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ANAROUX:
Docenciay compromiso?

Renata Giovine

“La escuela necesita renovarse. Una institucion con pautas
milenarias requiere atencion inmediata: flexibilidad, dinamis-
mOo Y compromiso son criterios sustentadores del cambio.
Ofrezcamos al docente argentino nuevas perspectivas”.

Ana Roux en El problema de la desercién docente

en la Argentina, 1977.

El 9 de mayo de este afio fallecia en Olivos Ana Maria Roux,
profesora emérita de la Universidad Nacional del Centro de la Pro-
vincia de Buenos Aires. Como se titul6 el dltimo reportaje que se le
hiciera en la Gaceta de la UNICEN, una MAESTRA DE MAES-
TROS.

Hacer este homenaje a Ana supone posicionarme desde mu-
chos lugares. Fui su alumna, miembro del equipo de una de sus
catedras y también su amiga. Fue mi Maestra -asi con una gran
mayuscula- y, como puse en los agradecimientos de mi tesis de
maestria, fue quien en las largas reuniones de trabajo me ensefid

LEste texto es un homenaje que escribe la Mag.®" Giovine en representacion de la Revista
por la memoria de la Prof. Ana Maria Roux, quien fuera miembro del Comité Editorial.
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Renata Giovine

que “mi lugar en el mundo” era la universidad. Me siento muy hala-
gada de haber compartido con ella un gran trayecto de nuestras
vidas.

Su biografia profesional es un reflejo de los avatares de la
historia de la universidad de los ultimos cincuenta afios. Le toco
formarse en etapas muy fructiferas del campo de la pedagogia, como
Maestra Normal en la década del *40 y como profesora en Ciencias
de la Educacion en la Universidad de Buenos Aires en los *60. Ini-
cié su actividad docente universitaria como ayudante de una reco-
nocida pedagoga argentina, Gilda Romero Brest, pero la interrup-
cion autoritaria deshizo el proyecto de una universidad democratica
y comprometida. En 1969 comenz6 su tarea en la entonces Facul-
tad de Ciencias del Hombre en la etapa fundacional de la Universi-
dad Nacional del Centro, que llev a cabo sin interrupciones por 30
afios.

¢Cbémo traducir en palabras lo que Ana Roux significo para
muchas -jtantas!- generaciones de alumnos de la carrera de Cien-
cias de la Educacion? El area en la que se especializd, historico-
politica, estuvo fuertemente atravesada por las vicisitudes de una
época tumultuosa en lo politico y lo académico. Sin embargo, al
interior del aula, cuando cerraba la puerta (como tantas veces nos
decia), y pese a los sucesivos cercenamientos al saber que sufrimos
hasta 1983, Ana supo ensefiarnos a pensar criticamente y a amar la
docencia, su principal pasion junto con la pintura que pudo abrazar
mas plenamente en su retiro. Sus clases magistrales lograban captar
nuestra atencion, a medida que nos introducia en las principales
corrientes del pensamiento historico y politico de la educacion.

La perspectiva que le imprimié al area fue superadora de
concepciones tradicionales y, refiriéndome particularmente a la
Politica Educativa, de los enfoques dualistas en los que fue formada
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por los llamados “padres fundadores” (Lorenzo Luzuriaga, Ricardo
Nassif, Horacio Rivarola y Américo Ghioldi), como asi también se
apartd -atn en los momentos de mayor censura académica- del sesgo
legalista, defendiendo su caracter histdrico y relacional al concebir
a la educacion como “praxis politica” y adscribiendo a la nueva linea
que inauguraron Héctor Félix Bravo y Norma Paviglianiti en la
catedra de la Universidad de Buenos Aires.

Tanto en sus escritos como en las propuestas académicas
dejaba traslucir la fundamentacion filoséfica en tanto presupuesto
basico e imprescindible para una mas acabada comprension de los
procesos historicos, politicos y educativos. Y el compromiso que
docentes y alumnos debian asumir en pos de “un proyecto educati-
vo que consolidase la actual y futura democracia, brindando por
igual a todos efectivas posibilidades educativas”, tal como Ana lo
expresaba en los programas de sus asignaturas.

Fue pionera como mujer profesional, co-fundadora de esta
universidad y supo acompafiar y ser protagonista en la reconstruc-
cién de la universidad democratica de los 80, concursando con un
jurado de primer nivel las dos cétedras a su cargo con dictimenes
que destacaron sus méritos para revalidar de manera incuestionable
la posicion alcanzada y su continuidad en ellas. Culmind su carrera
con el cargo de Secretaria Académica de la UNCPBA, el cual coro-
nd su compromiso con ese proyecto que habia quedado trunco en
los ’60.

Ana dijo en ese reportaje que se le hiciera en 1998: “Hasta
el ultimo dia de mi vida recordaré todo lo que me dio Tandil”. Mu-
chos de los que tuvimos el honor de ser sus estudiantes, colegas y
amigos podemos contestarle: “Hasta el ultimo de nuestros dias re-
cordaremos todas las ensefianzas que nos dejaste, como docente y
como persona”.
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E RESENTACION

El dossier que presentamos en esta ocasion tiene como ob-
jetivo explorar algunas de las multiples perspectivas tedricas surgi-
das del dialogo entre educacion y filosofia, mas precisamente entre
teoria de la educacion y filosofia.

Tiene ademds otro objetivo, explorar si este didlogo permite
analizar con mayor nitidez la reconstruccion de la Pedagogia o Teo-
ria de la educacién como saber tedrico y practico, que quedara
opacado frente al avance de un tipo de pensamiento instrumental y
utilitarista.

Y tiene también un tercer objetivo, explorar si esa recons-
truccion del saber pedagdgico soporta, después de las criticas al
proyecto moderno-iluminista, la perspectiva de un saber de carécter
critico-emancipatorio.

Los tres objetivos son extremadamente ambiciosos, pero es-
tdn colocados para iniciar una discusion que parece necesaria. Cla-
ro que ellos sélo representan un telén de fondo en el que, creemos,
parece posible cambiar el rumbo de la discusién sobre educacion y
pedagogia y este dossier pretende ser una expresion de ello.

En primer lugar, es preciso aclarar que hablamos de un dia-
logo entre educacion y filosofia porque el pensamiento contempo-
raneo, que generd las criticas a la racionalidad moderna, cambia la
relacion de fundamentacion que tradicionalmente la filosofia habia
mantenido con la pedagogia. Ambos campos del saber estuvieron
histéricamente vinculados, la gran obra de Werner Jaeger, “Paideia,
la formacion del hombre griego”, da cuenta sobradamente de esta
vinculacion en el pensamiento clsico; méas tarde, las historias de la
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educacion y de la pedagogia registran la cuestion educacional en
los grandes filésofos medioevales.

La Modernidad fue, en ese sentido, paradigmética y conso-
lido la relacién entre ambos campos del saber como una relacion de
fundamentacién, en la que la filosofia se guardaba para si la delimi-
tacion de los otros ambitos del saber y, al mismo tiempo, los legiti-
maba como tales. Mientras, indiscutidamente, ella era la que re-
flexionaba, consolidaba y protegia la razon, este papel de
fundamentadora de otros campos del saber, especificamente de la
pedagogia, funciond bien. Cabia a la filosofia delimitar la finalidad
de la educacion y el modelo de hombre que la accion educativa, a
través de la “formacién”, debia lograr. Pero las criticas a la raciona-
lidad moderna impactan tanto sobre la filosofia como sobre la peda-
gogia y resienten la relacion que ambas mantuvieron de manera
armonica durante muchos afos.

A partir de esas criticas que hicieron temblar el suelo firme
del pensamiento moderno, debe repensarse el papel de la filosofia y
el papel de la pedagogia, pero el didlogo que se abre entre ambas
puede ser muy fecundo.

Durante mucho tiempo la filosofia actué como el armazén
tedrico que daba las razones y los motivos en los que se asentaba la
pedagogia entendida como teoria y préctica, es decir, como una
reflexion sobre el hecho educativo que, al mismo tiempo, debia
orientar la accion.

De este modo, los grandes filésofos modernos, viejos cono-
cidos de los educadores, como Imanuel Kant o Jean Jaques
Rousseau, desenvolvieron su filosofia social y politica coronando
esa reflexién con otra, no menos importante, sobre la “necesidad”,
la “posibilidad” y consecuentemente la “legitimidad” de la accion
educativa, no s6lo por su importancia en la constitucion de un con-
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trato social, lo que hablaria de la necesidad social y politica de la
educacion, sino porque la educacién es, en si misma, un instrumen-
to del desenvolvimiento de la razon. Sin educacion no hay desarro-
llo de la racionalidad y por tanto, el progreso social y la autonomia
moral, como expresiones de la filosofia de la historia moderna, ya
no podrian sostenerse. De la educacion depende la continuidad, el
mantenimiento y el progreso de la sociedad, la inclusion de las jo-
venes generaciones a la vida social y la consecucion de una finali-
dad de la historia que, aunque no esté definida, tiene todas las con-
diciones para realizarse.

Necesidad, posibilidad y legitimidad de la educacion cons-
tituyeron los temas que dan origen al saber pedagdgico y ellos en-
contraban su fundamentacién en la idea de progreso y de perfecti-
bilidad de la naturaleza humana, asi como en la marcha que la hu-
manidad emprendid hacia su esclarecimiento.

En ese contexto, el proyecto educacional puede caracteri-
zarse como un proyecto critico y emancipatorio, no sélo porque se
inscribe como parte esencial de un proyecto social y politico critico
y emancipatorio, sino porque la educacién garantiza el desenvolvi-
miento de la razon. Critico, ademas, porque es capaz de mirar el
pasado desde una perspectiva utopica a partir de la cual también se
construye el tiempo presente. Situado en esa perspectiva de futuro,
el pensamiento moderno, torna posible denunciar las interpretacio-
nes impuestas por la tradicion y emprender la bisqueda de supera-
cién, en ese sentido, es también emancipatorio, porque esa denun-
cia se obligaba, al mismo tiempo, a buscar la superacion del proble-
ma, a proponer una salida capaz de comprometer a todos los sujetos
racionales en una préctica cuyo fin era la autonomia o mayoridad.

Por distintos motivos, que no cabe analizar en este breve
espacio, ese proyecto critico-emancipatorio, comenz6 a ser visto
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como una falsa promesa, como una ilusién a la que nos acostumbro
la Modernidad pero que, en realidad, no pasé de eso; las complejas
argumentaciones de Foucault, Deleuze, Guattari, Benjamin,
Horkheimer y Adorno, entre otros, dan cuenta de la crisis de la ra-
cionalidad moderna y con ella de la Modernidad en su conjunto.

Con la racionalidad cuestionada, la filosofia sufre un duro
embate y parece perder su lugar de fundamentadora. Jirgen
Habermas, lo analiza en un articulo denominado ““La filosofia como
vigilante e intérprete”, diciendo:

“Los grandes pensadores han caido en descrédito. Asi ha sucedi-
do con Hegel desde hace mucho; Popper le desenmascaro en el
decenio de 1940 como enemigo de la sociedad abierta. Lo mis-
mo viene sucediendo una y otra vez con Marx. (...) Hoy alcanza
este destino al mismo Kant. Si no me equivoco, comienza a
tratarsele como un gran pensador, esto es, como prestidigitador
de un paradigma falso de cuya fascinacidn intelectual hemos de
liberarnos” (1998: 11).

Las criticas a la racionalidad instrumental, a la ilusion de
que el conocimiento cientifico produjera el progreso de la humani-
dad pusieron en duda este modo de fundamentacion que la filosofia
se atribuia y tal vez, haya llegado el momento de repensar el rol de
la filosofia en relacion a otros campos del saber.

En ese sentido, Habermas afirma que, aun en medio de la
critica, la filosofia no puede renunciar a ser la vigilante de los pro-
blemas de la racionalidad, e intérprete frente a los problemas de la
cultura.

Ella no puede renunciar a trabajar sobre el tema de la racio-
nalidad, su funcion serd ahora mds modesta y en ese nuevo contex-
to deberd redefinirse su papel frente a las ciencias particulares, in-
cluida la pedagogia.
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En medio de esas criticas a la racionalidad y a la filosofia de
la historia moderna, a la pedagogia no le fue mejor. El impacto de
las criticas sobre los saberes normativos parece recolocar las cues-
tiones de necesidad, posibilidad y legitimidad de la educacion, pero
ahora sin el contexto de certezas que proporcionaban la confianza
en el progreso social y la fe en la naturaleza humana; con ello, las
cuestiones estrictamente pedagdgicas vuelven a un punto que fue
abandonado, aunque no fue agotado teéricamente.

De este modo, ambos campos del saber deberian poder
redefinir su lugar y sus mutuas relaciones en un dialogo que deberia
partir de reconocer que las dos disciplinas estan estrechamente vin-
culadas a la problematica de la racionalidad y que las definiciones
sobre este tema tienen una consecuencia directa en la continuidad
de la pedagogia, ya sea como un saber técnico-instrumental capaz
de definir contenidos y técnicas de ensefianza 0 como un saber que,
ademaés, puede aspirar a plantear como problema especificamente
pedagogico: el de la “formacién moral”.

Por lo dicho anteriormente, la posibilidad de reconstruccién
del saber pedagodgico dependeria, en gran medida, de la posibilidad
de salir del estrecho limite que impone la reflexién en el &mbito de
la racionalidad instrumental, para colocarla en el contexto de una
racionalidad ampliada y superadora de tales restricciones. En ese
sentido, entendemos que s6lo una racionalidad capaz de volver a
colocar cuestiones referidas al conocimiento cientifico y técnico,
pero también cuestiones de caracter ético y estético, permitiria a la
pedagogia salir del encierro tedrico, técnico-instrumental en el que
se encuentra. Encierro tedrico que solo permite afrontar el proble-
ma educacional desde su costado técnico-didactico o politico, en el
que la educacion solo puede ser entendida desde la perspectiva de
“sistema educativo”. Sin embargo, no parece simple abandonar la
discusion sobre educacién y autonomia, educacién y emancipacion
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0 educacion y formacion moral; pero todas estas discusiones no
pueden abordarse, estrictamente, desde la dimension sistemética de
la educacion.

De un didlogo, que hoy parece imprescindible, entre educa-
cion y filosofia depende la posibilidad de recuperar un discurso
critico-emancipatorio, a partir de la problematizacion de la raciona-
lidad y de sus posibilidades de reconstruccion.

En algln sentido, esa podria ser una pretensiéon de la deno-
minada Teoria Critica de la Sociedad, de la cual Jirgen Habermas
es un representante. Autor de la Teoria de Accion Comunicativa,
tres de los cinco articulos que componen este dossier se inscriben
dentro de esa perspectiva planteada por la Teoria Critica de la So-
ciedad y por la Teoria de Accion Comunicativa; ellas permitirian,
segun entienden los respectivos autores, repensar el saber pedago-
gico en relacién a la filosofia y en cierto sentido colocar el proble-
ma educacional en una perspectiva de racionalidad ampliada que
permita analizar la educacion como parte del sistema social y como
parte integrante del mundo de la vida de los sujetos.

Sin embargo, no es esta la Unica perspectiva en que puede
ser entendido el problema de la filosofia, el de la pedagogia y de la
relaciéon entre ambas. Las criticas a la racionalidad elaboradas por
los autores antes mencionados, Foucault, Deleuze y Guattari, per-
miten otra lectura; el dltimo articulo que integra este trabajo la pre-
senta.

Este dossier contiene cinco articulos:
El primero de ellos es el del Prof. Dr. Anténio Joaquim Severino de
la Universidad de San Pablo, que aborda la cuestion del desarrollo

de la Filosofia de la educacion en Brasil. Alli define por lo menos
cuatro corrientes de pensamiento que construyen la relacion educa-
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cion-filosofia en base a distintos criterios de delimitacién de la filo-
sofia con relacién a como se percibe la educacion.

El segundo articulo es del Prof. Dr. Marcos Nobre de la Uni-
versidad Estadual de Campinas y es el primero de los tres destina-
dos a la Teoria Critica de la Sociedad. En él, el autor busca los ele-
mentos distintivos de dicha teoria a lo largo de su historia y encuen-
tra que hay dos caracteristicas, la primera de ellas es la orientacion
hacia la emancipacidn, la segunda es el comportamiento critico
“como principios inscriptos en lo real.” El articulo brinda un pano-
rama de la Teoria Critica de la Sociedad, que es el escenario en el
gue se desenvuelve el pensamiento de Jirgen Habermas.

El tercer articulo es el del Prof. Dr. Eldon Milh de la Univer-
sidad de Passo Fundo y es una reflexion sobre la potencialidad del
pensamiento habermasiano para repensar la pedagogia. El autor co-
mienza presentando los elementos centrales de la teoria de la racio-
nalidad comunicativa y de la teoria de la Modernidad, para analizar
la posibilidad de una propuesta pedagogica critica y liberadora que
tenga por base la Teoria de accién comunicativa, de Habermas.

El cuarto articulo pertenece al Prof. Dr. Hugo Russo de la
Universidad Nacional del Centro y presenta desde la perspectiva de
la Teoria de la accion comunicativa de Habermas una discusion
sobre el concepto de “accién educativa como potencialmente
comunicativa” que desarrolla Paz Gimeno Lorente, autora de una
voluminosa obra sobre las posibilidades de la Teoria de accion
comunicativa para la educacion.

El quinto articulo pertenece al Prof. Dr. Silvio Gallo de la
Universidad Estadual de Campinas y presenta la discusion sobre el
rol de la filosofia, desde la perspectiva tedrica de Deleuze y Guattari.
El articulo coloca en cuestion, sin tener el objetivo explicito de ha-
cerlo, a los cuatro articulos anteriores, pues en €l la filosofia debe
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abandonar primero la funcién de fundamentadora, pero también su
papel de reflexion sobre si misma y sobre los demés saberes,
legitimandose so6lo por la creacién de conceptos.

De este modo, creemos poder contribuir a un debate no muy
desarrollado en Argentina que, sin embargo, si esta muy avanzado
en algunos circulos académicos de las universidades brasilefias, lo
cual supone un intercambio intelectual auspicioso con un pais al
que estamos vinculados por mas de una razon.

Margarita Sgro*
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La Filosofia de la Educacion en
Brasil: circulos hermenéuticos

Antoénio Joaquim Severino*

Hablar de Filosofia de la Educacion en Brasil no es una ta-
rea facil, incluso porque hasta ahora son pocos los estudios histori-
cos especificos y los trabajos tedricos mas sistematizados acerca de
su naturaleza. Debido a esto no hay todavia consenso en el entendi-
miento del tema y podriamos decir que el sentido que a la Filosofia
de la Educacion se le ha atribuido en los debates efectuados en los
ultimos afios revela una cierta ambigiiedad e imprecision.

De esta forma, para que sea posible seguir la trayectoria de
la Filosofia de la Educacion en Brasil, objetivo de este texto, tomaré
como demarcador del sentido de la Filosofia de la Educacion, el
ejercicio de un pensar sistematico sobre la educacién, en otras pala-
bras, el ejercicio de un pensar la educacion buscando entenderla en
su integridad fenomenal.

Es relevante el hecho de que la reflexion filoséfica sobre la
educacion en el pais, ya sea bajo su forma asumida y explicita o bajo
el modo de un presupuesto, estd siempre relacionada con algin
paradigma filoséfico universal, con algin modelo teérico funda-
mental. En verdad, lo que se constata es que el pensamiento nacional,

* Profesor de Filosofia. Facultad de Educacion de la Universidad de Sdo Paulo (USP) -
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siempre gue alcanza una dimension filosdfica, lo hace a través de una
especie de simbiosis con los modelos extranjeros que son
transplantados a nuestro pais!.

Por otro lado, es indudable que todos los esfuerzos reflexivos
sobre la educacién que han tenido lugar entre nosotros no han dejado
de preocuparse con la realidad historica de sus procesos sociales y
culturales y han tenido siempre como objetivo enfrentar y superar los
desafios que son colocados por esta realidad y, al hacerlo, han
buscado apoyarse en categorias de fondo eminentemente filosofico.

Los grandes circulos hermenéuticos de la Filosofia de la
Educacion en Brasil

La cuestion es, entonces, saber de qué forma se pensO y se
ha pensado filos6ficamente la Educacion en Brasil. Sin duda todos
los practicantes de una reflexion filosofico-educacional, cualquiera
que sea su referencia filosofica, sus presupuestos tedricos, su ideo-
logia, su campo de actuacion practica, la han visto siempre como
una poderosa mediacion en la construccion del hombre nuevo. Para
todos los practicantes de la Filosofia de la Educacion, esta Gltima es
vista como un proceso de humanizacion, de hecho, ningln educa-
dor, ningun tedrico de la educacion, ningin administrador del &rea,
en fin, ninguna persona envuelta en educacion, dejara de defender
una concepcion de educacion como proceso que humaniza, en su
sentido mas amplio. Para todos se trata de un proceso destinado a
transformar al hombre, tanto en el plano individual como en el so-
cial con miras a llevarlo a una situacién diferenciada, mejorada,
perfeccionada. No hay como negar este caracter teleoldgico y aun-
que a veces las palabras lo nieguen las propuestas y las préacticas
muestran exactamente lo contrario.
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Efectivamente, en las reflexiones filoso6ficas mas recientes,
parece haber sido superada la vision esencialista de la educacion,
tanto bajo su version metafisica como bajo sus versiones teoldgicas.
Ambas visiones esencialistas marcaron, de modo subyacente, la
practica educacional en los periodos colonial e imperial de Brasil?.
El pensamiento filosofico educacional, que esta siendo construido
entre nosotros en el presente siglo, se ejerce desde una perspectiva
general de fondo antropoldgico, a través de una vision totalmente
desacralizada e inmanente a la realidad humana. Incluso las con-
cepciones todavia influenciadas por sus raices religiosas o metafisi-
cas, buscan expresarse actualmente en un enfoque maés
antropoldgico, retirando de sus coordinadas tedricas las referencias
a la divina providencia o al apriorismo metafisico abstracto idealis-
ta. Nadie més pretende, hoy en dia, hablar de trascendencias que
nortearian la historia real de la humanidad, todos los enfoques filo-
soficos de la educacion asumen la condicion histérica y social de la
existencia humana. Pues bien, la construccién de la historia es res-
ponsabilidad exclusiva de los hombres: no se trata mas de construir
la Ciudad de Dios sino la polis, la ciudad de los hombres.

Sin embargo, segun los factores que sean enfatizados como
fuentes energéticas, dinamizadoras de este proceso de construccion
de la sociedad, de conduccion de la historia, de la transformacion del
hombre, la manera como es entendido este proceso de humanizacion
que conduce a una nueva sociedad, marcada por la ciudadania y por
la democracia, puede ser muy diferente. Considerando estos hechos,
creo que es posible identificar cuatro grandes enfoques filosofico-
educacionales que permiten situar, de una manera mas 0 Menos
sistematica, todos los posicionamientos teorico-filosoficos de pensa-
dores y de escuelas, tendencias, corrientes y vertientes de pensa-
miento que se puedan caracterizar.
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1. Latecnicidad funcional de la educacion: cienciay téc-
nica, bases de la pedagogia

Desde hace mucho tiempo la cultura occidental se cuestio-
na acerca de las pretensiones metafisicas cuanto a la capacidad de
la raz6n humana para aprehender las esencias de los entes (seres)
que constituyen la realidad y para deducir de ellas los valores que
podrian nortear la préactica humana. Efectivamente, fue en la albo-
rada de la modernidad que ocurrid la revolucion epistemoldgica en
la cual los filésofos, en aquel entonces articulados con los cientistas,
comenzaron a desmontar el ambicioso edificio de la metafisica.
Aunque este hecho haya acarreado, a lo largo de los ultimos qui-
nientos afos, una excesiva dogmatizacion de la ciencia, la filosofia
aprovechd para rearticularse en la era moderna, practicando el ejer-
cicio critico que la constitucion de la ciencia represent6 al descartar
la metafisica.

El nuevo edificio del conocimiento que va siendo construido
a lo largo de la modernidad tiene sus cimientos lanzados en una
epistemologia racionalista radical, tanto cuando se pretende empiris-
ta como cuando se afirma innatista. Tal posicion implica en el
rechazo de cualquier intervencion trascendental que esté méas alld de
la propia estructura de la razén natural humana.

El racionalismo naturalista moderno, responsable por el sur-
gimiento y desarrollo de la ciencia como modalidad fenomenista
del conocimiento, transfigura la cosmovision de la cultura occiden-
tal, instaurando un proceso avasallador de des-encantamiento y
desacralizacion del mundo natural y también del mundo cultural.

La repercusion de esas transformaciones en la cultura brasi-
lefia, aunque tardia, no podria dejar de sentirse, alcanzando todos
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sus sectores y aspectos. De esta forma, también la educacion pasa a
ser pensada a la luz de las nuevas categorias explicativas aportadas
por las diversas ciencias, desde la biologia hasta la sociologia. Al
inicio de este siglo, en virtud de la expansion de la mentalidad cien-
tifica y de sus bases epistemoldgicas por el positivismo, se incluye
también en esta nueva vision aquello que dice respecto a las diver-
sas modalidades de enfoque y explicacion de la educacion. Igual-
mente comienza a entenderse que su eficacia como formadora de
las nuevas generaciones, se encuentra en su adecuacion a directri-
ces de funcionalidad natural.

A partir de lo expuesto se explica la relevancia que la teoria
cientifica adquiere para el conocimiento del proceso educacional y
para la sustentacion técnica de las précticas pedagégicas. Proviene
también de aqui la tendencia a atribuir como tareas fundamentales
de la Filosofia de la Educacion, la justificativa epistemolégica del
emprendimiento educativo y la defensa de la utilizacion de los re-
cursos técnico-cientificos para la buena conduccién de los procesos
pedagogicos.

Por estos motivos, no es sin razon que las primeras manifes-
taciones culturales de la Filosofia de la Educacién, después del lar-
go predominio de los presupuestos esencialistas de la educacion en
el Brasil Colonia e Imperio, van a surgir representando esa
cosmovision de fondo cientificista, dejando explicitas y continuan-
do las intervenciones iluministas ya iniciadas, mas timidamente, en
el siglo pasado.

La mejor expresion y traduccion de esta nueva perspectiva
estd contenida en el trabajo de los llamados Pioneros de la Educa-
cion, al proponer el modelo de la Escuela Nueva como alternativa a
la tradicional educacion jesuitica. Pretendiendo hablar a través del
universo cientifico, estos tedricos dejan claro que la educacion que
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la sociedad brasilefia necesita es aquella forjada bajo las luces y con
las herramientas del conocimiento cientifico. Dicho sea de paso,
esta educacion es considerada también la Unica apropiada para la
construccion de una sociedad laica y justa, administrada por un apa-
rato estatal que se instituye a partir de un proyecto politico concebi-
do en los moldes iluministas e implementado juridicamente. Sélo
de esta forma, libre de errores, de la ignorancia y de la intervencion
del autoritarismo y del conservadorismo clerical, podra la sociedad
brasilefia ultrapasar las etapas de su necesaria modernizacion. Deri-
va de aqui la importancia crucial de la educacion para la construc-
cion de la ciudadania y de la democracia.

En esta perspectiva de la Filosofia de la Educacién, el nom-
bre mas representativo de este grupo de pensadores en Brasil es
Anisio Teixeira®. Incorporandose directamente a las ideas de John
Dewey, Teixeira ve la educacion como un proceso intrinsecamente
unido a la vida, no debiendo ser vista y practicada como prepara-
cion para la vida sino como la vida misma. Y como el objetivo de la
vida es siempre mas vida, el objetivo de la educacion sélo puede ser
el de la intensificacion de la vida. De aqui la necesidad de los méas
rigurosos conocimientos cientificos de los fenémenos relacionados
a la vida organica y social, para que la intervencion pedagdgica no
ocurra yendo contra los intereses vitales del educando, quien sélo
puede desarrollarse, humanizarse, si sus tendencias naturales son
respetadas y estimuladas. Bajo esta mirada pragmatista y progresis-
ta, Anisio Teixeira se preocupa con el desarrollo e invierte en la
propuesta de reconstruccion nacional a través de la educacion, de la
reconstruccion individual, con miras a la reconstruccion nacional,
teniendo como meta la sociedad abierta, democratica, via educa-
cion publica. Sin embargo, para funcionar bien, las instituciones
educacionales necesitan gozar de autonomia.
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Esta vision cientificista, ya presente en la Filosofia de la Edu-
cacion de Anisio Teixeira, queda implicita en la teoria cientifica vin-
culada a la Psicologia que entonces se constituye como referencia
bésica de conocimiento de los sujetos abarcados por la educacion.

De hecho, la Psicologia, en el marco de las ciencias huma-
nas, fue el area que mas contribuyd para configurar la vision cienti-
fica de los fendmenos educacionales, siendo principalmente a tra-
vés de ella que la educacion adquirié jerarquia de ciencia. Debido a
esto la Psicologia es, hoy en dia, la ciencia mas prestigiada en los
ambientes institucionales de preparacion de profesionales de edu-
cacion.

No obstante, integran también el circulo cientificista otros
pensadores que atribuyen a la Filosofia de la Educacion la tarea de
cuidar de la validacion de la metodologia de investigacion y de
expresion del conocimiento cientifico, por tanto, de una tarea
eminentemente ldégico-linguistica, ya que, desde el punto de vista
epistemoldgico, admiten que el Gnico conocimiento objetivo es el
gjercido por la ciencia. Se destacan en este enfoque autores como
Tarso Mazzotti (1998), José Mério Azanha (1976,1997), Carlos
Eduardo Guimarées (1976), Péricles Trevisan (1976), Eduardo
Campos Chaves (1979) y Pedro Goergen (1979).

2. Lo ético en la formacion: la educacidon como construc-
cion del sujeto

Otra tendencia que se destaca en el ejercicio de la Filosofia
de la Educacion en Brasil es caracterizada por una practica del co-
nocimiento bajo el enfoque hermenéutico que busca el sentido glo-
bal de la educacion, comprendiéndola como un proceso de forma-
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cion de lo humano en el hombre, mediante la transformacion perso-
nal del propio sujeto. Desde esta perspectiva se entiende el acto de
filosofar como el proceso de conocer, que busca «articular la me-
diacién entre interioridad y exterioridad, entre lo intimo y lo publi-
co». Se entiende, entonces, el ejercicio de filosofar como una her-
menéutica, vista como el camino privilegiado de la interpretacion.
No dicta, no manipula, sino que persigue interpretar, descubrir, com-
prender. Comprender, antes de todo, el hecho de que es el mismo
hombre quien busca su propia realizacién en todos los sectores de
la cultura, desde la técnica hasta la meditacion trascendental
(Rabuske, 1981:33).

En esta tradicion de valorizacion de la autonomia subjetiva,
la educacion es siempre vista como una inversién hecha por los
sujetos, de los recursos de la exterioridad, con miras al desarrollo de
su interioridad subjetiva. La educacién se identifica con el propio
método del conocimiento, con el ejercicio de la vivencia de la con-
ciencia, visto que educarse es aprehenderse cada vez mas como
sujeto, buscando actuar con el objetivo de realizarse cada vez mas
como tal. Lo ético predomina sobre lo politico, actuando lo educa-
cional como mediacion. En este sentido, se enfatizan mas los fun-
damentos antropoldgicos y éticos de los procesos que sus media-
ciones practicas o sus implicaciones politicas.

Por este motivo, la fenomenologia, metodologia general del
conocimiento es esfuerzo de la hermenéutica de la existencia hu-
mana, tiene intensa repercusion en la discusion filosofica de la te-
matica educacional. Esta se desdobla en dos frentes: por un lado,
como epistemologia sensible a la presencia destacada de la ciencia
en la cultura contemporanea, discute el proceso y el alcance de las
ciencias humanas, buscando, consecuentemente, abordarlas en lo
que se refiere al esfuerzo de desarrollo de un proyecto antropoldgico;
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por otro lado, al transformarse en metodologia filosofica de corrien-
tes neo-humanistas existencialistas, da soporte a la reflexion ético-
antropoldgica de las mismas.

A raiz de las preocupaciones tanto de un frente como del
otro, la cuestion educacional ha sido abordada directamente por
pensadores brasilefios que se inspiran en ella: Antdénio Muniz
Rezende (1979, 1990), Newton Aquiles Von Zuben (1986), Creuza
Capalbo (1978), Joel Martins (1984), Dulce Mara Critelli (1983),
Hilton Japiassu (1983), Odone José Quadros (1981), Jayme Paviani
(1988), Edvino Rabuske (1981) y Paulo Reglus Freire para quienes
la educacion es la practica de la libertad y la pedagogia, el proceso
de concientizacion; Moacir Gadotti (1991).

Bajo inspiracion personalista podemos citar a Alino Lorenzon
(1978) y Baldoino Andreolla (1984), Urbano Zilles (1981), Tiago
Adéo Lara (1987). Roque Spencer Maciel de Barros (1971) merece
ser destacado en el interior de las tendencias culturalistas de la filo-
sofia por dirigir explicitamente su reflexion también para la teméti-
ca educacional, aunque se dedique méas intensamente a la filosofia
politica y a la antropologia filosofica. A la luz de estas referencias,
la educacion como proceso es considerada como la formacion del
hombre en funcion del modelo ideal de persona, de su devenir.

3. La educacion como lugar de produccién y cultivo de la
sensibilidad que desea: dando prioridad a lo estético en lo
pedagogico

La literatura reciente en el area de la Filosofia de la Educa-
cion en Brasil registra una amplia representacion de posiciones que
se caracterizan por una incisiva critica de deconstruccion de los
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modelos y paradigmas de conocimiento, tanto del campo cientifico
como del campo filoséfico, cuestionando la propia validez y perti-
nencia epistemoldgica del saber fundamentado en la razon. Los
autores de estos textos analizan la educacion, reflexionando sobre
ella, aludiendo a posiciones defendidas por pensadores como Michel
Foucault, Derrida, Barthes, Lyotard, Baudrillard, Deleuze y Guattari,
pensadores que son considerados pos-modernos, 0 pos-
estructuralistas, en el sentido de que cuestionan el proyecto iluminista
de la modernidad.

Las vertientes filosofico-educacionales de inspiracion
arqueogenealdgica dan prioridad al estar en el mundo, no privile-
giando las cuestiones de naturaleza epistemoldgica e incluso aque-
llas referentes a la constitucion de una nueva antropologia. En ver-
dad, su preocupacion gira alrededor de dos caminos y posibilidades
de actuacion del sujeto, que busca ampliar su territorio de autono-
mia, frente a los multiples determinismos que lo cercan. Todo un
pafio de fondo constituido por una explicita toma de posicion con-
tra todas las formas de sistematizacion sirve de horizonte para esta
reflexion, que he identificado con el nombre de arqueogenealogia.
Asi cuando trata de los temas educacionales, lo hace exclusivamen-
te para denunciar el carécter sistémico, deshumanizador y represor
del saber y de los aparatos sociales involucrados.

La filosofia arqueogenealdgica se propone cuestionar la com-
plicidad saber/poder, articulando el pensamiento creativo y
cuestionador con una practica libertadora, inventando tareas no pre-
viamente definidas. Las relaciones entre los hombres sélo pueden
legitimarse siempre que sirvan para la expansion de los afectos y
para la dilucion de los poderes.

Cotidiano, amor, deseo, relaciéon personal, intimidad, singu-
laridad; la revalorizacion de lo singular concreto contra la domina-
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ciéon de lo universal abstracto, normativo, legislador; tales son las
referencias de la reflexion arqueogenealdgica que, de esta manera,
se aleja del discurso universalizante de las ciencias humanas, acu-
sadas de racionalismo, de positivismo y de historicismo. Se desea
mas cartografia que politica y bajo la inspiracion de una subjetivi-
dad no mas iluminista, privilegia lo imaginario, lo inconsciente, lo
emocional y lo corporal. Sélo le interesa la subjetividad del cuerpo
y no la del cogito.

Si la arqueogenealogia se muestra asi en el contexto filoso-
fico brasilefio como interpelacion de la politica, ella hard lo mismo
con relacién a la educacion donde la institucionalizacion de lo pe-
dagogico es pasada por un fino tamiz. Y esta critica es hecha exac-
tamente por causa de su caracter opresor, sofocador de toda creati-
vidad.

La tematica educacional aparece frecuentemente en esa lite-
ratura filoséfica. Rubem Alves*abrid un significativo espacio en su
obra de balance critico de toda la cultura humana, para tratar de ella
bajo las perspectivas arqueogenealdgicas. Otro importante repre-
sentante de esta orientacion de la Filosofia de la Educacion es To-
mas Tadeu da Silva®que, aunque trabaje en el campo de la teoria
socioldgica, desarrolla su reflexion radicalmente critica contra el
discurso pedagdgico moderno que, segln sus ideas, es tributario de
una filosofia de la conciencia.

Se coloca, de esta forma, en el enfoque de la deconstruccion
radical elaborada por el pensamiento pos-estructuralista de la pos-
modernidad. En la misma direccién camina Alfredo Veiga-Neto, otro
socidlogo de la educacion que en su interaccion con la Filosofia de
la Educacion se refiere a ella como

“Una postura que se caracteriza por la mas completa y permanen-
te desconfianza sobre las verdades que se suelen tomar como ya
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establecidas, tranquilas y naturales. Una postura que se mani-
fiesta por los constantes intentos de escapar de cualquier marco
que postule como no-problematicas las ideas del iluminismo de
un sujeto fundante, de una razén trascendental y de un hombre o
una mujer natural y universal que habitaria dentro de cada uno
de nosotros” (1994:243-244).

Para Silvio Gallo®

“la filosofia de la educacidn se presenta como un instrumento
reflexivo necesario para la resolucion de los problemas coloca-
dos por la practica pedagdgica. Sin embargo, ella debe princi-
palmente preparar al educador para una actitud abierta delante
del mundo, listo para aceptar lo nuevo y promoverlo, ayudando
a desarrollar en las personas con las cuales se relaciona, un pro-
ceso de subjetivacion, autdnomo y singular, en otras palabras, la
filosofia me parece apta para dotar al educador del potencial
necesario para el principal desafio que se le coloca hoy, que es el
de producir nuevas potencialidades, como afirmé Guattari...”
(1996:116).

Investigando las relaciones entre discurso, poder y
subjetivacion, Marisa Faermann Eizirik” también se inspira en el
pensamiento foucaultiano para discutir mas detenidamente el “dis-
curso en la educacion” (1996). Para Regis de Morais®, la Filosofia
de la Educacién se constituye como sabiduria, plan en el cual la
técnica, la accion y la ciencia son transformadas “en impulso-amor
y en contemplacion (teoria) del mundo” (1989).

En realidad, el pensamiento de deconstruccién en relacion a
la produccion tedrica de la modernidad comienza a instaurarse a
partir de la reflexion critica de los pensadores de la Escuela de
Frankfurt, que inspirados en Marx, Freud y Nietzsche, lanzan las
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matrices del cuestionamiento de la hegemonia de la racionalidad que
domind la era moderna configurando su perfil. De este modo, la
teoria critica esta en la raiz de las vertientes filosofico-educacionales
que designé como arqueogenealdgicas, representativas del
pensamiento pos-moderno o pos-estructuralista.

Las categorias y perspectivas de enfoque filosofico de la
Teoria Critica desarrollada por estos pensadores han contribuido
también al surgimiento de enfoques filoséfico-educacionales propios
sobre la condicion de la educacion como practica inserta en una
sociedad marcada por profundos cambios en su constitucion politi-
ca, econdémica y cultural. Bruno Pucci, Antonio Alvaro Zuin y
Newton-Ramos de Oliveira (1998).

También otros estudiosos de la Filosofia de la Educacion han
tomado el pensamiento frankfurtiano como referencia de sus discur-
sos, discutiendo las cuestiones educacionales bajo esta perspectiva,
como Nadja Hermann Prestes (1996).

4. La educacidon como praxis constructora de la historia:
la dimension de lo politico de la practica pedagdgica

Al cobrar la solidaridad del sujeto social como sujeto de la
accion educacional y de la accion politica, este enfoque de la Filo-
sofia de la Educacion cuestiona el privilegio tanto del discurso ted-
rico de caracter ético como de aquel de caréacter puramente técnico.
Se trata de un nuevo esfuerzo de comprension del papel de la re-
flexion filosofica asi como de la propia naturaleza del hombre, de la
sociedad y de la educacion, perspectiva que se podria designar como
siendo un enfoque praxista de la Filosofia de la Educacion. Cierta-
mente, cabe a la Filosofia de la Educacion delinear una visién de la
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realidad humana, sin embargo, ella no lo hace mas,
contemporaneamente, ni tampoco desde una perspectiva esencialista
ni desde un enfoque naturalista. Ha percibido que el poder de la
razon humana no puede alcanzar la intimidad de lo real, como lo
pretendia la metafisica, pero no se limita tampoco a los datos inme-
diatos de la fenomenalidad empirica como lo pretende la ciencia ni
mucho menos se atiene a la volatilidad de las vivencias puramente
estetizantes. Asi como en todos los demas aspectos de la realidad
humana, algunos aspectos de la existencia de los sujetos involucrados
en la educacion, del propio proceso educacional y del conocimien-
to relacionado con ella, exigen un enfoque especifico a través de la
reflexion filosofica, desde esta nueva perspectiva. Manteniendo, por
una parte, la exigencia de un enfoque de totalidad, heredado de la
metafisica y apoydndose en las aproximaciones historico-
antropoldgicas de la ciencia, la actual reflexion filoséfica sobre el
hombre hace de él la imagen de un ser de relaciones, de un ser
social e histérico que se constituye a través de una practica real y
concreta. Por su vez, la Filosofia de la Educacion ve la educacion
como un proceso dentro de otro proceso mas amplio, el de la exis-
tencia humana de los educandos.

La Filosofia de la Educacion de perfil praxista que se desarrolld
en Brasil en las Ultimas décadas se inspira basicamente en la
dialéctica marxista. Los educadores brasilefios que han desarrollado
sus teorias educacionales bajo esa inspiracién se apoyan en el
pensamiento de Marx, asi como en el pensamiento de Athusser y
Gramsci y de otros tedricos relacionados a la tradicion marxista tales
como Goldman, Lukacs, Adam Schaff, Henri Lefebvre y Agnes
Heller.

Dermeval Trigueiro Mendes (1983) es una referencia
obligatoria cuando se discute la cuestion de la Filosofia de la
Educacion en Brasil. Este autor ve la filosofia de la educacion como
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una inversion en la descolonizacion cultural. Dermeval Saviani
(1980,1983, 1984, 1990), tuvo un papel relevante en la configuracion
de una concepcidn de la propia Filosofia de la Educacion, sea por su
trabajo docente en los cursos de Pedagogia y de Pos-graduacion, sea
por sus escritos: en ambos lugares se dedico a establecer las fronteras
del campo epistemoldgico y temético de la Filosofia de la Educacion,
bajo su inspiracion dialéctico-marxista.

Conclusion

Por mi parte he buscado también desarrollar, con alguna
sistematicidad, una reflexion filosofico-educacional, tanto en el sen-
tido de dejar explicito el significado de la educacion en el contexto
del significado de la existencia histérico-social humana, desde una
perspectiva de totalidad, como en el plano de una meta-reflexion
sobre la Filosofia de la Educacion, en un esfuerzo por elucidar el
significado del area como ejercicio epistémico. Entiendo que la ta-
rea de la Filosofia de la Educacion es contribuir para la
intencionalizacion de la préctica educacional, a partir de su propia
construccion en acto; en otras palabras, como presencia actuante en
una determinada sociedad, en un determinado tiempo historico.
Intencionalizar la préactica educacional es darle condiciones para
que ella se realice como praxis, esto es, accion realizada pautando
en un sentido, accion pensada, reflexion, apoyada en significados
construidos, explicitos y asumidos por los sujetos participantes. Es
por eso que se puede definir la Filosofia de la Educacion como el
esfuerzo para la revelacion/construccion del sentido de la educa-
cion en el contexto del sentido de la existencia humana, en su tota-
lidad.
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Resumen El presente trabajo bus-

ca analizar la trayecto-

ria que ha seguido la filosofia de la educacion
en Brasil, tomando como demarcador del
sentido de filosofia de la educacion el ejerci-
cio de un pensar sistematico sobre ella,
entendida en su integridad fenomenal.
Sin duda todos los practicantes de una re-
flexion filoséfico-educacional, cualquiera
que sea su referencia filosofica, sus presu-
puestos teoricos, su ideologia, su campo de
actuacion préactica, la han visto siempre como
una poderosa mediacion en la construccion
del hombre nuevo. Para todos los practican-
tes de la filosofia de la educacion, esta ulti-
ma es vista como un proceso de
humanizacion, de hecho, ningun educador,
ningln tedrico de la educacion, ningln ad-
ministrador del area, en fin, ninguna perso-
na envuelta en educacion, dejard de defen-
der una concepcidn de educacién como pro-
ceso que humaniza, en su sentido mas am-
plio.

Sin embargo, la historicidad del proceso y
el modo en como es entendido en tanto pro-
ceso de humanizacién, permiten identificar,
al menos, cuatro grandes enfoques filosofi-
co-educacionales:

1 la tecnicidad funcional de la educacion:
ciencia y técnica, bases de la pedagogia.

2 lo ético en la formacion: la educacion como
construccion del sujeto.

3 la educacién como lugar de produccién y
cultivo de la sensibilidad que desea: dando
prioridad a lo estético en lo pedagdgico.

4 la educacion como praxis constructora de
la historia: la dimension politica de la prac-
tica pedagdgica.

Palabras clave

Educacion; Filosofia de la educacion; Cien-
cia y técnica; Etica; Estética; Politica.
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AbStraCt The present work looks

for to analyze the trajec-

tory that has followed the philosophy of the
education in Brazil, taking as demarcador of
the sense of philosophy of the education the
exercise of a to think systematic on her,
expert in its phenomenal integrity.
Without a doubt all the practitioners of a
philosophical-educational reflection, which-
ever it is their philosophical reference, their
theoretical budgets, their ideology, their field
of practical performance, they have always
seen it like a powerful mediation in the new
man’s construction. For all the practitioners
of the philosophy of the education, this last
one is view like a humanizacion process, in
fact, any educator, any theoretical of the
education, any administrator of the area, in
short, any person wrapped in education, will
stop to defend an education conception like
process that you/he/she humanizes, in her
wider sense.

However, the historicity of the process and
the way in like it is understood as long as
humanizacién process, they allow to iden-
tify, at least, four big philosophical-educa-
tional focuses:

1 the functional tecnicidad of the education:
science and technique, bases of the peda-
gogy.

2 the ethical thing in the formation: the
education like construction of the fellow.
3 the education like production place and
cultivation of the sensibility that he/she wants:
giving priority to the aesthetic thing in the
pedagogic thing.

4 the education like practice manufacturer
of the history: the political dimension of the
pedagogic practice.

Key Words

Education; Philosophy of the education; Sci-
ence and technique; Ethics; Aesthetics; Poli-
tics.
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NOTAS

1. Esta cuestion fue objeto de la investigacion que realicé sobre el discuso
filosdfico en Brasil, cuyas conclusiones se encuentran en el libro "La filosofia contem-
poranea en Brasil: conocimiento, educacion y poder", que publicara la Editora VVozes.

2. LeonardoVen Acker, prafesor de FlosdfiadelaEducadion enlaPontifida
Univarsded Catdlica de Sio Paulo (PUCS?) por muchos afios, fue uno e los més
reresantativos eqponantesdd essndidismonectamista Edadledd unddogoindsvo
oon las idess de Deney, hecho gue lo llevd a dgar hien daros sus fundamentos
metefisoos

3. AnidoTexdaraesd autor id libro"Pequefia Introduccion a la Filosofia
de la Educacién™ (8 ed. 1978) y de "Educacion no es Privilegio" (4 ed. 1977).

4. Docente aposentado de Unicamp, naci6 en 1933, fue telogo protestante,
uno de los primeros tedricos de la Teologia de la Libertacion. Actualmente trabaja como
psicoanalista. Es autor de una extensa obra, donde se destacan "O enigma da religido,
Oqueéreligido"; "Filosofiadaciéncia: introdugdo ao jogo e suasregras"; "Conversas
com quem gosta de ensinar"; "Estorias de quem gosta de ensinar".

5. Profesor de laUniversidad Federal de Rio Grande do Sul, trabaja en el marco
del pos-estructuralismo. Es autor de "O adeus as metanarrativas educacionais”. In: O
sujeito da educacdo: estudos foucaultianos. Petrdpolis, VVozes, 1994. p. 247-258.

6. Profesor de laUnimepyde la Unicamp. Escribié La Filosofiayla Formacion
del Educador: los desafios de la modernidad. In: Bicudo, M. Aparecida Silva Jr.
Celestino. Formacioén del Educador. Vol 2. (Edunesp, 1996).

7. Profesora de la Universidad Federal de Rio Grande do Sul (UFRG), escribi6
"EducacionyProducciondelaVerdad" (Perspectiva, 14(25):141-51,1996; "Educacion,
Discursoy Poder: un anélisis de la Revista Nueva Escuela - 1989-1994". CNPq, 1996;
"La Escuela(in)visible: juegos de poder/saber/verdad" (Editora de la UFRGS, 1995).

8. Profesor de la Facultad de Educacion, Unicamp.
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Critica e Emancipacao:
em busca dos principios fundamentais da
Teoria Critica

Marcos Nobre*

Todo pesquisador que se debruca sobre a tradicdo da Teoria
Critica depara cedo ou tarde com o problema de delimitar e justificar
seu objeto de investigagdo. Primeiramente, porque, mesmo sendo 0
tema e o0 objeto de estudo um Unico autor ou obra pertencente a essa
tradicdo, é muito dificil conseguir separar esse autor ou essa obra de
um esfor¢co coletivo. Em segundo lugar —e contrariamente ao proble-
ma anterior—, um estudo sobre o esforgo tedrico coletivo representa-
do pela Teoria Critica ndo pode nem deve apagar as grandes
diferengas existentes entre os autores e mesmo as diferentes posicoes
gue cada autor adotou ao longo do tempo.

Essas dificuldades vém agravadas pelo fato de que ndo ha
acordo em torno do problema de saber exatamente seja quais autores
pertencem a essa tradigdo, seja quais deles seriam entdo os mais
representativos da Teoria Critica. Ndo bastasse isso, também ndo ha
acordo nem mesmo em torno da periodizacdo da obra —seja de um

* Fil6sofo. Professor do Departamento de Filosofia da Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP) e pesquisador do Centro Brasileiro de Andlise e Planejamento (CEBRAP).
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autor em particular, seja de um conjunto de autores. Colocada nesses
termos, uma investigacdo sobre a “Teoria Critica” enquanto tal
parece extremamente dificil quando ndo impossivel.

E, no entanto, segue-se utilizando a categoria de Teoria Cri-
tica, tanto para designar um conjunto de autores do passado, como
também para delimitar um campo tedrico no presente. Sendo assim,
cabe investigar quais os pressupostos que sustentam o uso dessa
categoria, tanto no que diz respeito a uma determinada tradi¢do in-
telectual em sentido restrito (conhecida também pelo equivoco nome
de “Escola de Frankfurt”), como também no que diz respeito a um
campo tedrico mais amplo com o qual pensadores da atualidade se
identificam e identificam suas obras.

A dificuldade, portanto, em determinar o sentido da
expressdo Teoria Critica estd primeiramente em que esse sentido se
confunde seja com a trajetéria intelectual de autores bastante dispares
entre si, seja com os destinos de uma instituicdo, o Instituto de Pes-
quisa Social. Dito de outra maneira, quando nos perguntamos no
que consiste afinal a Teoria Critica, pensamos imediatamente em
um conjunto de autores vinculados ao Instituto de Pesquisa Social,
fundado na cidade de Frankfurt am Main, Alemanha, em 1924, e
que, apos ter funcionado sucessivamente na Suiga, na Franca e nos
Estados Unidos, durante o exilio imposto pelo nazismo, voltou a
cidade de origem no imediato p6s-guerra, onde segue em atividade
até hoje.

Pelo exposto acima, ndo é de estranhar que os problemas
comecem ja quando se trata de determinar qual é esse conjunto de
autores vinculado ao Instituto de Pesquisa Social. Primeiramente,
porque a natureza do vinculo dos varios autores era de natureza
diversa, mas também porque a propria histéria do Instituto ndo é
linear, variando conforme o momento. Além disso, o fato de o Ins-
tituto ter voltado a funcionar na Alemanha no pds-guerra marcou
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profundamente a imagem da prépria Teoria Critica, j& que aqueles
que se restabeleceram na Alemanha nesse periodo tornaram-se ndo
apenas a face mais visivel da construgdo do que posteriormente
viria a ser conhecido como “Escola de Frankfurt”, mas colaboraram
decisivamente também na reconstrucdo do passado, a saber, na
imagem dominante do Instituto em sua atividade durante o periodo
nazistal.

Entre muitas outras razdes, a denominacdo “Escola de
Frankfurt” é equivoca porque a idéia de “escola” passa a impressdo
de que se trata de um conjunto de autores que partilhavam
integralmente uma doutrina comum, o que ndo é o caso. Ter a obra
de Marx como referéncia, como horizonte comum, ndo significa
partilhar dos mesmos diagndsticos e das mesmas opinides. Pelo
contrario, o desenvolvimento da Teoria Critica mostra que havia
acirradas divergéncias entre os colaboradores do Instituto, ndo so
porque a prdpria obra de Marx se presta a interpretagdes divergen-
tes, mas também pelo fato de que as maneiras de se utilizar de Marx
para compreender o tempo presente sdo diversas.

Nesse contexto, é preciso enfatizar que a etiqueta “Escola
de Frankfurt” surgird apenas na década de 19502, apds o retorno do
Instituto & Alemanha. Trata-se, portanto, de uma denominacao re-
trospectiva, quer dizer, que ndo tinha sido utilizada até entdo e com
a qual se reconstruiu em um determinado sentido a experiéncia an-
terior. Essa caracteristica do rétulo “Escola de Frankfurt” tem muitas
implicagcbes. Em primeiro lugar, significa que o sentido da expressao
“Escola de Frankfurt” serd em grande parte moldado por alguns
dos pensadores ligados a experiéncia da Teoria Critica, em particu-
lar aqueles que retornaram a Alemanha apds o final da Segunda
Guerra Mundial, j& que muitos permaneceram nos paises em que
encontraram abrigo da perseguicdo nazista. Além disso, terdo mais
influéncia na moldagem do ro6tulo “Escola de Frankfurt” aqueles
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intelectuais que tiveram posices de diregdo no pds-guerra, tanto
no Instituto como na universidade. Nesse sentido, Horkheimer é a
figura central desse movimento, j& que ndo apenas permanece na
direcdo do Instituto em sua reinauguragdo em Frankfurt como tor-
na-se reitor da Universidade. A seu lado, como intimo colaborador,
esta Theodor W. Adorno, que o sucedeu na direcdo do Instituto em
1958.

Em segundo lugar, o rétulo “Escola de Frankfurt” teve um
importante papel para fortalecer e amplificar as intervengdes (prin-
cipalmente de Adorno e de Horkheimer) no debate publico aleméo
das décadas de 1950 e 1960. Além do trabalho em torno de temas
classicos da filosofia e da teoria social, havia uma agenda de
discussdes que era premente e indispensavel e que incluia o debate
sobre as causas e os efeitos da experiéncia nazista — com todas as
consequéncias para a Republica Federal Alemd que surgia —, sobre
a natureza do entdo chamado “bloco soviético” (ao qual pertencia
uma parte da Alemanha dividida apds a Guerra, a Republica Demo-
cratica Alemd), sobre a forma do capitalismo sob o arranjo social
gue se convencionou chamar de “Estado de Bem Estar Social”, so-
bre as novas formas de producdo industrial da cultura e da arte,
sobre a natureza das novas formas de controle social e dos novos
métodos quantitativos de pesquisa social, e sobre o papel da ciéncia
e da técnica.

Pode-se dizer, portanto, que “Escola de Frankfurt” designa
antes de mais nada uma forma de intervengdo politico-intelectual
(mas ndo partidaria) no debate publico alemdo do pos-guerra, tanto
no a&mbito académico como no da esfera publica entendida mais
amplamente. E uma forma de intervencdo de grande importancia e
consequéncias, ndo apenas para o debate publico e académico
alemdo. Compreende-se, portanto, por que os nomes de Horkheimer

N

e Adorno sdo sempre lembrados como pertencentes a “Escola”, ao
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passo que variam muito os demais “componentes”.

Nesse sentido, a riqueza da experiéncia da Teoria Critica até
a década de 1950 permitiu que se langasse mao de temas e
desenvolvimentos tedricos os mais diversos, por vezes até mesmo
conflitantes entre si, ao mesmo tempo em que se afirmava
perfazerem uma unidade doutrindria. Com isso, interesses tedricos
muitas vezes conflitantes puderam encontrar ressonéncia em pelo
menos um dos autores da “Escola” e afirmar, assim, sua referéncia a
um suposto “nucleo tedrico comum”, legitimando, com isso, sua
pretensdo de pertenca a “Escola”. Esse tipo de procedimento levou
muitas vezes a que, partindo de uma determinada obra de determi-
nado autor, fossem atribuidos aos outros “componentes” da “Escola”
aquela mesma posicdo tedrica. Da mesma forma, obje¢Bes dirigidas
a um unico “componente” passavam por obje¢des que afetavam o
conjunto da “Escola”. Aqui parece residir justamente o poder do
rétulo “Escola de Frankfurt”: sua forga estd exatamente em que
inexiste a unidade, ao mesmo tempo em que a unidade é afirmada
com todo vigor a cada vez.

No presente artigo, ndo pretendo continuar essa histéria, mas
antes dar um passo atras, em diregdo ao sentido original da expressdo
“Teoria Critica”, para, em seguida, esbogar brevemente o seu
desenvolvimento na obra de alguns autores, de modo a tentar ao
menos apontar para o seu possivel significado atual. Esse movimento
tedrico significa, entre outras coisas, demarcar um campo teorico
que valoriza e estimula a pluralidade de modelos criticos em seu
interior. Nesse sentido, “Escola de Frankfurt” é uma designacdo que
diz respeito a um determinado momento e a uma determinada
constelagdo da Teoria Critica. A “Escola de Frankfurt” como
denominacdo politico-intelectual ja cumpriu — e com louvor — seu
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papel histérico. Cabe hoje levar adiante o projeto critico sob novas
formas.

Se 0 presente texto ndo considera a etiqueta “Escola de
Frankfurt” como um fio condutor frutifero para entender as origens
e 0 desenvolvimento da Teoria Critica, tampouco ele se organiza
em torno do sentido diretamente institucional dessa vertente inte-
lectual. N&o é a existéncia e a natureza de um vinculo intelectual
com o Instituto de Pesquisa Social o que me importa mais diretamente
no momento, mas sim o sentido que a expressdo Teoria Critica
adquire quando a pensamos como caracterizando uma determinada
tradicdo intelectual, muito mais ampla que a gama de autores vincu-
lados ao proéprio Instituto. N&o que essa distingdo resolva o proble-
ma de saber qual é o sentido da expressdo, mas ja permite ampliar o
seu campo de aplicacdo para além de um grupo de pensadores com
um vinculo institucional determinado. O que, de um lado, dificulta
0 problema — j& que amplia o universo de autores vinculados a essa
tradicdo —, mas, de outro lado, acho que permite recuperar o sentido
original da expresséo.

Nesse sentido, acredito que o texto escrito por Max
Horkheimer em 1937, “Teoria tradicional e teoria critica”®deu uma
versdo conceitual duradoura de um campo intelectual e politico ja
existente antes da fundagdo do Instituto de Pesquisa Social e que
permanece até hoje. Pelo menos € isso 0 que depreendo da seguinte
passagem de seu adendo ao texto, intitulado “Filosofia e teoria cri-
tica™:

“Entre os que hoje recorrem a teoria critica se encontram alguns
que em plena consciéncia a degradam a uma mera racionalizagao
de seus préprios empreendimentos. Outros se apGiam em
conceitos, deformando-os mesmo face ao seu sentido textual, e
fazem dela uma ideologia do equilibrio, tanto mais compreensivel
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quanto menos se detém para pensa-la. Mas, desde a sua origem,
o0 pensamento dialético tem representado o estado mais avancado
do conhecimento, € é, em Ultima analise, apenas dele que pode
provir a decisao™.

Entendo, portanto, que, segundo Horkheimer, faz Teoria
Critica toda aquela ou todo aquele que se reivindica da teoria de
Marx e que pretende leva-la adiante. Esse ponto é muito importan-
te, porque demarca antes um campo intelectual e politico do que
uma determinada vertente no interior desse campo, 0 que, entre
outras coisas, exige que pensemos 0 campo da Teoria Critica, até
hoje, como um campo plural. Entretanto, ndo tratarei aqui da Teoria
Critica nesse sentido amplo, nem cuidarei de tentar expor a
configuracdo do campo da Teoria Critica na atualidade. Vou me
debrucar aqui sobre um sentido mais restrito de Teoria Critica, refe-
rido justamente a um conjunto de autores que tém como referéncia
de seus trabalhos o j& mencionado ensaio de Horkheimer “Teoria
Tradicional e Teoria Critica”.

Em suma, acredito ser necessario para atingir os fins a que
me proponho: 1. colocar em segundo plano os elementos mais
diretamente institucionais da Teoria Critica; 2. abandonar a
denominacdo “Escola de Frankfurt” como uma denominacdo
proficua para designar o campo da Teoria Critica, tanto no passado
quanto no presente; 3. entender a expressao “Teoria Critica” como
um campo intelectual, no interior do qual podemos distinguir mo-
delos diferentes de teoria, entre os quais o da Teoria Critica em sen-
tido restrito®.

Essa é a maneira pela qual procuro contornar uma dificuldade
comum a todos os que se debrugam sobre essa tradicdo: a escolha dos
autores por analisar e as periodizacdes de obras ou conjunto de obras.
E essa dificuldade estd em que se trata de uma tradigdo viva, isto €,
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porque o sentido mesmo da expressao Teoria Critica é objeto de uma
disputa tedrico-politica, implicita ou explicita. Os objetivos tedrico-
politicos de cada reconstru¢do da histéria da Teoria Critica ja se
mostram quando da escolha dos autores que seriam 0s representantes
por exceléncia dessa tradicdo, bem como do estabelecimento das
fases de suas obras, tomadas individualmente ou em conjunto. Acho
que todos aqueles envolvidos com a Teoria Critica concordariam em
que ndo ha uma escolha de autores ou uma periodizagdo que seja
aceita como pacifica. A meu ver, isso ndo é sequer posssivel,
exatamente pela razdo —ja apresentada— de que se trata de uma
tradicdo em disputa.

Desse modo, minha maneira de contornar essa dificuldade
é a de examinar essa tradigdo a partir da idéia de que é possivel
apresenta-la sob a forma de modelos de critica, presentes nos textos
dos diversos autores. Tendo em vista o diagnostico das dificuldades
de investigagdo da tradicdo da Teoria Critica apresentado até aqui,
proponho-me a formular e a testar a possibilidade de organizar au-
tores e periodos diferentes dessa vertente intelectual segundo mo-
delos de critica que, de um lado, os distinguiriam uns dos outros, e,
de outro, deverdo permitir uma referéncia a uma matriz tedrica
comum a partir da qual se torna possivel dizer que sdo modelos de
uma mesma tradi¢do critica. Sendo bem sucedida essa tentativa,
seria possivel — em uma outra etapa, em outro lugar — ampliar o
escopo de aplicagdo tanto para incluir autores do chamado “circulo
externo” da Teoria Critica®como para pensar qual seria a delimitacdo
adequada para o campo da Teoria Critica hoje.

Sendo assim, o primeiro passo é o de estabelecer quais seriam
0S requisitos comuns, os critérios de demarcacdo para o
estabelecimento desse campo intelectual, o que pretendo fazer a
partir de agora. Em seguida, trata-se de verificar se, em que medida
e de que maneira determinados autores formularam seus modelos
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criticos a partir desses principios fundamentais que demarcam o
campo mesmo da Teoria Critica. Mas, nesse segundo passo,
examinarei quase que exclusivamente —ademais: de maneira indi-
cativa e esquematica— autores que considero pertencerem a Teoria
Critica em sentido restrito, cabendo pensar —em outra etapa, em
outro lugar— se os critérios que encontrei neles podem também ser-
vir para caracterizar a Teoria Critica em sentido amplo. Além disso,
a apresentacdo do modelo critico proposto por Jirgen Habermas no
interior dessa vertente restrita sera privilegiada na exposicao que se
segue, tanto porque me parece que essa estratégia permite retomar
elementos importantes dos modelos anteriores, como também pela
idéia subjacente de que as formulagGes atuais no campo critico devem
passar necessariamente, a meu ver, por um confronto com as
formulacGes teodricas desse pensador.

Enunciados abstratamente, os requisitos da Teoria Critica
seriam, a meu ver, os seguintes. Em primeiro lugar, uma orientacdo
para a emancipacgdo relativamente as relagbes de dominagdo vigen-
tes, orientacdo que, por sua vez, encontra-se na base do
comportamento critico, da atitude critica. Em segundo lugar, um
“comportamento critico” relativamente ao conhecimento produzido
em condigles capitalistas de producdo bem como em relacdo a
realidade social que esse conhecimento pretende apreender. Esses
dois momentos caracteristicos da Teoria Critica tém sua unidade no
principio de que a orientacdo para a emancipacdo e 0 comportamento
critico que Ihe corresponde encontram-se inscritos na dindmica so-
cial do presente. E esse elemento é tanto mais decisivo porque deli-
mita também negativamente o campo préprio da Teoria Critica, que
assim se opOe decisivamente seja ao utopismo (ou normativismo),
seja ao positivismo. Acredito que esse ancoramento na realidade
social da orientagdo para a emancipacdo e do comportamento criti-
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co que a acompanha tem seu modelo, por sua vez, em uma
formulacdo de Marx bastante conhecida, segundo a qual a classe
trabalhadora “ndo tem ideais a realizar; tem apenas de por em
liberdade os elementos da nova sociedade que ja se desenvolveram
no seio da sociedade burguesa em desmoronamento
(zusammenbrechende)”".

O esforco analitico de Marx estd ancorado fundamentalmen-
te na perspectiva da superacdo da dominacdo capitalista e na
realizagdo da liberdade e da igualdade, que, sob o capitalismo,
permanecem apenas aparentemente reais. Trata-se, portanto, para
Marx, de destruir essa aparéncia por meio da efetiva realizagdo da
liberdade e da igualdade. Nesse sentido, essa perspectiva de
emancipacdo ndo é um “ideal”, meramente imaginado pelo tedrico,
mas uma possibilidade real, inscrita na propria logica social do ca-
pitalismo. Mas, se é assim, também a realizacdo dessa possibilidade
concreta da emancipacdo, da construcdo de uma sociedade de
mulheres e homens livres e iguais, ndo é obra da teoria que a
descortina, mas da pratica transformadora que a torna real. Nesse
sentido, a Teoria Critica s6 se confirma na pratica transformadora
das relagdes sociais vigentes.

Isso ndo significa, entretanto, que haja um abandono da teoria
em prol da prética. E certo que a Teoria Critica, em sua formulacio
original em Marx, estd dirigida para e pela pratica transformadora.
Mas isso ndo quer dizer que seja menos importante a analise das
estruturas sociais reais em que estdo inscritos tanto os potenciais de
emancipacdo quanto os obstaculos concretos a sua efetivagdo. Pelo
contrario, o delineamento de tendéncias do desenvolvimento histo-
rico ganha uma extraordinaria importancia: tanto com relacdo ao
diagnostico do tempo presente a partir da légica do capital —l6gica
que é estruturante do conjunto da sociedade capitalista— como com
relacdo aos progndésticos que podem ser derivados a partir desse
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diagndstico. E com base nas tendéncias estruturais da logica social
do capitalismo e no exame dos arranjos histéricos concretos em que
essa logica se expressa —com base no di