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Poderiamos dizer que na Alemanha as perspectivas sobre a
educacdo estdo estruturadas deforma relativamente simples. As correntes
dominantes tém sido trés: a educacdo humanista, o movimento critico-
empiricista e a perspectiva critico-tedrica. Hoje cm dia, aforca dessas
correntes diminuiu, tanto pelos problemas de sua dindmica interna como
por influéncias externas, especialmente do pos-modernismo. 0 perigo
que surge, da falta de forcas dessas tendéncias, é que se acaba pensando
que seu cardter é opcional e que, em ultima instancia, "tudo vale’,
segundo um crescente relativismo. Este artigo, que muito deve ao trabalho
de Klajki, mostra como escapar destas armadilhas ¢ como promover
uma educagcdo de acordo com os principios da Ilustracdo.

1.Observacdes preliminares

Gostaria de iniciar este artigo com a seguinte hipdtese: a ci€ncia da
educagcdo vem sofrendo uma mudanca extraordindria nos ultimos quinze
anos. Anteriormente, os paradigmas dominantes estavam relativamente
definidos, mas, atualmente, estas teorias perderam o seu valor ou foram
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substituidas por uma variedade de teorias com reivindicagcdes menos
significativas cm alcance ¢ magnitude. Denominei este desenvolvimento
de "Erosdo do Paradigma". Na tentativa de explicar o mecanismo
subjacente, utilizei trés fontes principais que documentam esse
desenvolvimento e a crise, respectivamente:

— desvalorizacdes motivadas epistemologicamente da possibilidade
do progresso da ciéncia em geral;

— 0 uso Intrapragmadtico dos exemplos pedagogicos centrais;

— as tentativas pos-modernas de destruir o mérito do conhecimento
cientifico.

De um certo modo, esta discussdo pode ser considerada um outro
capitulo da "Dialética do Iluminismo". Entretanto, ha sinais de que nao
¢ necessario desistir por causa desta crise, J& que uma crise sempre tem
dois significados: perigo, por um lado, ¢ oportunidade, por outro.
Como exemplo de oportunidade, temos o programa da "ciéncia da
educagdo critico-construtiva", sobre a quai falarei mais detalhadamente
no final deste artigo.

2.Relato do problema

O mundo pedagédgico parecia ainda estar cm ordem quando
Wolfgang Klafki langou sua publicagdo "Erzichungswisscnschaft als
Kritisch-Konstrukktive Théorie", cm 1971. As teses cientificas apresentadas
foram: 1) "geisteswissenschaftliche Padagogik"; 2) empirica; 3) ciéncia
da educacdo critica, as quais cobriam adequadamente a gama de teorias
da nossa area (Klaftki, 1971, pp. 351-384). Seguindo as idé€ias de Klafki, o
"geisteswissenschaftliche Padagogik" foi bem sucedido cm reconquistar
o dominio como pedagogia universitaria apds 1945, mantendo-se
dominante até o final dos anos 50. Esta posicao foi desafiada principalmente
por Heinrich Roth (1962). A "volta realistica" de Roth (Realistische
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Wendung) tentou rejeitar o paradigma aparentemente nao-cientifico, e
gasto, do "geisteswissenschaftliche Padagogik”, e dar lugar para
abordagens predominantemente anglo-americanas de natureza empirica
e metodologica.

A famosa "Realistische Wendung" foi rapidamente sucedida pela
"ciéncia educacional critico-construtiva", opondo-se deliberadamente ao
"geisteswissenschaftliche Padagogik", assim como a "ciéncia educacional
empirica" (Wulf, 1977, p. 137). Esta tendéncia foi apoiada por ex-
protagonistas do "geisteswissenschaftliche Padagogik" e por seus
estudantes. Eles propuseram, baseados no chamado "interesse
emancipatorio do conhecimento” (Habermas), que o meio social ¢ as
restricdes sociais € econOmicas inerentes, € ligadas ao meio, levam a
reflexdes cientifico-educacionais muito mais solidas.

Esta avaliacdo formulada por Klafki ndo foi, de forma alguma
unanime. Comparagdes com propostas mais abrangentes relativas a
fundamentagdo tedrica e as teorias gerais da ciéncia da educacdo (Benner
1973, 1978, Dickopp 1983, Konig 1975,Lassahn 1974/1988, Wulf 1977
e Zenke 1972), confirmam esta visdo — assim como o fato de Klafki
poder publicar o seu texto sem modificacoes cinco anos depois, com
excecdo das referéncias literarias (cf. Klatki 1976, p. 13ss.).

Agora, seguindo os argumentos propostos por Thomas S. Kuhn, a
saber, que os livros-texto utilizados no treinamento formal dos estudantes
constituem a tradicdo do conhecimento cientifico”, torna-se 6bvio que
um "universo tedrico" bem organizado € extremamente valioso. Entretanto,
hoje, somente dez a quinze anos mais tarde, este universo tedrico,
sabidamente estavel e aceito pela maioria, parece estar em desordem ou,
talvez, esteja condenado ao colapso. Eu chamaria a este desenvolvimento
— 0 qual vou comentar mais detalhadamente no final — de "Erosao do

'Possivelmente as mais importantes excegdes foram as diferentes variantes da norma e principio da educacgdo
(prinzipienwissenschaftliche); cf. HEITGER. M. (1987).

""Mais que qualquer outro aspecto singular da ciéncia, aquela forma pedagégica (dos livros-texto) determinou nossa imagem da
natureza da ciéncia..." (p. 143).
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Paradigma . Os trés fundamentos principais na construcdo da teoria da
ciéncia da educagdo evaporaram-se mais ou menos, € deram lugar a varias
abordagens em menor escala.

A principio, devo explicar o que considero ser o conceito de "Erosao
do Paradigma" em uma disciplina que, de acordo com Kuhn, s6 existe em
situacOes pré-paradigmaticas. Quero enfatizar que Kuhn e também a "Nova
Filosofia da Ciéncia" baseiam as suas teorias nas ciéncias naturais — ainda
que a ciéncia social e as humanidades sigam supostamente uma "logica da
ciéncia" diferente.

Wilhelm Dilthey (1833-1911)', "o pai fundador" da
"geisteswissenschaftliche Padagogik"”, ja4 enfatizava que o nosso
"relacionamento com respeito a sociedade ¢ a natureza" € diferente (1833/
1973, p.36). Estes tipos diferentes de experiéncia (conhecimento pessoal)
t€ém 1mplicagdes na estrutura do conhecimento cientifico. Dilthey fala de
"aspectos basicos que distinguem o estudo da sociedade ¢ o estudo da
natureza" (p.37) e faz as seguintes consideragoes:

O jogo (para n6s) das causas insipidas estd presente (isto €, na sociedade),
substituido por aquele das idéias, sentimentos ¢ motivos. E ndo h4 limites
para a singularidade ¢ abundancia do jogo de interacdo, que € revelado aqui
(p.37, como traduzido em Hodges, 1944, p.146).

Nesta circunstancia, a idéia de um numero limitado de paradigmas
simultaneamente existentes no sentido de pressupostos que norteiam as
pesquisas, ou "Weltbilder", ndo € uma anormalidade, mas a normalidade
para estas ci€ncias, como Ludwik Fleck, o predecessor de Thomas Kuhn,
havia demonstrado previamente em 1935. No momento, ndo ha
importancia se esta variedade de paradigmas pode ser considerada o reflexo
do modo de vida democratico (cf. Krause, 1984), ou, se existem
argumentos cientificos para este conceito. E mais importante demonstrar
que as ciéncias sociais € as humanidades convergem para hipoteses e
expectativas comuns, independentemente dos objetivos, métodos e
condi¢des que poderiam descrever adequadamente uma teoria.
Conseqiientemente, € realmente "muito mais provavel que, para as ciéncias
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sociais € da educacdo, a coexisténcia de escolas de pensamento
concorrentes € um estado natural ¢ completamente maduro” (Shulman,
1986, p.5). Entretanto, as formas de "pluralismo tedrico” (Shulman; cf.
também Alexander, 1982, p.37s.) ¢ "ecletismo disciplinado” (Merton 1957/
1972) precisam ser estudadas de modo mais elaborado, se nao quisermos
aceitar as conseqiiéncias do "qualquer coisa serve" defendido por
Feyerabend. Irei me referir a isso mais adiante.

I 14 inimeras evidéncias que comprovam os problemas encontrados
pelos tedricos ao se confrontarem com a situa¢ao descrita, mesmo quando
concentrados unicamente na ciéncia da educacao, ¢ nao se deixando distrair
por  slogans sociolégico-politicos genéricos como "Neue
Unubersichtlichkeit" (Habermas). Exemplos de desespero semantico sao
mais a regra do que a exce¢ao, quando sao discutidas questdes referentes
a fundamentacio teorica da ciéncia da educagao: Konig/Zedler (1982,
p.7) fala cm "dificuldades", Terhard vé "aflicao" ( 1983), Neumann/Oelkcrs
falam de "inseguranca da disciplina" ( 1981, p.60) e Tenorth sugere que "a
crise dos tedricos nao € a crise da teoria" (1983)\

Como se desenvolveu esta crise ¢ como os cientistas educacionais
estao lidando com ela? Darci uma resposta preliminar. Sc alguém perguntar
pelas razdes ou causas do desenvolvimento, geralmente serdao dadas razoes
internas®. Isto também é verdadeiro para o diagnéstico da crise. Razdes
internas (intracientificas) sdo as contesta¢Oes abrangentes ¢ os resultados
da "Nova Filosofia da Ciéncia". Este discurso ja € bem conhecido, por
1sso, basta lembrarmos a situacao "After the Wake" (Phillips, 1993), que
veio apOs o despertar de Kuhns. Estes resultados influenciaram c
destruiram parcialmente os trabalhos de toda a comunidade cientifica, e
nao somente na drea da filosofia analitica para a quai eles haviam sido
formulados previamente.

As duas questdes principais sao:
1. A verdade como uma meta da pesquisa cientifica nao é mais
absoluta, como era segundo a logica positivista, nem € uma abordagem

'Com relacdo a uma discussilo metateérica mais recente da educacio cf. BRUNKHORST (1983): LEMPERT, W. (1982);
PEUKERT, H. (1983); TENORTH, ELE. (1986); ZEDLER, P. (1983).
Tara uma discussdo das razdes externas quo nao podem ser consideradas aqui cf. ZEDLER (1982). pp.270ss.
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cumulativa da verdade concebida, como ¢ o caso do "racionalismo critico",
de Popper (verossimilhang¢a). Ao contrério, a verdade € relativa cm relacado
ao paradigma basico, explicito ou implicito, a ser aplicado.

2. Neste contexto, a €nfase recai no processo da pesquisa (além da
meta da pesquisa). Além disso, baseando-se em observagodes e
interpretacoes historicas e socioldgicas, a idéia de "racionalidade"”, como
um fator crucial no dmbito da ciéncia, nao pode ser sustentada por mais
tempo. A ciéncia ¢ a formulagdo de teorias, inclusive a construcdo da
teoria cientifica, seguem critérios que sao mais contingentes do que
sistematicos e, portanto, nao sao mais apropriados para a ciéncia no sentido
classico.

Em conclusao, podemos dizer que as ciéncias que niao exigem
verdades de seus resultados, ou racionalidade de suas pesquisas, nao tem
prioridade acima de outras, ou seja, sd30 comentdrios ou observacoes
motivados politicamente ou religiosamente que sao por si s6 "commom
sense". Os cientistas que sdo confrontados com este fato sentem a crise
— tornando altamente compreensivel o choque atribuido aos trabalhos
de Kuhn (cf. Sehnadelbach, 1984, p.8ss.).

Como a ciéncia da educagdo reage a este desafio? Gostaria de clarear
estas reacoes referindo-me as duas correntes principais na ci€ncia
educacional consideradas importantes por Klafki e por outros, ¢, portanto,
iluminar minha hipétese sobre "paradigma perdido" de um ponto de vista
genuinamente pedagodgico. Para comecar, vou me referir aos trabalhos
mais importantes das respectivas correntes: "Metatheorie der Erziehung"
(1978), de Brezinka ¢ "Thcorien zum ErziehungsprozeB" (1972), de
Mollenhauer.

3.Como a disciplina lida com o conhecimento educacional

3. 1 EDUCACAO CRITICO-RACIONALISTA OU A AUSENCIA DE CONSEQUENCIAS DOS
CONCEITOS TEORICOS

A tentativa de Brezinka de formular uma metodologia abrangente
da ciéncia da educagdo pode ser reconstituida como uma seqiiéncia de
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lutas resultando na conclusdo de que o programa proposto por ele nao
pode ser executado. Primeiro, Brezinka enfatizou o fator empirico na
ciéncia da educacgdo e, depois, o descreveu de acordo com o modelo da
ciéncia unificada.

Da fisica a historia, da arqueologia a ciéncia da educacao, temos boas razoes
para demandar o mesmo método dedutivo-empirico. Aqueles que querem
ser considerados como empiricos, devem adaptar-se as formas mais gerais
do acordo empirico da ciéncia (Brezinka, 1967, p.156).

Alguns anos depois, Brezinka teve que admitir que estas regras
restritas ndo t€ém como ser seguidas além das ciéncias naturais. Ele
reconheceu que nas ciéncias sociais nao existem "sistemas dedutivos que
podem ser comparados as teorias das ci€ncias naturais” (Brezinka, 1978,
p. 137). As regras sdo, no maximo, "generaliza¢cdes empiricas de natureza
estatistica" (p. 137s.) e, por isso, hipdteses probabilisticas encontradas
por tentativa. Em vista da reducdo das exigéncias dos postulados
anteriores, Brezinka se questiona "se as leis e teorias das ciéncias sociais,
como existem nas ciéncias naturais, podem ser alcangadas de fato" (p. 138)
e conclui que, "a esfera das ciéncias sociais € (sem duvida) diferente das
ciéncias naturais" (ibid).

As hipoteses ja formuladas por Dilthey foram levantadas novamente,
e a lista de dificuldades apresentadas por Brezinka revela, surpre-
endentemente, uma grande afinidade com o programa de Dilthey.
Demonstrando a complexidade de adquirir conhecimento sobre "regras”,
em oposi¢cao as "leis das ci€ncias naturais”, Brezinka refere-se a
"impossibilidade de observacdo da vida interior" e, por conseguinte, na
"coercdo para interpretar”, "complexidade das condi¢des", "singularidade
das situagdes" € na "variacdo" dos humanos e do seu meio (p. 139).

Com estas proposi¢oes, Brezinka endossou de fato a afirmagdo de
Dilthey sobre o problema. Mas, ao passo que o ultimo continuava na
hipotese da incompatibilidade de explicar e compreender as ciéncias e,
portanto, criou uma dicotomia, o primeiro nao via problemas essenciais,
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mas somente diferengas graduais. As dificuldades expecificadas, segundo
Brezinka, nao excluem "a possibilidade de adquirir conhecimento nas leis
naturais” (p.140). A exigéncia associada a este conhecimento das leis
precisa, entretanto, ser drasticamente reduzida, e as formulagdes ja
articuladas das leis estatisticas devem ser duplamente relativizadas:

Muitos sdo limitados em relacdo ao tempo e a localizagdo, mas 0 nosso
conhecimento do mundo também esté crescendo sob estas limitagdes. Alguns
sdo confirmados impropriamente, mas conhecimento incompleto é melhor
do que nenhum conhecimento, (p.142, cf.158s.)

O que pode ser resumido da seguinte maneira:

1. a idéia de adaptacdo da ciéncia da educacdo para as ciéncias
naturais tinha que ser abandonada;

2. até mesmo o enfraquecido conceito de lei tem mais problemas do
que pode ser justificado pelas ci€ncias nomotéticas.

Isso também significa que a fixa¢gdo no método nao pode dominar o
conteudo das indagagdes e problemas da ciéncia da educagdo. Dessa forma,
"a conseqiiente tentativa de Brezinka de levar a pedagogia para a ciéncia
educacional resultou em atribuir todos os outros problemas da pratica
educacional para um dominio extracientifico." (Dickopp, p.61)°.

O fato de Brezinka nao ter dedicado mais nenhuma atengao a este
topico nos seus trabalhos posteriores, por exemplo, apds 1978, € a
evidéncia mais convincente da esterilidade e inconsisténcia do "campo
nomotético” da ciéncia da educacdo. Nao h4, de modo algum, qualquer
formula¢cdo empirica ou metodologica. Mas, se nao existe "nenhum" caso
que possa ser aplicado a ciéncia da educagao nomotética, serd que ja nao
€ hora de refletir sobre a relevancia do sistema das leis naturais?

'Imediatamente ap0ds a publicagdo de Metatheory, Derbolav formulou uma critica compreensiva, destacando em particular o
reducionismo com relacdo ao conceito de ciéncia de Brezinka e seu ideal de educag@o, cf. DERBOLAYV, J. (1978). agora ligeiramente
modificado, DERBOLAV, J. (1984) Fehlentscheidungen...? (Wiirzburg).
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Entretanto, ndo € de admirar que até mesmo colegas orientados
empiricamente estejam impondo fortes criticas. Ingenkamp diz que "com
Brezinka, o ponto de vista empirico da pesquisa nao pode ser encontrado”
(1983, p.22) e conclui que, "Brezinka pode ser tudo, exceto um bom
diplomata a servigo da ci€ncia da educagdo empirica" (p.24). A tendéncia
de ndo aderir mais as exigéncias anteriores € vista, também, por Helmut
Heid, que resume o problema, cm seu "Padagogik des Kritischen
Rationalismus" (1965), da seguinte forma:

Ao passo que Brezinka, em sua primeira publicagcdo, falou a respeito da
crise na ciéncia da educagdo c, neste contexto, formulou o slogan "da
pedagogia para a ci€ncia da educac¢do”, suas ultimas publica¢cdes mostram
que, cm sua opinido, o desenvolvimento com respeito a ci€éncia da educacao
deve ser considerado o outono do homem na ciéncia da educacao (Heid,
1985, p.71).

Heid refere-se, especificamente, ao artigo de Brezinka "Das
Berufscthos der Lehrer"®, no qual encontra-se a seguinte passagem (entre
outras similares): "para desvantagem dos professores € alunos, a ci€ncia
educacional tem substituido gradualmente a pratica pedagdgica nas
institui¢des de treinamento de professores, desde 1960, aproximadamente”
(Brezinka 1986, p.1 93). Podemos somente especular sobre os motivos
que levaram Brezinka a se distanciar de suas reivindicagOes anteriores.
Entretanto, ha algum conhecimento sobre suas conseqiiéncias. Em relagao
a importancia do livro-texto, mencionado anteriormente, para ensinar os
conceitos pragmaticos, pode-se argumentar que o "ndo-preenchimento”,
ou mesmo o desvio das reivindicacOes anteriores levam a conclusido de
que a teoria fundamental estd sendo abandonada. O programa ainda esta
presente, mas perdeu o seu apelo.

Dito isso, ndo significa que esta abordagem niao possa mais ser
defendida "com um pouco de sorte e habilidade", segundo Lakatos, mas,
como um ponto fixo da ciéncia da educagdo critico-racionalista, este
conceito perdeu o seu atrativo.

«Publicado em BREZINKA. W. (1986).
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3.2.0 ABANDONO DA CIENCIA DA EDUCACAO CRITICO-TEORICA

Klaus Mollenhauer, junto com Herwig Blankertz, Wolfgang Lempert
¢ Wolfgang Klafki, € um desses cientistas educacionais da primeira geragao

que foi treinado na tradi¢ao do "geisteswisscnschaftliche Padagogik , que
sabendo das falhas desta abordagem, tornou-se um dos seus criticos mais

influentes. Em particular, o opus magnum de Mollenhauer, Theonen zum
ErziehungsprozeB", publicado pela primeira vez em 1972, pode ser visto
como um texto fundamental nesta dire¢do, que rompeu, inequivocamente,
com as tradi¢coes do "geisteswissenschaftliche" e, ao mesmo tempo, fazia
clara oposicdo a ciencia da educagdo empirica. Alem disso, esse texto
indicou uma tendéncia, no sentido em que inumeros cientistas aceitaram
e disseminaram esta idéia cm suas pesquisas e ensino’.

Ao invés de apresentar o trabalho de Mollenhauer, prefiro citar uma
andlise cm que o proprio Mollenhauer, em 1982, indicou que a "corrente
de perpetuar recepgdes” era retrospectivamente problematica:

A assimilacdo da teoria do interacionismo simbolico (especialmente Mead,
Goffman, Strauss) tinha s6 comecado quando o termo discurso veio a tona
trazido pelo trabalho de Habermas "Preliminary remarks on a theory of
communicative competence", mostrando uma mudanca de rumo em seu

trabalho. Rapidamente, os artigos pedagdgicos ficaram recheados de
comentérios e relatorios sobre o problema, incorporando Watzlawick e,

depois, teorias lingiiisticas sobre procedimentos do discurso. Apareceram
as primeiras publicacdes sobre procedimentos de pesquisa, na tentativa de

integrar os problemas em terminologia e deliberacbes metodoldgicas, Em
quatro anos, mais ou menos, surgiu uma nova cena literaria! A velocidade e
as causas da assimila¢ao parecem ser mais problematicas do que a assimilacao
em si. Em 1972, ainda ndo havia sido comprovado, pelo menos
plausivelmente, se, e at€ que ponto, o vocabulério interacionista seria util
para a descricdo de assuntos pedagdgicos" (Mollenhauer, 1982, p.254).

Da perspectiva cientifica, nao € so legitimo, mas também necessario,
criticar progressos questionaveis — deve-se especificar, entretanto, oque

Tara uma critica inicial, portanlo, cf. LASSAIIN, R. (1978).
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se estd criticando. Porém, isto ndo foi feito, assim como em outros
trabalhos recentes de Mollenhauer. Em relacdo aos termos-chave
utilizados, tais como, "interacionismo simbdlico", "discurso", "teoria dos
procedimentos do discurso” e a alusdo a teoria da comunicag¢do de
Watzlawick, torna-se 6bvio para os leitores de seus trabalhos anteriores
que é preciso pesquisar os termos na "Theorien des Erziehungsprozesses".
A prop6sito, 0 mesmo conceito que foi introduzido por Mollenhauer, em
1972, € condenado por ele proprio quanto ao uso e assimilacao. Em outras
palavras, o criticismo de Mollenhauer deveria ser considerado
autocriticismo, documentando a rentincia de seu proprio programa, € nao
acusacoOes precipitadas contra a ciéncia da educagdo. Esta abordagem
que Mollenhauer dispensou a seus proprios trabalhos é verdadeiramente
peculiar.

Gostaria de especificar dois pontos em relacdo ao pano de fundo
desta sinopse: primeiro, Mollenhauer ja ndo estava defendendo o programa
de uma ciéncia da educacdo critica ou as formacgdes tedricas anexas,
respectivamente. Eni segundo lugar, ele retrata veementemente, mas sem
uma explicacao definitiva, como se estivesse criticando a abordagem que
existia anteriormente, pelo que as afirmac¢does fundamentais nunca
pareceram ter muita importancia para sua propria compreensao.

Mas, entdo, sem interpelar os motivos subjetivos, o segundo
paradigma da ciéncia educacional foi deixado de lado por um dos seus
principais proponentes, portanto, perdendo-se sua funcdo de guia. Esta
conclusdo ndo mostrou somente o postulado da erosdo do paradigma,
mas, também, traz a tona a questdao mais geral, chamada de pesquisa-
ética, como os cientistas devem se relacionar com o produto de suas
proprias pesquisas. O desapontamento e a desmotivagao causados pela
partida silenciosa do terreno cientifico ficaram exemplificados pela afirmagao
de um colega durante um debate com Mollenhauer:

Eu experimentei a mudanca de Mollenhauer como um tipo de trai¢do cm
relacdo a, como se diria, "crianca adotada". O que significa esta quebra de
tradicdo para a geracdo jovem de cientistas educacionais que seguiram
Mollenhauer e seus discipulos? (Scheilke, 1987, p.69)
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E importante, para mim, apurar que esta afirmacdo seja mais do
que um desanimo subjetivo, mas, também, uma questdo abrangente sobre
como se relacionar com trabalhos cientificos publicados.

Agora, estabeleci o problema decisivo que, de uma forma
Interessante, concerne tanto a Brezinka como a Mollenhauer, e 0s une
neste ponto em particular. Novamente, pode-se formular de duas maneiras:

1. Existem duas dificuldades em abandonar um paradigma no plano
factual: o perigo de diminuir a atragao dos antigos seguidores € o0 perigo

que advém dos diferentes grupos que podem apropriar-se dos pensamentos
norteadores, reformulando-os a seu critério, e, deste modo, deixando-os

abertos a arbitrariedades.
2. Seréd que a comunidade cientifica merece contar com seguidores

dos criadores de teorias cientificas ou, no mimino, apoio nos casos de
reformulagdo (destas teorias) — analogo ao terreno legal "venire contra
factum proprium"? O principio de dever e lealdade aplica-se a discussao
cientifica e, em caso positivo, qual € o raciocinio por tras disso?

4.Pos-Modernismo ou o fim de todas as ciéncias

Esta situacao € agravada por um desafio iminente, o qual, de acordo
com avaliacdo propria, j4 ndo concorda com o discurso cientifico, mas
tornou-se uma ameaca para as ciéncias em geral. Os proponentes deste
tipo de pensamento disputam a verdade das descobertas cientificas, em
geral, sugerindo que o discurso metacientifico representa somente uma
narrativa, entre muitas outras. Estou me referindo, € claro, a posi¢ao do
"pos-modernismo", que é, a0 mesmo tempo, similar e extremamente
diferente da abordagem da "Nova Filosofia Cientifica", abordada
anteriormente. Este desenvolvimento agravou a disputa novamente, e
surgiu a indagacdo de como a ciéncia da educagdo reagira em relacdo a
este novo desafio.
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O termo "pds-modernismo"” parece ter sucedido ao paradigma-
conceito ndo por mérito de sua forca sugestiva, isoladamente. Baseado
nos argumentos de Kuhn, o termo também reforca a erosao no ambito da
verdade. Enquanto Kuhn lida, basicamente, com a perda da verdade
definitiva de uma maneira descritiva, o pds-modernismo (similar a
Feycrabend) discute esta perda da verdade normativamente e, por isso,
reforca a pressao exigindo a legitimidade da verdade. O pds-modernismo
advoga que € impossivel alcancar a verdade e, mais do que isso, di lugar
a tendéncias totalitarias. Como esta idéia deve ser compreendida?

Primeiramente, alguns comentarios sobre os interesses principais
do pés-modernismo: a idé€ia desta escola de pensamento pode ser tracada
mais facilmente quando comparada ao uso original do termo na arquitetura.
O estilo de constru¢cdo pdés-moderno era diretamente contra a
predominincia exagerada da tradicdo "Bauhaus". A "ditadura do
retangulo” (Wolfe), que a acompanhava, foi substituida por inumeros
estilos de construg¢dao diferentes, as vezes deslumbrantes, as vezes, até
mesmo, contraditorios. Com a formula¢do do conhecimento pds-moderno,
esta figura estd sendo introduzida nas ciéncias ¢ tem sido especialmente
aplicada a nocdo de verdade. De acordo com este modelo, a no¢ao de
verdade aplicada universalmente € tdo totalitdria quanto a, uma vez
dominante, arquitetura de "Bauhaus".

O trabalho de Jean-Francois Lyotard (1984) pode ser considerado
como o texto essencial do estilo de pensamento pos-moderno. No contexto
da minha discussdo sobre a ciéncia da educacao, ha a vantagem adicional
de lidar com questdes pedagdgicas. O tema do relatorio que foi escrito
para o Conselho Universitirio do governo de Quebec lida com a situacao
do conhecimento nas sociedades pés-modernas. De acordo com Lyotard,
o conhecimento terd uma qualidade diferente e, devido a essa mudanga,
ird perder sua relevancia. As sociedades que estdo se tornando,
crescentemente, computadorizadas e informatizadas nao sao dependentes
de individuos (sabios) para sustentar sua existéncia, como acontecia em
outros tempos. Até onde o conhecimento pode ser guardado e acessado a
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qualquer hora, o individuo perde a sua importancia como portador de
conhecimento. Conforme Lyotard, "o principio antigo de que a aquisicao
de conhecimento € indissoluvel do treinamento das mentes (Bildung) ou,
até mesmo dos individuos, estd se tornando obsoleto e o sera cada vez
mais" (Lyotard, 1984, p.4). Ao mesmo tempo, o conhecimento que nao
se adaptar a l6gica digitalizada dos sistemas de informagado, desaparecera.
Isto ndo prejudica, necessariamente, a ci€éncia da educacdo enquanto
transferencia de conhecimento.

E claro que é verdade que "a diddtica pode ser confiada as maquinas",
mas "a pedagogia, ndo necessariamente. Os estudantes, ainda assim, teriam
que ser ensinados, nao o conteudo, mas como utilizar os terminais” (p.50).
Lyotard acrescenta (antecipando-se as criticas contra esses conceitos
pedagdgicos) que "somente no contexto de narrativas de grande
legitimidade — a vida do espirito ¢, ou, a emancipa¢ao da humanidade —
a substituicdo parcial dos professores pelas maquinas parece ser inadequada
ou, at¢ mesmo, intoleravel" (p.51). Como pode ser entendida esta
afirmacao no que se refere, especialmente, a perspectiva das "narrativas
de grande legitimidade"?

Para Lyotard, isto leva a questao basica da validade do conhecimento.
Ele v€ duas grandes correntes de argumentos que tentaram fundamentar
o conhecimento cientifico at€ hoje cm uma metadiscussao, um discurso.
Politicamente falando, esta legitimidade € dada pelo povo, ou pela
humanidade em geral, ao passo em que vao sendo discutidas questoes
morais de ordem pratica. Lyotard também chama a isto de narrativa de
emancipagdo. A outra atitude, mais tedrica e filosofica, assume que a
legitimidade € levada adiante pela "mente especulativa" que, atualmente,
€ encontrada nas universidades. Assim como a atitude pratica propde um
"contrato social" que regula ¢ di legitimidade a cooperacdo, a atitude
filosofica sugere a legitimidade do consenso factual e ficticio da
"comunidade cientifica". No minimo, esta € a estoria contada de uma
perspectiva moderna. No entanto, esta narrativa ja ndo € mais sustentada
sob circunstincias pos-modernas, porque nao declara os argumentos para
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sua validade e, acima de tudo, ndo inequivocadamente. Nem a narrativa
de emancipacdo legitima o uso consagrado da lingua, nem a narrativa
filosofica fundamenta a verdade de suas afirmacoes.

Todas essas narrativas — que Lyotard chama de "jogos de
linguagem", fazendo referéncia a Wittgenstein — formam um vinculo
horizontal, pois se sobrepdem, parcialmente, a0 mesmo tempo em que
sdo diferentes. Wittgenstein menciona uma rede complexa, e cunhou o
termo "semelhanca de familia". Esta heterogeneidade dos jogos de
linguagem ¢é definitiva: nenhum raciocinio originado é imaginado sem que
as particulas o sigam. Lyotard refere-se ao modelo de discurso de Habermas
como um exemplo de "violéncia e heterogeneidade dos jogos de
linguagem" (Lyotard, 1984, p.XXV). Contra a universalidade das
exigéncias de validade, Lyotard aposta na paralogia, isto €, "a
heterogeneidade das regras e a busca pelo dissenso” (p.66).

Assim, fica garantida a utilidade epistemoldgica deste debate. O
conhecimento cientifico € somente um jogo de linguagem, entre outros.
Até este ponto, a andlise € congruente com a de Kuhn.

Mas a busca pela legitimidade deste conhecimento cientifico ndo €
sO supérflua, mas, também, perigosa. Inerente a universalidade, esta o
estigma da supressao lingual, assim como a diversidade social encadeada.

Mas ndo € este conceito um caso pratico de "pluralismo tedrico",
ou, diversidade de formas de vida democraticas ja postuladas no inicio?
Pode ser este o caso, mas o "efeito contra o geral" (Honneth) cegou
Lyotard de tal forma que qualquer "relativismo incondicional" tem que
pagar o pre¢o; neste caso, € o reconhecimento de que qualquer informagao,
ou conhecimento, € aceito como igualmente valido. Portanto, a
arbitrariedade tomou a posi¢do de acordo universal. Isto pode ser visto
no caso da ciéncia da educacdo. Apesar das diferengas existentes entre as
formulagoes de Brezinka e Mollenhauer, existe uma coisa em comum: a
adesao a exigéncia universal da ciéncia, na drea da validade, assim como
na legitimidade metatedrica. Somente o raciocinio pds-moderno,
desacoplado das hipoteses geralmente aceitas, torna os "processos de
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deslegitimacdo" normativos e concludentes, € a universalidade nao pode
ser tratada adequadamente como uma vazao da modernidade mas, isto
sim, deve ser vista como 0 seu aspecto potencialmente totalitario. Isto
leva a conclusdo de que a diversidade paradigmatica da ciéncia nao é
ilimitada, e estd sempre dentro dos limites do universalismo. Estes
parametros ndo sdo somente ciéncia legitima, mas, também, e com maior
forca, a constituem.

Onde levou-nos este debate? Gostaria de argumentar ao longo da
seguinte tese: com toda precaucdao, um padrao estrutural pode ser
resultante desta controvérsia, e parece ser representativo, no minimo, para
a ciéncia da educacdo. Se Lyotard aponta para os jogos de linguagem,
estd lhe faltando o critério basico que poderia leva-lo a distincdo das
afirmacoes certas ou erradas expressadas na realidade da propria vida.
Conseqiientemente, ja ndo se encontra um argumento significativo "para
um relacionamento lateral aos direitos iguais no que se refere a todas as
culturas da vida cotidiana se o recurso as normas gerais estd, a principio,
impedido (por motivos ideoldgicos) e nao se consegue, de forma alguma,
uma linha significativa de raciocinio" (Honneth, 1984, p.902).

Finalmente, a analogia com a filosofia de vida de Dilthey e o
"envolvimento no historicismo" (Gadamer), conectado a ele, é inevitavel.
Foi Dilthey quem contrastou a exigéncia universal da "grande filosofia"
representada, por exemplo, por Kant, com o recurso da vida. De acordo
com a sua posi¢ao, a compreensdao s6 € possivel do proprio centro da
vida. Até agora, o pds-modernismo € um historicismo moderno que
também esta sujeito aos mesmos problemas e objecdes. A objecao central
¢ a incapacidade de dar (bons) argumentos, assim como a redugio de
suas proprias premissas ao absurdo.

O que pode ser aprendido deste debate, considerando os problemas
para os quais a ciéncia da educagao na Republica Federal da Alemanha ja
tem dedicado livros (Baacke et al., 1985) e periddicos (Zeitschrift fur
Padagogik, 1987, primeira publicagio)?® Acho que hé razdes suficientes

oCf. e.g. BAACKE, D. el. al. (ed.) (1985); Zeitschrift fiir Padagogik 3.1 (1987).
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para manter a parcimoOnia ao lidar com as reivindicagdes pds-modernas.
O reconhecimento da "aporia" entre o universalismo, por um lado, € o
relativismo, por outro, seguindo-se e substituindo-se um ao outro,
desdramatizam o conflito consideravelmente e, dessa forma, o sentido de
crise, assim como a euforia ndo precisa ser tdo pronunciada como se
apresenta no presente.

E possivel aderir as reivindicagdes universais c¢ fazer ciéncia
razoavelmente nao-prestigiada, como foi demonstrado nos trabalhos dos
cientistas educacionais durante os anos 60 ¢ 70, por Heinrich Roth, por

exemplo c, recentemente, por Dietrich Benner, Wolfgang Lempert, Helmut
Peukert ¢ Wolfgang Klafki.

5.Uma alternativa

Finalmente, quero me referir a posicdo de Klafki — como foi feito
no inicio — para tentar esclarecer a arquitetura de sua abordagem. O
proprio Klafki fala sobre a "posi¢ao dos elementos" de uma "ci€ncia da
educacdo geral" que ainda ndo foi elaborada (Klafki, 1984, p. 138). Ele a
apresenta sob o titulo de "ciéncia educacional critico-construtiva".
"Critica" porque sua abordagem pergunta como a humanidade poderia
alcancar "autodeterminacdo e solidariedade” (p. 14), e onde estdo os
obstaculos a estes objetivos especificos. "Construtiva" porque sua
abordagem, diferenciando-se da inten¢do do conhecimento meramente
"descritivo" ou "analitico", estqd ativamente tentando promover o
desenvolvimento dessas habilidades. Klafki busca estes objetivos de trés
formas: a) levando em consideracdo os problemas basicos da pedagogia
"geisteswissenschaftliche”; b) defendendo esta posi¢ao contra o criticismo
empirico da ciéncia da educagio; c¢) desenvolvendo estas posicoes com
argumentos de uma ciéncia da educacdo critica, de forma que elas possam
se manter apesar das alteracdes nas exigéncias cientificas e mudancas nas
circunstincias sociais.

Quais as caracteristicas que podem ser encontradas para manter
esta tese plausivel? Até agora, tenho substituido os inveterados (Lakatos)
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do "geisteswissenschftliche Padagogik", por exemplo, por afirmacdes que
permitem um programa relativamente homogéneo, como o termo
"problema". Ao examinar de perto este termo somos levados:

1. a questdao da relacao entre teoria e pratica;

2. a énfase historica;

3. a acentuagdo da relativa autonomia da pedagogia;

4. a singularidade da chamada relacao pedagogica;

5. a adesao a todos os outros componentes inclusive a pressuposi¢oes
bésicas da hermenéutica.’

Estes sdo exatamente os topicos que t€m que se adaptar a dialética
tracada. Quero discutir isso de acordo com os cinco elementos dos
inveterados:

1. A "geisteswissenschaftliche Padagogik" sempre considerou a si
mesma uma teoria com relevancia pratica. Esta hipotese estd sendo
formulada em oposi¢ao explicita a posi¢ao do neokantismo, por um lado,
e a do herbartianismo, por outro. A vida cm si, € ndo principios c teorias,
tem que constituir o ponto central das hipoteses. Com o mesmo argumento,
afirmacoes de racionalismo critico, como "disciplina descritiva ou
analitica", sdo criticadas adiante'’. Klafki estende a sua posicio incluindo
idéias de teoria critica. "A Ciéncia da educagdo critico-construtiva
considera a si propria uma teoria pedagogica pratica c para esta pratica""
(Klafki, 1983, p. 16), onde quer que a pratica signifique interesse no
conhecimento e acdo, "tornando possivel a auto e co-determinagao,
maturidade individual e da sociedade (como autonomia ¢ responsabilidade)
para que cada pessoa seja educada c, analogamente, exista uma
organiza¢ao democratica da educagdo c formacao (Bildung)" (p. 16).

'Cf. WULF, Chr. (1977) igualmente KLAFKI, W. (1980).
""KLAFKIL,W.(1987),p.47.

"KLAFKI, W.(1982),p.l6.
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2. Estas deliberacdes levam ao segundo elemento dos inveterados
da "geisteswissenschaftliche Padagogik" e da ciéncia educacional critico-
construtiva, respectivamente. A educagdo pratica, da mesma forma que
sua teoria, deve ser considerada uma criagdo histdrica e, portanto, sujeita
a mudancas e reformulagdes. Em contraste com o racionalismo critico,
isto significa que a primazia prevalecente do método, que ndo € orientado
historicamente, sem considerar a génesis do conteudo da pesquisa, corre
o risco de desconsiderar o significado e a intencionalidade, ou nao ¢é
capaz de se segurar neles, s6 para mencionar duas categorias centrais €
historicamente mutaveis, simultaneamente. Contra o racionalismo critico
nao-historico de Cila, no sentido de Popper, ergue-se o relativismo, de
Caribdis ou o historicismo da "geisteswissenschaftliche Padagogik”,
respectivamente' .

Parece impossivel resolver este conflito. Klafki aponta para a
"natureza espiral” deste problema. Sem duvida, as questdes a serem
investigadas sdo determinadas historicamente; as categorias, entretanto,
as quais devem compreender o que foi determinado historicamente, sao
generalizagdes — "tipos", segundo Dilthey (e Max Weber); "elementos
estruturais", segundo Nohl; e a "compreensdo do intermindvel", segundo
Spranger. Mas, novamente, estas generalizacdes sdao mutaveis. Elas
"existem somente em um certo nivel do conhecimento adquirido. Nao ha
a possibilidade de escapar do "problema espiral" de uma forma racional,
razoavelmente. Colocando-se de uma forma positivista: temos que aceitar
1sso em sua natureza inacabada e — produtiva e refletidamente — levar
adiante a mogio do pensamento, desta maneira" (Klafki, 1987)".

3.0 termo "autonomia pedagogica relativa" refere-se a dois topicos:
por um lado, a idéia de autonomia da pedagogia como ci€ncia com respeito
as deliberagdes sociais, assim como ao prestigio cientifico, por exemplo,
da filosofia prética ou psicologia. Por outro lado, deve-se estressar "o
direito individual" da crianca vis-a-vis com seu meio social. Para o
racionalismo critico, esta idéia nao deve ser discutida devido a sua auto-

"KLAFKI,W.(1982),p.16.
"KLAFKI, W. (1982), p.51; cf. lambem ZEDLER, P. (1979), pp.42ss.
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imposta abstinéncia social, ao passo que a teoria critica e seu discipulo,
Wolfgang Klafki, chamam a aten¢do para o fato de que a tradi¢cdo da
autonomia da "geisteswissenschaftliche Padagogik" tem sido,
freqlientemente, compreendida como nao levando em consideragao os
fatores sociais. Contra esta tese, Klafki acrescenta a "anélise da condi¢do
politico-econdmico-sociologica" emoldurada como uma critica ideologica,
por exemplo, a "revelacdo cientifica formadora das condi¢des sociais,
revelacdo do raciocinio declarado, ou as racionalizacdes errOneas e 0s
efeitos dessas interpretacdes, normas € teorias que, conseqiientemente,
levam a uma concep¢ao equivocada da situagdo social" (Klafki, 1983,
p.4D)",

4. Foi Herman Nohl, especialmente, quem formulou a nog¢do de
uma relacdo pedagdgica, mostrando os aspectos caracteristicos quando
se lida com as situacdes educacionais, diferenciando pedagogia de outras
acdes'’. Neste contexto, as observacdes sobre a natureza especial do
relacionamento ("o relacionamento amoroso ou apaixonado") sdo
importantes, assim como a interdependéncia e a natureza interativa do
relacionamento (cf. Spiecker, 1984). ExplicacOes de outra natureza, como
por exemplo, o conceito behaviorista do estimulo-resposta, que oferece
outras hipoteses, estao definitivamente caindo. Segundo Klafki, "a
educagdo nunca foi interpretada como treinamento behaviorista ou controle
do comportamento pela 'geisteswissenschaftliche Padagogik' (Klafkai,
1987, p.49)'°.

Outras falhas da "geisteswissenschaftliche Padagogik", entretanto,
precisam ser corrigidas em vista de circunstancias baseadas em resultados
de pesquisas critico-tedricas mais recentes. Especialmente, a assimetria
da relagdo pedagdgica que nao tem sido levada em consideracgdo e,
relacionado a isso, por um lado, o perigo de exercer a forca
conscientemente ou inconscientemente e, por outro lado, a insuficiente
consideracdo do fato de que a conceituacdo da referéncia educacional

"KLAFKI, W. (1982), p.41.
"NOHL.H. (19.13), p.22; cf. lambem a discussao em KLAFKI, W. et al. (1970), pp.58ss.
"KLAFKI, W. (1987), p.49.
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tem sido feita somente para relagOes duais; atualmente, esta pl€iade
descreve uma excecao, € nao uma regra do campo pedagdgico.

5. O ultimo elemento, "a hermenéutica", tem um significado par-
ticular porque nao estd limitada somente a "geisteswissenschaftliche
Padagogik" ou a ci€ncia da educacdo critico-construtiva, mas vai além
disso, tocando, também, nas quatro areas mencionadas previamente. Esta
"hermenéutica"”, compreendida como um método, forma, portanto, o
terceiro elemento, além da definicao de teoria e da expressao dos objetivos,
constitutindo um paradigma, conforme a idéia de triangulacdo'’. Mas,
falando-sc cm sentido restrito, também pode-se formular que a
"geisteswissenschaftliche Padagogik" nao comanda um método, no sentido
empirico da ciéncia: a "Hermenéutica" era vista como um termo
metodologico, ou relacionado ao texto e ndo a experiéncia. E, ja foi
discutido que este conceito estd a0 mesmo tempo em rigorosa oposi¢cao
aos métodos explanatorios da ciéncia empirica.

Por conseguinte, a questao mais importante parece ser mesmo como
a ciéncia critico-construtiva lida com estes problemas, enfrentando a falta
de um método adequado, ¢ a0 mesmo tempo sendo confrontada comum
método, presumivelmente, altamente eficiente, do lado do racionalismo
critico. Esta questdo torna-se ainda mais importante ja que quase nao
haviam respostas com relagdo a topicos sobre métodos da teoria critica,
também. Ao passo que a "antiga Escola de Frankfurt" confiou na "dialética"
— uma forma de pensar que ndo é um método em nenhum sentido restrito
da palavra —, Habermas recorre a uma combina¢ao de métodos critico-
racionais ¢, portanto, hermenéuticos, € dessa forma, em minha opinio,
nao estd justificando a potencialidade de nenhum dos dois métodos.

Esta alternativa insatisfatoria foi encontrada primeiramente pela
ciéncia da educagdo critico-construtiva, com o conceito de pesquisa de
acdo como um método independente de pesquisa, que foi de grande
importancia para a ciéncia da educacdo nos anos 70. Atualmente, esta
alternativa de pesquisa estd cm segundo plano e, também, seria interessante
pesquisar as razoes desta "erosao".

"CL.LAUDAN,L.(1984).
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Klafki reagiu a este desenvolvimento enfatizando mais a
independéncia metodologica da "hermenéutica". Na metodologia
interpretativa, ele vé abordagens para uma "hermenéutica empirica"'® ou
"critica"'’, respectivamente. Existem boas razdes para esperar resultados,
ndo somente do postulado padrao da "intersubjetividade verificando os
resultados concluidos por compreensio”*’, mas, estes conceitos podem
funcionar como o "elo que falta" para conectar a teoria ¢ a formulacéo de
metas na ciéncia da educagdo critico-construtiva.

Concluindo-se, fica claro que Klafki incorporou a dialética descrita,
lidando com os padroes pedagogicos basicos ¢ foi bem sucedido em frustrar
a respectiva unilateralidade das areas cientificas cm questdo. Ele ndo precisa
conectar ecleticamente as diferentes areas, mas ele estd em posicdo de
reconstruir os aspectos e estruturas do "geistcswissenschaftliche
Padagogik" sistematicamente, isto €, relevando-os, ¢ — considerando a
critica e outros progressos — colocando-os juntos (aufheben) no sentido
de Hegel.

O beneficio desta constru¢do ¢ Obvio: por estar se referindo, em
seu trabalho, aos elementos constitutivos do conhecimento educacional,
Klafki nunca corre o risco de perder o seu topico. Recorrendo a estes
elementos, em discussdes com as posi¢oes mais iluminadas da ciéncia da
educacdo, Klafki atingiu um dominio tal da consciéncia tedrica e
metodoldgica, que estd sempre atualizado.

No caso de lancar mao da continuidade e da produtividade do
trabalho de Klafki para uma bem-sucedida ci€ncia da educagdo, a adesao
a historia, € o entrosamento no continuamente novo parecem Ser uma
forma de imunidade contra a erosdo do paradigma e do assunto crise.
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In Germany, the outlooks concerning education are based rela-
tively easy framework. The dominant tendencies are ofthree kinds: the
humanistic education, the critical empiricism movement and the critical
theoretical perspective. Nowadays, the influences of these tendencies
diminished by problems of its internal dynamics and by external influ-
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enees, particularly of postmodernism. The arising danger from the back
of this tendencies is thinking that its character is optional and in the last
way "everything is worth " according to a growing relativism. This ar-
ticle (wich that) is in debt to the work of Klafki shows how to escape from
these ambushes and how to promote an education according to the prin-
ciples of the Illustration.

En Allemagne les perspectives a l'égard de l'éducation sont
structurées d'une facon relativement simple. Les courants dominants sont
de trois sortes: | 'éducation humaniste, le mouvement critique et empirique
et la perspective critique et théorique. Actuellement, les forces de ces
courants sont affaiblies par des problemes de dynamique interne et par
des influences externes, principalement du postmodernisme. Le danger
qui surgit par le manque des forces de ces tendences consiste a penser
que son caractere est facultatif et qu'en derniere instance "tout vaut”,
selon un croissant relativisme. Cet article, qui doit beaucoup au travail
de Klafki, montre comment échaper a ces pieges et comment promouvoir
une éducation d'apres les principes de ['lllustration.

Podriamos decir que en Alemania las perspectivas sobre educacion
estdn estructuradas de forma relativamente simple. Las corrientes
dominantes han sido tres: la educacion humanista, el movimiento critico-
empiricista y la perspectiva critico-tedrica. Hoy en dia la fuerza de estas
corrientes han disminuido tanto por los problemas de su dinamica interna
corno por externas, especialmente del postmodernismo. E! peligro que
surge de la falta de fuerza de estas tendencias radica en que termina
pensdndose que su cardcter es opcional y que en iultima instancia, "todo
vale", segtin un credente relativismo. Este articulo, que deba mucho al
trabajo de Klafki, muestra como escapar de estas trampas y como
promover una educacion de acuerdo con los principios de la Ilustracion.
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