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Resumo

O presente artigo apresenta o desenvolvimento da Ciéncia Critica da
Educacdo (Kritische Erziehungswissenschaft) a partir do final dos anos
sessenta do século passado. Tal percurso ndo foi uma evolugdo simples,
ocorreu em vdrias etapas e passou por diversas mudancas determinadas
por diferentes autores e discussdes tedricas no contexto tradicional da
Teoria Critica. Entre os fundadores do programa original da Ciéncia Critica
da Educag¢do na Alemanha encontram-se Herwig Blankertz, Klaus
Mollenhauer e Wolfgang Klafki. As primeiras abordagens partiram da
auto-critica da Pedagogia das Ciéncias Humanas (Geisteswissenschaftliche
Piidagogik) e dos trabalhos tedrico-cientificos de Jiirgen Habermas. Durante
as décadas de setenta e oitenta do século passado, foram desenvolvidas
algumas novas variantes tedricas da Ciéncia Critica da Educagdo, que
tinham como referéncia alguns trabalhos de Habermas, mas também
incluiram outros aportes, como a teoria da comunicag¢do de Paul
Watzlawick et al., o Interacionismo Simbdlico de George Herbert Mead,
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as teorias cognitivas de Jean Piaget e de Lawrence Kohlberg. Desde os
fins dos anos oitenta do século passado, a Ciéncia Critica da Educagdo é
fortemente influenciada pelos escritos cépticos de Max Horkheimer e
Theodor W. Adorno, do que resulta uma nova orientacdo que funda os
alicerces da Ciéncia Reflexiva da Educacéo (Reflexive Erziehungswissenschaft).
O artigo conclui que o conceito de Ciéncia Reflexiva da Educacdo, no
contexto atual, parte da premissa de que a Ciéncia Critica da Educacao
apenas se sustenta como ciéncia reflexiva e interdisciplinarmente orientada.

Palavras Chave: Ciéncia Critica da Educacdo. Teoria Critica. Ciéncia Reflexiva da Educacdo.

1. Ciéncia Critica da Educacéo: breve historico

Influenciada pelas consequéncias politicas do movimento estudantil e
inspirada pelos trabalhos sécio-filoséficos da Escola de Frankfurt, a Ciéncia
Critica da Educagao surge no final dos anos sessenta e inicio dos anos setenta
como terceira corrente mais importante nas Ciéncias da Educagdo da
Alemanha Ocidental®. Os fundadores da Kritische Erziehungswissenchaft, ou
Ciéncia Critica da Educacdo — Herwig Blankertz, Klaus Mollenhauer e
Wolfgang Klafki —, deram seguimento ao objetivo de modernizar criticamente,
partindo de uma perspectiva tedrica de sociedade distinta das posi¢oes
tradicionais da geisteswissenschaftliche Pidagogik, que dominou a discussao
até o inicio dos anos sessenta (cf. KECKEISEN, 1983).

E notavel que, durante a fundamentacio do programa original de uma
Ciéncia Critica da Educacéo, entre meados dos anos sessenta e setenta, a
Teoria Critica da Escola de Frankfurt tenha desempenhado um papel quase
que exclusivo na sua reconstru¢do (PEUKERT, 1983). De fato, foram, sobre-
tudo, as reflexdes epistemoldgicas e metodolégicas de Jiirgen Habermas que
influenciaram decisivamente os pressupostos tedricos basicos da Ciéncia
Critica da Educagdo. J& no estudo Educagio e Emancipagio, de 1968, Klaus
Mollenhauer — pautado nas reflexdes de Habermas sobre a relagdo entre
conhecimento e interesse (1968) e na delimitagdo do postulado da liberdade
de valor do racionalismo critico — formulou o programa normativo da Ciéncia
Critica da Educacao. Diz ele: “Para as Ciéncias da Educacao o principio que
afirma que a educacao e a Bildung tém como objetivo a autonomia do sujeito
é constitutivo; a isto corresponde que a motivacdo que determina o conhe-
cimento nas Ciéncias da Educacio é a emancipagdo” (MOLLENHAUER 1968,
p- 10 — tradugdo nossa).

2. As outras duas correntes sdo: Pedagogia das Ciéncias Humanas (geisteswissenschaftliche Piidagogik) e
Ciéncia Empirica da Educagao (empirische Erziehungswissenschaft).
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Esse entendimento de emancipagao jd havia sido formulado anteriormente
por Wolfgang Klafki (1976) e difere da ideia bésica da geisteswissenschaftliche
Pidagogik, também conhecida como uma defensora da autonomia do jovem.
No contexto dessa corrente, o conceito de autonomia estava relacionado
unicamente ao jovem singular, enquanto que no dambito da Ciéncia Critica
da Educagdo ele dirige-se a sociedade como um todo (cf. KLAFKI, 1976).
Para Mollenhauer (1982), o postulado da emancipacdo deve relacionar-se
com a discrepancia entre a realidade e a possibilidade de processos educativos,
entre os fatos e o ideal de condigdes educacionais, tendo como ponto de
referéncia histérico-politico um modelo de sociedade no qual condi¢des mais
livres, justas e fraternas de coexisténcia sejam possiveis.

Durante os anos setenta, o postulado de emancipacdo de Mollenhauer e
Klafki alicerg¢ou-se na teoria do discurso, com referéncia as reflexées universal-
pragmaticas de Habermas (1971). O discurso passa a ser a base para legitimar
a importancia e a utilizacdo do termo emancipacdo. As metas para decisdes
pedagogicas e a acdo pedagdgica s6 adquirem validade se encontradas no
discurso ético dos individuos, num consenso pautado na razdo e na ideia
regulativa de uma comunicagdo sem estruturas de poder (MOLLENHAUER,
1972; KLAFKI, 1989). Em contraste com a geisteswissenschaftliche Pidagogik —
que aborda a educacdo principalmente no contexto da histéria das ideias —, e
com a empirische Pidagogik — que investiga somente dreas pontuais da realidade
educativa —, a Ciéncia Critica da Educagdo tenta, no que se refere ao objeto,
compreender a agdo educativa como pratica social, historicamente mediada,
determinando a interdependéncia entre o respectivo sistema de ensino e a
estrutura da sociedade. Nesse processo, a educagdo e a sociedade estdo
dialeticamente relacionadas uma com a outra. Embora a educagdo, por um
lado, seja uma fung¢do da sociedade, por outro, a sociedade, no continuum
temporal, também é uma funcdo da educagdo, porque a educacéo cria a
reproducdo e a inovac¢do ao mesmo tempo (cf. CLAUSSEN, 1980). Desta
forma, Wolfgang Klafki (1982) — a partir dos trabalhos teéricos sobre a
sociedade de Habermas e Offe (1984), assim como de outras abordagens
criticas da sociedade, tais como as de Bourdieu e Passeron (1971) — salientou
que as institui¢des educativas, os processos e as formas de consciéncia ndo se
encontram numa relagdo de dependéncia unilinear das condi¢des econdmicas
e politicas do poder e da dominagdo, mas que a sua relagdo com as condi¢des
econdmicas e politicas de base podem ser caracterizadas com a palavra-chave
da autonomia relativa da educacdo. E precisamente essa independéncia
relativa das institui¢des de ensino que oferece — segundo Klafki — a
possibilidade de estimular processos de esclarecimento, criar uma consciéncia
critica e abrir perspectivas para uma mudanga, com uma certa distancia em
relagdo a condi¢des econdmicas e sécio-politicas.
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2. O Desenvolvimento da Ciéncia Critica da Educacéo

Para poder analisar as ligagdes entre fendmenos pedagdgicos e as condigdes
sociais de poder e de dominagdo, a Ciéncia Critica da Educagdo, metodolo-
gicamente, ndo podia deter-se somente a constatagdo empirica de fatos nem
esgotar-se na andlise hermenéutica de liga¢des de sentido subjetivas.
Inspirados pela proposta de Habermas (1969, 1970) de integrar o saber
hermeneuticamente produzido no horizonte da critica da ciéncia e da
ideologia, os representantes da Ciéncia Critica da Educacdo passaram a
defender em diversas publica¢des a ligagao entre métodos empiricos e herme-
néuticos e a integracdo das reflexdes criticas sobre a sociedade (cf. BLANKERTZ,
1979; KLAFKI, 1976; MOLLENHAUER, 1968).

No centro do procedimento metodolégico estd a critica a ideologia. As
ideologias sdo entendidas como teorias de justificagdo, guiadas por interesses
de dominagdo. Elas tém o cardter de uma falsa consciéncia que é socialmente
condicionada e que justifica as condicdes de poder existentes (KLAFKI, 1976,
p- 50). A critica a ideologia significa, entdo, em termos da compreensdo do
conceito de ideologia:

A descoberta cientifica das condigdes sociais do seu aparecimento, revelar os
fundamentos mencionados, as falsas racionalizac¢ées, e o impacto dessas
interpretagdes, normas, teorias, que tém como consequéncia uma mé-inter-
pretagdo, definida por interesses, da situacdo social e das possibilidades de
agdo fornecidas dentro dela (KLAFKI, 1982, p. 41 — tradugdo nossa).

De acordo com Klafki (1976), a hermenéutica e a empiria precisam se liber-
tar de seus unilateralismos e trabalhar juntas nas questdes criticas de ideologia.
O autor definiu esse processo como permanente e dindmico, que resulta em
um mdatuo feedback. A interpretagdo hermenéutica das condigdes sociais e
dos teoremas de educagdo conduz a questdes que precisam ser empiricamente
revistas; os resultados empiricos alcangam o seu lugar e importancia apenas
no contexto de condigdes sociais condicionadas historicamente. Wolfgang
Klafki, em particular, ndo limitou o programa metodoldgico da Ciéncia Critica
da Educagédo apenas as andlises criticas da ideologia, mas, com o conceito de
investigacdo sobre a agdo pedagdgica que descreve a pesquisa empirica como
prética intrusiva, fundou e desenvolveu — em sentido metodolégico — um
conceito que tenta combinar a relevancia pratica e as intengdes criticas. A inves-
tigagdo sobre a agdo pedagdgica estende-se no contexto da Ciéncia Critica
da Educagdo como uma investigagdo sobre inovagdes, uma investigagdo
com o objetivo de possibilitar reformas no dominio da formacao e da educacao
(KLAFKI, 1974; MOLLENHAUER et all., 1978).
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Com o conceito de investigagdo sobre a agdo pedagdgica, desenvolvido
principalmente por Klafki, surge simultaneamente uma nova compreensao
da relagdo teoria e prética — geralmente valida para a Ciéncia Critica-
Construtiva da Educacdo —, que estabelece uma interligacdo entre o interesse
critico pelo conhecimento e o interesse construtivo de transformagdo. Como
tarefa central, Klafki destaca a necessidade de uma mediacdo cooperativa
entre a teoria das Ciéncias da Educagédo e a pratica educativa, que concede
tanto a teoria como a pratica a mesma responsabilidade. Esse objetivo,
entretanto, ndo se opde a uma distin¢do entre a teoria e a prética em termos
de uma divisdo pragmatica de trabalho, mas de remocao dessa divisao de
trabalho no sentido de cooperagdes com os mesmos direitos. Uma vez que
nem a teoria nem a prdtica por si sés dispdem de critérios de decisao
suficientes sobre o que pedagogicamente pode ser reconhecido como
verdadeiro, vdlido e responsdvel, essas reivindica¢des de validade apenas
podem ser encontradas numa negociacdo permanente dentro do processo de
argumentagdo, no “discurso pratico” entre tedricos e praticos (KLAFKI, 1982).
No esclarecimento do problema teoria-prética, Klafki, em conformidade com
Mollenhauer (1972, p. 51), recorre a consideragdes tedricas sobre o discurso,
como as que foram formuladas por Habermas (1971, 1983) no horizonte da
pragmadtica universal.

Partindo dessas consideragdes tedrico-cientificas, os representantes da
Ciéncia Critica da Educagdo dedicaram-se nos seus escritos a quase todos os
campos temdticos importantes das Ciéncias da Educacdo, desde a histéria
da pedagogia, as questdes de teoria escolar e curricular, de diddtica, da
profissdo docente aos problemas do ensino fora da escola e da pedagogia
social. Os debates relevantes que, em muitos casos, sdo um ponto de
orientagdo para outros trabalhos, referem-se também a reflexdes tedricas
sobre a educagdo — formuladas principalmente por Klafki —, a abordagens
sobre fundamentos das teorias da educagdo como as que foram desenvolvidas
por Mollenhauer. Em contraste com a posicao tedrica mais cética de Adorno
(1963) — de que a educagdo no contexto das condigdes sociais existentes aliena
o ser humano de si préprio, podendo se definir como “semi-educa¢do”, como
simbolo de estatuto ou como isolamento da disciplina —, os representantes
da geracdo fundadora da Ciéncia Critica da Educa¢ao (BLANKERTZ, 1974;
KLAFKI, 1985; MOLLENHAUER, 1968), mas também outros autores
proximos da sua posigdo — por exemplo, Heydorn (1970) —, defendem que o
desenvolvimento da razéo critica como tarefa e oportunidade para a educagao
ainda é possivel (SUNKER, 1989).
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2.1. Contribuicdes de Wolfgang Klafki para a Teoria Critica da Educacdo

Especialmente nas obras sobre educagao de Wolfgang Klafki, as reflexdes
tedricas sobre educagdo desempenham um papel importante. Pode-se dizer
que o conceito de educagdo é a palavra-chave ou o Leitmotiv dos seus
trabalhos, desde O Problema Pedagégico do Elementar e a Teoria da Educagio
Categorial, publicado em 1959 — obra ainda caracterizada pelo pensamento
da geisteswissenschaftliche Pidagogik —, até os seus esforgos em fundar um
conceito critico sobre a educagdo geral na década de oitenta do século passado.
Nos trabalhos mais recentes, Klafki identificou os momentos pedagégicos e
politicamente progressistas no conceito cldssico de educagdo, para repensa-
los criticamente com referéncia aos trabalhos filoséficos sobre a sociedade
oriundos da Escola de Frankfurt, tendo em vista as condigdes presentes e as
possibilidades de desenvolvimento no futuro (KLAFKI, 1985). A compreensao
é de que a ideia da educagdo deva ser libertada das deformagdes sofridas em
meados do século XIX devido a sua ligagdo ao conceito de posse.

Klafki compreende a educagdo como auto-desenvolvimento da respon-
sabilidade do individuo que precisa adquirir trés competéncias basicas:
a capacidade de auto-determinacdo, a capacidade de co-determinagdo e a
capacidade de solidariedade. No conceito cldssico de educagdo, o autor
identifica trés aspectos-chave da educagdo, que devem ser desenvolvidos de
uma maneira critica e produtiva, de forma a criar um conceito moderno de
educagdo geral. Em relagdo ao primeiro aspecto — a educagdo geral como
educacdo para todos —, Klafki postula que todos os alunos devam frequentar
a mesma modalidade de ensino o maior tempo possivel’. Outra linha essencial
das suas intervengdes pde em evidéncia a necessidade de uma educagdo que
propicie a criagdo de uma consciéncia mediada historicamente, que reflita
sobre os problemas-chave do presente e do futuro préximo; que tenha a
capacidade de confrontar tais problemas, por exemplo, a questdo da paz, do
meio ambiente, da desigualdade social, contribuindo para ultrapassa-los.
Nos diferentes niveis do sistema educativo, cada adolescente deve, pois, ser
confrontado com alguns desses problemas-chave. O terceiro aspecto — a
educagdo como desenvolvimento de versatilidade — salienta que a questao
da educagdo geral ndo tem apenas uma dimensdo cognitiva; implica também
a promogdo da capacidade argumentativa e critica, o desenvolvimento da
empatia social e também da capacidade moral de decisdo e de intervengdo
(KLAFKI 1985, 1990; MATTHES, 1992).

2Nota da revisora: Na Alemanha existem trés modelos distintos de escola ap6s a conclusdo da Grundschule
(equivalente aos anos iniciais do Ensino Fundamental). Os alunos sdo indicados para um desses tipos
de escola — Hauptschule, Realschule ou Gymnasium - de acordo com o desempenho obtido nos
primeiros anos de escolarizagdo.
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2.2. 0 aporte de Klaus Mollenhauer para a Teoria Critica da Educacao

Mesmo com as contribui¢des de Klafki, pode-se dizer que a proposta mais
ambiciosa de fundar uma teoria critica da educacdo foi certamente apre-
sentada, perante os representantes da Ciéncia Critica da Educacéo, por Klaus
Mollenhauer, no seu estudo “Theorien zum ErziehungsprozefS” (Teorias sobre o
Processo Educativo), publicado em 1972. As ideias basicas desse estudo foram
desenvolvidas durante os anos setenta (MOLLENHAUER, 1986) e aplicadas
para a conceptualizagdo de uma teoria da educagdo familiar (MOLLENHAUER;
BRUMLIK; WUDTKE, 1975). Mais especificamente, o autor desenvolveu uma
teoria critica da educagdo contemplando trés perspectivas. Em primeiro lugar,
0s processos educativos sdo descritos como processos de agdo comunicativa.
No campo educacional, elementos como a relagdo entre as geragdes, as tradi-
¢des e a reprodugdo da desigualdade social atuariam na a¢do comunicativa,
sendo esta permitida por normas educativas. Desta forma, para Mollenhauer,
o discurso, no sentido de Apel e Habermas, é o ponto de referéncia normativo e
a base fundamental de legitimacao para a acdo pedagdgica (MOLLENHAUER,
1972).

Num segundo passo, a estrutura de interagdo educacional é explicada
com recurso a teoria do Interacionismo Simbdlico. Isto significa a compreensao
em situagdes educativas, recorrendo a simbolos que tém o mesmo significado
para os diferentes individuos e que sdo capazes de expressar a generalidade
dos relacionamentos. Além disso, analisa-se, com base no modelo interacio-
nista de papéis, em que medida situagdes de comunicacdo educativas e
institui¢des pedagégicas possibilitam aos adolescentes a formagdo de uma
identidade autébnoma (MOLLENHAUER, 1972). Entretanto, essa teoria da
educacdo, segundo Mollenhauer, somente se tornard uma teoria critica da
educacdo se ela, numa terceira etapa, conseguir integrar as formas e contetidos
da comunicagdo pedagdgica, ndo apenas nas regras de interagdo, mas também
no processo reprodutivo da sociedade civil. Para demonstrar como a relagao
pedagégica e a base material da sociedade e da histdria estdo interligadas, é
necessdrio, segundo o autor, estabelecer um principio que seja abstrato tanto
em relacdo a comunicagdo pedagdgica concreta, como em relagdo as condigdes
econdmicas. O conceito de “abstracdo da troca” — que Mollenhauer adota a
partir da interpretacdo dos escritos marxistas realizada por Alfred Sohn-
Rethel — deve concretizar essa mediacdo entre a sociedade em geral e a acdo
pedagégica concreta (MOLLENHAUER, 1972). Embora Mollenhauer tenha
pretendido, com esse estudo, criar uma ligagdo entre abordagens e conceitos
tedricos sobre a comunicacdo e a interacdo, assim como conceitos sobre teorias
materialistas da sociedade, os resultados apresentados apontam apenas trés
reflexdes vagamente relacionadas: a justificacdo tedrico-comunicativa da
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atividade pedagdgica, a fenomenologia interacionista da atividade pedagé-
gica, e, exterior a estas, a defini¢do materialista da génese social de relagdes
pedagdgicas (KRUGER; LERSCH, 1993). Nio obstante isso, 0 mérito de Klaus
Mollenhauer reside na recepcao das abordagens tedricas sobre a comunicagdo
e, sobretudo, das obras na tradi¢do do Interacionismo Simbélico. Além disso,
o autor forneceu impulsos fundamentais para a criagdo e continuagdo do
desenvolvimento da Ciéncia Critica da Educacao.

2.3. Contribuicdes de Karl-Hermann Schafer e Klaus Schaller

Praticamente no mesmo periodo em que Mollenhauer escreveu “Teorias
sobre o Processo Educativo” (1972), foi publicado no ano de 1971 o trabalho
“Kritische Erziehungswissenschaft und Kommunikative Didaktik” (Ciéncia Critica
da Educacdo e Didédtica Comunicativa), de Karl-Hermann Schifer e Klaus
Schaller, no qual os autores desenvolveram os primeiros pressupostos para
uma Pedagogia Comunicativa. Tal como Mollenhauer, eles partem de uma
compreensdo comunicativa da educacao. De uma forma ainda mais acentuada
do que Mollenhauer, e para descrever os processos de educacdo e de ensino
como processos comunicativos, os autores se referem aos teoremas e conceitos
bésicos da teoria da comunicacdo de Watzlawik, Beavin e Jackson (1969).
Estes tinham mostrado na sua teoria que toda comunica¢gdo humana sempre
se caracteriza por uma dimensao de contetido e de relagdo, e que estas podem
ser estruturadas de uma forma complementar e hierdrquica, ou, entdo,
simétrica, quer dizer, com os mesmos direitos. No entanto, como essa teoria
advinda da psicologia sistémica ndo fornece nenhum critério indicativo da
direcdo que os processos comunicativos devem tomar, Schifer e Schaller
criaram suposig¢des adicionais para resolver o problema.

Schifer, em particular, refere-se, tanto nas contribui¢des para o estudo de
1971, como nos trabalhos tardios sobre a Pedagogia Comunicativa (SCHAFER,
1981; 1992), aos trabalhos tedricos sobre a ciéncia e a personalidade de
Habermas. Nesse contexto, ele defende a redugdo da comunicagdo comple-
mentar no dominio da educagdo e do ensino e a acentuagdo dos processos
sociais de aprendizagem na escola, com o objetivo de promover a competéncia
comunicativa e uma identidade estdvel dos alunos. No contexto da recepgao
do Interacionismo Simbélico pelas Ciéncias da Educagdo da Alemanha
Ocidental a partir do inicio dos anos setenta, questdes sobre a sociedade e
sobre a democracia liberal, também tematizadas nos trabalhos de Mead
(1973), ndo desempenharam um papel importante (BRUMLIK, 1983). No
centro das discussdes encontravam-se, pelo contrdrio, questdes antropolégicas
e as teorias da socializa¢do, como as estabelecidas por Mead (1973) e
desenvolvidas posteriormente por Goffmann (1967) e Turner (1962). Esses
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aportes utilizados por Krappmann e Habermas na investigagdo sobre a
socializa¢do na Reptblica Federal da Alemanha, foram integrados, em
primeiro lugar, por Mollenhauer (1972) e Brumlik (1973), no contexto da
discussdo sobre a Ciéncia Critica da Educacéo.

O conceito da identidade, estabelecido por Goffmann e desenvolvido por
Habermas (1973) e Krappmann (1971), foi igualmente aplicado as Ciéncias
da Educagdo e forneceu a Pedagogia Emancipatéria dos anos setenta do
século passado uma perspectiva normativa, orientada pela teoria da
socializa¢do (BRUMLIK, 1989). Face a essa dimensdo normativa, passou-se a
questionar se as condig¢des para o desenvolvimento da identidade nas institui-
¢Oes pedagdgicas existentes, tais como a escola ou o lar, seriam favordveis ou
desfavordveis. Autores vinculados a essa corrente investigaram se e como as
institui¢des pedagdgicas impediam ou dificultavam a criagdo e vivéncia pelos
alunos das suas identidades. E, ainda, se estes desenvolviam empatia e
distancia em relagdo ao papel que lhes era imputado e se praticavam uma
forma de agir autobnoma. O conceito interacionista de identidade ndo apenas
desempenhou um papel central na discussdo de teorias educacionais gerais
(por exemplo em: MOLLENHAUER, 1972; SCHAFER, 1976; TILLMANN,
1989; THIERSCH, 1977), mas também serviu como quadro tedrico de
referéncia para uma série de inquéritos criticos sobre institui¢des tais como a
familia e a educag¢ao familiar MOLLENHAUER; BRUMLIK; WUTKE, 1975),
a escola (Projektgruppe “Jugendbiiro und Hauptschiilerarbeit” 1975; Terhart, 1978)
e o trabalho social (KIEPER, 1980).

2.4. Outros aportes a Teoria Critica da Educacéo

Uma outra tentativa de desenvolver o programa original para a Ciéncia
Critica da Educagdo diz respeito ao conceito de Pedagogia do Desenvol-
vimento (Entwicklungspidagogik), que foi desenvolvido mais detalhadamente
por Stefan Aufenanger (1992), mas também por Ursula Peukert (1979), Fritz
Oser (1981) e Detlev Garz (1989). A fim de definir o objetivo dessa abordagem
denominada Pedagogia do Desenvolvimento, ou seja, das estruturas de um
“sujeito plenamente desenvolvido”, Aufenanger recorre as consideracdes
tedricas sobre a competéncia, que haviam sido fundamentadas teoricamente
por Habermas (1975) e Oevermann (1976) no contexto de suas investigacdes
sobre socializacdo, aos trabalhos da Pedagogia do Desenvolvimento de Piaget
sobre a estrutura e a génese da capacidade do conhecimento, bem como aos
trabalhos de Kohlberg sobre a estrutura e a génese da capacidade moral de
julgamento. Piaget diferencia, nos seus estudos psicolégicos sobre inteligéncia,
quatro fases do desenvolvimento cognitivo: o nivel senso-motérico da
inteligéncia, da reflexdo através da contemplagdo, de operagdes concretas e
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formais. Igualmente, na teoria de Kohlberg sobre a génese da competéncia
social sdo diferenciados varios niveis de desenvolvimento da capacidade
moral de julgamento que se estendem da fase da consciéncia moral pré-
convencional, definida por heteronomia e instrumentalidade assim como da
consciéncia convencional até a consciéncia moral pds-convencional, que se
deixa dirigir por principios.

Os niveis mais avangados da reflexdo e da capacidade moral de julgamento,
descritas nas teorias sobre a competéncia de Piaget e Kohlberg, servem a
Aufenanger (1992) como pontos de referéncia para definir aspectos parciais
de um sujeito plenamente desenvolvido (KRUGER; LERSCH, 1993).
Posteriormente, o autor discute, com referéncia a estudos empiricos, que
condigdes sociais do desenvolvimento promovem ou inibem a formacgdo
dessas capacidades cognitivas e sociais. A agdo pedagogica, a esse respeito,
tem a tarefa de promover a formacdo de competéncias e caracteristicas
universais, tais como capacitar os individuos para a comunicagdo e a coope-
racgdo. No centro das atividades educativas deve encontrar-se a discussdo do
saber metodolégico, ou seja, os problemas da transferéncia do saber e as
questdes de justica, que também despertam a curiosidade dos alunos
(AUFENANGER, 1992). Enquanto os estudos desenvolvidos na drea da
Pedagogia do Desenvolvimento referem-se, principalmente, aos trabalhos
tedricos de Habermas sobre a socializagao, as Ciéncias da Educagéo orientadas
segundo a teoria da evolugdo — com base nos trabalhos, sobretudo, de Volker
Lenhart (1987; 1992) —, aludem a teoria da evoluc¢do social de Habermas
(1976). Essa teoria também implica elementos, orientados pela educacédo
como objeto, do projeto histérico sobre a sociedade desenvolvido por
Schluchter, que, por sua vez foi influenciado por Max Weber, bem como
das teorias da evolugdo de Parsons e a teoria dos sistemas de Luhmann
(cf. LENHART, 1992).

Uma tal teoria evolutiva destina-se a responder a duas perguntas: Como
é que a educacdo muda com a evolugdo social, e, simultaneamente, como a
afeta? Aqui, a teoria trabalha com um modelo altamente estilizado, que
distingue entre a lgica e a dindmica do desenvolvimento (por exemplo,
HABERMAS, 1976). Em relacdo a légica, trata-se de um modelo, de uma
estrutura reconstituivel em retrospectiva; no que diz respeito a dindmica do
desenvolvimento, trata-se do desenrolar de acontecimentos concretos. Na
teoria da evolugdo social, existe a distingdo entre um principio estrutural
pré-cultural — de uma sociedade de tribos —, um principio estrutural cultural
e um principio estrutural da sociedade moderna. A esses principios podem
ser agregadas sociedades particulares e concretas (HABERMAS, 1976;
SCHLUCHTER, 1979).
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No contexto dessa teoria, Lenhart (1992) analisa historicamente as diferen-
ciagdes entre as institui¢des de ensino, que podem ser descritas segundo o
nivel de organizacdo e de especificacdo. Embora as sociedades tribais jd
estejam familiarizadas com institui¢des nas quais ocorrem processos educa-
tivos (por exemplo, uma cerimdnia de iniciag¢do), ainda ndo conhecem
institui¢des complexas, especializadas na educagdo. O aparecimento da escola
como instituicdo especializada na educagdo e com um grau de organizagao
avangado é um indicador de uma transi¢do completa para as culturas modernas.
As sociedades modernas tém também o conhecimento da ligagdo de
institui¢oes especificadas com o sistema educativo formal (LENHART, 1992).
Para responder a questao relativa a capacidade de a educagdo mudar a socie-
dade, Lenhart distingue entre uma fungdo histérica do desenvolvimento e
uma fungdo inovadora do desenvolvimento. Sua teoria é que em sociedades
pré-culturais a educagdo teve apenas uma fungao reprodutiva ou inibitiva do
desenvolvimento, enquanto que em sociedades modernas a educagado, além
da funcdo mencionada, pode ter fungdes produtivas e criativas.

2.5. Aspectos em comum e criticas aos diferentes aportes a Teoria Critica da
Educacdo desenvolvidos até os anos 1980

Apesar da ampla diversificacdo do programa original da Ciéncia Critica
da Educacdo — constatado por meio do grande niimero de variantes tedricas
surgidas durante os anos setenta e oitenta do século passado —, essas aborda-
gens, além da quase exclusiva referéncia a Teoria Critica, nomeadamente aos
trabalhos tedricos sobre a sociedade e o individuo em Habermas, tém algo
em comum: a esperanga de, através da educagdo, alterar profundamente a
sociedade e criar, no dominio da educagéo, as condigdes para o surgimento
de um sujeito autébnomo e racional. A crise e estagnagdo da reforma da edu-
cacdo na década de oitenta e, a0 mesmo tempo, os diagndsticos apresentados
pelas teorias pés-modernas sobre o desaparecimento de utopias, sobre o fim
da grande narrativa da emancipac¢do da humanidade e sobre a crise do sujeito
(LYOTARD, 1986; RAULET, 1990) influenciaram o debate sobre o desenvolvi-
mento e a revisdao da Ciéncia Critica da Educacdo. Desta forma, no debate
em torno da refundacdo da Ciéncia Critica da Educacdo no final dos anos
oitenta, as obras tardias de Horkheimer e Adorno sobre a Dialética do
Iluminismo (1947) — nas quais os autores se mostram céticos em relagdo ao
progresso —, bem como a teoria negativista da educagdo de Adorno, ganharam
importancia pela primeira vez. Essa teoria parte da premissa de que a
educagdo ndo pode mais ser dirigida intencionalmente, partindo do principio
de que s6 é possivel observar reflexivamente a transformagao da educagao
para uma semi-educacdo dentro da sociedade (PAFFRATH, 1987; 1992). A
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Pedagogia da Emancipagdo, fundada no Iluminismo e no progresso social,
foi criticada por néo ter respondido como a prépria pedagogia contribuiu
para a dialética do Iluminismo (PONGRATZ, 1989; WULF; WAGNER, 1987).

No discurso tedrico sobre a educagdo, Schifer (1991), entre outros, apresen-
tou a tese de que, em uma situagdo social caracterizada por uma crescente
paralisagdo da racionalidade cientifica e por um processo de individualizacdo
ndo mediado pela razdo, jd ndo faz sentido defender uma teoria que sustenta
a possibilidade de um sujeito determinado pela razdo, como é o caso da teoria
da educacédo de Klafki, mas também das variantes da Ciéncia Critica da Edu-
cacdo, orientadas pelo principio de um sujeito autdbnomo. No discurso tedrico
sobre as bases da ciéncia, especialmente, Gruschka (1988), em consonancia
com Adorno (1966), concebeu uma “Pedagogia Negativa”, que se limita, ao
contrdrio do proposto por Klafki, a uma critica da pratica pedagégica
afirmativa sem produzir conclusdes diretas e construtivas, partindo da
referida critica (cf. DAMMER, 1999).

Esse ceticismo em relacdo a um significado com relevancia direta das
Ciéncias da Educacdo para a orientagdo pratica é partilhado por outros autores
que, a partir do debate pds-estruturalista (LENZEN, 1996) ou das teorias
criticas da sociedade sobre a modernizacdo reflexiva (KRUGER, 2006;
WINKLER, 1992), tentaram, nos dltimos anos, desenvolver um conceito de
Ciéncia Critica da Educagdo sob o signo de Ciéncia Reflexiva da Educacéo.

3. Consideracdes finais: rumo a ciéncia reflexiva da educacéo

Com Lenzen (1996), os autores deste artigo partilham da opinido de que
as Ciéncias da Educacdo, além da orientagdo critica e interdisciplinar, sé
podem ser fundadas como modo reflexivo de ciéncia, ndo podendo ser
entendidas como ciéncias concentradas na a¢do. No entanto, ao contrdrio de
Lenzen, os autores ndo partem de diagndsticos pds-estruturalistas sobre a
decomposicdo do real e sobre o desaparecimento da diferenga entre os
mundos de sinais e as teorias. Suas referéncias partem de resultados de
pesquisas empiricas em Ciéncias da Educagdo que demonstraram que o
conhecimento educacional encontra-se no cotidiano e que este é tematizado
pelos préprios individuos. Dada a disseminagédo observavel do conhecimento
pedagogico no cotidiano, as Ciéncias da Educagdo devem conscientizar-se
com relagdo as diferengas entre os conceitos de ac¢do e seus sistemas do
conhecimento, limitando-se a investigagdo empirica e histérica de processos
educativos passados e debrugando-se igualmente sobre elementos do
conhecimento correspondentes a esses processos, bem como as questdes
relacionadas a reflexdo sobre teorias educacionais. As Ciéncias da Educagédo
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precisam abrir mao da exigéncia sempre reformulada ao longo da histéria
no que diz respeito a formulacdo de metateorias educacionais; devem fornecer
linhas de orientacdo diretamente adotdveis para a pratica pedagdgica.

Neste sentido, a Ciéncia Reflexiva da Educacéo incide sobre trés dimensdes.
Numa primeira dimensdo, temos as pesquisas sobre a educacdo critica e
empiricamente orientadas, que, similarmente, se dedicam a andlise das conse-
quéncias das tecnologias, ou seja, a defini¢do, avaliacdo e prevengdo de seus
riscos na educagdo e na pedagogia. Mais especificamente, neste dominio de
tarefas, trata-se da realizacdo de estudos quantitativos e qualitativos com o
objetivo de demonstrar os riscos e efeitos negativos atualmente evocados
pela modernizagao reflexiva na drea da educacdo (BECK, 1997). Como exemplo,
podemos citar a carga psicossomatica a que os alunos estdo sujeitos devido a
extensdo do periodo de frequéncia didria na escola ou as consequéncias da
revolucdo microelectrénica em termos de mudancgas no cotidiano da educacao,
na escola e na familia.

Numa segunda dimens&o, a Ciéncia Reflexiva da Educagao parte de inves-
tigagdes histérico-sociais, que relacionam perspectivas histéricas sobre as
ideias, a sociedade e o cotidiano, utilizando-se de métodos quantitativos e
qualitativos. Isto permite analisar a longo prazo as mudangas histéricas das
auto-descrig¢des pedagégicas, da educagdo familiar, da escola, de instituigdes
pedagogicas fora da escola, do itinerdrio de vida, das relagdes entre os sexos,
etc. Todos esses aspectos precisam ser estudados de acordo com as antinomias
dos processos de modernizagdo, de forma a chamar a atengdo para os lados
luminosos e sombrios da dialética do Iluminismo.

Uma terceira tarefa para a Ciéncia Reflexiva da Educagdo compreende o
desenvolvimento de uma teoria critica da educagdo. Esta trata a questao dos
desafios atualmente enfrentados, para uma localiza¢do da problemdtica da
educagdo, dos perigos ambientais da modernizacdo industrial, da crise da
sociedade do trabalho, do aparecimento de uma sociedade da informagéo e
do conhecimento, processos de pluralizagdo das situagbes da vida, inter-
pretacdes do mundo e de si préprio, bem como da individualizagdo de itine-
rérios de vida (KRUGER, 1990). A interligagdo dessas tarefas no campo da
Ciéncia Reflexiva da Educacdo, especialmente no que diz respeito a relagao
entre a teoria critica da educacdo e a investigacdo empirica sobre a educacéo,
afigura-se até o momento como uma tarefa dificil.

A nogio de educacio tem sido amplamente vedado o acesso empirico.
Andreas Gruschka (2006, p. 141) observa que a Pedagogia Geral “falhou em
converter empiricamente os seus préprios termos”. Apds os exames do PISA,
havia a impressao de que essa situagdo poderia mudar. O PISA abriu caminho
para uma nova investigacdo educativa, que se desliga da velha teoria educa-
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cional, tornando fecundo o conceito de educacdo, no sentido de uma normal
science, para a investigacdo empirica. A nogao de educagdo, no seu sentido
cldssico, torna-se cada vez mais pertinente para o debate em torno do PISA.
O modelo de educagdo geral, baseada na apreensdo dos objetos e definida
por Koch (2006, p. 137) como “o projeto de seduzir o individuo, de abri-lo,
de despertar a sua curiosidade, de incita-lo a pensar, de fazé-lo sentir que é
capaz de pensar por si préprio, e, desta forma, ajuda-lo conhecer a si préprio”
é cada vez menos procurado apés o PISA. No centro da atengdo encontram-
se os resultados do output, empiricamente mensurdveis e fixados de uma
maneira estandardizada. A nogdo cldssica de educagdo que, de acordo com
Adorno (1972, p. 102), apesar de todas as criticas atuou “como antitese em
relacdo a semi-educagdo socializada”, perde o seu ultimo contetdo critico.
Na “empresa da educacdo” (GRUSCHKA, et. al., 2006), sobressai o perigo da
“semi-educagdo”, na qual os objetos da educagdo, sob a pressao econdmica e
de tempo, apenas se encontram numa forma “meio-compreendida e meio-
experimentada [...] na consciéncia” (ADORNO, 1972, p. 111-112) e sdo
examinados como output.

A Ciéncia Reflexiva da Educagdo pés PISA deveria contribuir para evitar
esse perigo. Atualmente a reflexdo critica sobre a educacao é mais necessdria
do que nunca. No desenvolvimento da Ciéncia Critica da Educagao, que ndo
se fecha a dialética do Iluminismo, a Ciéncia Reflexiva da Educacéo teria que
lutar contra a supressdo dos diferentes discursos pelo discurso econdmico.
Para isso, por um lado, a investigacdo empirica sobre educagdo, na perspectiva
reflexiva, ndo pode ignorar as conclusdes da teoria critica educacional, como
sucedeu no passado, especialmente desde a introdugdo do PISA. Por outro,
uma teoria critica educacional deve conter contributos empiricos. Tem havido
varios esforgos para criar uma ponte entre a teoria educacional e a investigacao
empirica sobre a educacdo. Estes vém sendo realizados principalmente no
campo da pesquisa biografica (por exemplo: MAROTZKI, 1990; 1991; 1995;
KOLLER, 1999; KRUGER, 1999) e das pesquisas sobre percursos educativos
(cf. MEYER; REINARTZ 1998; HERICKS ET. AL. 2001; SCHENK, 2005). Anne
Schippling (2009), em seu trabalho sobre “A razao no itinérario educativo”,
buscou valorizar a nogdo da educacéo critica para a investigacdo empirico-
qualitativa sobre o ensino, e, desta forma, contribuir para o desenvolvimento
da Ciéncia Critica da Educagdo como Ciéncia Reflexiva da Educagdo. Apesar
das contribuigdes citadas, o problema da mediacdo entre a teoria critica da
educagdo e a pesquisa empirica sobre a educagdo como condi¢do para o
desenvolvimento da Ciéncia Reflexiva da Educagdo ainda esta longe de ser
resolvido.
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Critical and reflexive educational science:
developments and perspectives in Germany
Abstract

This paper describes the development of the Critical Educational Science (Kritische
Erziehungswissenschaft) from the late sixties of the last century. This course was not a
simple evolution, but occurred in several stages and went through various changes as
determined by different authors and theoretical discussions in the traditional context of
the Critical Theory. Among the founders of the original program of the Critical Educational
Science in Germany are Herwig Blankertz, Klaus Mollenhauer and Wolfgang Klafki. The
first approaches were based on the process of self-criticism of the Pedagogy of the Human
Sciences (Geisteswissenschaftliche Pidagogik) and the theoretical work of Jiirgen Habermas.
During the seventies and the eighties of the last century some new theoretical variants of
the Critical Educational Science were developed, which refer to some of Habermas’ works,
but also included other contributions such as the theory of communication of Paul
Watzlawick et al., the Symbolic Interactionism of George Herbert Mead as well as the theories
of cognitive development of Jean Piaget and Lawrence Kohlberg. Since the late eighties of
the last century the Critical Educational Science is strongly influenced by the sceptical
writings of Max Horkheimer and Theodor W. Adorno, from which appears a new
orientation that provides the basis for the Reflexive Educational Science (Reflexive
Erziehungswissenschaft). The paper concludes that the concept of Reflexive Educational
Science, in the actual context, is determined by the assumption that the Critical Educational
Science is only conceivable as a reflexive science within an interdisciplinary orientation.
Keywords: Critical Educational Science. Critical Theory. Reflexive Educational Science.
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La science critique et réflexive de I'éducation :
développements et perspectives en Allemagne
Résume

L'article ici présenté traite du développement de la Science Critique de I'Education (
Kritische Erziehungswissenschaft ) a partir de la fin des années soixante du siecle passé. Tel
parcours n’a pas été une simple évolution, mais s’est déroulé en diverses étapes et a passé
par plusieurs changements déterminés par différents auteurs et des discussions théoriques
dans le contexte traditionnel de la Théorie Critique. Parmi les fondateurs du programme
originel de la Science Critique de 'Education en Allemagne I’on rencontre Herwig Blankertz,
Klaus Mollenhauer et Wolfgang Klafki. Les premiers approches partirent de I’auto-critique
de la Pédagogie des Sciences Humaines ( Geisteswissenschaftliche Pidagogik ) et des travaux
théoriques-scientifiques de Jiirgen Habermas. Pendant les décennies de soixante et soixante
dix du sidcle passé, quelques nouvelles théories variantes de la Science Critique de I'Education
ont été développées, ayant comme référence quelques travaux de Habermas mais aussi
ont inclus d’autres contributions, comme la théorie de la communication de Paul Watzlawick
et al., I'Interactionisme Symbolique de George Herbert Mead, les théories cognitives de
Jean Piaget et de Lawrence Kohlberg. Depuis la fin des années quatre vingt du siécle
passé, la Science Critique de 'Education est fortement influencée par les écrits sceptiques
de Max Horkheimer et Theodor W. Adorno, d’ot1 il en résulte une nouvelle orientation
qui établit les fondements de la Science Réflexive de I'Education ( Reflexive Erziehungswissenschaff
). L'article conclut que le concept de la Science Réflexive de I'Education, dans le contexte
actuel, part de la prémisse que la Science Critique de I'Education se soutient seulement
comme science réflexive et orientée interdisciplinairement.

Mots clefs : Science Critique de 'Education. Théorie Critique. Science Réflexive de I'Education.

Ciencia critica y reflexiva de la educacion: desarrollos y perspectivas en Alemania
Resumen

El presente articulo presenta el desarrollo de la Ciencia Critica de la Educacién (Kristische
Erziehungswissenschaft) desde los fines de los afios sesenta del siglo pasado. Tal camino
no fue una simple evolucién, asi que ocurri6 en varias etapas y paso por diversos cambios
determinados por diferentes autores y discusiones tedricas en el contexto tradicional de
la Teorfa Critica. Entre los fundadores del programa original de la Ciencia Critica de la Educacién
en Alemania se encuentran Herwig Blankertz, Klaus Mollenhauer y Wolfgang Klafki. Los
primeros abordajes partieron de la autocritica de la Pedagogia de las Ciencias Humanas
(Geisteswissenschaftliche Padagogik) y de los trabajos tedrico cientificos de Jiirgen Habermas.
Durante las décadas de los setenta y de los ochenta del siglo pasado, se desarrollaron
algunas nuevas variantes teéricas de la Ciencia Critica de la Educacién, que tenfan como
referencia algunos trabajos de Habermas, incluso incluyeron otros aportes, como la teorfa
de la comunicacién de Paul Watzlawick et al., el Interacionismo Simbdlico de George Herbert
Mead, las teorias cognitivas de Jean Piaget y de Lawrence Kohlberg. Desde los fines de los
ochenta del siglo pasado, la Ciencia Critica de la Educacién estd fuertemente influenciada
por escritos céticos de Max Horkheimer y Theodor W. Adorno, de lo que resulta una
nueva orientacién que funda los basamentos de la Ciencia Reflexiva de la Educacion (Reflexive
Erziehungswissenschaft). El articulo concluye que el concepto de Ciencia Reflexiva de
la Educacién, en el contexto actual, parte de la premisa de que la Ciencia Critica de la
Educacién sélo se sostiene como ciencia reflexiva e interdisciplinarmente orientada.

Palabras clave: Ciencia Critica de la Educacién. Teorfa Critica. Ciencia Reflexiva de la Educacién.
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