a interpretacao sobre
a origem metafisica do conhecimento e da verdade ndo foi sepultada; resistiu, de uma outra forma, nas
novas metodologias propostas e que resgataram a oposi¢do entre racionalismo e empirismo”. Ainda de
acordo com Cortella (2001, p. 97), “o paradigma metafisico da ‘verdade como descoberta’ (esséncias a
serem descobertas) constituir-se-4 numa heranca platonica persistente que invadiu (e ainda invade) nossas

praticas pedagogicas”. Para Cortella (2001), ha, na modernidade, uma espécie de continuidade e
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desdobramento das formas cléssicas gregas de conhecer desenvolvidas por Platdo (racionalismo) e
Aristételes (empirismo).

De um lado, referente ao racionalismo, situaram-se o francés Descartes (1596-1650), o holandés
Spinoza (1632-1677) e o alemao Leibniz (1646-1716), para os quais a principal fonte e prova decisiva do
conhecimento eram os raciocinios dedutivos apoiados em principios inatos evidentes por si mesmos e
sustentados pela exatiddo dos modelos matematicos (CORTELLA, 2001); e, de outro, os ingleses Bacon
(1561-1626) e Locke (1632-1704), e o escocés Hume (1711-1776), defensores da importancia da
percepcao sensivel e de que todo conhecimento provém da experiéncia (CORTELLA, 2001). Ainda, a
partir desta, “deve ser provado, a cata da descoberta das leis estaveis da natureza” (CORTELLA, 2001, p.
96).

Kant (1724-1804), Hegel (1770-1831) e Husserl (1859-1938), preocupar-se-do em resolver o
impasse racionalismo x empirismo. O primeiro, centralizando o debate moderno desde Descartes
(1596-1650) no sujeito e sua possibilidade de conhecer, procurou fazer uma junc¢éo das duas linhas
em oposi¢do, admitindo a existéncia de conhecimentos verdadeiros inatos (sobre as quais ndo
podemos ter certezas e que eventualmente intuimos) e conhecimentos apreendidos com a
experiéncia (os Unicos que, de fato, conhecemos, mas que ndo sdo a esséncia da realidade); neste
sentido, Kant contribuiu para intensificar o impasse, pois oscilou entre um ceticismo (nada pode
ser verdadeiramente sabido) e um racionalismo baseado na intui¢do improvavel. Ja Hegel,
procurando fugir do impasse, assume uma rota paralela, afirmando que a realidade é a ideia
(inicialmente contida no sujeito humano) que, ao exteriorizar-se em forma de a¢do no mundo
depura-se e volta mais aperfeicoada para o sujeito que, assim descobre a si mesmo ha
autoconsciéncia. Em Husserl temos a proposi¢do de entender os objetos do conhecimento como
fendmenos (sentidos que vém a tona) dos quais devemos, em um primeiro momento abstrair para
em seguida deixar a razdo neles mergulhar, para que possam revelar-se em sua pureza verdadeira
(CORTELLA, 2001, p. 97).

Os dualismos platénicos sujeito-objeto, corpo-alma, particularidade-universalidade, realidade-
sonho, subjetividade-objetividade, necessidade-vontade, permanecem com o advento da modernidade por
intermédio do pensamento cartesiano. A relacdo de anterioridade, no entanto, que estava pressuposta no
objeto (no Ser), para a metafisica classica, agora desloca-se para o Sujeito. Analogamente, Chaui (2008)
entende que esse periodo moderno é marcado pela presenca do sujeito do conhecimento como consciéncia
de si reflexiva cuja natureza, os quais perguntam, como a verdade € possivel? O sujeito, neste caso, é
completamente diferente da natureza/mundo exterior, cuja qual pode ser conhecida pela representagédo
formulada por este sujeito. Se antes o pensamento filos6fico buscava desvendar o Ser, agora ocupa-se
com o problema do Conhecer, e estabelece, para tanto, a ideia de que o Sujeito € o0 novo fundamento da
relagdo homem-mundo-verdade.

O mundo, ao invés de desvelar-se ao sujeito, passa a ser a representagao “especular” na sua mente.
Neste sentido, Boufleuer (2002, p. 80) argumenta que “o aspecto fundamental nesse paradigma moderno,

que ira diferenciar este novo periodo, j& ndo é mais a existéncia de um mundo que o sujeito cognoscente
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busca desvelar, mas a possibilidade de um mundo a ser produzido por obra desse sujeito”. E pelo uso de
sua capacidade racional que o homem intervém no mundo, transformando-o. Trata-se da visao das ciéncias
da natureza que revelaram ao homem o seu poder de produzir novas realidades. Com o advento da
modernidade, “passa-se a acreditar nos poderes supostamente ilimitados da racionalidade humana, vista
como panacéia para todos os problemas da sociedade” (BOUFLEUER, 1995, p. 56). O conhecimento

torna-se uma forma de poder, ou seja, de intervengdo e dominio do mundo.

Na modernidade, a razdo se torna autocompreensiva ao se libertar das sugestfes normativas do
passado, que lhe eram exteriores porque provindas das coisas ou das determinacdes religiosas, e
ao se fundamentar em si mesma como sistema unitario do conhecimento autocentrado no
subjetivismo (HABERMAS apud MARQUES, 1992, p. 552).

Outrossim, Stein (1997, p. 16) acredita que “[...] a questdo da modernidade pode ser entendida
como a tentativa de autonomia, a tentativa de ruptura com as heteronomias em que a humanidade estava
constantemente atolada”. A modernidade, para ele, €, portanto, uma percepgao onde se faz “uma espécie
de reacdo contra todo tipo de heteronomias” (STEIN, 1997, p. 16). A tentativa de ruptura com os padrdes
da metafisica teoldgica, fortemente contestada pelos modernos, protagoniza uma busca pela clareza, pela
certeza, pela possibilidade de controlar e representar, por meio do método e do autoendendimento, a forma
correta de como se constitui 0 mundo. A esse respeito, Marques (1992, p. 552) afirma que

Descartes fundamenta no olho da mente, ou consciéncia, uma nova base de apoio, anterior aos
assuntos tratados e a capacidade de operar com idéias claras e distintas. Kant (1989) estabelece
como lema do autoesclarecimento a sapere aude: tenha a coragem de fazer uso do seu
entendimento. A partir de si mesma, da certeza a priori de si mesma, a razao individual desfaz-se
de todas as tutelas que a inibem, julga-se a si mesma em seu proprio tribunal [...] e estabelece as
condicOes de possibilidade da experiéncia.

Em contraste com o paradigma ontoldgico, o paradigma subjetivista moderno promove uma
adequacdo da racionalidade as coisas funcionais do mundo, posto que “a educacdo se faz intencional
preparagéo para a vida e deve moldar-se as exigéncias postas ao homem capaz de produzir ativamente”.
Trata-se de “fabricar o trabalhador em lugar separado das relagcdes concretas do trabalho, para que depois,
o processo produtivo o modele segundo seus requisitos” (MARQUES, 1995, p. 73). Ja de acordo com
Severino (1994, p. 32-33),

A filosofia moderna desenvolve, assim, uma visdo naturalista do mundo do homem, a partir da
nova perspectiva de abordagem do real: 0 modo cientifico de pensar, sem divida, o primeiro fruto
do projeto iluminista da modernidade. Onde: [...] a razdo é razdo natural, guia-se apenas por suas
préprias luzes, que Ihe revelam o mundo, determinado por leis mecénicas, rigidas e imutaveis. O
saber proprio do novo homem é a ciéncia.
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A educacdo moderna e a escola consequentemente vivem sob a influéncia marcante deste novo
paradigma moderno, configurado na crencga absoluta pela racionalidade cientifica, inspirado no paradigma
newtoniano e cartesiano. A educac&o caberia, em todos 0s casos, a tarefa de contribuir para a otimizacao
das potencialidades criativas da racionalidade humana, vinculando-a ao universo moral e ao mundo
produtivo. Marques (1992, p. 555) enfoca a presenca da ciéncia na educacéo, explicitando as mudangas
didaticas ocasionadas com a substituicdo “da énfase tradicional do didatismo conteudistico ¢ do
magistrocentrismo da educacdo para a concep¢do do homem como energia ativa e criadora e o respeito
ao significado autébnomo da infancia”.

Trata-se, agora, no &mbito da pedagogia, ndo tanto de uma relacdo com o saber ja produzido, mas,
sobretudo, um didlogo com a psicologia, buscando compreender ¢ se orientar pelas “estruturas do
pensamento da crianga com suas leis de desenvolvimento individual” (MARQUES, 1992, p. 555). De
outra parte, a nogdo de saber docente, no paradigma moderno, encontra-se vinculada a racionalidade
subjetiva e ao juizo assertorico e representacional. Pode-se chamar de saber “o tipo particular de certeza
subjetiva produzida pelo pensamento racional (Descartes)” (TARDIF, 2002, p. 193-194). H& uma
crescente maneira de distingdo entre essa forma de saber e outras que se amparam na fé, nas crencas, na
conviccdo, no preconceito. E a subjetividade, portanto, afirma Tardif (2002, p. 193-194), “que ¢
considerada aqui como o lugar do saber, de tal forma que saber alguma coisa é possuir uma certeza
subjetiva racional”.

Na interpretacdo de Tardif (2002, p. 195), “pode-se chamar de saber o juizo verdadeiro, isto é, o
discurso que afirma com razio alguma coisa a respeito de alguma coisa”. O juizo assume, portanto, certa
condicdo primordial, como o lugar do saber. O saber emerge como resultado de atividades intelectuais (o
ato de julgar, o julgamento); €, por isso, mais do que uma mera intuicdo (ou uma representacao subjetiva).
De maneira mais concreta, “o juizo refere-se a dimensédo assertorica ou proposicional do saber tal como
se desenvolveu no Ocidente” (HABERMAS apud TARDIF, 2002, p. 195). Esta forma de proposicéo foi
recolocada por Kant na modernidade, conjuntamente com a ideia de um humanismo racionalista, o qual
buscava “definir aspectos universais e permanentes do ser humano, com o fim de estabelecer os
fundamentos da luta em defesa da igualdade de direitos para todos” (SUCHODOLSKI, 2002, p. 46). Para
Suchodolski (2002), Kant, apesar de ser um autor referencial na modernidade, ainda integra o enfoque da
pedagogia humanista tradicional no sentido de que tem uma nogéo de humano universal. Saviani (1985),
de certo modo, também ira situar este autor no quadro do humanismo tradicional.

A pedagogia, na concepgdo humanista moderna, encontrara em Rousseau uma forma de ruptura
com a concepgdo humanista tradicional. A educacéo, entende Rousseau (apud SUCHODOLSKI, 2002, p.

31), “ndo deve ter por objetivo a preparacao da crianga com vista ao futuro ou molda-la de determinado
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modo; deve ser a propria vida da crianga”. Isto ¢ concebido de tal modo que esta pedagogia foi a primeira
tentativa radical de ruptura com a pedagogia constituida a partir do paradigma ontolégico e metafisico, ou
seja, temos, agora, um esfor¢o para pensar uma pedagogia a partir da existéncia. Rousseau, no entanto,
como adverte-nos Marques (2002), ainda ndo coloca o vinculo entre existéncia e trabalho, sendo a nova
realidade da fabrica que acaba por subordinar a escola a fabrica.

A pedagogia moderna, portanto, mesmo com as proje¢des de uma tentativa de ruptura sobretudo
no campo ético e politico, assinalando o valor das democracias e republicas modernas, encontra-se muito
ligada ao paradigma subjetivista e instrumental. Destarte, a filosofia moderna desloca o eixo do
conhecimento do mundo exterior para a interioridade do sujeito, instaurando uma racionalidade baseada
na representacdo, na certeza e na autonomia do pensar. O saber é interpretado como juizo subjetivo e
racionalmente justificado. A educacdo passa a ser funcionalizada e vinculada ao ideal de formacéo para a
producdo, a racionalizacdo das préaticas pedagdgicas e a normatizacdo dos curriculos escolares.

Para Biesta (2021), essa transi¢do sustenta uma “obsessdo pelo que funciona”, reduzindo o ato
educativo a légica da eficacia instrumental. O enfoque de uma razdo dominada, em que a educacdo € a
pedagogia deveriam conformar os sujeitos ao mundo, como fora projetada pelos paradigmas ontolégico e
metafisico no enfoque da pedagogia tradicional de Platdo, agora desloca-se para uma razdo dominadora,
que, se amparando no poder técnico e cientifico, vincula a educa¢do ao mundo da producdo e subordina
os sujeitos a funcionalidade do mundo burgués. Os limites desta concepcdo de saber e de fundamento
subjetivo serdo questionados pelas concepcBes dialéticas, e, dentre elas, destaca-se o enfoque do

paradigma comunicativo desenvolvido por Habermas (1990).

PARADIGMA COMUNICACIONAL E A CONSTRUCAO DE UMA PEDAGOGIA CRITICAE
INTERSUBJETIVA

O paradigma comunicacional emerge como uma resposta critica as limitacdes dos paradigmas
anteriores — tanto o metafisico-ontologico, centrado na esséncia imutavel do Ser, quanto o moderno,
ancorado na objetividade do sujeito cognoscente. Nesse novo horizonte tedrico, propde-se uma superacdo
da légica individualista e instrumental do conhecimento, deslocando o eixo da epistemologia para a
intersubjetividade mediada pela linguagem. Como destaca Marques (1996, p. 28), “nesta conceituagdo o
conhecimento ndo € mais relagdo de um sujeito isolado com algo no mundo, que ele objetiva e manipula”,
mas passa a ser compreendido como construcdo compartilhada entre sujeitos, em contextos histéricos e
sociais especificos. A linguagem, nesse sentido, ndo é mero instrumento de descri¢do da realidade, mas

condicdo fundamental para a constituicio do mundo comum e para 0 exercicio da racionalidade
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comunicativa. Assim, uma pedagogia critica e intersubjetiva, fundamentada nesse paradigma, valoriza o
didlogo, a argumentacdo e o reconhecimento matuo como praticas essenciais a formacdo humana e a
emancipacéo social.

Do ponto de vista comunicacional, o saber do professor € compreendido como produto da interacéo
entre sujeitos, mediagdes simbolicas e praticas sociais. N&o se trata apenas de dominio de contetdos, mas
de capacidade argumentativa, de escuta, de engajamento ético e de producéo de sentidos compartilhados.
Analogamente, Friesen (2023) afirma que a pratica docente se situa em uma tensao entre proximidade e
distanciamento, implicando o professor em uma atuacdo responsiva as exigéncias sociais e normativas da
educacgdo contemporanea. A literatura recente tambem destaca a relevancia da racionalidade pratica para
o profissional docente. Mahre et al. (2024) analisam o conhecimento pratico em educagdo superior,
sublinhando que o saber docente € composto por multiplas dimensdes — episteme, techné e phronesis — e
que a reflex@o consciente € essencial para orientar o agir pedagdgico. Ndo obstante, o conhecimento é
resultado de um processo de uma relacéo social entre sujeitos, os quais buscam se entenderem sobre algo

no mundo.

Ao passarem do paradigma da consciéncia para o do entendimento linguistico no &mbito da teoria
da intersubjetividade, as subjetividades defrontam-se umas com as outras, como poderes
objetivadores opostos e como espontaneidades originarias, que projetam mundos, sempre, no
entanto, como pretensdes criticaveis, que transcendem os contextos nos quais sdo formuladas e
ganham vida sempre nova nas praticas do entendimento de cada comunidade (MARQUES, 1996,
p. 28).

De certo modo, o paradigma subjetivo foi, primeiramente, questionado por Hegel (1992), o qual
buscou pensar a subjetividade e a consciéncia como gue historicamente determinada. Esta nocao de Hegel
(1992), de certa forma, influenciou Habermas (1990) a conceber um pressuposto intersubjetivo para
pensar nossa relagdo com o mundo e o conhecimento.

Para Hegel (1992), segundo esta interpretacdo, a consciéncia se constitui em um triplice processo
que envolve a linguagem, ou seja, a utilizagdo de um sistema simbolico ou representacional, herdado da
tradicdo; o trabalho, ou seja, a interagdo com o mundo natural através da producdo dos meios de
subsisténcia humana em suas varias formas historicas (MARCONDES, 2004); e a agdo reciproca, ou seja
a interacdo da consciéncia individual com as outras consciéncias, ou mesmo, “[...] do papel do outro na
formacéo da consciéncia de um individuo, [...] a subjetividade resulta assim de um processo de formacéo
basicamente cultural, de socializacdo” (MARCONDES, 2004, p. 218-219). A educacao, nesta perspectiva,
¢ concebida como préatica social que ocorre entre sujeitos, produzida pela interagdo comunicativa,
relacional, argumentativa, dada em face de onde estes encontram-se e estabelecem vinculos linguisticos

na perspectiva da formacdo e da construcéo de sentido.
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A educagdo ocidental, como vimos, assume, no seu percurso de constituicdo até a
contemporaneidade, as marcas civilizatdrias e historico-culturais desenvolvidas pelas mais distintas
formas de racionalidade e acdo humana. H& uma espécie de emergéncia do velho travestindo-se
permanentemente no novo. Neste sentido, conserva-se, fundamentalmente, do seu intercruzamento, a
heranca da cultura grega, romana e judaico-cristd enquanto forma dinamizadora e hegemonica da
racionalidade e dos modos de conhecer e agir, tipicos da cultura ocidental. Mas, qual a posi¢do do
paradigma comunicacional em relacédo a estas distintas formas de racionalidade, e como isso impacta na

educacdo e na pedagogia?

Educar, nesse paradigma, consiste em se inteirar, em pbr-se a par dos
entendimentos/conhecimentos estabelecidos, das razdes que os produziram, dos argumentos que
0s mantém como pretensamente validos. Mais do que inteirar-se, é inserir-se, como participante e
interessado, nos processos de validacéo e de refutacdo dos saberes, na I6gica argumentativa que
constitui os diferentes campos de saber. Como se v&, ndo ha ai propriamente produto final, um
contetido dado em definitivo e que, por isso, seja importante ser retido para sempre e a qualquer
custo na memoria (BOUFLEUER, 2002, p. 81).

Neste horizonte conceitual a no¢do de pedagogia e de saber docente passa a ser pensada a partir
do paradigma comunicacional e da linguagem. A ideia de racionalidade intersubjetiva, social, interativa,
voltada para o outro, portanto, cria as condi¢des para se refletir sobre um modo pds-metafisico de pensar
e viver, o conhecimento e a prépria pedagogia. Da mesma forma, a légica argumentativa, que pressupde
que um saber se desenvolve no espaco do outro e para o outro, coaduna-se diretamente com a visao de
saber docente proposta por Tardif (2002). Segundo essa concepcdo, 0 saber passa a ser relacionado e
derivado de uma atividade discursiva, a qual vale-se de argumentos.

Nessa direcdo, o paradigma comunicacional se fortalece na educacdo contemporanea, sobretudo
quando se utiliza o conceito de lingua e discurso como eixos centrais do processo formativo. Um exemplo
emblematico disso é a aplicacdo do construto da racionalidade comunicativa de Habermas na anélise da
literacia estatistica: o estudo de Leung et al. (2024) mostra que criangas de 52 série conseguem avaliar
argumentos estatisticos complexos quando guiadas pelos quatro pilares da argumentagdo —
compreensibilidade, verdade, sinceridade e retiddo — refor¢cando a posi¢cdo de Habermas de que a
educacdo é, antes de tudo, uma pratica discursivo-linguistica.

Da mesma forma, Rocha et al. (2020) analisam mediacgdes pedagogicas digitais no ensino de arte
e destacam que a linguagem e os instrumentos pedagogicos funcionam como vetores discursivos que
reforcam o paradigma comunicacional. Ja no estudo de Santos e Vasconcelos (2023), os autores revelam
que as préticas dialogicas permitem articular saber tecnico e reflexdo, evidenciando a relevancia da

racionalidade comunicacional na préatica docente.
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Complementarmente, Coker et al. (2023) analisam o conhecimento docente como resultado de
cinco dimensdes interligadas, evidenciando o papel dos professores na reconstrucdo curricular e no
enfrentamento de desigualdades educacionais. Esses autores defendem uma perspectiva critica de
redistribuicdo do conhecimento, articulada ao compromisso ético com os direitos educacionais e com 0s
contextos sociais e culturais em que os docentes atuam. Nessa mesma linha de raciocinio, Tardif (2002,
p. 197) sinaliza que a argumentacao &, portanto,

[...] o “lugar” do saber. [..] Ora essa capacidade de arrazoar, isto ¢, de argumentar em favor de
alguma coisa, remete a dimenséo intersubjetiva do saber. Segundo essa concepcao, o saber ndo se
reduz a uma representacao subjetiva nem a asser¢des tedricas de base empirica, ele implica sempre
0 outro, isto é, uma dimensdo social fundamental, na medida em que o saber é justamente uma
construcéo coletiva, de natureza lingistica, oriunda de discussdes, de trocas discursivas entre seres
sociais. [...] Noutras palavras, o saber ndo se restringe ao conhecimento empirico tal como é
elaborado pelas ciéncias naturais. Ele engloba potencialmente diferentes tipos de discurso
(principalmente normativos: valores, prescri¢des, etc.) cuja a validade o locutor, no &mbito de uma
discussdo procura estabelecer, fornecendo razdes discutiveis e criticaveis. Os critérios de validade,
portanto, ndo se limitam mais a adequacéo das assercdes a fatos, mas passam antes pela idéia de
acordos comunicacionais dentro de uma comunidade de discussao.

Habermas (1990, p. 23), em sentido semelhante, considera que “todas as competéncias da espécie,
de sujeitos capazes de falar e de agir, sdo acessiveis a uma reconstrucdo racional, na qual se detecta aquele
saber pratico do qual langamos mao intuitivamente para realizar qualquer realizacdo ja comprovada”. Na
versao de Habermas, “por tras da disputa verbal — se é possivel ou ndo uma metafisica apos Kant —
esconde-se realmente uma discussao sobre a consisténcia e a envergadura das velhas verdades que ainda
podem ser assimiladas criticamente”. Isso explicita-se, também, em relagdo ao “modo de transformagado
do sentido pelo qual devem passar as velhas verdades no caso de uma apropriacao critica” (HABERMAS,
1990, p. 24).

Nesse sentido, Habermas (1990) com sua virada no &mbito da concepcao de racionalidade, cria as
condicOes para pensar, em um sentido ampliado, sobre o conhecimento e sua reconstru¢do. Marques
(2002) interpreta esta virada paradigméatica como uma forma de teoria social que ampara a relagdo de uma
teoria pedagogica critica. O paradigma comunicacional habermasiano, cria as condi¢Ges para pensar numa
razdo plural no &mbito da pedagogia, uma razdo das multiplas vozes. Ao invés de esquecer 0 passado,
nossa tradigdo cultural, trata-se de reconstruir a educacéo, a racionalidade e o conhecimento, agora sob
novo enfoque acerca das lutas emancipatdrias.

No entanto, pesquisas recentes realizadas por An, Polverini e Sarlah (2024) elucidam que a maioria
dos professores foca em aspectos epistemoldgicos e teleoldgicos, mas negligenciam a dimenséo
comunicacional da racionalidade. Isso evidencia a necessidade de desenvolvimento formativo especifico
sobre linguagem e didlogo (AN; POLVERINI; SARLAH, 2024).
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Essa constatacdo revela que, embora o paradigma comunicacional represente uma possibilidade
promissora para reconfigurar os fundamentos da prética pedagogica - deslocando o foco da transmisséo
para a interlocucdo, da técnica para o sentido compartilhado -, ele ainda ndo se consolidou como eixo
estruturante da formacdo e da atuacdo docente. A centralidade da linguagem, da escuta ativa e da
argumentacdo na mediacdo dos processos educativos continua, muitas vezes, subordinada a ldgicas
conteudistas e performativas.

Reconhecer essa lacuna é basilar. Se, por um lado, o paradigma comunicacional fornece os
fundamentos ético-discursivos para uma pedagogia democratica e intersubjetiva, por outro, sua efetivacdo
nas praticas docentes depende de uma transformacdo profunda na compreensdo do proprio papel do
educador. Isso exige ndo apenas a internalizacdo de competéncias comunicativas, mas também uma
disposicao filoséfica para o dialogo, a duvida e a coautoria do saber. Assim sendo, o desafio
contemporaneo consiste em deslocar o nucleo racional da pedagogia moderna - centrado na técnica, na
eficacia e na mensuracdo - para um nucleo orientado pela compreensdo, pela alteridade e pela construcdo
coletiva de sentidos. Esse movimento implica afirmar a racionalidade comunicacional como horizonte
normativo e, a0 mesmo tempo, reconhecer que sua realizacdo € gradual, situada e atravessada por
resisténcias institucionais, epistemoldgicas e formativas.

Ademais, a adocdo de uma pedagogia comunicativa, alicergada na racionalidade intersubjetiva e
argumentativa, constitui um horizonte promissor para a reconfiguracdo do saber docente como pratica
discursiva, situada e historicamente determinada. A partir da perspectiva habermasiana, educar deixa de
ser um ato de transmissdo verticalizada de conteldos para tornar-se uma experiéncia de construcao
compartilhada de sentido, onde o didlogo, a escuta ativa e a argumentacao sao elementos constitutivos do
processo formativo (HABERMAS, 1990; TARDIF, 2002). Nesse contexto, o0 saber docente adquire
densidade ética e politica, pois emerge das interacdes sociais e das condi¢cBes concretas da pratica
pedagdgica (FRIESEN, 2023; COKER et al., 2023). Ao deslocar o foco da eficacia técnica para a
compreensdo mdtua e para a emancipacdo discursiva, essa abordagem contribui decisivamente para o

fortalecimento de uma educagdo democratica e transformadora no século XXI.

CONSIDERACOES FINAIS

O enfoque da Pedagogia, neste aspecto do paradigma comunicacional, orienta-se pela ideia de que
hd uma exasperacdo da razdo moderna, estando ela em crise e carecendo de uma nova forma de
legitimac&o e validagéo de seus saberes. A propria emergéncia da ideia de pés-modernidade ja exemplifica

a crise dos pressupostos da modernidade.
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O paradigma comunicacional da interlocugdo de saberes, assume a ideia da modernidade como
um projeto inacabado, e, portanto, significa uma espécie de reconstrugdo dos pressupostos éticos, politicos
e estéticos. De certo modo, representa uma aposta emancipatoria na poténcia da racionalidade
comunicativa de questionar, pela linguagem, os poderes estabelecidos e a logica do sistema econdmico
que coloniza o mundo da vida.

De outra parte, significa uma possibilidade de pensar a educacéo e a propria Pedagogia para além
de uma nocédo ontoldgica, metafisica ou mentalista. A prépria nocéo de saber docente somente adquire
sentido no momento em que entendemos que a argumentacao € o lugar do saber, o qual adquire valor e
sentido no interior de uma comunidade ideal de fala, ou, mesmo, em contextos historicos, culturais,
sociais, intersubjetivos.

Como limitacgdo, reconhece-se que, por tratar-se de um ensaio teérico, o estudo ndo se debrucou
sobre dados empiricos nem analisou politicas educacionais especificas, o que restringe a aplicabilidade
direta dos resultados em contextos institucionais concretos. Ainda assim, a reflexdo tedrica delineada
oferece subsidios conceituais relevantes para a compreensdo da pratica docente em sua complexidade.

Para pesquisas futuras, sugere-se aprofundar o debate sobre a racionalidade comunicacional em
contextos educativos especificos, investigando como os principios desse paradigma se manifestam nas
praticas pedagogicas e na formacdo docente. Além disso, estudos comparativos entre contextos nacionais
e internacionais podem ampliar a compreensédo sobre as formas de construgdo do saber docente em
distintas realidades.

Portanto, concluimos que pensar a pedagogia a luz dos paradigmas da racionalidade ndo € apenas
uma exigéncia tedrica, mas uma urgéncia pratica diante dos desafios ético-politicos que atravessam a
educacdo. Uma pedagogia orientada pela racionalidade comunicacional pode contribuir para a construgéo

de uma escola mais reflexiva, democratica e comprometida com a formagcéo integral do ser humano.
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