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RESUMO: Este artigo aborda o problema fundamental das relagGes entre Constituicéo e sociedade. Seu objetivo
principal é desenvolver um modelo tedrico para pensar esse problema: o modelo A-C-A, aprendizagem-catalise-
aprendizagem. Para tanto, como objetivos especificos, discute-se o conceito de aprendizagem e o conceito mais
concreto de aprendizagem social, tendo como pano de fundo a teoria social habermasiana. Em seguida,
apresentam-se os trés momentos do modelo A-C-A e trazem-se alguns exemplos do tipo de fendmenos sociais a
que tal modelo se refere. Finalmente, abordam-se duas objecGes: a possibilidade de processos de desaprendizagem
e a possibilidade de que uma Constituicdo, em vez de estimular a aprendizagem, blogueie processos ulteriores de
aprendizagem. De um ponto de vista metodoldgico, o artigo trabalha com a reconstrucao categorial proposta por
Jurgen Habermas.
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ABSTRACT: This paper approaches the fundamental problem of the relationship between Constitution and
society. Its main objective is to offer a model to think on this problem: the model L-C-L, learning-catalysis-
learning. To do so, as its specific objectives, it discusses the concept of learning and the more concrete concept of
social learning, from the background of Habermas’ social theory. Next, it presents the three moments of the model
L-C-L and brings about some examples of the kind of social phenomena to which that model refers. Finally, it
addresses two objections: the possibility of unlearning processes and the possibility that a Constitution, instead of
stimulating learning, blocks further learning processes. From a methodological point of view, the paper works with
the categorial reconstruction that has been proposed by Jirgen Habermas.
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INTRODUCAO

Como anunciado em um conjunto de trabalhos?, o projeto de pesquisa sobre o qual me

tenho debrucado nos ultimos anos parte do diagndstico acerca do que seria um déficit

1 https://orcid.org/0000-0003-0948-5860.
2 Reunidos, por exemplo, em GOMES, 2022a.
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sociologico presente, hoje, no mainstream dos estudos de direito constitucional e de teoria
constitucional no Brasil. Tal diagnostico deixa antever, sem dificuldades, a centralidade que as
relacdes entre Constituicdo e sociedade possuem para esse projeto.

A principal categoria para o entendimento dessas relacbes, como as interpreto, é a
categoria de aprendizagem social. Nesse sentido, nas paginas a seguir, inicialmente, avanco o
esboco de um conceito de aprendizagem social compativel com a teoria da sociedade de Jurgen
Habermas, tomada em sentido amplo — isto é, incluidas nela as media¢des com os campos mais
especificos de sua teoria da racionalidade e de sua teoria da verdade (HABERMAS, 2010a, p.
9-10). Na sequéncia, valho-me desse conceito para delinear um modelo sobre as relagGes entre
Constituicdo e sociedade: o modelo A-C-A, aprendizagem-catélise-aprendizagem. Por fim,
trago alguns exemplos concretos que podem ajudar a elucidar o tipo de fendmeno que esse
modelo tem por referéncia.

A problematica norteadora de toda essa discussdo é formada pelos desafios que se
apresentam quando o que esta em jogo sao as relacfes entre sociedade moderna e Constituicdo
moderna. O objetivo principal é desenvolver um modelo tedrico adequado a pensar essas
relagBes, com seu indice histdrico e com seu carater multifacetado. Para tanto, como objetivos
especificos, colocam-se o0 entendimento mais detalhado do que é aprendizagem e do que é, mais
concretamente, uma aprendizagem social.

De um ponto de vista metodoldgico, o texto segue a trilha da reconstrucdo categorial:
decompor e recompor uma teoria sob uma nova forma para que ela melhor atinja o fim que ela
mesma se propds (HABERMAS, 2016a, p. 25). Cabe ainda dizer que se trata de pesquisa
qualitativa, exclusivamente bibliografica, de natureza bésica e com objetivo exploratorio
(GUSTIN; DIAS; NICACIO, 2020).

1. EM BUSCA DE UM CONCEITO DE APRENDIZAGEM

Aprendizagem é um conceito que atravessa a prolixa obra de J. Habermas como um
todo. Acompanhando as mudancas que ele foi promovendo em sua teoria ao longo de seis
décadas de producdo intensa, tal conceito chega com vigor inalterado a seu ultimo grande
tratado, Também uma Histéria da Filosofia — Auch eine Geschichte der Philosophie

(HABERMAS, 2019). Ali, a esperanca emancipatdria de uma vida autbnoma segue sendo
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depositada na possibilidade de que processos de aprendizagem semelhantes aos que tém
encontrado lugar na histéria — como “fragmentos ja encarnados de uma ‘razdo existente’”
(HABERMAS, 2008, p. 363, traducdo livre) — possam continuar ocorrendo em niveis mais
elevados, diante de desafios mais complexos (KAMPER, 2021).

Apesar disso, parece ndo haver, na vastiddo da obra habermasiana, uma definicdo
satisfatoria, bem delimitada, do conceito de aprendizagem: “Habermas ele mesmo ndo usa o
termo de maneira consistente” (RASMUSSEN, 2007, p. 2, tradugao livre).

Palle Rasmussen esforca-se por mapear quatro tipos de aprendizagem discutidos por J.

Habermas em fases diferentes de sua producéo teorica:

1. Aprendizagem individual, sob a forma da socializa¢éo e do desenvolvimento moral.
2. Aprendizagem como um elemento nuclear na acdo comunicativa e na reproducéo
do mundo da vida.

3. Evolucdo social como processos descentrados de aprendizagem envolvendo tanto
o0 desenvolvimento tecnoldgico quanto o moral.

4. Aprendizagem na esfera publica como uma parte crucial do processo democréatico
no Estado constitucional. (RASMUSSEN, 2007, p. 2, traduc&o livre)

A esses quatro tipos, acrescenta ainda as reflexdes habermasianas sobre 0s processos de
aprendizagem internos a instituicdo universitaria moderna. Entretanto, alerta na concluséo:
“Nao considero as contribui¢cdes de Habermas relativas a esses cinco temas como blocos para
a constru¢do de uma teoria unificada da aprendizagem” (RASMUSSEN, 2007, p. 20).

Ao mapeamento de P. Rasmussen, seria importante adicionar, pelo menos, as
implicaces para o conceito de aprendizagem presentes nos escritos habermasianos sobre a
“constelagdo pods-nacional” e “uma politica mundial sem governo mundial” (HABERMAS,
2001; 2006; 2012; 2016b), sobre o “naturalismo fraco” (HABERMAS, 2006; 2010b), situado
entre Kant e Darwin, e sobre o didlogo “entre fé e saber”, entre filosofia, ciéncia e religido
(HABERMAS, 2006; 2017; 2019). Como quer que seja, a conclusdo, parece-me, nao se
alteraria: falta em J. Habermas uma teoria mais organizada da aprendizagem, a comegar pela
prépria auséncia de um conceito de aprendizagem satisfatoriamente explicitado. Ele chega a
reconhecer expressamente a relevancia desse conceito (HABERMAS, 2018a, p. 195). Mas,
quando vamos ao local apontado para averiguar sua apresentacdo (HABERMAS, 2007),

novamente nos frustramos.
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Diante dessa dupla constatacao, a relevancia da categoria da aprendizagem e a auséncia
de uma sua definicdo mais bem recortada, o que se faz abaixo é exatamente procurar esbocar
um conceito de aprendizagem.

Aprendizagem pode ser definida como um processo sempre referido a algo —
aprendemos algo ou sobre algo —, processo que requer a compreensdo do conjunto de
encadeamentos necessarios para que esse algo seja gerado, bem como dos desdobramentos que
podem e que ndo podem ser a ele relacionados, com elevada probabilidade.

Essa definicdo, demasiado abstrata, é certamente provisoria, sujeita a detalhamentos e
revisdes ulteriores. Além disso, pede, desde ja, alguns comentarios adicionais. Em primeiro
lugar, essa compreensédo de encadeamentos geradores e de desdobramentos probabilisticamente
previsiveis tem seu lugar numa prética comunicativa, numa intersubjetividade mediada
linguisticamente, de modo que, mesmo quanto aquilo que aprendemos sobre a objetividade do
mundo — sobre uma pedra ou sobre o fogo, por exemplo — s6 0 aprendemos pela mediacdo da
interacdo com outrem (HABERMAS, 2010b, p. 303).

Em segundo lugar, o processo de aprendizagem, e principalmente seu resultado, pode
ou ndo vir a ser exposto em formulac@es sistematicas. Quando isso ocorre, ele se cristaliza em
plexos de saber mais ou menos organizados, que podem ir desde narrativas tradicionalmente
transferidas de uma geracdo a outra até toda a condensacao formal rigorosa que ocorre na
ciéncia e na técnica da civilizagéo industrial.

Quando essa exposicdo em formulagdes sistematicas ndo se faz presente, é possivel que
a aprendizagem tenha um menor grau de reflexividade, mas nem por isso precisa perder sua
condicdo de aprendizagem. Nesse caso, ela pode precipitar-se em atitudes tornadas habituais,
ainda que nunca explicadas nem justificadas em qualquer plexo de saber mais sistematico. Ou
seja, a aprendizagem ndo se refere s6 a um saber que (know that), mas também a um saber
como (know how) ndo tematizado reflexivamente e, na maior parte das vezes, refere-se a uma
combinagdo em variadas medidas dessas duas faculdades.

Em terceiro lugar, a aprendizagem precisa preservar alguma dimensdo cognitiva: é
necessario algum grau de discernimento, que a diferencie da aleatoriedade. Isso é mais 6bvio
quando seu resultado vem talhado em formulacGes sistematicas, mas € igualmente
indispensavel quando a aprendizagem se encarna em atitudes cotidianas. Pensando um caso

limite, se alguém repete sempre uma atitude, mas, a cada vez que age assim, trata-se de uma
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escolha totalmente contingente — isto €, ndo ha nenhuma motivacdo destacada para essa acao
especifica; esse alguém poderia todas as vezes ter agido de varios outros modos, e reitera a
mesma conduta por mero acaso —, ndo ha que se falar em aprendizagem.

Em quarto lugar, uma definicio mais restrita poderia embutir no conceito de
aprendizagem a exigéncia de compreensdo dos encadeamentos ndo apenas necessarios, mas
necessarios e suficientes — sempre com elevada probabilidade — para a geracdo de algo. As
conclus@es antecipaveis de uma tal definicdo mais restrita sdo, porém, desencaminhantes. Se
alguém, quando pretende gerar fogo, produz intencionalmente atrito entre alguns gravetos e, ao
fazé-lo, consegue gerar o fogo pretendido, ambas as defini¢fes, a oferecida por mim e a mais
restrita a que ora se alude, podem concluir sem dificuldades que esse alguém aprendeu sobre o
fogo. Se esse alguém, além de produzir intencionalmente atrito entre os gravetos, desenvolve
intencionalmente uma performance em torno deles, como uma danca ou o entoar de um canto,
e atribui a essa performance um papel tdo imprescindivel para a geragéo do fogo quanto o atrito
entre os gravetos, o quadro se altera. Pelo menos a luz dos postulados contemporaneos da
ciéncia, uma performance de danga ou canto ndo é um encadeamento necessario para a geracao
do fogo: o atrito entre os gravetos €, com altissima probabilidade, um encadeamento tanto
necessario quanto suficiente.

Logo, para uma concepg¢do mais restrita que exigisse a compreensao dos encadeamentos
necessarios e suficientes para a geracdo do fogo, o alguém que danca ou canta, além de atritar
gravetos, paradoxalmente ndo aprendeu sobre o fogo, mesmo sendo capaz de gera-lo todas as
vezes em que o pretende. Isso, de resto, jogaria por terra toda a historicidade concreta dos
processos de aprendizagem, seja em uma perspectiva filogenética, seja em uma perspectiva
ontogenética: em um namero imenso de casos, aprendemos algo ou sobre algo, no sentido de
sermos capazes de gera-lo, muito antes de aprendermos o que é estritamente necessario e
suficiente para sua geracdo. Exemplos ancorados arqueologicamente, como o longo e lento
desenvolvimento da caga e da agricultura, provam-no com sobejo em termos de historia da
espécie; por seu turno, a relevancia do ladico e do imaginario para a aprendizagem infantil ndo
deixa espagos para duvidas, em termos da historia do desenvolvimento individual de cada
pessoa.

Em quinto lugar, um raciocinio analogo pode ser levado adiante em relacéo a exigéncia

de compreensdo dos desdobramentos que, com elevada probabilidade, podem e que ndo podem
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ser relacionados a algo. Alguém que sabe que o fogo produz calor, mas ndo sabe que produz
também dor, ainda ndo aprendeu sobre o fogo; paralelamente, alguém que sabe que o fogo
produz calor, mas ndo sabe responder se pode produzir também chuva, ndo aprendeu o que
precisa para poder afirmar que aprendeu sobre o fogo. E indispensavel, portanto, compreender
quais sdo os desdobramentos altamente provaveis (ou seja, é quase certo que acontecerao) e
quais sdo os desdobramentos altamente improvéaveis (ou seja, é quase certo que nao
acontecerdo) relacionados aquilo que se aprende ou sobre o que se aprende.

Em sexto lugar, a definicdo aqui oferecida, com sua abstracdo proposital, tem a
pretensdo de conseguir abranger tanto a aprendizagem empirica, referida a um mundo objetivo
externo a nds, quanto a aprendizagem pratica, referida a um mundo social constituido entre
nds®. Quando o que esta em jogo é a aprendizagem empirica, os objetos e fendmenos que se
aprendem, ou sobre os quais se aprende, tém como prototipo objetos e fendmenos da fisica, da
quimica ou da biologia. Os encadeamentos geradores assumem, nesses casos, 0 estatuto de
causas, ao passo que os desdobramentos assumem o estatuto de consequéncias, estando
presente, quanto a relacdo entre ambas e o0s objetos ou fenébmenos respectivos, uma
probabilidade que se aproxima assintoticamente da certeza absoluta.

Por outro lado, quando lidamos com a aprendizagem pratica, 0s protétipos
correspondem aquilo que é comumente abordado pelas ciéncias sociais e pelas humanidades
em geral, ndo cabendo falar de causas nem de consequéncias, e as relagfes de probabilidade
que podem ser captadas mostram indices variaveis, deixando uma margem ampla a um trabalho
hermenéutico infindavel.

Em sétimo lugar, essa definicdo de aprendizagem € ndo apenas abstrata: ela é também
formal. Isso significa que o que ela coloca no primeiro plano ndo séo os conteudos aprendidos,
mas a arquitetura formal da aprendizagem. Sem duavida, contetdos especificos aprendidos —
como a tendéncia inercial de um objeto ou um mandamento moral determinado — também sdo
abrangidos por ela. Mas a aprendizagem pode ndo se referir a um conteddo concreto

especificavel: ela pode estar relacionada a uma mudanga atitudinal que reconfigura a propria

3 Sigo a terminologia utilizada pelo proprio J. Habermas, ao distinguir o “saber pratico” do “saber empirico” (cf.,
por exemplo, HABERMAS, 2014a, p. 182). Dado o recorte do presente texto, deixo de lado o problema de uma
aprendizagem estético-expressiva, que suscita uma ordem distinta de questfes, a comecar pela pertinéncia, ou ndo,
de falar-se em “aprendizagem” nesse ambito. Quanto a distingdo entre mundo objetivo, mundo social e mundo
subjetivo, cf. HABERMAS, 2010c, p. 76-82.
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estrutura cognitiva por meio da qual objetos e fendmenos sdo percebidos. Se é preciso
compreender 0s encadeamentos necessarios e os desdobramentos previsiveis de algo para ter
aprendido esse algo, ou sobre esse algo, o recorte do que venha a ser um encadeamento
necessario e um desdobramento previsivel esta diretamente conectado com nossa capacidade
de descentramento, isto é, com nossa capacidade de transcender nosso ponto de vista estreito
acerca de objetos e fendbmenos, abrindo-nos a um compartilhamento de perspectivas. Essa
alteracdo de uma perspectiva autocentrada em direcdo a assunc¢do reciproca de perspectivas
entre sujeitos que interagem €, seguramente, uma das aprendizagens mais relevantes, seja da
historia da espécie humana, seja da historia singular de cada individuo humano, tendo impacto
tanto na aprendizagem empirica quanto na aprendizagem prética.*

Definido, com todas as limitagdes tipicas de um esboco, o que € aprendizagem, um
complemento crucial € a definicdo de como ela acontece, do que a provoca. Neste ponto, a
heranga hegeliana de J. Habermas — e, com isso, seu vinculo, tantas vezes negado por seus
criticos, com os mestres da primeira geracdo da “Escola de Frankfurt” — escancara-se:
aprendemos pelo “trabalho do negativo”, pela “negacdo determinada” posta por uma situagao
que se revela como um problema carente de solugdo (HABERMAS, 2010b, p. 299-300).

No que tange a aprendizagem empirica, esse trabalho do negativo é feito pelo mundo
objetivo, por um meio circundante que resiste a nossas pretensdes de nele intervir: é a historia
de fracassos no nosso enfrentamento com uma natureza externa renitente que nos vai forgando
a rever o que achavamos que compreendiamos e, por esse caminho, conduz-nos a processos
renovados de aprendizagem na solucdo de problemas. Quanto a aprendizagem pratica, referida
a um mundo social constituido internamente, entre nés, o trabalho do negativo é realizado por
individuos e grupos que, movidos por um sofrimento® ocasionado pela configuracédo das
relagdes sociais estabelecidas conforme um padrdo normativo vigente, insurgem-se sob a forma

do conflito, da luta: “A resisténcia de objetos com que, no mundo da vida, desgastamos as

4 Para o dificil tema tratado sucintamente nesse paragrafo, cf. os estudos seminais presentes em HABERMAS,
1990; 2000. Para uma abordagem mais recente, com base em referenciais tedricos ampliados no campo da
psicologia, cf. HABERMAS, 2006; 2017.

5> A referéncia ao “sofrimento” ndo significa a abertura de uma porta pela qual pudesse sub-repticiamente entrar
uma naturalizacdo equivocada das questdes praticas, pois “experiéncias ou sentimentos morais ndo constituem
uma base independente de interpretacdes” (HABERMAS, 2014a, p. 205), de modo que também o sofrimento
possui uma incontornavel dimensdo hermenéutica. Nao ha espaco aqui para detalhar esse delicado, importante e
dificil ponto. Remeto a HABERMAS, 2014a.
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nossas energias substitui-se aqui a oposicao de adversarios sociais cujas orientacdes valorativas
entram em conflito com as nossas” (HABERMAS, 2010b, p. 318).

Finalmente, definida a aprendizagem e o modo como ela ocorre, 0 que a provoca, é
importante recuar um pouco da abstracdo e indicar, sem pretensao exaustiva, em que a
aprendizagem resulta, quais sdo suas provas, seus sintomas, seus indicios. Ambas as
aprendizagens, a empirica e a préatica, podem, como discutido acima, consubstanciar-se em
formulacBes sistematicas, em plexos de saber mais ou menos reflexivos e mais ou menos
organizados.

No caso da aprendizagem empirica, isso corresponde, por exemplo, a teorias nos campos
da fisica, da quimica ou da biologia, a descricdo de intervencBes técnicas nas diversas
engenharias e a incorporacdo de teorias e técnicas — que vao sendo acumuladas — em objetos
sintetizadores desse acumulo, desde uma roda, passando por uma roldana e chegando a um
microscopio ou a um avido (HABERMAS, 2003, p. 189-190). No caso da aprendizagem
pratica, temos as teorias de campos como a filosofia, a sociologia ou o direito, bem como
instituicOes que, em certo sentido e em alguma medida, buscam efetivar os saberes organizados
nesses constructos tedricos; e temos ainda estruturas normativas, como as leis, que em seu
conteudo e em sua forma podem condensar sistematizacOes tedricas e experiéncias
institucionais.

No entanto, como igualmente antecipado acima, nem sempre a aprendizagem vem
cristalizada dessa maneira: ela pode encarnar-se em atitudes tornadas habituais, despidas de
niveis significativos de reflexividade. Para a aprendizagem empirica, isso se da, ainda a titulo
de mero exemplo, quando interiorizamos em nossos atos rotineiros a roda e suas derivagoes, ou
0 isqueiro e suas derivaces, e 0 fazemos a tal ponto que passa a parecer natural nossa habilidade
de lidar com esses objetos, de pressupor os encadeamentos e desdobramentos a eles
relacionados: que criancgas a partir de uma certa idade incorporem em suas agdes rotineiras 0s
limites e as potencialidades da roda, ou que adolescentes o facam em relacdo ao isqueiro, é
tudo, menos algo espontaneamente natural.

Isso reflete um processo de aprendizagem ontogenético, encravado em um processo de
aprendizagem filogenético muito mais longo, diluido na histdria da espécie. E, para esses

processos, nao é necessario sequer saber ler, muito menos compreender as complexas teorias
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da fisica ou da quimica que, altamente formalizadas, explicam e orientam hoje a producéo de
multiplos objetos cujos protétipos remetem a roda ou ao isqueiro.

Em se tratando da aprendizagem pratica, essa aprendizagem incorporada em atitudes
tornadas habituais é mais facilmente perceptivel. A necessidade humana de reconhecimento €
o fundamento antropolégico, concreto, que se encontra na base de teorias morais altamente
abstratas, como a ética do discurso (HABERMAS, 2014a, p. 192; 263-264). Mas, na maioria
esmagadora das vezes, pessoas que se comportam nos termos postos por essas teorias morais
fazem-no sem nunca terem lido J. Habermas ou K.-O. Apel: é a experiéncia imediata do contato
com outrem, com uma pessoa cuja integridade como pessoa depende desse reconhecimento e
que sofre quando ele é negado, podendo esse sofrimento levar a seu colapso como pessoa, que
vai ensinando a legitimidade de exigéncias reciprocas nas relagbes intersubjetivas
(HABERMAS, 20144, p. 225).

E o choro de tristeza que ensina o que faz sofrer e os desdobramentos que advém do
sofrimento, assim como é o riso leve de alegria que ensina os encadeamentos e desdobramentos
tipicos de uma relacdo intersubjetiva no interior da qual expectativas reciprocas legitimas séo
atendidas. E é numa vida que evita repetir situacfes que provoquem o choro, buscando repetir
situacbes que provogquem o riso, que a aprendizagem préatica se revela encarnada em rotinas
atitudinais. Estender a mao a uma pessoa que tropeca e cai, ao invés de ignora-la ou dirigir-lhe
um olhar de desprezo ou escarnio, pode parecer um gesto simples. Mas também nele se
condensa uma aprendizagem (sécio)individual, ontogenética, que reflete séculos de uma ardua

aprendizagem filogenética.
1.1. DA APRENDIZAGEM A APRENDIZAGEM SOCIAL

Na medida em que a aprendizagem pratica diz respeito a processos que transcorrem —
ainda que em contato com e sob a presséo da natureza externa — em um mundo de relagoes
constituidas entre nés, um mundo social por definigdo, é a ela que corresponde 0 que estou
chamando de aprendizagem social.

Ela abrange a compreenséo de encadeamentos necessarios e desdobramentos previsiveis
relativos a fendbmenos que tém lugar no interior de relacdes intersubjetivas. Como o que esta

em jogo nessas relagdes sdo normas vigentes que as configuram, padrdes que definem como
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tais relacBes deveriam ser configuradas, a aprendizagem social ¢ fundamentalmente uma
aprendizagem normativa. Nesse sentido, ela pode ocorrer no ambito da eticidade: aprendemos
na dimensdo ética quando experiéncias intersubjetivas de conflito nos levam a alterar a
compreensdo daquilo a que visamos como uma vida boa, seja coletiva, seja individualmente.

Uma pessoa religiosa que, tensionada por conflitos a sua volta, revé a maneira como
compreende sua religiosidade e, embora preservando a familia como cerne de seu projeto de
vida boa, alarga sua nocdo de familia, passando a abranger ai também familias homoafetivas e
monoparentais, seria um exemplo de aprendizagem ética. Outro exemplo seria 0 de um grupo
que, tendo a conservacao dos elementos de uma certa tradicdo cultural como pilar de seu projeto
de vida boa, passa a compreender que a efervescéncia dessa tradi¢do cultural s6 foi possivel na
historia pela abertura que sempre a caracterizou, sendo contraditério com ela mesma procurar
engessa-la e reifica-la como um todo pronto e inalteravel.

Outra especificacdo possivel da aprendizagem social é a aprendizagem moral:

Podemos conceber os processos de aprendizagem morais como o alargamento
inteligente e o entrosamento reciproco de mundos sociais que, num dado caso de
conflito, ainda ndo se sobrepdem o suficiente. As partes em conflito aprendem a
incluir-se mutuamente num mundo construido em conjunto de modo a, em seguida,
poderem avaliar e resolver de forma consensual ac¢des controversas a luz de padrdes
de avaliacdo coincidentes. (HABERMAS, 2010d, p. 151)

Em uma formulacéo mais concreta, aprendemos moralmente quando, envolvidos em um
conflito, abrimo-nos & perspectiva da pessoa que se opde a n6s na busca por uma solucdo
consensuada. Aprendemos também moralmente quando passamos a compreender que as
obrigacBes morais ndo se colocam para nos apenas diante de pessoas situadas em nosso circulo
préximo de convivéncia, mas que, como obrigacdes morais, sdo exigéncias normativas que se
imp&em a nos perante todo e qualquer ser humano. A obrigagdo moral de abster-se de causar
sofrimento desnecessario a outrem nao nos obriga sé em relacdo a nossos amigos, mas também
a individuos que nunca conhecemos e provavelmente nunca viremos a conhecer, de modo que
a guerra de agressdo e a exploracdo de outros povos sdo moralmente condenaveis, ainda que
ndo estejamos minimamente envolvidos, nem como povo invasor, nem como povo oprimido.

Nas sociedades complexas como as nossas, porém, a aprendizagem ética e a

aprendizagem moral deparam-se muito cedo com seus limites. Na medida em que se
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circunscreve a concepcdes individuais ou coletivas de vida boa, a aprendizagem ética nao
consegue ultrapassar a barreira, quando muito, de grupos populacionais especificos que, apesar
de estendidos em nimero dentro de uma sociedade, esta é sempre mais estendida que qualquer
dos grupos que a constitui. Por outro lado, a aprendizagem moral, que, ao contrario, exige de
nos uma vinculacdo que ultrapassa toda barreira de pertencimento local, padece de déficits de
especificacdo (quais sdo exatamente as obrigacOes que temos?), de motivacdo (0 que pode
motivar-nos a cumpri-las?) e de exequibilidade® (como executar o que tais obrigagdes exigem
de n0s?) que a ameagam reiteradamente com o espectro da “impoténcia do dever ser”.

Por isso, tem sido imprescindivel para nossas sociedades que o direito assuma um papel
crucial como categoria de mediacdo apta a fomentar a integracdo da sociedade, em relacdo
complementar com a ética e a moral’. Dessa forma, aprendizagens éticas originadas
internamente a algum grupo, mas cujos resultados poderiam muito bem valer para a sociedade
como um todo, tém a oportunidade, pela via do direito, de projetar-se para além de seu
confinamento local, ao passo que aprendizagens morais ganham, também pelo caminho do
direito, especificacdo, procedimentos para exequibilidade e, no limite, a motivacdo que
acompanha a possibilidade de sancéo.

Contudo, sociedades ndo se resumem a relacfes éticas e morais. Se o direito pode
fomentar a integracdo em sociedades complexas é porque ele permanece acessivel aos
subsistemas funcionais, o0 mercado e o Estado burocrético, tanto quanto pode induzi-los
conforme exigéncias normativas que ndo Ihes sdo proprias, mantendo relativamente estavel a
tensdo entre sistemas e mundo da vida (HABERMAS, 2021, p. 95-96). Ao mesmo tempo, de
um ponto de vista interno ao mundo da vida, o direito, diretamente relacionado a esse mundo
social que constituimos entre nds, também se entrelaca com as estruturas de personalidade de

um mundo subjetivo interno a cada pessoa, bem como com a maneira como nés compreendemos

& Em uma terminologia que me parece confusa, J. Habermas tratara esses trés déficits como exigéncias cognitivas,
em face de uma “indeterminag@o cognitiva”, motivacionais, em face de uma “incerteza motivacional”, e
organizatorias, ligadas ao problema da “imputabilidade das obriga¢des” (HABERMAS, 2021, p. 163-165).

" No livro Facticidade e validade (HABERMAS, 2021) e em textos posteriores (como HABERMAS, 2018b), J.
Habermas dedicou-se a explicitar sobretudo as relagBes complementares entre direito e moral, posto que,
anteriormente, havia sustentado uma relacéo de subordinacao do direito a moral. Mas, ja na indicacdo do tipo de
questdes e de discursos que entram na conformacéo politica das normas juridicas (HABERMAS, 2021, p. 233-
243), fica clara a relagdo complementar que também se estabelece entre direito e ética em sociedades complexas.
Cf. tbm., dentre muitas outras referéncias possiveis, HABERMAS, 2015a.
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a nossa relacdo em face de um mundo objetivo, em face da natureza externa que nos circunda
(HABERMAS, 2010c, p. 76-82; 2021, p. 125-126).

Por conseguinte, o direito ndo apenas pode consolidar em si — como aprendizagem
juridica — aprendizagens éticas e morais voltadas aos ambitos especificos das relacdes éticas e
morais; ele também pode cristalizar em suas normas juridicas exigéncias — originadas em boa
medida como aprendizagens éticas e morais — que se voltam a contrabalancar as tendéncias do
Estado e do mercado a produzir crises e patologias sociais. Ademais, ele pode talhar na
linguagem das normas juridicas aprendizagens — também em boa medida originadas nos
dominios das relacdes éticas e morais — que afetam a relagéo de individuos consigo mesmos na
formagé&o de suas personalidades e que afetam a relagédo da humanidade com o ambiente natural
do qual ela é s6 um fragmento destacado.

A relevancia do direito como categoria de mediacdo que fomenta a integracdo da
sociedade e se relaciona, nos termos descritos, com variados processos de aprendizagem que
chegam a ele advindos de fora de sua estrutura mesma ndo pode impedir, entretanto, que 0s
ganhos de aprendizagem internos ao direito sejam igualmente considerados. Dois desses ganhos
precisam ser aqui mencionados: em primeiro lugar, o direito moderno desenvolve uma relacéo
interna com a politica democratica, de modo que qualquer aprendizagem social juridica €, no
fundo, uma aprendizagem social juridico-politica: nenhuma alusdo a autonomia relativa do
direito é capaz, no tipo de sociedade democratica que vem sendo pressuposto ao longo de toda
a argumentacao deste texto, de torna-lo independente de uma “sociedade civil vibrante e uma
esfera publica nao subvertida” (HABERMAS, 1996, p. 461, tradugao livre).

Em segundo lugar, a aquisicdo da autonomia relativa do direito na modernidade deveu-
se precipuamente ao desenvolvimento, interno a si, de uma diferenciacdo entre suas normas,
ganhando centralidade a existéncia de uma Constitui¢do dotada do atributo da supralegalidade.
Logo, € em torno da Constituicdo, mais do que em qualquer outro lugar, que podemos enxergar

com mais nitidez processos de aprendizagem social juridico-politica.

2. APRENDIZAGEM-CATALISE-APRENDIZAGEM: DELINEAMENTO DE UM
MODELO TEORICO
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Tendo como base a discussao da secdo anterior, é possivel delinear um modelo tedrico
acerca das relagdes entre Constituicdo e sociedade construido ao redor da nocdo de
aprendizagem social. Um ponto de partida para tanto é a definicdo conceitual de
constitucionalismo moderno e de Constituicdo moderna com a qual tenho trabalhado ja ha

alguns anos:

uma Constituicdo moderna é um documento tendencialmente® escrito; datado e
assinado por um ente soberano no exercicio de um poder constituinte originario;
dotado do caréter de supralegalidade; que estabelece um rol de direitos fundamentais
e a organizacdo da separacdo dos poderes estatais; e cujo referencial temporal de
legitimidade reside em sua abertura ao futuro; com essa sua estrutura, esse conceito
assegura a vivéncia pratica e complementar das autonomias privada e publica, bem
como garante a diferenciacdo do direito, em principio segmentado territorialmente,
perante outras esferas normativas, institucionalizando com isso, em seu mais elevado
grau, tanto as condicdes de reprodugédo da economia de troca capitalista quanto as
condic¢des de uma aprendizagem social que encontra seu lugar no interior de praticas
comunicativas contrafaticamente livres de coercdo. (GOMES, 2018, p. 144)

Essa conceituagcdo abrange, como um de seus elementos, uma conhecida formulacéo

habermasiana:

Toda Constituicdo histérica possui uma dupla referéncia temporal: como documento
histérico, ela remente ao ato de fundacdo que ela interpreta, marcando um inicio no
tempo; ele se refere simultaneamente a seu cardter normativo, ja que a tarefa de
interpretacdo e configuracdo do sistema de direitos se instaura de forma renovada para
cada geracdo; enquanto projeto de uma sociedade justa, uma Constitui¢do articula o
horizonte de expectativa de um futuro que se mostra presente a cada vez.
(HABERMAS, 2021, p. 487, destaques do original)

Evidentemente que esta continuacdo falivel da fundacéo apenas pode romper o circulo
da autoconstituicdo discursiva sem nenhuma base de uma comunidade, se este
processo, que, afinal, ndo € imune a interrup¢des contingentes e a retrocessos
historicos, puder ser entendido num prazo mais longo como um processo de
aprendizagem que se corrige a si proprio. (HABERMAS, 2015b, p. 146, destaques do
original)

Essa formulacdo indica bem como uma Constituicdo pode, abrindo-se ao futuro, ser
tomada como marco inaugural de um projeto que se corrige a si mesmo. Porém, conquanto

reconheca sua dupla referéncia temporal, especifica pouco, tdo pouco quanto minha defini¢do

conceitual anterior que a recepciona, o sentido de uma Constituicdo como “documento

& Adiciono o advérbio “tendencialmente” a citagdo original, para evitar um acento demasiado determinista que,
como tal, dificilmente encontraria abrigo na histéria constitucional moderna.
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historico”, isto &, sua relacdo também com o passado: uma Constituicdo certamente rememora
0 ato fundante que ela interpreta, mas esse ato fundante, por sua vez, rememora um conjunto
de lutas que o antecederam e conduziram até ele.

O primeiro momento do modelo aprendizagem-catalise-aprendizagem (A-C-A) é, pois,
0 momento de aprendizagens sociais que acontecem antes que uma determinada Constituicéo
seja elaborada e promulgada. Se, para compreendermos o que uma pratica constituinte em geral
significa, devemos recuperar a experiéncia concreta da nossa prépria pratica historica
(HABERMAS, 2021, p. 490), a Constituicdo de 1988 deve ser tomada como o0 parametro para
a explicacgdo dos passos do modelo.

No curso de uma histéria como a do Brasil, padrées normativos vigentes, marcados por
camadas sobrepostas de opressdo, sempre provocaram um sofrimento® cotidiano e agudo em
individuos e grupos que, na vigéncia de tais padrdes, experienciaram situacées de humilhacéo,
de desprezo e de violéncia. Movidos pela vivéncia desse sofrimento, nunca faltaram em nossa
historia gestos de insurgéncia (GOMES, 2015). Essa insurgéncia, sob a forma de lutas sociais
concretas mais ou menos organizadas, pdde ir atuando historicamente como aquele “momento
do negativo” apto a estimular processos de aprendizagem pratica.

Na medida em que a ditadura p0s-1964 agravou a agudeza do sofrimento, ela
exponenciou também a organizacdo da insurgéncia e sua forca propulsora da aprendizagem.
Essa aprendizagem, em geral, permaneceu restrita a alguns grupos da sociedade civil, como os
movimentos feminista ou negro, sendo esse o perfil que a aprendizagem social costuma
manifestar nesse primeiro momento, independentemente do contexto historico especifico: “As
inovagdes sociais sdo frequentemente impulsionadas por minorias marginais” (HABERMAS,
2014b, p. 142).

No entanto, organizados em sua luta, esses movimentos puderam insculpir na
Constituicao de 1988 a aprendizagem social que ja vinham vivenciando, permitindo que aquelas
“inovagdes sociais impulsionadas por minorias marginais” viessem a ser ‘“‘socialmente
generalizadas no plano institucional” (HABERMAS, 2014b, p. 142). O artigo 5° dessa
Constituicao revela-se, entdo, um testemunho das opressdes vividas e um testamento que se

pronuncia enfaticamente contra elas:

° Cf. nota de rodapé 5, acima.

RDP, Brasilia, Vol. 21, n.110, 95-120, abr/jun. 2024, DOI: 10.11117/rdp.v21i110.7408| ISSN:2236-1766

oS .
Licenga Creative Commons 4.0



REVISTA

DIREITO

PUBLICO

Pégina | 109

o teor e até mesmo o estilo dos direitos fundamentais expressam enfaticamente a
manifestacdo de vontade e declaragdo politica de cidaddos que reagem a experiéncias
concretas de repressdo e violacdo da dignidade humana. Na maior parte dos artigos de
direitos fundamentais ressoa o eco de uma injustica sofrida, a qual passa a ser negada,
por assim dizer, palavra por palavra. (HABERMAS, 2021, p. 492)

Com esse passo, pode comecar 0 segundo momento do modelo A-C-A. Inscritaem uma
Constituicdo, a aprendizagem social encontra nela efeitos de catapulta: aqueles gritos contra a
opressao, antes restritos e localizados, sd@o agora amplificados, e, sob a forma de norma
constitucional, podem ir ressoar nos mais reconditos espacos da sociedade brasileira,
fomentando novas tensdes, novas aprendizagens, novas lutas, em contextos, muitas vezes, antes
improvaveis?©,

Nada h4, todavia, que assegure esse ressoar da Constitui¢cdo, ou que garanta, na esteira
desse ressoar, o surgimento de novas aprendizagens: “processos de aprendizagem podem ser
fomentados, mas ndo podem ser moral nem legalmente estipulados” (HABERMAS, 2017, p.
222). No modelo tedrico ora delineado, ndo ha nenhum protagonismo desmesurado atribuido a
Constituicdo: ela ndo muda absolutamente nada, ndo é sujeito ativo de processo algum. O que
ela pode fazer é simplesmente catalisar novas lutas, novos conflitos — logo, novos “momentos
do negativo”, novas aprendizagens sociais. E nesse sentido que Menelick de Carvalho Netto
dira, em relacdo a Constituicdes democraticas promulgadas em uma sociedade como a
brasileira, que o que elas fazem ¢ “produzir escandalo” (CARVALHO NETTO, 2021, p. 129-
131): escancarar a dureza de uma sociabilidade cruel, desnaturalizar padrées normativos
opressivos tidos como normais, escandalizar e incentivar lutas que se voltem contra esse quadro
multiplamente miseravel. Mas é sé isto que elas — as Constitui¢des — podem fazer: catalisar
novas lutas, catalisar novos processos de aprendizagem.

O termo “catalise” que, tomado de empréstimo a quimica, nomeia esse segundo
momento do modelo A-C-A ndo é, portanto, um termo qualquer: ele vem carregado de sentidos
especificos. Por um lado, ndo se pode pedir das Constituicbes mais do que elas podem oferecer.
O protagonismo de processos de mudanca social — lidos aqui sob a chave da aprendizagem

social — s6 pode residir em individuos e grupos sociais, sobretudo em agentes coletivos

10 Por exemplo, a luta pela igualdade de género, da qual se falara brevemente abaixo, no interior das forgas
militares. Cf. SILVA, 2022.
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organizados para tanto. A atuacdo, por exemplo, de poderes constituidos arranjados
constitucionalmente pode, sem duvida, contribuir para esse papel de uma cidadania ativa — mas
nunca poderéa substitui-lat?.

Catalisar, por outro lado, ndo significa gerar processos, mas facilita-los, talvez até
acelerd-los: como narrado, a Constituicdo de 1988 é ela mesma fruto de processos de
aprendizagem que a antecederam, processos de aprendizagem que puderam ocorrer sob
condi¢bes constitucionais pesadamente desfavoraveis. Esta tem sido a regra ao longo dos
séculos: se chegamos até aqui, € porque temos podido aprender, apesar de condi¢fes as mais
adversas. Uma Constituicdo como a de 1988, contudo, pode atenuar as dores da aprendizagem,
diminuir seus riscos e as perdas que, inelutavelmente, a acompanham.

O terceiro momento do modelo A-C-A ¢é, por conseguinte, o de uma aprendizagem
possivel, mediada constitucionalmente. Se nos imunizamos de partida da ingenuidade politica
como aposta tedrica, entendemos sem dificuldades que processos de aprendizagem sdo muito
dificeis no curto prazo (HABERMAS, 2021, p. 474): a escala para percebé-los precisa,
geralmente, ser alargada.

Entretanto, uma vez mais, 0 registro, na tessitura normativa constitucional, de
aprendizagens anteriores fornece condicdes favoraveis para a continuidade possivel dessas

aprendizagens:

Em casos favoraveis, esta dindmica pode pdr em marcha processos cumulativos de
aprendizagem e consolidar reformas??. Nesses casos, uma democracia arraigada na
sociedade civil dota-se, na esfera publica politica, de uma caixa de ressonancia para o
protesto polifénico dos discriminados, dos desfavorecidos, dos desprezados. Este
processo contra o sofrimento produzido pela desigualdade social e a discriminag&o
pode tornar-se o aguilho que impele a autocorrecgdes que alargam um pouco mais o
teor universalista do principio da igualdade (...). (HABERMAS, 20153, p. 189-190)

E nesse sentido que M. A. Cattoni de Oliveira, contra as leituras dominantes acerca de

nossa histdria constitucional, se propora investiga-la como um processo de aprendizagem de

11 Daf que arranjos institucionais e comportamento de atores institucionais sdo uma variavel importante, mas estdo
longe de ter a relevancia — para alguns e algumas, a exclusividade — a eles atribuida atualmente nos estudos de
teoria constitucional e direito constitucional no Brasil. Cf. GOMES, 2022b.

12 para a relagéo entre essas reformas e um possivel momento de ruptura revolucionaria, cf. GOMES, 2021.
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longa duracdo, sujeito a tropecos e retrocessos, mas capaz de corrigir a si mesmo (CATTONI
DE OLIVEIRA, 2023a; 2023b).

3. O MODELO A-C-A EM OPERACAO: EXEMPLOS CONCRETOS

Como anunciado desde o titulo, o que modelo A-C-A procura elucidar sdo as relagdes
entre Constituicdo e sociedade. O que ele afirma sobre essas relacdes pode ser sintetizado com
estas palavras: uma Constituicdo democratica é sempre fruto de aprendizagens sociais que
antecedem sua elaboracdo, ao mesmo tempo em que, uma vez elaborada e promulgada, pode
catalisar novos processos de aprendizagem social a partir do momento em que amplifica as
aprendizagens que a antecederam e cujos resultados se inscreveram nela — aprendizagem-
catalise-aprendizagem.

Dois exemplos podem dar mais concretude ao tipo de fendBmeno a que o modelo A-C-
A se refere. A igualdade de género nao foi concedida generosamente por homens incomodados
com o patriarcado e os privilégios que ele Ihes concedeu e lhes segue concedendo. A critica ao
patriarcado, as relagdes opressivas de género no sentido mais amplo possivel, foi o resultado de
um processo de aprendizagem social gestado internamente a grupos de mulheres engajadas na
luta feminista. No caso do Brasil, é essa a origem da igualdade proclamada com todas as letras
no artigo 5° da Constituicdo de 1988.

Promulgada essa Constituicdo, as novas geracdes de mulheres que nasceram foram
sendo socializadas num contexto normativo diferente daquele das geracdes anteriores:
puderam, desde o inicio, tomar contato com a injuncdo da igualdade; assim, puderam ir
formando para si uma personalidade néo limitada a papéis sociais historicamente condicionados
pelo género (ser esposa, ser mée, ndo ter um trabalho remunerado, ndo ter uma carreira
profissional de sucesso); socializadas dessa maneira, puderam levar adiante a luta pela
igualdade entre homens e mulheres, buscando efetiva-la e ampliar o ambito das questfes em
que ela pode ser reivindicada. Quando criancgas, enquanto se iam formando como individuas
socializadas, muito provavelmente ndo leram a Constituicdo de 1988; quando ja adultas,
continua sendo pouco provavel, na maior parte dos casos, que a tenham lido. Mas, ao longo de
suas vidas, tomaram contato reiterado com o conteldo normativo da igualdade de género: uma

vez posto na Constituicdo, ele passou a ser repetido em jornais, novelas e programas de

RDP, Brasilia, Vol. 21, n.110, 95-120, abr/jun. 2024, DOI: 10.11117/rdp.v21i110.7408| ISSN:2236-1766

oS .
Licenga Creative Commons 4.0



REVISTA

DIREITO

PUBLICO

Pégina | 112

televisdo em geral; foi tematizado na escola; virou objeto de conversas, mais sérias ou mais
descontraidas, entre familias e grupos de amizade.

Enfim, por um conjunto infinito de mediagbes sociais cotidianas, mulheres que
nasceram e se socializaram pds-1988 puderam ir aprendendo o sentido da igualdade entre elas
e 0s homens e, ainda quando ndo tenham nenhum vinculo mais imediato com as lutas feministas
que originaram esse dispositivo constitucional, sdo, em certo sentido, legatarias dessas lutas,
podendo dar prosseguimento a processos de aprendizagem que ali tiveram inicialmente lugar.

Algo semelhante pode ser afirmado quanto ao racismo. Sua condenacdo normativa na
Constituicdo de um pais de herancga socioldgica escravista como 0 nosso néo € sendo o resultado
de processos de aprendizagem que vém encontrando vazao desde a época colonial, mas que
permaneceram restritos aos movimentos que se levantaram contra a escravidao e, depois dela,
contra o genocidio do povo negro, para utilizar a precisa expressao de Abdias do Nascimento
(1978). A previsao constitucional, diretamente conectada as lutas do movimento negro, do
racismo como um crime dos mais graves ndo eliminou da cena social brasileira as praticas
racistas. Mas, também aqui, a repeticdo de sua adjetivacdo como crime pd6de ir difundindo-se
pelas distintas camadas e grupos da sociedade. Pessoas socializadas p6s-1988, novamente por
um conjunto infinito de canais cotidianos de mediagédo social, puderam ir compreendo a si
mesmas e as relacbes sociais das quais fazem parte ja ndo aceitando o racismo como um
elemento naturalizado da sociedade brasileira. Com isso, a luta antirracista pode prosseguir para
além do ambito de sua génese, fomentando processos de aprendizagem ulteriores que seguem
ampliando o escopo da critica ao racismo e as suas consequéncias sociais.

Para ndo deixar espaco a leituras desviantes, é necessario insistir: a Constituicdo de 1988
ndo € a responsavel pelas lutas feminista ou antirracista, nem pelas aprendizagens sociais
correspondentes. Essas lutas e aprendizagens sdo anteriores a Constituicdo. Mas o que a historia
p0s-1988 tem mostrado é que elas tém sido, desde entdo, amplificadas, e ndo parece
cientificamente valido negar que as previsdes constitucionais a elas relativas tenham tido um
papel relevante como catalisadoras desses processos. Afinal, voltando ao dltimo trecho da
primeira secéo, a integracéo propiciada pelo direito tem sido, em sociedades complexas como
as nossas, e pelo menos até agora, imprescindivel e insubstituivel.

O modelo A-C-A estaria fragilizado, porém, se os fendbmenos de sua referéncia fossem

apenas aqueles ligados a questbes de identidade e posi¢Oes de poder subalternizadas. No
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entanto, esse ndo é o caso. Também frente a questdes de desigualdade socioeconémica ele
preserva seu valor explicativo.

A Constituicdo de 1988 ndo erradicou a pobreza e a desigualdade. Todavia, ao se
pronunciar contra elas, refletindo o que havia sido possivel aprender socialmente sobre elas nas
décadas anteriores, tem podido ser o ponto de apoio tanto de dendncias sobre a desigualdade
que ainda nos assola quanto de propostas que procuram combaté-la. E essas dendncias e
propostas, que tentam levar o projeto constitucional de 1988 para rincdes desconhecidos e,
previamente, nem sequer imaginados, ndo sdo mais do que o tipo de aprendizagens
subsequentes que uma Constituicdo democratica, inserta em um contexto abismalmente
desigual como o brasileiro, pode gerar.

Como sempre, ndo é possivel saber de antemdo até que ponto tais aprendizagens
conseguirdo chegar, até que ponto terdo vigor para eliminar de nossa cena social a imagem
desumana da miséria e da fome. Mas € possivel afirmar que, sem que essas aprendizagens sigam
seu curso, multipliquem sua face e ampliem sua forca, muito pouco ou gquase nada se terad

alcancado também no que se refere a desigualdade socioeconémica.

CONSIDERACOES FINAIS: PROCESSOS REGRESSIVOS E OBSTACULOS A
APRENDIZAGEM

Um dos equivocos a que modelo A-C-A, quando interpretado inadequadamente, poderia
conduzir é sua reducdo a uma espécie de historia whig, que reine em uma narrativa vitoriosa
apenas 0s acontecimentos e processos que convergem para seus propositos. Enfatizar, como
acima, a dimensdo conflitiva da aprendizagem, sua relagdo interna com o “trabalho do
negativo”, e seu carater precario, nao-garantido, é uma forma de se precaver contra qualquer
leitura que quisesse confundir aprendizagem possivel com progresso necessario.

Mas essa prevengdo ndo é suficiente. Ela ainda deixa margem para suspeitas bem
fundadas e suscita davidas quanto a um outro lado da historia, a saber, os fendmenos de
desaprendizagem e os obstaculos que uma Constitui¢do pode trazer em si para impedir ou pelo
menos dificultar aprendizagens ulteriores. E essa a objecdo que, em contato com o modelo A-
C-A, Andreé Coelho (2023) legitimamente levantou.
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O tema da desaprendizagem, isto €, do retrocesso diante de aprendizagens ja alcancadas
e consolidadas socialmente, € um dos mais asperos da sociologia e da psicologia social,
merecendo um estudo a parte. Por ora, na moldura estreita pensada para este texto, o que se
pode afirmar é: assim como nada assegura que novas aprendizagens se sigam a uma
Constituicdo democratica como a de 1988, nada impede que, inclusive quanto as aprendizagens
anteriores nela consubstanciadas, processos regressivos venham a ocorrer. Também contra 0s
retrocessos que a histdria pode trazer ndo ha resseguro teérico algum, ndo ha modelo algum que
nos imunize contra os tropecos € as “rebelides em prol da escravatura” (ENGELS, 2013, p.
104)*3, Os anos anteriores, pelo menos desde 2016, ddo-nos exemplos fartos. Por isso, 0 modelo
A-C-A depende estritamente de uma cidadania ativa, de uma sociedade civil vigilante que se
esforce, incessantemente, por proteger as aprendizagens adquiridas e reverbera-las em direcao
a outras aprendizagens. Em Gltima instancia, essa cidadania ativa, e nada mais, € sua ancoragem
fundamental (CARVALHO NETTO, 2020; CATTONI DE OLIVEIRA, 2023b; GOMES,
2022b).

Sobre o0s obstaculos que uma Constituicdo pode colocar para impedir novas
aprendizagens, trata-se, no fundo, de um tema cléssico da teoria constitucional. Na sua
expressao primeva, surgida nos albores mesmos do debate constitucional moderno, ele vinha
talhado na oposicéo entre Constituicdo e revolugdo (FIORAVANTI, 2000; 2001): até que ponto
uma Constitui¢do consagra os ideais do processo revolucionario, tornando-o perene num futuro
indefinido, ou, ao contrario, coloca fim a esse processo, impedindo que a revolucdo siga seu
fluxo proprio? A. Coelho atualiza uma vez mais esse debate — que, desde o final do século
XVIII, nunca cessou completamente —, e o faz mostrando que mesmo uma Constituicdo como
a de 1988 pode conter em si barreiras que bloqueiam a aprendizagem social. Nesse sentido, ao
invés de catalisar processos de uma aprendizagem possivel, 0 que a Constituicdo viria fazer é
tornar impossiveis processos outros de aprendizagem. A definicdo da propriedade privada como
um direito fundamental seria um exemplo robusto daquilo para o que André Coelho chama a

atencao.

13 Essa expressdo integra uma afirmacéo que, segundo F. Engels, seria de K. Marx: é com ela que F. Engels encerra
seu prefacio a primeira edi¢do inglesa do volume 1 de “O Capital” (ENGELS, 2013).
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E impossivel recusar validade & objecdo assim levantada. Na medida, entretanto, em que
0 modelo A-C-A comeca com uma defini¢do de Constituicdo e de constitucionalismo que ja de
partida reconhece o carater tenso das estruturas, fendmenos e processos correspondentes, tal
objecédo pode ser recepcionada sem afetar as bases do modelo.

Como explicitado no inicio da segunda secdo, a tensdo que se manifesta nas
Constituigdes modernas e no constitucionalismo moderno se da entre imperativos sistémicos
do modo de producdo capitalista e expectativas normativas que podem ser sintetizadas nas
diferentes configuracfes integrativas do bindbmio igualdade-liberdade. Logo, pelo menos até
aqui, e deixando metodologicamente de lado as experiéncias constitucionais socialistas do
século XX, que impactaram pouco a histdria constitucional brasileira, o constitucionalismo tem
permanecido internamente ligado ao capitalismo. Nesse sentido, a previsdo da propriedade
privada como direito fundamental na Constituicdo de 1988, com as outras previsdes que a
acompanham e aumentam sua prote¢do, ndo é novidade.

Por outro lado, o fato de a propriedade privada figurar, desde o inicio da modernidade
constitucional, como um direito fundamental ndo tem impedido que processos de aprendizagem
ocorram, quanto a sua ilegitimidade politica e a sua insustentabilidade socioeconémica. N&o foi
sendo de dentro do constitucionalismo liberal europeu que surgiram as primeiras criticas e
organizacdes socialistas no século XIX.

Cabe sempre insistir que essas lutas € que foram as protagonistas das transformacdes
que puderam ocorrer desde entdo na silhueta desidratada desse constitucionalismo liberal. Mas,
também aqui, ndo parece possivel negar o papel de catalisacdo desempenhado pelas
ConstituicBes: € como critica a falsidade ideoldgica da igualdade e da liberdade burguesas, e
ndo como recusa absoluta da igualdade e da liberdade em qualquer acepgdo que possam
assumir, que a maior parte da critica ao capitalismo foi e segue sendo feita. E é assim porque
uma Constituicdo moderna e o constitucionalismo moderno, mesmo em sua versao mais
minguada como aquela do século X1X, ja expressam um indice de aprendizagem normativa que
ndo deixa incélumes as praticas sociais estabelecidas. Declarar a igualdade e a liberdade,
preservando uma organizacdo econdmica fundada na propriedade privada, instaura uma
contradicdo na concretude da vida social que nao tarda em cobrar seu preco.

Se essa contradicdo sera o impulso para lutas, catalisadas constitucionalmente, em favor

da superacao do modo de producdo capitalista, ou se, ao contrario, acabara conduzindo a contra-
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insurreigcOes preventivas que, como em 1964 no Brasil, desmantelam a igualdade e a liberdade
em prol da conservacdo autoritaria da economia capitalista, essa é uma questdo empirica que
ndo é possivel a teoria decidir de antemao.

O que é dado a teoria, nos seus parcos limites, afirmar é: as expectativas normativas
consubstanciadas no constitucionalismo moderno e nas Constituicdes modernas sao de tal
ordem que, uma vez postas sob a forma de normas constitucionais, abrem um horizonte
hermenéutico insaturavel. Sua interpretacdo — levada a cabo, antes de tudo, na vida pratica e
nos conflitos que a conformam, ainda que as vezes com o auxilio nada descartavel de
especialistas académicos — pode transcender qualquer tentativa de um engessamento prévio e,
com isso, pode chocar-se com qualquer previsdo constitucional mais concreta, como a
propriedade privada, seja relendo-a para além de uma hermenéutica neoliberal que a sacraliza,
seja almejando um futuro em que ela ja ndo tenha o estatuto constitucional que ora tem. As

lutas sociais dos ultimos dois séculos s&o a corroboragdo fundamental dessa afirmacao.
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