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Este livro comemora 28 anos de amizade e parceria 

intelectual entre os dois autores. Teve início em abril de 1998, 

quando Claudio A. Dalbosco iniciou seu doutorado na 

Universidade de Kassel, sob a orientação de Wolfdietrich 

Schmied-Kowarzik. Foram anos de interlocução dialógica 

intensa, que se prolonga até os dias de hoje, movida pela 

investigação sobre os ideais da Bildung clássica alemã e sua 

possível atualização, inclusive para o contexto educacional 

brasileiro. O livro também comemora os 25 anos do convênio 

de mútua cooperação internacional entre a Universidade de 

Kassel (Alemanha) e a Universidade de Passo Fundo 
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atualmente por Claudio A. Dalbosco e Dirk Stederoth e no 

qual Hans-Georg Flickinger e Heinz Eidam desempenharam 

papel importante.

Viajar forma o caráter. Alguns 
zombam de Kant porque ele nunca saiu 
de Königsberg. Imagine se Kant, depois 
de terminar sua História natural geral e 
teoria dos céus (1755), tivesse partido 
em uma viagem ao redor do mundo, 
como Alexander von �Humboldt, e nave-
gado de barco até a América do Sul ou 
mesmo até as Ilhas Galápagos. Com 
certeza, ele teria escrito relatos de 
viagem (e não apenas lido) e, mais tarde, 
como Humboldt, também publicado seu 
“Cosmos”. Mas Kant não fez isso, ficou 
em casa e escreveu Críticas: porque 
queria saber algo, porque tinha pergun-
tas, mas não respostas: o que posso 
(realmente) saber, o que devo (como ser 
humano) fazer e o que posso esperar 
(para o futuro)? Kant buscava orientação 
no pensamento, não em viagens. A 
busca por respostas pode ser o início de 
uma “viagem mental”, mas também 
pode levar as pessoas a se deslocarem 
para o outro lado do mundo para desco-
brir como se vive lá e o que se pensa lá. 
Essas são, então, “viagens formativas”, e 
os caminhos percorridos se tornam 
“caminhos formativos”.

Filosofia prática, pedagogia, forma-
ção é uma viagem no sentido formativo. 
E há um livro sobre isso. Antes de se 
tornar um livro, foram conversas, semi-
nários e discussões. Agora, tornou-se um 
diálogo entre dois viajantes da Bildung 
(formação), cujos caminhos se cruzaram 
repetidamente na Alemanha e no Brasil. 
E, assim, este livro relata trajetórias 
educacionais: reconstrói etapas e fases e 
descreve obstáculos e dificuldades, que se 
enfrentam nesses caminhos para o 
conhecimento, para a Bildung – se é que 
se quer saber.

E aonde se chega no final? De volta 
ao ponto onde a relação entre conheci-
mento e sabedoria, entre filosofia prática 
e pedagogia (em princípio) se tornou 
temática: à “ideia do bem”, sua Paidéia 
(Platão) e à busca por um “fim último” 
como bem supremo (Aristóteles). E se 
seguirmos o diálogo sinuoso e as cartas 

que dele resultaram, trocadas entre os 
dois autores, fica claro, sobretudo e espe-
cialmente para os pedagogos: ainda 
estamos sentados na caverna que Platão 
fez Sócrates descrever como uma alego-
ria sobre “educação e ignorância” e 
ainda procuramos a saída – sair do 
mundo das imagens das sombras, de sua 
escuridão, de suas ilusões, de seus enga-
nos. E a busca por uma saída se torna 
cada vez mais urgente: porque, entretan-
to, também as coisas lá fora se tornam 
sombras encenadas pela mídia, porque 
“a sede de poder e a ganância” “neste 
globo” (Kant) arruínam nossa “bela Terra 
bem redonda” (Marx) como um todo e 
porque nós mesmos só podemos sobrevi-
ver se finalmente recuperarmos o juízo.

E como a “ideia do bem” é insuficien-
te apenas como ideia na cabeça e uma 
esperança abstrata não é suficiente, 
agora é preciso procurar uma saída. A 
“ideia do bem” é, para Platão, uma peria-
goge: a virada (conversão) dos pedago-
gos educadores em direção a ela, mas 
também a volta para a caverna. Paideia é 
a pedagogia da caverna em busca da luz. 
Kant pode ter “permanecido mais ou 
menos na caverna”, como criticou 
Schelling, mas, pelo menos, “percebeu” 
a luz. Com a “primazia da razão prática” 
acima de qualquer razão teórica ou 
religiosa-especulativa, ele indicou o cami-
nho e, com o “imperativo categórico”, 
forneceu uma “bússola” com a qual 
também é possível procurar uma saída 
em conjunto.  Às vezes, pode ser bom 
ficar em casa. Mas se você viajar para o 
outro lado do mundo em viagens educa-
cionais e formativas, talvez também 
possa se sentir em casa lá. Você está 
sempre em casa onde pode ser diferente 
sem medo (Adorno). Assim, o mundo 
seria um “cosmos” no qual se pode viver 
juntos e aprender uns com os outros.

Heinz Eidam
Fronhausen/Marburg, 

inverno de 2026



UNIVERSIDADE DE PASSO FUNDO 

Bernadete Maria Dalmolin 
Reitora

Edison Alencar Casagranda 
Pró-Reitor Acadêmico

Antônio Thomé
Pró-Reitor de Planejamento e Desenvolvimento Institucional

UPF Editora
Editor
Adriano Pasqualotti

Revisão
Cristina Azevedo da Silva
Júlia Bortolin dos Santos

Programação visual
Rubia Bedin Rizzi

Conselho Editorial

Dr. Adriano Pasqualotti
Universidade de Passo Fundo 
Dr. Carlos Amaral Hölbig
Universidade de Passo Fundo
Dr. Claudio Almir Dalbosco
Universidade de Passo Fundo
Dr. Dirk Stederoth
Universität Kassel
Dr. Edson Campanhola Bortoluzzi
Universidade de Passo Fundo
Dr. Orlando Mauricio Duran Acevedo
Pontificia Universidad Católica de Valparaíso
Dra. Vanina Cravero
Universidad Nacional de Rosario

SOCIEDADE BRASILEIRA DE FILOSOFIA DA EDUCAÇÃO

Diretoria Sofie Gestão 2024-2026

Lilian do Valle (UERJ)
Presidente

Luiz Roberto Gomes (UFSCAR)
Vice-Presidente

Pedro Pagni (UNESP - Marília)
Secretário

Danilo Bantim Frambach (UERJ)
2º Secretário 

Maurício João Farinon (UNOESC)
Tesoureiro

Marcio Francisco Teixeira de Oliveira (UERJ)
2º Tesoureiro

Editor
Pedro Angelo Pagni 

Conselho Editorial

Pedro Angelo Pagni
Universidade Estadual Paulista
Antonio Joaquim Severino
Universidade Nove de Julho
Alexandre Simão de Freitas
Universidade Federal de Pernambuco
Evandson Paiva Ferreira
Universidade Federal de Goiás
Lílian do Valle
Universidade do Estado do Rio de Janeiro
Luiz Roberto Gomes
Universidade Federal de São Carlos
Nadja Herman
Universidade Federal do Rio Grande do Sul



2026 
Coedição



Copyright dos autores

Daniela De David Araujo
Revisão

Rubia Bedin Rizzi
Projeto gráfico, diagramação e criação da capa

Arquivo dos autores
Imagem da capa

Esta obra acadêmica, publicada por editora universitária com Conselho Editorial de composição 
nacional e internacional, foi submetida à avaliação formal por pares. A responsabilidade ética, 
legal e intelectual pelos conteúdos, bem como pela exatidão das informações, opiniões e pelo 
uso de imagens, é exclusiva dos autores, sendo vedada a reprodução total ou parcial da obra sem 
autorização expressa, nos termos da legislação vigente.

afiliada à

Associação Brasileira  
das Editoras Universitárias

Campus I, BR-285, Km 292,7, bairro São José

99052-900, Passo Fundo, RS, Brasil

Telefone: (54) 3316-8374

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
CIP – Dados Internacionais de Catalogação na Publicação              

_______________________________________________________________ 
                            

D137f      Dalbosco, Claudio A.  
Filosofia prática, Pedagogia e Formação (Bildung) 

[recurso eletrônico] : um diálogo alemão-brasileiro sobre 
Filosofia da Educação / Claudio A. Dalbosco, Wolfdietrich 
Schmied-Kowarzik. – Passo Fundo : EDIUPF ; Rio de 
Janeiro : SOFIE, 2026. 

12.500 KB ; PDF. 
 
Modo de acesso gratuito: www.upf.br/upfeditora 
ISBN 978-65-5607-113-8. 
DOI: 10.5335/9786556071138 (E-book). 
 
1. Cartas. 2. Educação - Filosofia. 3. Pedagogia crítica. 

4. Educação - Formação. I. Schmied-Kowarzik, 
Wolfdietrich. II. Título. 

 CDU: 37.01 
_______________________________________________________________ 

Bibliotecária responsável Jucelei Rodrigues Domingues - CRB 10/1569 
 
 
 
 
 
 
 



Para Iris e Vera





 Este livro comemora 28 anos de amizade e parceria intelectual entre os 

dois autores. Teve início em abril de 1998, quando Claudio A. Dalbosco iniciou 

seu doutorado na Universidade de Kassel, sob a orientação de Wolfdietrich 

Schmied-Kowarzik. Foram anos de interlocução dialógica intensa, que se pro-

longa até os dias de hoje, movida pela investigação sobre os ideais da Bildung 

clássica alemã e sua possível atualização, inclusive para o contexto educacio-

nal brasileiro. O livro também comemora os 25 anos do convênio de mútua 

cooperação internacional entre a Universidade de Kassel (Alemanha) e a 

Universidade de Passo Fundo (UPF/Brasil) na área de Filosofia da Educação, 

coordenado atualmente por Claudio A. Dalbosco e Dirk Stederoth e no qual 

Hans-Georg Flickinger e Heinz Eidam desempenharam papel importante.
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Apresentação à edição brasileira

Prezadas leitoras, prezados leitores!

Aceitei o honroso convite dos autores deste livro para apresentá-lo a 

vocês, mediante a elaboração do prefácio. Mas, ao ver que a obra foi com-

posta a partir de uma troca de cartas, optei por fazer a apresentação tam-

bém sob esse mesmo formato, redigindo a missiva que ora lhes endereço, 

com grande satisfação. Esta minha decisão quer já expressar uma primei-

ra apreciação positiva do livro, uma vez que esse gênero epistolar tem uma 

significativa relevância, não apenas pela sua especificidade literária, que 

nos assegura uma fruição estética particular na leitura de textos assim 

configurados, mas, sobretudo, por facilitar a apreensão e o compartilha-

mento das ideias que os autores se propõem a nos comunicar. A escrita 

epistolar, pela sua natureza coloquial, viabiliza uma comunicação  mais 

clara, proporcionando aos leitores destinatários a possibilidade de aquila-

tarem, com igual clareza, o sentido das mensagens. Constitui-se, então, um 

diálogo mais íntimo e profundo, atingindo um círculo mais amplo de par-

ticipantes do debate, o que nem sempre ocorre na conversa oral, marcada 
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que é pela sua natureza fluente e pela rapidez da fala. Na escrita epistolar, 

o ritmo da exposição das ideias é mais pausado, podendo alinhavar mais 

detidamente o sentido dos pensamentos que o missivista busca transmitir 

a seus interlocutores, os leitores da carta. Ademais, levando boa vantagem 

sobre o ensaio teórico, forma privilegiada da escrita no âmbito da comuni-

cação acadêmica, o gênero epistolar acresce à leitura um índice maior de 

prazer, por agregar uma efetiva prática dialógica na qual se faz presente 

uma interação pessoal, que dá maior vivacidade às ideias e que interpela 

os leitores, convidando-os a entrar no debate, com uma força maior de 

sedução. 

Eis já aí um mérito destacado da obra de Cláudio Almir Dalbosco, do-

cente da Universidade de Passo Fundo, e de Wolfdietrich Schmied-Kowarzik, 

docente da Universidade de Kassel, Alemanha; obra objeto desta apresenta-

ção, que faço igualmente sob esse formato epistolar, visando despertar-lhes 

o interesse pela leitura. Os autores  nos expõem suas ideias mediante  uma 

troca de cartas. Esta correspondência é mais uma etapa da longa convivên-

cia entre eles, durante as últimas décadas, quando mantiveram um extenso 

e intenso intercâmbio, pessoal e institucional.  Como vocês verão ao longo 

do texto, o livro nasceu desse diálogo, primeiramente entre os autores, a 

partir da convivência do orientando com o orientador, e, em seguida, com 

os pensadores referenciais, bem como com as situações do contexto histó-

rico-social. Portanto, um tríplice diálogo instaurado,  que se abre a tantos 

outros interlocutores – ora a vocês, leitoras e leitores –, a quem tenho a 

alegria de convidar para a leitura. Ao transformar suas cartas num livro, os 

autores tornam públicas as ideias inicialmente trocadas entre eles. Elas se 

transmutam, então, em verdadeiras “cartas abertas”, acessíveis a todos os 

interessados na temática debatida. Certamente, com essa atitude, os auto-

res querem efetivar um compartilhamento de suas convicções, viabilizan-

do, de uma forma mais coloquial, o acesso a elas e convidando a todos a 

participarem do debate iniciado por eles e registrado nas cartas.
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Não se faz necessário que eu lhes adiante aqui o teor detalhado dos 

capítulos, uma vez que vocês já encontrarão, na Introdução, sínteses com-

pletas de cada um deles. Apenas informo que o livro se compõem de uma 

rica Introdução, de sete capítulos e de um Apêndice, de autoria individual 

de Schmied-Kowarzik, sobre o sentido filosófico da dialética. Assim, após 

a sugestiva Introdução, na qual consta o relato da origem da obra, bem 

como um detalhado roteiro da sua estrutura, um primeiro capítulo colo-

ca a problemática a ser abordada na correspondência. Este primeiro capí-

tulo é construído mediante uma entrevista de Schmied-Korwazik dada a 

Dalbosco. Nela, Dalbosco nos apresenta o entrevistado, que foi seu orien-

tador de doutorado, e lhe formula questões relacionadas à temática que 

vão debater nas cartas. Respondendo às questões, o renomado filósofo da 

educação, integrante da tradição filosófico-educacional alemã, resgata sua 

trajetória de formação e de atuação como pensador, professor universi-

tário e pesquisador, e já adianta posições centrais de seu pensamento. É 

feito, assim, um aquecimento para a abordagem dos valiosos elementos 

conceituais que constituem o conteúdo dos seis capítulos que se seguem,  

elementos abordados nas seis cartas que os autores trocaram. Já, no alen-

tado Apêndice, Schmied-Kowarzik, praticando profunda reflexão históri-

ca e teórica, nos disponibiliza uma consolidada exposição do sentido da 

dialética, acompanhando a elaboração dessa categoria ao longo da tradi-

ção filosófica ocidental, em sua busca para superar a indevida identificação 

com a retórica ou com a lógica, e de alcançar a compreensão filosófica do 

processo cognoscente, exercício da razão em sua luta para dar conta da rea-

lidade. Partindo de suas origens na filosofia antiga, retomando as posições 

de Sócrates, Platão e Aristóteles, destaca as contribuições das filosofias mo-

derna e contemporânea, particularmente de Schleiermacher, Kant, Hegel e 

Marx, e defende que a filosofia da práxis marxiana fornece a compreensão 

mais completa da dialética, em seu mais exitoso esforço reflexivo para o 

entendimento do processo cognitivo, ao dar melhor conta da vinculação 
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entre a teoria e a prática. Isso se deu pela inversão que Marx fez da dialética 

hegeliana, ao questionar seu absolutismo idealista e ao articular a própria 

filosofia à prática social transformadora da realidade humana. A filosofia 

da práxis se concebe, então, como práxis da filosofia.

Ao acompanharmos o denso debate conduzido pelos autores, no de-

correr do diálogo epistolar, veremos que a sua construção vai se dando 

no entrecruzamento de três grandes aberturas. De um primeiro ângulo, 

configura-se a rica reflexão pessoal dos dois missivistas e a consistente 

experiência da própria formação. É o rico momento do recurso perma-

nente à interioridade reflexiva. Mas esse retorno a si, ao exercício espe-

cífico da reflexão, não ocorre sob um pretenso recolhimento solipisista, 

mas, sim, compromissado com um diálogo sistemático com os filósofos 

clássicos de nossa tradição, que pensaram filosoficamente a educação. 

De um terceiro ângulo, os autores não perdem de vista a contextualida-

de histórico-social contemporânea, sendo profundamente sensíveis aos 

acontecimentos históricos que moldam nossa atualidade sociocultural, 

no momento muito marcada pelas situações político-econômicas do 

capitalismo neoliberal. Está sempre presente um diagnóstico crítico do 

contexto atual da história humana, com muita sensibilidade aos proble-

mas da injustiça social e da destruição ecológica, que bem configuram 

uma barbárie continuada.

No seu intenso e extenso diálogo com a tradição filosófica da cultura 

ocidental, os autores compartilham conosco as ricas contribuições de re-

conhecidos pensadores clássicos do campo filosófico-pedagógico, que são 

chamados à mesa de debates esclarecedores. São convocados desde os filó-

sofos da antiguidade – Sócrates, Platão, Aristóteles –, assim  como grandes 

pensadores da filosofia moderna e contemporânea, com destaque para os 

da tradição filosófico-educacional alemã: assim, podemos nos aproximar, 

mais de perto, das valiosas contribuições dos modernos, entre os quais 

Comenius, Kant, Herbart, Fichte, Schelling, Hegel, Rousseau, Marx, Adler, 
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e dos contemporâneos – Schleiermacher, Humboldt, Gadamer, Adorno, 

Ulrich Sonnerman, Peter Bieri, Hans-Georg Flickinger, Dirk Stederoth, 

Heinz Eidam, Theodor Litt, Joseph Derbolav, Franz Fischer,  Dieter Benner, 

Ernest Seiffert, Heinz-Joachim Heydorn.

Com relação ao desenrolar do tratamento dos temas, os autores põem 

em prática uma abordagem de dimensão hermenêutico-formativa do diá-

logo epistolar, não só entre eles, mas também entre eles e os demais pensa-

dores que refletiram filosoficamente sobre a educação e que constituíram 

a tradição filosófico-pedagógica ocidental clássica. Em pauta, uma fértil 

maiêutica própria do exercício hermenêutico de explicitação da estrutura 

dialética tripartite entre escutar (atentamente), perguntar (questionando) 

e responder (reflexivamente). Como podemos ver na ampla e densa troca 

de ideias, procedem acolhendo os sentidos postos, mediante uma escuta 

atenta e paciente, solicitando mais esclarecimentos, mediante um rigoroso 

questionamento crítico sobre esses sentidos e, finalmente, apresentando 

desdobramentos para recompor dialeticamente os sentidos dos temas, fa-

zendo avançar as próprias reflexões.

E é exatamente o primado da filosofia da práxis, para nosso ade-

quado entendimento da formação humana – alvo intrínseco e necessário 

de todo investimento pedagógico –, o foco nuclear do rico diálogo pro-

posto no livro. Com efeito, ao longo de sua conversa, os autores defen-

dem a ideia de que a educação, sob todas as expressões pedagógicas, é 

a mediação privilegiada dessa formação, entendida, então, como busca 

incessante da própria humanização, tarefa intrínseca de todo indivíduo 

que integra a espécie humana, dada sua destinação de tornar-se plena-

mente um ser pessoal. O que quer dizer que não nos humanizamos pela 

determinação de nossas condições objetivas de seres naturais e sociais, 

inseridos no mundo da objetividade, como se nos formássemos apenas 

em decorrência de um processo evolutivo. Ao contrário, dependemos in-

tegralmente de um processo histórico, construído pela nossa atividade 
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prática, que se caracteriza por ser uma práxis, ou seja, um agir objetivo 

impregnado por uma significação necessariamente subjetivada, que lhe 

atribui um sentido. É aí que vamos encontrar a intervenção da filosofia 

e, no caso em pauta, da Filosofia da Educação. Assim, o propósito nuclear 

do diálogo epistolar filosófico que Dalbosco e Schmied-Kowarzik nos 

apresentam neste instigante livro centra-se na relação orgânica entre a 

filosofia e a educação. E a posição defendida é a de que a filosofia prática é 

a base da práxis formativa transformadora, uma vez que nós, seres huma-

nos, incompletos, frágeis e precários, só podemos nos realizar mediante a 

práxis, ou seja, mediante o agir histórico-social intencionalizado pela in-

tervenção da subjetividade ao elaborar, pela reflexão filosófica, uma visão 

hermenêutica do existir humano.

Apoiados em ricas contribuições dos pensadores clássicos da área, 

os autores assumem que a Bildung, como formação pessoal, é autoforma-

ção, que as pessoas podem realizar em interação dialógica com os outros 

de si, conectando-se ao contexto socioambiental. Veem, então, a educação 

formativa como práxis que ocorre entre seres humanos inseridos na so-

ciedade e na natureza, nunca perdendo de vista que se trata sempre de 

uma práxis integralmente social, que implica a reestruturação política 

da comunidade humana, pois a tarefa de formar a subjetividade dos edu-

candos exige, igualmente, revolucionar a economia capitalista em todas 

as suas dimensões  – sem o que não poderemos contar com um futuro 

solidário e ecológico, alicerçado numa relação harmoniosa com a socie-

dade e com a natureza. Esta proposta educativa, que inspira o estimulan-

te debate travado pelos missivistas, desafia os educadores a se apoiarem 

numa Filosofia da Educação consciente e responsável pelas questões éti-

co-ambientais e que se sustente numa concepção dialética materialista 

da história, visão indispensável para melhor entendermos o sentido da 

práxis em sua função intrínseca de emancipação humana. Essa é a via de 

compreensão da relação da filosofia com a educação, interesse genuíno 
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de amplo e flexível caminho investigativo e reflexivo a ser trilhado no pro-

cesso formativo das novas gerações. 

Assim, a proposta em debate explicita incisivamente o vínculo entre 

formação, práxis, sociedade e natureza, em seu objetivo de tornar o mun-

do mais habitável, mais justo e solidário. Privilegia-se, então, o exercício da 

razão prática da ética, da política, da estética e da pedagogia, uma vez que 

não se visa, no exercício filosófico, ao conhecimento apodítico do mundo 

e de si mesmo, mas à compreensão da condição humana do existir histo-

ricamente. Ao atribuir primazia à razão prática, quer-se insistir na com-

preensão de que o conhecimento, em  sua feição puramente epistêmica, 

nunca é capaz de alcançar a realidade em si: eis que ela só pode ser com-

preendida a partir de e dentro de uma exigente prática que nos é imposta 

e que nos obriga a agir moralmente.

Com base nessas referências hermenêuticas de nossa condição exis-

tencial histórica, a prática educativa e suas mediações institucionais e 

operativas precisam ser repensadas e reconfiguradas. A educação escolar 

se equivoca radicalmente e perde sua potência emancipadora ao se enten-

der e se realizar apenas como preparação para o trabalho multifuncional, 

a fim de otimizar o lucro dos empreendimentos capitalistas, sob o amparo 

ideológico de um alegado neoliberalismo, que transforma a liberdade em 

mero fetiche alienante.  Assim conduzido, o ensino escolar institucional 

não tem mais em vista  a formação para a maioridade de sujeitos autôno-

mos, aptos a contribuírem para a preservação e o aperfeiçoamento solidá-

rios, para uma vida social democrática, visando ao bem-estar de todos. A 

economização generalizada da educação, ainda tão presente e forte nos 

dias de hoje, enfraquece as experiências formativas solidárias no seio das 

instituições de ensino.

Por isso, ao se afirmar a primazia da razão prática, sustenta-se que 

todo filosofar que se instaura numa esfera apenas teórica, contentan-

do-se em tão somente conhecer representativamente o real, arroga a si 



20

Filosofia prática, Pedagogia e Formação (Bildung): 
um diálogo alemão-brasileiro sobre Filosofia da Educação 

uma inaceitável potência divina, transcendental, que desconsidera a ra-

dical imanência de nosso existir histórico, bem como a ineludível tarefa 

de indicar orientações para o agir no mundo concreto. Daí a inelutável 

exigência de se conscientizar criticamente os futuros professsores de 

que esses ideais da Bildung se opõem a uma sociedade estruturada de 

modo capitalista, que promove cada vez mais a economização do siste-

ma escolar, dos currículos e da própria docência. Mesmo cientes de que 

não podem efetuar mudanças estruturais da sociedade com sua prática 

pedagógica, os educadores podem sensibilizar seus alunos à injustiça 

social, à destruição da biosfera e às demais formas de barbárie em suas 

intervenções pedagógicas, promovendo o despertar de uma consciência 

crítica frente a todas essas situações desumanizadoras.

Prezadas leitoras, prezados leitores: só me resta parabenizar os au-

tores, Wolfdietrich Schmied-Kowarzic e Cláudio Almir Dalbosco, pela va-

liosa iniciativa que tiveram e agradecer a vocês, leitoras e leitores, pela 

atenção concedida a esta carta de apresentação do livro e de convite à con-

tinuação de um fecundo diálogo, entre nós, com nossos missivistas e com 

todos esses grandes pensadores que nos legaram tanta inspiração. Estou 

certo de que esse mergulho na reflexão filosófico-educacional, possibili-

tado pelo generoso compartilhamento, pelos autores, de suas ideias – e 

que nos fornece preciosas referências para pensarmos a educação, aqui 

em nosso contexto brasileiro atual –, será extremamente valioso para nós, 

que somos compromissados com a formação integral dos educandos.

Cordialmente,

Antônio Joaquim Severino

Universidade de São Paulo (USP/Brasil)

São Paulo, verão de 2026.



Prefácio

Viajar forma o caráter. Alguns zombam de Kant porque ele nunca 

saiu de Königsberg. Imagine se Kant, depois de terminar sua História natu-

ral geral e teoria dos céus (1755), tivesse partido em uma viagem ao redor do 

mundo, como Alexander von Humboldt, e navegado de barco até a América 

do Sul ou mesmo até as Ilhas Galápagos. Com certeza, ele teria escrito rela-

tos de viagem (e não apenas lido) e, mais tarde, como Humboldt, também 

publicado seu “Cosmos”. Mas Kant não fez isso, ficou em casa e escreveu 

Críticas: porque queria saber algo, porque tinha perguntas, mas não respos-

tas: o que posso (realmente) saber, o que devo (como ser humano) fazer e o 

que posso esperar (para o futuro)? Kant buscava orientação no pensamen-

to, não em viagens. A busca por respostas pode ser o início de uma “viagem 

mental”, mas também pode levar as pessoas a se deslocarem para o outro 

lado do mundo para descobrir como se vive lá e o que se pensa lá. Essas são, 

então, “viagens formativas”, e os caminhos percorridos se tornam “cami-

nhos formativos”. 
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Filosofia prática, pedagogia, formação é uma viagem no sentido forma-

tivo. E há um livro sobre isso. Antes de se tornar um livro, foram conversas, 

seminários e discussões. Agora, tornou-se um diálogo entre dois viajan-

tes da Bildung (formação), cujos caminhos se cruzaram repetidamente na 

Alemanha e no Brasil. E, assim, este livro relata trajetórias educacionais: 

reconstrói etapas e fases e descreve obstáculos e dificuldades, que se en-

frentam nesses caminhos para o conhecimento, para a Bildung – se é que 

se quer saber. 

E aonde se chega no final? De volta ao ponto onde a relação entre 

conhecimento e sabedoria, entre filosofia prática e pedagogia (em princí-

pio) se tornou temática: à “ideia do bem”, sua Paidéia (Platão) e à busca por 

um “fim último” como bem supremo (Aristóteles). E se seguirmos o diálogo 

sinuoso e as cartas que dele resultaram, trocadas entre os dois autores, fica 

claro, sobretudo e especialmente para os pedagogos: ainda estamos senta-

dos na caverna que Platão fez Sócrates descrever como uma alegoria sobre 

“educação e ignorância” e ainda procuramos a saída – sair do mundo das 

imagens das sombras, de sua escuridão, de suas ilusões, de seus enganos. E 

a busca por uma saída se torna cada vez mais urgente: porque, entretanto, 

também as coisas lá fora se tornam sombras encenadas pela mídia, por-

que “a sede de poder e a ganância” “neste globo” (Kant) arruínam nossa 

“bela Terra bem redonda” (Marx) como um todo e porque nós mesmos só 

podemos sobreviver se finalmente recuperarmos o juízo. 

E como a “ideia do bem” é insuficiente apenas como ideia na cabeça 

e uma esperança abstrata não é suficiente, agora é preciso procurar uma 

saída. A “ideia do bem” é, para Platão, uma periagoge: a virada (conversão) 

dos pedagogos educadores em direção a ela, mas também a volta para a 

caverna. Paideia é a pedagogia da caverna em busca da luz. Kant pode ter 

“permanecido mais ou menos na caverna”, como criticou Schelling, mas, 

pelo menos, “percebeu” a luz. Com a “primazia da razão prática” acima de 

qualquer razão teórica ou religiosa-especulativa, ele indicou o caminho e, 
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com o “imperativo categórico”, forneceu uma “bússola” com a qual tam-

bém é possível procurar uma saída em conjunto.  Às vezes, pode ser bom 

ficar em casa. Mas se você viajar para o outro lado do mundo em viagens 

educacionais e formativas, talvez também possa se sentir em casa lá. Você 

está sempre em casa onde pode ser diferente sem medo (Adorno). Assim, 

o mundo seria um “cosmos” no qual se pode viver juntos e aprender uns 

com os outros.

Heinz Eidam

Fronhausen/Marburg, inverno de 2026.





Introdução

A ideia deste livro surgiu durante os meses de maio e junho de 2024. 

O ponto de partida foi um e-mail no qual Claudio A. Dalbosco convidou 

Wolfdietrich Schmied-Kowarzik para uma nova e ampliada entrevista em 

alemão sobre filosofia e educação, que seria traduzida para o português e 

publicada em uma revista especializada brasileira.1 A entrevista ganhou 

rapidamente a forma de um diálogo vivo entre os dois autores, abrangen-

do um leque amplo de temas e problemas que não poderiam mais ser tra-

tados no âmbito do próprio diálogo. Daí surgiu a ideia de aprofundar tais 

temas por meio de cartas filosófico-pedagógicas e transformar o projeto 

inicial em livro. Deste modo, além do diálogo-entrevista, cada autor escre-

veu três cartas filosófico-pedagógicas que contemplam o âmbito investiga-

tivo e as produções dos dois autores, concentrando-se, especialmente, no 

diálogo sobre a produção intelectual de Schmied-Kowarzik. Optou-se tam-

1	 Claudio Dalbosco já havia feito uma primeira e breve entrevista com Wolfdietrich Schmied-
-Kowarzik em 2015, a qual foi publicada na Revista Educação & Sociedade, v. 37, nº. 134,  
p. 305-326, 2016, com a tradução de Muriel Maia-Flickinger e Hans-Georg Flickinger. 
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bém por inserir no final, como apêndice, um ensaio de Schmied-Kowarzik 

traduzido do alemão para o português por Dalbosco. Cabe salientar, ain-

da, que a escrita do livro se baseou na troca frequente de mensagens ele-

trônicas, as quais foram indispensáveis para o esclarecimento conceitual 

recíproco e das dificuldades de tradução que se apresentavam, tanto ao 

diálogo-entrevista como às próprias cartas filosófico-pedagógicas.  

O fio condutor temático do livro é o diálogo entre filosofia e educação. 

A hipótese de fundo que o norteia repousa no primado da filosofia práti-

ca como base da práxis formativa transformadora. Tal hipótese deixa-se 

sustentar pelo nexo estreito entre filosofia e formação, o qual pressupõe 

que a filosofia já é formativa em sua origem e que a própria formação, por 

sua vez, só se deixa esclarecer e se concretizar reflexivamente por meio de 

seu diálogo com a filosofia. Contudo, de tal hipótese emergem muitas per-

guntas: em que consiste o primado da filosofia prática? O que é formação 

e qual é sua proximidade e diferença com outros conceitos centrais, como 

pedagogia, educação e treinamento (capacitação)? Em que sentido o diá-

logo entre filosofia prática e formação pode reverter-se em atitude crítica 

às diferentes formas de reducionismo educacional contemporâneo? Por 

fim, por que ideais democráticos dependem do nexo entre filosofia prática 

e formação?  O diálogo entre os dois autores procura enfrentar estas e 

outras perguntas, deixando claro que o sentido de algumas delas é ines-

gotável.

A investigação sobre a relação entre filosofia, educação e formação é 

perseguida, neste livro, pelo diálogo com a tradição filosófico-pedagógica 

ocidental clássica. Dialogar com os clássicos é algo tão trivial ao pensamen-

to filosófico e às teorias educacionais que nem precisaria ser anunciado 

aqui. Contudo, considerando o aligeiramento veloz e deformativo da educa-

ção profissional assumido pelo sistema educacional escolar e universitário 

contemporâneo, cada vez mais submisso à ordem social econômica neoli-

beral, faz-se necessário reivindicar tal diálogo e colocá-lo à disposição das 
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novas gerações. Mas, por que dialogar com autores clássicos? Antes de tudo, 

porque a leitura dos textos clássicos provoca o processo de estranhamento 

formativo necessário à transformação dos sujeitos envolvidos no diálogo 

e na própria investigação, possibilitando que eles vejam a si mesmos, aos 

outros e ao mundo de maneira diferente. Em outras palavras, o clássico 

não só provoca a profunda revisão conceitual crítica da teoria, como tam-

bém o genuíno exercício espiritual de quem a ele se entrega. Esta mudança 

radical de si mesmo, ou seja, esta “revolução na maneira de pensar e agir”, 

também é o que os dois autores procuram reter, quando dialogam, ao longo 

do livro, com vários autores clássicos, entre os quais, Sócrates, Jan Amos 

Comenius, Jean-Jacques Rousseau, Immanuel Kant, Wilhelm von Humboldt, 

Johann Friedrich Herbart e Hans-Georg Gadamer. Deles, Schmied-Kowarzik 

e Dalbosco procuram preservar criticamente a ideia de formação como au-

toatividade livre do educando (aluno), conduzida dialogicamente pelo edu-

cador (professor). Portanto, o diálogo com a tradição filosófico-pedagógica 

ensina que a formação diz respeito ao cultivo da interioridade e, por isso, 

inicia com a práxis de cada um e a ela retorna permanentemente: toda a 

compreensão da práxis já é também uma experiência na própria práxis do 

sujeito inserido social, cultural e historicamente. Este aspecto toca profun-

damente no âmbito da educabilidade (Bildsamkeit)2 humana, revelando que 

ensinar e aprender envolvem muito mais do que transmitir e ouvir passiva-

mente: requerem abertura, reciprocidade e participação dialógica.

Neste contexto, há uma dimensão hermenêutico-formativa do diá-

logo-entrevista e da correspondência epistolar que merece ser destacada. 

Trata-se da estrutura dialética tripartite entre escutar, perguntar e respon-

der, que constitui a própria dimensão recíproca, conflitiva e infinita do 

diálogo humano profundo e autêntico. Tal estrutura sustenta a experiên-

cia formativa que se desencadeia entre os dois autores: Dalbosco inicia seu 

2	 Embora “formabilidade” poderia ser outra tradução possível para Bildsamkeit, preferimos 
empregar “educabilidade”.
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percurso formativo como doutorando, escutando atentamente o discurso 

filosófico-pedagógico de Schmied-Kowarzik, fazendo-lhe perguntas. Ao le-

vá-las a sério, Schmied-Kowarzik põe-se em movimento reflexivo e, procu-

rando responder a tais perguntas, recorre muitas vezes a outras perguntas, 

as quais também exigem, por sua vez, outras respostas. Ora, é precisamen-

te este ir e vir do diálogo, sempre em uma perspectiva de mão dupla, que 

dá vida ao processo investigativo e que define os contornos da própria au-

toformação crítica que acontece entre os dialogantes.  

O livro divide-se em sete capítulos e em um apêndice. O primeiro 

capítulo contém o longo diálogo-entrevista entre os dois autores, o qual 

não segue o modo protocolar formal de pergunta e resposta. Ao contrário 

disso, deixa-se orientar pelo diálogo vivo, no qual as considerações de um 

dialogante abrem sempre novos caminhos, exigindo do outro parceiro – 

que escuta atentamente –, o pensar sobre novos problemas. Esta dialética 

dialógica permite também que outros conceitos não previstos inicialmen-

te entrem em cena para dar conta dos novos problemas. Tal dinâmica só 

é possível – e esta é a característica principal do diálogo vivo –, na medida 

em que os dialogantes levam a sério um ao outro, escutando o que um 

tem a dizer e sopesando a possibilidade de que o outro possa ter razão. 

Assim, por exemplo, ao ser questionado inicialmente por Dalbosco sobre 

sua trajetória pessoal e acadêmica, Schmied-Kowarzik faz sua autoapre-

sentação, a qual serve de introdução para o nascimento de outros temas 

e outras perguntas. Neste contexto, Schmied-Kowarzik é levado, entre ou-

tros aspectos, a justificar sua tese principal do primado da filosofia prática 

e sobre os desdobramentos educacionais e formativos que dela resultam. 

Embora muitos autores são aqui referidos, concede-se primazia a Schleier-

macher e Herbart, deixando claro o quanto eles são indispensáveis para 

pensar problemas referentes às teorias educacionais e às teorias da for-

mação. Talvez, como poucos, estes dois autores proporcionam o diálogo 

profundo entre filosofia e pedagogia, que conduz ao autoesclarecimento 
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crítico e autônomo de ambas, tanto da filosofia como da pedagogia. Neste 

sentido, não seria exagero algum afirmar que estes dois autores, seguindo 

as pegadas de Comenius, Rousseau e Kant, fundam o discurso pedagógico 

moderno, o qual precisa ser revisitado porque infelizmente caiu no esque-

cimento, na atualidade.

O segundo capítulo consiste na primeira carta de Dalbosco a 

Schmied-Kowarzik, dividida em duas partes, cujo núcleo central refere-se 

à problematização da dupla dimensão da Bildung. A primeira parte trata 

da Bildung em exercício, ou seja, de como ela acontece vivamente nas au-

las e seminários ministrados por Schmied-Kowarzik na Universidade de 

Kassel e nos encontros de orientação da tese de doutorado de Dalbosco e 

de outros doutorandos. Ainda é constitutivo desta dimensão viva da Bil-

dung os jantares sociais ocorridos no apartamento da família Schmied-

-Kowarzik, nos quais sempre havia espaço para o diálogo filosófico inter-

cultural. Por fim, a viagem de Robin Schmied-Kowarzik (filho mais novo 

do casal) ao Brasil também é tema central da Bildung em exercício, pois, 

como nos ensina a própria tradição cultural alemã, viajar é um momento 

decisivo da autoformação individual. A segunda parte da carta trata da 

Bildung mediante a perspectiva conceitual, levantando a questão sobre o 

sentido do primado da filosofia prática e sobre sua influência na própria 

concepção de Bildung. Dalbosco leva em consideração aqui, para formu-

lar tal questionamento, seus apontamentos pessoais do seminário sobre 

filosofia prática antiga, ministrado por Schmied-Kowarzik no longínquo 

semestre de verão de 1998.

O terceiro capítulo contém a resposta (primeira carta) de Schmied-

-Kowarzik a Dalbosco, reunindo as considerações em três tópicos e agru-

pando as perguntas em torno de um tema principal comum: o que signi-

fica uma filosofia pensada na perspectiva da primazia da práxis e como a 

pedagogia como disciplina científica se relaciona com ela? Schmied-Ko-

warzik concebe as perguntas formuladas por Dalbosco como sistemáticas, 
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específicas e, ao mesmo tempo, como questões histórico-filosóficas sobre a 

antiguidade grega, sobre Immanuel Kant e seu contexto, bem como sobre 

Karl Marx e seus sucessores pedagógicos. Considerando que tais pergun-

tas também estão relacionadas com problemas de nosso tempo, Schmied-

-Kowarzik as enfatiza com o intuito de a elas responder em uma cadeia de 

argumentação histórico-sistemática, procurando ressaltar em seu vigor a 

própria atualidade desta longa tradição intelectual, que envolve os autores 

clássicos acima mencionados, com destaque especial para Comenius, Rou-

sseau e Schleiermacher. Assim, o conteúdo desta carta (terceiro capítulo) 

oferece uma visão histórico-sistemática de aspectos nucleares da filosofia 

prática e da concepção de Bildung a ela associada, que estão na base do 

pensamento de Schmied-Kowarzik. Neste contexto, o autor da carta de-

fende que tanto filosofia como formação, quando vistas sob a perspectiva 

histórico-crítica, colocam-se a favor da autotransformação dos seres hu-

manos, voltando-se contra todas as formas de opressão que os mantêm na 

menoridade.

O quarto capítulo refere-se à segunda carta de Dalbosco a 

Schmied-Kowarzik, cujo objetivo principal concentra-se em problemati-

zar três conceitos importantes da Filosofia da Educação, a saber: educação 

(Erziehung), formação (Bildung) e treinamento/capacitação (Ausbildung). 

Para esclarecê-los, Dalbosco recorre, inicialmente, a Wilhelm von Hum-

boldt, Hans-Georg Gadamer e Peter Bieri, dos quais retém a ideia de for-

mação como autoformação livre e autônoma: educação é educar-se; for-

mação é autoformar-se. Na sequência, considerando o convênio de mútua 

cooperação internacional entre a Universidade de Passo Fundo (Brasil) e 

a Universidade de Kassel (Alemanha), o autor da segunda carta resume 

o ponto de vista nuclear de Heinz Eidam, Hans-Georg Flickinger e Dirk 

Stederoth (todos professores da Universidade de Kassel) sobre os três con-

ceitos referidos. Enquanto Flickinger e Stederoth – baseando-se em um 

diagnóstico crítico do tempo presente – tratam do desaparecimento da 
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formação e da redução da educação ao treinamento no âmbito do ensino 

superior, Eidam avança na problematização do nexo estreito entre educa-

ção e formação no interior da escola, mostrando, provocativamente, como 

a formação já é, desde seu início, autoformação, a qual implica, por sua 

vez, o cultivo exigente do ser humano (educador e educando, professor e 

aluno) consigo mesmo. A reconstrução resumida de ideias básicas dos au-

tores citados vem acompanhada por perguntas específicas que Dalbosco 

dirige a Schmied-Kowarzik, comprovando, mais uma vez, o quanto a cor-

respondência epistolar entre os dois autores assume a estrutura dialética 

tripartite e inesgotável entre escutar, perguntar e responder. 

O quinto capítulo refere-se à segunda carta escrita por 

Schmied-Kowarzik para Dalbosco, na qual comenta os autores, com seus 

respectivos conceitos, tratados por Dalbosco em sua carta anterior. Sen-

do assim, Schmied-Kowarzik expõe sua própria interpretação em relação 

aos conceitos de educação, formação e treinamento, destacando nuances 

específicas em relação aos autores tratados. Reflete, primeiro, sobre as pro-

ximidades e diferenças entre Humboldt e Bieri, atribuindo papel indispen-

sável aos conceitos de educação e formação em razão da centralidade que 

desempenham na autodeterminação responsável dos indivíduos quanto à 

organização democrática e solidária da vida social. Na sequência, Schmied-

-Kowarzik volta-se para a ideia de formação de Hans-Georg Gadamer, para 

destacar o que os aproxima, mas, também, os diferencia. Revela sua sim-

patia pela fundamentação hermenêutica que Gadamer oferece à Bildung, 

mas critica sua falta de “concretização pedagógica”, sobre a qual procura 

avançar em sua exposição, recorrendo tanto a Theodor Litt e Josef Derbolav 

como, principalmente, a Franz Fischer. Também comenta, brevemente, as 

conferências de Heinz Eidam, Hans-Georg Flickinger e Dirk Stederoth, para 

concordar com a atualização crítica dos ideais formativos clássicos e o pa-

pel normativo que ainda podem desempenhar em relação à busca por um 

mundo melhor. Na trilha aberta por todos os autores nomeados, Schmied-



32

Filosofia prática, Pedagogia e Formação (Bildung): 
um diálogo alemão-brasileiro sobre Filosofia da Educação 

-Kowarzik formula, então, sua tese filosófico-pedagógica central: o horizon-

te de experiências do mundo da vida precisa ser aberto de forma ampla às 

novas gerações (às crianças e aos adolescentes), visando a que, mais tarde, 

enquanto adultos, tenham uma Bildung sólida e consistente para perceber 

as necessidades e os problemas de injustiça social e de destruição ecológica.

O sexto capítulo contém a terceira e última carta de Dalbosco a 

Schmied-Kowarzik. Dividindo-a em duas partes, Dalbosco reage, na primei-

ra, à última carta (quinto capítulo) recebida de Schmied-Kowarzik, concen-

trando-se em dois autores: Hans-Georg Gadamer e Franz Fischer. Questio-

na, primeiramente, a interpretação que Gadamer faz do “círculo da práxis” 

em Aristóteles e da dialética em Schleiermacher, mostrando o quão decisi-

vos são estes dois problemas à justificativa de uma Filosofia da Educação 

transformada. Por fim, ainda na primeira parte da carta, Dalbosco retoma 

a longa exposição sobre Fischer, questionando-se sobre se ainda é válido e 

necessário manter o diálogo entre filosofia e educação nos termos de uma 

fundamentação transcendental ancorada na noção de consciência. Dalbos-

co dedica a segunda parte da carta para resumir, brevemente, alguns dos 

principais resultados (conquistas) do livro, retomando o sentido de concei-

tos fundamentais, como filosofia prática, pedagogia, educação e formação. 

Nesta parte da carta, ele põe em relevo a tese do primado da filosofia prática 

como base fundamental da práxis formativa transformadora. Em outras 

palavras, quando se trata de pensar de maneira atualizada o diálogo entre 

filosofia, educação e pedagogia, não se pode abrir mão da premissa central 

da filosofia prática, a saber: de que sempre nos encontramos, enquanto se-

res humanos frágeis e precários, no horizonte da práxis – iniciamos com 

ela e a ela retornamos. Por isso, a práxis é constitutiva da condição humana 

e da própria dinâmica sociocultural. 

No sétimo capítulo, Schmied-Kowarzik escreve sua terceira carta con-

clusiva, procurando responder minuciosamente à carta anterior de Dal-

bosco. Retoma, inicialmente, as três primeiras perguntas que se referem 
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novamente à filosofia de Gadamer, a qual se tornou um guia para o próprio 

pensamento filosófico e o trabalho pedagógico de Dalbosco. Neste contexto, 

Schmied-Kowarzik comenta: (a) a recepção de Gadamer do “círculo prático” 

de Aristóteles da phronesis na Ética a Nicômacos; (b) a ampliação da her-

menêutica dialética textual de Schleiermacher para uma hermenêutica do 

ser humano e; (c) por último, a concepção filosófica gadameriana da “ideia 

de Bildung”. Aceitando de bom grado o desafio proposto por Dalbosco, Sch-

mied-Kowarzik esclarece, antecipadamente, que não se trata de uma “rejei-

ção” da filosofia de Gadamer, pois considera a hermenêutica do ser huma-

no deste pensador uma posição aliada, que, no entanto, não leva algumas 

clarificações até o fim. Também se esforça, em sua resposta, para explicitar 

suas próprias ideias – mesmo que baseando-se em outros pensadores –, 

para que não possa ser acusado de se esconder atrás de outros pensamen-

tos. Em síntese, em sua última carta, além de resumir concisamente aspec-

tos centrais de seus pensamentos sobre o diálogo entre filosofia, educação 

e formação, Schmied-Kowarzik revela sua vontade, assim como Dalbosco, 

de continuar o diálogo, principalmente sobre a atualidade dos Manuscritos 

Econômico-Filosóficos de Karl Marx3, em um outro livro. 

O livro termina com o apêndice Da dialética da teoria à práxis, es-

crito por Schmied-Kowarzik e traduzido por Dalbosco do alemão para 

o português. O autor apresenta uma breve história da dialética em seus 

traços principais, iniciando com a antiguidade grega (Platão e Aristóteles), 

passando por Schleiermacher, Kant, Hegel e Marx, e concluindo com a 

dialética contemporânea, com destaque ao pensamento de Adorno. O in-

teressante deste apêndice é o confronto que Schmied-Kowarzik estabelece 

entre Hegel e Marx, deixando claro o significado da inversão marxiana da 

dialética hegeliana para a fundação do materialismo histórico e, com ele, 

da possibilidade de uma práxis social transformadora. Assim, o primado 

da filosofia prática fundado por Platão e levado adiante por Kant encontra, 

3	 Doravante abreviado como Manuscritos de Paris. 
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na filosofia da práxis marxiana, seu ponto culminante, cuja importância à 

práxis formativa e sua influência no pensamento ecológico atual precisam 

ser mais bem investigadas. Esta é mais uma razão que justifica a intenção 

dos dois autores para dar continuidade ao diálogo em um outro livro. 

Cabe destacar que Claudio A. Dalbosco fez a tradução de todos os tex-

tos do alemão para o português, preparando, inclusive, a versão final por-

tuguesa. A responsabilidade da versão final alemã coube a Wolfdietrich 

Schmied-Kowarzik. Neste contexto, gostaríamos de agradecer às seguintes 

pessoas e instituições: Ângelo V. Cenci, Carlos Ernesto Noguera-Ramírez, 

Delamar José Volpato Dutra, Edson Junior Candatten, José Gaston Hilgert, 

Miguel da Silva Rossetto e Rodinei Balbinot, pela leitura do texto original 

em sua versão portuguesa; Frank Hermenau, pela revisão de linguagem da 

versão alemã; Daniela De David Araujo, pela revisão de linguagem da ver-

são portuguesa; Kassel University Press, pela publicação da edição alemã; 

UPF Editora e Sofie.ed, pela publicação da edição brasileira. Também agra-

decemos à Sociedade de Pesquisa Alemã (DFG), ao Serviço de Intercâmbio 

Acadêmico Alemão (DAAD), ao Conselho Nacional de Desenvolvimento 

Científico e Tecnológico (CNPq), à Coordenação de Aperfeiçoamento de 

Pessoal de Nível Superior (CAPES) e à Pró-Reitoria Acadêmica da Universi-

dade de Passo Fundo (UPF), pelo financiamento de muitas ações que torna-

ram possível a publicação do livro.

Claudio A. Dalbosco

Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Passo Fundo e Viena, verão e inverno de 2026.



Primeiro capítulo 
Diálogo-entrevista entre  

Claudio A. Dalbosco e  
Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Prefácio ao diálogo-entrevista por Claudio A. Dalbosco

O professor Wolfdietrich Schmied-Kowarzik nasceu em 11 de março 

de 1939, em Friedberg (Alemanha). Fez sua tese de doutorado na Univer-

sidade de Viena (Áustria) sob orientação de Erich Heintel, em 1963. Reali-

zou seu trabalho de livre-docência, na área de Filosofia da Educação, sob 

a orientação de Josef Derbolav, em 1970, na Universidade de Bonn (Alema-

nha). No mesmo ano, assumiu vaga, como Professor, na recém-formada 

Escola Superior Integrada (Gesamthochschule) de Kassel (Alemanha), onde 

exerceu atividades de docência e de pesquisa até sua aposentadoria, em 

2007. Além de suas investigações filosóficas e pedagógicas, orientou, em 
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estreita parceria com o professor Hans-Georg Flickinger, os estudos de 

doutorado de vários brasileiros, entre os quais se destacam Muriel Maia-

-Flickinger (UFRGS), Rodrigo Duarte (UFMG), Leonardo Vieira (UFMG), 

Draiton G. de Souza (PUCRS), Luciano Bomfim (UEB), Kleber C. Amora 

(UFC), Claudio A. Dalbosco (UPF), Eduardo Chagas (UFC), Rosalvo Schütz 

(UNOESTE) e Robinson dos Santos (UFPel). Encontram-se traduzidos para 

o português alguns de seu livros (Schmied-Kowarzik, 1983/1988; 2002; 

2019a) e muitos ensaios publicados em diferentes revistas de filosofia e 

pedagogia.

Herdeiro de uma ampla formação clássica, o professor Schmied-

-Kowarzik contou, em seus anos de universidade, com o estudo siste-

mático de autores como Platão, Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Johann 

Friedrich Herbart, Friedrich Schleiermacher, Friedrich Wilhelm Joseph 

Schelling e Karl Marx, para citar apenas alguns. Conseguiu alcançar em 

suas preleções, proferidas durante décadas na Universidade de Kassel, 

uma combinação rara e de visível efeito pedagógico, entre profundidade 

e simplicidade na exposição. Quem teve a oportunidade de ser seu aluno, 

desenvolvendo a escuta, saía de suas aulas transformado e motivado para 

dar continuidade aos seus estudos. Também era agradável e estimulante 

ouvi-lo como conferencista e grande orador, sobretudo nas sessões de es-

tudo do Grupo de Trabalho Interdisciplinar sobre Problemas Filosóficos 

Fundamentais das Ciências e da Práxis Social (Interdisziplinären Arbeits-

gruppe für philosophische Grundlagenprobleme der Wissenschaften und der 

gesellschaftlichen Praxis – IAG Philosophie ). Neste espaço, reuniam-se, além 

de docentes e alunos (doutorandos) da Universidade de Kassel, também 

professores frequentemente convidados de outras universidades alemãs 

e estrangeiras. As sessões eram verdadeiros exercícios de interdisciplina-

ridade, certamente marcantes para todos os doutorandos que tiveram a 

oportunidade de frequentá-las. Em síntese, exercitava-se no IAG Philoso-

phie um modelo dialógico de universidade, no qual todos tinham a oportu-
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nidade de expressar seus próprios pontos de vista e submetê-los ao exame 

público crítico.

Da vasta produção intelectual do professor Schmied-Kowarzik cabe 

destacar – e isto aparece de maneira clara no diálogo-entrevista – sua in-

terpretação do pensamento de Friedrich Schleiermacher e Johann Friedri-

ch Herbart, que está na base de sua Filosofia da Educação e de sua pró-

pria Bildung. De Schleiermacher, Schmied-Kowarzik herda a dialética da 

práxis pensada no sentido hermenêutico, colocando-a como primado do 

agir educacional. Tal primado conduz à ideia de que, desde sempre, nos 

encontramos na práxis social da educação, permitindo a compreensão 

da educabilidade como constitutiva da condição humana. Por meio de tal 

compreensão, esboça-se uma dupla tarefa para a própria educação: a) tra-

zer o educando para dentro da vida social e; b) nesta inserção, auxiliá-lo 

na construção de sua própria individualidade e compreensão de mundo. 

Tais tarefas são levadas adiante pelo trabalho de mediação constante do 

educador (professor), que quanto mais for capaz de escutar, melhor será 

sua interação com os educandos.

Se Schleiermacher abre o horizonte da formação humana a partir 

da tradição dialética de inspiração platônica, Johann F. Herbart conduz 

o professor Schmied-Kowarzik à filosofia prática kantiana e, com ela, à 

própria pedagogia como reflexão do ato educativo. Decisivo, toma-se aqui, 

em primeiro lugar, o fato de Immanuel Kant atribuir à formação (Bildung) 

a tarefa principal de provocar a maioridade dos envolvidos no processo 

educativo: desde o início, somos provocados pela Bildung filosófica kan-

tiana a abandonar nosso estado de preguiça e covardia, do qual nós  pró-

prios somos de alguma maneira culpados, e tomar coragem para encetar o 

próprio caminho da maioridade. Neste contexto, inspirado em Kant, Her-

bart pergunta pelo sentido formativo da pedagogia, concebendo-a como 

ciência prática (praktische Wissenschaft). Em segundo lugar, como decor-

rência do primeiro aspecto, Herbart distingue entre educação (Erziehung) 
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e ensino (Unterricht). Enquanto a sistemática do ensino deve se ocupar 

com questões relacionadas ao conteúdo e ao método, concentrando-se 

principalmente nos interesses dos alunos, a Bildung precisa abrir-lhes o 

horizonte de ideias. Encontra-se, aqui, em germe, a relação complementar 

e conflitiva entre ensino profissionalizante e educação para a vida (para o 

mundo), a qual é decisiva para a Filosofia da Educação desenvolvida pelo 

professor Schmied-Kowarzik em um contexto de sociedade alemã inteira-

mente industrializada. Contudo, por amparar-se na tradição clássica da 

Bildung, ele não se deixa seduzir pelos apelos simplistas e imediatistas da 

formação orientada exclusivamente para o mercado do trabalho e nem 

se engalfinhar pela crescente mercantilização empresarial da educação. 

Por isso, insiste, em sua produção intelectual voltada à Filosofia da Edu-

cação, na ideia de que é indispensável a tarefa formativa da pedagogia 

no sentido de oferecer às novas gerações, aos adolescentes e jovens, uma 

orientação de mundo.4 Contudo, a pedagogia só pode assumir esta tarefa 

"cosmológica", como conceito de mundo (Weltbegriff) no sentido kantiano, 

quando se autoconceber como herdeira da filosofia prática. Isso significa 

dizer, em outras palavras, que a pedagogia precisa ir além de um mero 

curso de formação de professores e, resgatando seu diálogo com a pró-

pria tradição pedagógica clássica, retomar questões decisivas das teorias 

educacionais, voltadas à pergunta sobre a finalidade intrínseca do agir 

pedagógico-educativo.  

Em síntese, encontramos na relação entre filosofia e educação, pen-

sada pelo professor Schmied-Kowarzik, a influência de uma longa tradição 

humanista moderna e neomoderna, da qual fazem parte Schleiermacher e 

Herbart, como dois pensadores fundadores. Disso resulta uma dupla ideia 

4	 Neste contexto, justifica-se também sua insistência em refletir questões relacionadas ao 
meio ambiente e à crise ecológica (Schmied-Kowarzik, 1999; 2002, p. 97-112; 2023). Na épo-
ca de meu doutorado em Kassel, eu tinha vários colegas asiáticos, principalmente da Coréia 
do Sul, que estavam fazendo o doutorado com o professor Schmied-Kowarzik sobre o con-
ceito de natureza na filosofia alemã, especialmente na tradição do idealismo alemão com 
foco em Schelling.
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para a Filosofia da Educação e para a própria Bildung: primeiro, que a edu-

cabilidade do ser humano (Erziehbarkeit des Menschen) precisa ser pensada 

no contexto da permanente tensão dialética entre sujeito e sociedade; se-

gundo, que cabe à pedagogia a tarefa eminentemente formativa, crítico-

-reflexiva, que a conduz para além do ensino profissionalizante, restrito 

ao domínio do saber técnico-especializado. Neste sentido, cabe à educação 

como formação (Erziehung als Bildung) a tarefa de descortinar horizontes 

de mundo às novas gerações. É este o pano de fundo teórico que o conduz 

a inserir a pedagogia no âmbito da filosofia prática (Schmied-Kowarzik, 

2003, p. 60-83; 2008, p. 147-167).

O conteúdo resumido acima é apenas uma pequena amostra do rico 

repertório de ideias que o leitor encontrará neste diálogo-entrevista ocor-

rido entre nós durante estes últimos meses, por e-mails e WhatsApp.

O diálogo-entrevista

Dalbosco: Prezado professor Schmied-Kowarzik, eu tive o privilégio 

de ser seu doutorando durante os anos de 1998 a 2001 na Universidade 

de Kassel, Alemanha. Pude assistir às preleções e aos seminários que o se-

nhor ministrou e discutir com o senhor a minha tese, capítulo por capítulo, 

na maioria das vezes também na companhia dos professores Hans-Georg 

Flickinger e Heinz Eidam. Além de sua vasta erudição, sempre me impres-

sionou sua humildade e disposição de abertura para a escuta, deixando 

transparecer nitidamente sua herança socrática. Considerando isso, o se-

nhor poderia contar-nos algo acerca de alguns aspectos de sua biografia: 

como foram sua infância e seus estudos? Por que o senhor se decidiu pela 

filosofia e por questões educacionais? Quais foram suas influências inte-

lectuais mais importantes?
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Schmied-Kowarzik: Antes de tudo, gostaria de lhe agradecer, pro-

fessor Dalbosco, pela oportunidade deste diálogo-entrevista. Vou começar 

adiantando alguns dados biográficos. Eu vim ao mundo como filho mais 

novo de meus pais, em março de 1939, pouco antes do início da Segunda 

Guerra Mundial. Fui um retardatário, pois meus pais poderiam ter sido 

também meus avós. Meu pai, professor Walter Schmied-Kowarzik, tinha 54 

anos, e minha mãe, a autora báltico-alemã Gertrud von Brincken, 47 anos, 

quando nasci. Nos primeiros cinco anos, cresci em Mödling, próximo a 

Viena, na cidade de origem de meu pai. Nessa época, minha mãe estava na 

alta florescência de sua produção como autora de romances; ocupando-se, 

por isso, de mim, tias e amas, sobretudo. Meu meio-irmão mais velho tinha 

22 anos mais do que eu e estava servindo na guerra como oficial de arti-

lharia; o próximo irmão era 10 e minha irmã 5 anos mais velhos do que eu. 

Quando o exército soviético avançou sobre Viena, minha mãe fugiu 

conosco, os irmãos mais jovens, para o campo, na Bavária, onde nos aloja-

mos na residência de uma tia, no castelo de Unterbruck. Em cada quarto 

dessa antiquíssima construção do século XII morava uma família de fugiti-

vos. Quando meu pai veio até nós, após um ano em um campo de internação 

americana, passamos a viver os cinco juntos nesse espaço escuro e úmido, 

que era cozinha, sala de estar e dormitório em um só. Nesse tempo de pós-

-guerra, foi minha mãe quem cuidou do sustento da família, ministrando 

aulas de inglês, pois meu pai só voltou a ganhar seus vencimentos de pen-

são como professor universitário a partir dos anos 1950. Eu mesmo pouco 

percebi de tais preocupações e necessidades. Na aldeia vizinha, junto com 

os outros filhos de camponeses e fugitivos, nós frequentávamos em uma só 

classe a escola primária e auxiliávamos no campo em períodos de colhei-

ta. Durante a época das colheitas, não íamos à escola para poder auxiliar 

os agricultores. Brincávamos também nos celeiros ou colhíamos frutos sil-

vestres e cogumelos na mata, vivendo, enfim, a vida campesina. Eu não era 

um bom aluno – hoje se falaria de dislexia –, ficava também seguidamente 
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doente (infecção pulmonar e problemas cardíacos), de modo que fracassei 

lastimavelmente, quando da primeira tentativa de ser aceito em um ginásio.

Em 1950, com grandes sacrifícios, meus pais conseguiram se mudar 

para a capital do distrito de Regensburg, onde eu então ingressei no gi-

násio e, em 1959, prestei o exame final do segundo grau. Nos primeiros 

anos, fui um aluno de fraco desempenho, que só com muito esforço avan-

çava de uma classe escolar para outra. Meu meio-irmão mais velho, que 

entretempos se tornara um bem sucedido agente de patentes, e o outro 

irmão dez anos mais velho do que eu, que já fazia seu nome como escritor 

e historiador de arte, consolaram meus preocupados pais, dizendo que eu 

poderia me tornar, talvez, um dia, um hábil trabalhador manual; que po-

deriam sustentar seus irmãos de baixa escolaridade – o que, confesso, me 

feriu o orgulho. Justamente naquela altura, nossa classe escolar ganhava 

um novo professor de matemática e física, que também teve, ele mesmo, 

grande dificuldade de passar nas provas de admissão ao ensino público. 

Diferentemente de todos os outros professores, ele não se punha a nossa 

frente de modo ostensivo; era antes inibido e tímido, mas sabia como nos 

entusiasmar, discutindo conosco perguntas filosóficas profundas sobre a 

infinitude do cosmos e o problema do tempo. Tornei-me, assim, um alu-

no de sucesso primeiro nessas disciplinas e, então, nos últimos anos, em 

todas as matérias; com exceção, infelizmente – devido à minha não total-

mente superada dislexia –, das disciplinas de línguas estrangeiras.

Apesar de o meu pai ter sido professor universitário de filosofia e psi-

cologia, fui me interessar pela filosofia somente a partir do penúltimo ano 

de escolaridade. Como meu pai morreu no mesmo ano, 1958, só pude ter 

algumas conversas filosóficas com ele e, mesmo assim, decidi estudar filo-

sofia. Em 1959, inscrevi-me na Universidade de Viena para estudar filosofia 

e astronomia, embora tivesse de passar quatro semestres aprendendo as 

bases da matemática e da física. No entanto, quando o professor de física 

da Universidade de Viena tentou dissuadir-me de estudar filosofia após 
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o primeiro semestre, fiquei tão indignado que desisti de estudar física e 

matemática e concentrei-me inteiramente na filosofia como disciplina 

principal, com etnologia e psicologia como disciplinas secundárias. Preci-

so confessar que nunca estudei pedagogia.

Na filosofia, eu frequentei, na verdade, as aulas de todos os profes-

sores e dos livre-docentes, tendo sido, entretanto, especialmente marcado 

pelo hegeliano Erich Heintel, que me orientou também na elaboração de 

minha tese, intitulada Sentido e Existência na Filosofia tardia de Schelling 

(Schmied-Kowarzik, 2016). Quase igualmente intensivo, porém, foi meu 

estudo de etnologia, com um leque de aulas científico-culturais funda-

mentais, acerca da pré-história, da antropologia, japanologia e egiptologia 

(Schmied-Kowarzik; Stagl, 1981/1993).

Dalbosco: Os sofrimentos das famílias alemãs, principalmente de 

crianças que pouco ou nada tinham a ver com a Segunda Guerra Mun-

dial, se sobressaem em suas considerações acima. Os escombros da guerra 

estão vivos, atualmente na Europa, não só nos campos de concentração 

tornados museus para preservar a memória das atrocidades ocorridas, 

mas também no espírito de muitas pessoas. O que o Nazismo fez com a 

Alemanha e a Europa foi hediondo, uma barbárie sem precedentes e que 

nunca mais deverá se repetir. Contudo, como o autoritarismo genocida 

está sempre à espreita, somente o cultivo da Bildung democrática e plural 

é capaz de evitá-lo. 

Mas, vamos voltar à sua ampla e diversificada formação acadêmica. O 

contexto de sua extensa pesquisa e publicações filosóficas deixa claro que – 

desde sua tese de doutorado em 1963 – Friedrich Schelling tem sido um dos 

filósofos que ocupou seu tempo investigativo. Considerando isso, eu gosta-

ria de lhe perguntar o seguinte: por que o senhor considera Schelling um 

autor central do idealismo alemão, talvez mais importante do que o próprio 

Hegel? Qual é a contribuição de Schelling para o seu próprio caminho filo-

sófico de justificar uma filosofia prática voltada à emancipação humana?



43

Claudio A. Dalbosco & Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Schmied-Kowarzik: O senhor tem razão, tenho investigado o pen-

samento de Schelling desde os primeiros anos de meus estudos. Escre-

vi minha tese de doutorado sobre o tema do significado e da existência 

na filosofia tardia de Schelling (Schmied-Kowarzik, 2016), seguida, em 

1996, por um livro sobre a filosofia da natureza de Schelling e seu sig-

nificado para pensar a crise ecológica atual, intitulado Da verdadeira 

natureza existente (Schmied-Kowarzik, 1996). 20 anos depois, publiquei o 

livro Pensar a existência (Schmied-Kowarzik, 2015), que trata da filosofia 

de Schelling desde seus primórdios até sua obra tardia. Minha afinida-

de com Schelling decorre de uma preocupação filosófica fundamental. 

Quando comecei meus estudos de filosofia em Viena, a escola hegeliana 

de Erich Heintel dominava a universidade. Quase todos os meus colegas 

estudantes trataram de temas da filosofia hegeliana. Eu, por outro lado, 

via o idealismo absoluto de Hegel com ceticismo, porque nele o espírito 

afirma transcender completamente a si mesmo e ao seu outro ser, de 

modo que, em última análise, a compreensão da realidade e a própria 

realidade se fundem em uma única e mesma coisa.

Mas será que o pensamento ou o espírito realmente englobam a 

si mesmos e ao outro, o ser? Afinal de contas, o ser não é um predicado, 

como Kant já enfatizou, mas a “posição absoluta” à qual toda predicação 

do pensamento se refere. Em Schelling, encontrei um pensador que bus-

cou essa questão desde o início. A unidade do pensamento e do ser, que so-

mos quando dizemos “eu sou”, é a unidade de dois momentos diferentes, a 

certeza do eu e a certeza da existência. Nesse sentido, Schelling fala do ser 

humano como o “problema visível e errante da filosofia” (Schelling, 1995, 

v. I, p. 292).5 Uma vez que Schelling entende o ser humano desde o início no 

contexto da realidade e da natureza – em completo contraste com Hegel, 

que vê a natureza apenas como o oposto da consciência humana –, em 

5	 As obras de Schelling serão citadas de acordo com a edição da Suhrkamp de 1995, indican-
do-se o volume seguido da paginação.
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sua filosofia da natureza ele foi capaz de desenvolver uma compreensão 

completamente diferente da produtividade da natureza, na qual nós, seres 

humanos, estamos envolvidos e que também devemos preservar de forma 

responsável (Schelling, 1995, v. III, p. 613 e Schmied-Kowarzik, 1996).

Em sua filosofia posterior, Schelling se torna ainda mais claro e fala 

da “inexplicabilidade da existência” que está por trás de toda a nossa ex-

periência. Aqui, ele se distancia decisivamente do idealismo absoluto de 

Hegel e enfatiza que a filosofia sempre se depara com uma tarefa dupla: 

primeiro, com a tentativa de problematizar a existência por meio do pen-

samento, tornando-a foco de compreensão. No entanto, o pensamento 

nunca pode compreender conceitualmente a realidade existente em si, 

razão pela qual ele chama esse esforço da filosofia, que Hegel reconhece 

como a única tarefa da filosofia, de “filosofia negativa”. Schelling caracteri-

za a segunda tarefa como a tentativa da filosofia de se retirar da existência 

real para experimentar a realidade e a si mesma nela; ele chama essa tare-

fa de “filosofia positiva”, entendendo-a em sua filosofia tardia basicamente 

como a autodescoberta religiosa dos seres humanos na realidade e como 

uma missão para ajudar a moldá-la moralmente.

Foi somente na década de 1970 que percebi que o idealismo real de 

Schelling era a base filosófica para a dialética materialista da história de 

Karl Marx (Schmied-Kowarzik, 2018b). Em sua crítica a Hegel, em seus 

Manuscritos Econômico-Filosóficos,6 Marx se aproxima muito da crítica de 

Schelling a Hegel. Resumi meus estudos sobre esse tópico, que estão em 

andamento há quarenta anos, em 2014, no livro Hegel na crítica entre Schel-

ling e Marx (Schmied-Kowarzik, 2014). Isso não quer dizer que Hegel não 

seja um pensador interessante; pelo contrário, sua Fenomenologia do Espí-

rito, bem como sua Ciência da Lógica (3 volumes) e sua Filosofia do Direito 

sempre permanecerão fonte de inspiração. Entretanto, quando se trata de 

6	 As obras de Marx serão citadas de acordo com a edição de 1956, colocando-se entre parên-
tesis a abreviatura MEW, seguida do número do volume e da página.
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questões sobre nosso envolvimento na natureza e nossa práxis social na 

história, Schelling e Marx nos levam bem mais longe.

A diferença de Schelling em relação a Hegel já é evidente em sua te-

matização da natureza. Enquanto Schelling tenta compreender as potên-

cias da processualidade da natureza (gravitação, processos energéticos e 

organismo) em sua Filosofia da natureza (Schelling, 1995, I, pp. 327 e ss.), a 

filosofia da natureza de Hegel lida com as formas de compreensão da na-

tureza (mecânica da física, dinâmica da química, orgânica da biologia) na 

Enciclopédia das Ciências Filosóficas (Hegel 9: 1ss.).7 Aqui, a natureza se torna 

um objeto de compreensão e não é mais tomada na subjetividade de sua 

própria processualidade. Algo semelhante pode ser dito sobre a diferença 

entre Hegel e Marx em relação à práxis social: Hegel lida – no capítulo Eti-

cidade de sua Filosofia do Direito, em que trata da realidade social –, com a 

sequência de ideias da “eticidade original” do amor na família, a “eticidade 

dilacerada” no mundo de aquisições da sociedade burguesa e a “eticidade 

reconciliadora” do Estado. Enquanto isso, Marx se preocupa com o pro-

cesso histórico da própria práxis social, que se baseia na manutenção e 

organização comum original da vida humana, que, por meio da crescente 

divisão do trabalho – inconscientemente, de fato –, torna-se dependente 

de relações alienadas de poder e propriedade, que só podem ser superadas 

por uma “sociedade humana ou humanidade social” (MEW 3:7).

Não posso entrar na interrelação da filosofia da natureza de Schel-

ling e sua crítica à relação instrumental da ciência e da tecnologia moder-

nas com a natureza, por um lado, e a crítica de Marx à economia política 

capitalista, por outro. Contudo, em vista do capitalismo atual em expansão 

global com a intensificação das crises sociais e ecológicas que ele provoca, 

parece-me que um exame aprofundado dos dois pensadores, Schelling e 

Marx, é urgentemente necessário (Schmied-Kowarzik, 2022).

7	 As obras de Hegel serão citadas de acordo com a edição da Suhrkamp de 1970, indicando-se 
o volume seguido da paginação.



46

Filosofia prática, Pedagogia e Formação (Bildung): 
um diálogo alemão-brasileiro sobre Filosofia da Educação 

Dalbosco: Foi muito importante ouvir do senhor a breve reflexão so-

bre a atualidade do pensamento de Schelling. Gostaria de destacar esta 

influência do pensamento de Schelling no materialismo marxiano8 e o 

quanto isso pode significar para o desafio de pensar a atualidade da Bil-

dung de tradição alemã. 

Depois de estudar filosofia e concluir seu doutorado na Universida-

de de Viena, o senhor se dedicou à Filosofia da Educação com o professor 

Josef Derbolav e se formou na Universidade de Bonn em 1970. Derbolav é 

um grande estudioso da Filosofia da Educação alemã e da pedagogia siste-

mática, que conhece muito bem Sócrates do ponto de vista pedagógico e 

escreveu um bom livro sobre Platão (Derbolav, 1954). Ele é conhecido por 

nós, aqui no Brasil, por meio de um ensaio traduzido para o português, no 

qual ele coloca em diálogo filosofia, psicologia e pedagogia (Derbolav, 1974, 

p. 5-48). O senhor pode nos dizer algo sobre o significado dessa sua expe-

riência intelectual para sua própria formação filosófica e pedagógica? O 

que o senhor considera como significativo?

Schmied-Kowarzik: Logo após o doutorado, em dezembro de 1963, 

ocupei, junto a Josef Derbolav – que era austríaco e havia assumido os alu-

nos de seu amigo de estudos, Erich Heintel – uma vaga de assistente no 

Instituto de Ciência da Educação, na Universidade de Bonn. Minhas preo-

cupações quanto a que não pudesse ter aptidão para essa tarefa, porque 

não havia estudado pedagogia, eram infundadas, pois Derbolav ocupava a 

cadeira de filosofia e pedagogia, criada por Theodor Litt, na qual defendia 

uma teoria da formação (Bildunstheorie) orientada fortemente em Hegel. 

Neste contexto intelectual, não tive dificuldade de me familiarizar a partir 

da filosofia com questões sistemáticas de formação (Bildung) e educação 

(Erziehung). 

8	 Em uma perspectiva relativamente diferente, mas também muito interessante, ver Jürgen 
Habermas (2013, p. 337-350).
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Um ano depois, Dietrich Benner, que havia feito seu doutorado em 

Viena, sob orientação de Heintel, também pôde ser trazido como assistente 

à Universidade de Bonn. Juntos, nós dois formamos – embora ainda muito 

jovens – uma forte parceria. A partir de leituras dos clássicos da pedagogia, 

de Platão e Aristóteles, passando por Johann Amos Comenius e Jean-Jac-

ques Rousseau, assim como por Herbart e Schleiermacher até a teoria da 

formação do século XX, nós começamos a elaborar um esboço próprio de 

pedagogia enquanto disciplina prática, ao qual demos o título ambicioso 

de Prolegômeno à Fundamentação da Pedagogia, que deveria aparecer em 

três volumes. Já tínhamos publicado dois volumes sobre A filosofia e a pe-

dagogia prática de Herbart (Benner; Schmied-Kowarzik, 1967) e sobre A pe-

dagogia dos primeiros fichteanos e Hönigswald (Benner; Schmied-Kowarzik, 

1969), e tínhamos começado a trabalhar no terceiro volume sobre a teoria 

educativa de Schleiermacher, quando a revolta estudantil atingiu a Uni-

versidade. Como se discutia a supressão da livre-docência, os professores 

pressionaram seus assistentes a defenderem seus trabalhos tão logo fosse 

possível. Benner e eu apresentamos os nossos dois volumes e fomos ambos 

habilitados em um e mesmo dia daquele verão de 1970.

Como, logo depois, nós dois recebemos ofertas de vagas como profes-

sores substitutos – Benner em Freiburg e eu em Münster –, nunca pudemos 

concluir o terceiro volume. Cada um de nós, porém, dedicou uma publica-

ção própria de nosso plano sistemático comum: Dietrich Benner escreveu 

a obra Correntes principais da Ciência da Educação (Benner, 1978)9 e eu o 

livro Pedagogia Dialética (1974a), posteriormente traduzida por Wolfgang 

Leo Mar e publicada em português (Schmied-Kowarzik, 1983/1988). Embo-

ra nosso caminho acadêmico nos separasse – Benner tornou-se professor 

de pedagogia sistemática primeiro em Münster e depois em Berlim –, eu 

fui chamado para a cátedra de filosofia e pedagogia na então recém-fun-

9	 Nota de Dalbosco: Esta obra de Benner me foi presenteada pessoalmente, com dedicatória, 
pelo professor Schmied-Kowarzik, em um dos jantares em sua casa, durante o ano de 2001.
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dada Escola Superior Integrada de Kassel; nós, entretanto, permanecemos 

ligados em nossa base comum de pensamento. Ambos, Benner e eu, esta-

belecemos a diferença entre teoria da educação (Erziehungstheorie) voltada 

à ação, que trata principalmente da relação entre educador e educando, 

professor e aluno, e, em segundo lugar, teoria da formação (Bildunstheorie), 

onde estão em questão os horizontes de mundo que precisam ser abertos 

ao jovem educando. Ambas as questões são tratadas, em terceiro lugar, por 

uma autoclarificação filosófica da pedagogia como ciência prática. É preci-

so considerar, neste contexto, que, para a pedagogia, em todas as suas for-

mulações de problemas, não se trata de enunciados cognitivos verificados, 

senão de abrir perspectivas de ação e objetivos para o educador (professor).

Em Bonn, também conheci Iris von Gottberg, que lá estudou na Es-

cola Superior de Pedagogia e concluiu sua licenciatura com um trabalho 

sobre a Pedagogia de Herbart. Casamo-nos em 1966 e temos, juntos, três 

filhos, que, nesse meio tempo, se doutoraram e seguem com sucesso o seu 

caminho profissional.

Dalbosco: Sua amizade e parceria intelectual com Dietrich Benner é, 

sem dúvida, muito marcante. Lembro-me de que o convidamos para par-

ticipar da defesa de minha tese e que, infelizmente, ele não pôde compa-

recer por já ter assumido outro compromisso. Benner é, sem dúvida, uma 

das principais figuras da Filosofia da Educação alemã atual, com estudos 

notáveis sobre Johann F. Herbart (Benner, 1993) e Wilhelm von Humboldt 

(Benner, 2003). Juntamente com Jürgen Oelkers, ele também organizou 

o famoso Dicionário Histórico de Pedagogia (Benner; Oelkers, 2004), com 

importantes verbetes para a Filosofia da Educação, incluindo, entre eles, 

cultura, didática, educação, esclarecimento, formação e pedagogia. Seu 

ensaio sobre a perfectibilidade em Rousseau, escrito em parceria com F. 

Brüggen (Benner; Brüggen, 1996, pp. 12-48), e seus estudos sobre Herbart 

são decisivos à pesquisa sobre Filosofia da Educação e formação humana.
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Gostaria de comentar agora o livro que o senhor escreveu e que, como 

o senhor mesmo disse, é resultado direto de sua colaboração com Dietri-

ch Benner em Bonn. Trata-se da Pedagogia Dialética (Schmied-Kowarzik, 

1974a), que foi traduzida para o português por Wolfgang Leo Mar e publi-

cado em 1983, sob o título Pedagogia Dialética: de Aristóteles a Paulo Freire. 

O livro obteve uma segunda edição em 1988, sendo amplamente utilizado 

por pesquisadores brasileiros da área da educação, especialmente por es-

tudiosos interessados no diálogo crítico entre filosofia e educação. O que 

o senhor pensa hoje sobre a pedagogia como ciência prática da educação? 

Até que ponto é possível justificar a ideia da pedagogia como uma ciência 

prática e, ao mesmo tempo, evitar o perigo do positivismo?

Schmied-Kowarzik: No início da década de 1980, revisei e sistema-

tizei minuciosamente este meu livro Pedagogia Dialética para a tradução 

em português. Minha tentativa de republicar esse texto condensado na 

Alemanha inicialmente fracassou porque, nas décadas de 1980 e 1990, 

nenhuma editora estava preparada para publicar tal discussão sobre os 

fundamentos da educação. Finalmente, revisei esse livro mais uma vez e 

o publiquei em 2008, com o título A relação dialética entre teoria e prática 

na pedagogia (Schmied-Kowarzik, 2008), na série Kasseler Philosophische 

Schriften - Neue Folge, editada por Heinz Eidam e por mim.

Continuo convencido de que a educação não é, de forma alguma, 

uma ciência do conhecimento cujas descobertas possam ser aplicadas na 

prática técnica. É por isso que não gosto de empregar a expressão “ciência 

da educação”, porque isso soa como uma ciência tecnicamente aplicável. 

Assim como a ética e a política, a pedagogia é uma ciência prática, que 

Aristóteles corretamente caracteriza na Ética a Nicômaco – embora prag-

maticamente abreviada – como disciplina que elucida teoricamente a prá-

xis ética já existente, a fim de esclarecer os atores pedagógicos com relação 

à práxis definida como sua tarefa. O objetivo dessa ciência prática não é 
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obter conhecimento de fatos, mas gerar percepções e atitudes nos envol-

vidos, sejam eles educadores ou políticos, a fim de prepará-los para tomar 

decisões educacionais ou políticas responsáveis diante de novos proble-

mas e novas situações.

Somente se a pedagogia for entendida dessa forma, ou seja, não 

como uma ciência cognitiva com realização técnica, mas como uma ciên-

cia prático-moral, ela contribuirá na formação de educadores reflexivos 

que, por sua vez, serão capazes de ajudar as crianças e os jovens a se tor-

narem adultos reflexivos. A competência especial dos educadores pode se 

desenvolver em duas direções: por um lado, eles podem ser críticos em 

relação ao estado e às pressões econômicas da sociedade. Eles precisam ser 

capazes de transformar criticamente os currículos, as regulamentações e 

as expectativas sociais em suas próprias ações pedagógicas, com base em 

sua visão pedagógica. Por outro lado, eles precisam ser capazes de organi-

zar suas aulas de forma que – citando Herbart – o “interesse” (no sentido 

de curiosidade e envolvimento) das crianças e dos jovens pelo conteúdo 

seja despertado e os adolescentes sejam incentivados a “participar” criti-

camente dos tópicos que lhes dizem respeito. De fato, é compreensível que 

essa seja uma maneira de as crianças e os jovens se tornarem adultos com 

educação moral e prática que, mais tarde, possam contribuir e ajudar a 

formar politicamente a sociedade.

O perigo de cair no positivismo não vem da política ou da pedago-

gia como uma ciência prática (ética), mas das ciências sociais empíricas 

– incluindo a ciência da educação –, cujo suposto conhecimento factual 

só pode ser utilizado em um sentido sociotécnico. Schleiermacher já de-

monstrou, de forma impressionante, como as afirmações sobre a falta de 

inteligência de uma criança, que são mal interpretadas como afirmações 

factuais, podem desencadear um comportamento por parte do educador 

que reforça ou até mesmo piora a falta de inteligência da criança assim 

classificada, porque o educador não usa as oportunidades para estimular 
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a inteligência da criança por meio de posturas educacionais formativas. 

Schleiermacher também mostrou que, embora o professor (educador) 

deva conhecer a origem social de seus alunos, sua capacidade pedagógica 

deve consistir justamente em não aceitar essa origem como um dado, mas 

em tratá-la de tal forma – e ele disse isso há 200 anos, em uma época que 

ainda era determinada pelo feudalismo – que esses privilégios socialmen-

te desiguais fossem um dia superados. Com esses dois exemplos, pretendo 

apenas mostrar que a exigência de que a pedagogia seja uma ciência prá-

tica ainda é válida hoje, porque o objetivo é preparar os futuros pedagogos 

para situações e demandas pedagógico-formativas de tal forma que eles 

sejam capazes de reagir a elas, não mecanicamente ou seguindo regras 

impostas de forma autoritária, mas governando sua práxis interpessoal 

livremente e com responsabilidade pedagógica.

Dalbosco: Em sua Livre-Docência Pedagogia Dialética (1974a), o se-

nhor teve a oportunidade de fundamentar filosoficamente a diferença en-

tre teoria da educação (Erziehungstheorie) e teoria da formação (Bildungs-

theorie), buscando também os possíveis pontos de contato entre estes dois 

conceitos (educação e formação) muito caros à moderna tradição filosófi-

co-pedagógica alemã. Enquanto a primeira ocupa-se com problemas edu-

cacionais propriamente pedagógicos, como a didática do ensino e todos os 

desafios e dificuldades referentes ao ato de ensinar e aprender, à teoria da 

formação compete trabalhar tópicos relacionados ao conteúdo e ao hori-

zonte de mundo, com os quais os educandos precisam se confrontar, para 

lidar autonomamente em sua práxis de vida. Ambas possuem mais uma 

dimensão ético-política do que epistemológica, no sentido cognitivo assu-

mido posteriormente pelas teorias da aprendizagem. O aspecto decisivo 

aqui, parece-me, é que tanto a educação como a formação têm a ver com a 

cultura, a concepção de mundo e a própria destinação humana e planetá-

ria. Por isso, a pedagogia como ciência prática refere-se, fundamentalmen-
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te, ao campo da ação humana: é uma questão de práxis (dialógica) e não 

de conhecimento metódico, embora possa fazer uso de procedimentos 

experimentais. Se a pedagogia dialoga com a práxis filosófica, então, ela 

pertence à esfera do contingente e imprevisível, não precisando se encai-

xar nem no modo de prova lógico-matemática (episteme) e nem no fazer 

produtivo (techne). É neste “entre espaço” que a pedagogia pode investigar 

a ação educacional humana como prática de liberdade.

	 Depois de sua habilitação, o senhor assumiu uma cátedra de fi-

losofia prática e pedagogia na recém-fundada Universidade Integrada de 

Kassel (Gesamthochschule Kassel), trabalhando em estreita colaboração 

com colegas de várias áreas do conhecimento e iniciando junto com eles 

uma forma muito especial de discurso filosófico-interdisciplinar, do qual 

surgiu o IAG Philosophie em 1978. Que experiências significativas estão as-

sociadas a esse trabalho e até que ponto o senhor ainda considera o traba-

lho interdisciplinar relevante para a universidade?

Schmied-Kowarzik: A ideia fundadora da Universidade Integrada de 

Kassel era reunir todas as áreas do ensino superior sob o mesmo teto e, as-

sim, unir principalmente as áreas de estudo mais teóricas das universidades 

com as faculdades de ciências aplicadas, mais orientadas para a prática, a 

fim de permitir aos estudantes, na primeira fase, um curso básico comum, 

seguido, dependendo da escolha, de um curso mais curto com orientação 

profissional ou de um curso mais longo com orientação teórica. Assim, por 

exemplo, os estudos dos futuros professores do ensino básico, que até então 

eram ministrados nas faculdades de pedagogia, e os estudos dos professo-

res do ensino secundário, nas universidades, deveriam ser colocados numa 

base pedagógica comum, a fim de os preparar para as diferentes tarefas. 

Mas também os diferentes cursos de ciências econômicas, engenharia e ar-

quitetura nas universidades e faculdades de artes deveriam ser vinculados 

aos cursos das faculdades técnicas. O conceito prévio era, portanto, que to-
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das as faculdades de ciências aplicadas existentes em Kassel fossem incluí-

das na nova universidade.

Como não havia planejamento prévio, os novos professores univer-

sitários – nomeados para os novos cursos universitários recém-criados – 

tiveram a tarefa de, em conjunto com os professores das faculdades de 

ciências aplicadas, conceber ad hoc tanto a unidade e a diferenciação dos 

novos cursos integrados quanto iniciar o semestre acadêmico com os no-

vos alunos matriculados. Por um lado, a falta de um planejamento admi-

nistrativo e acadêmico prévio foi um fardo incrível para os professores. 

Por outro, esse desafio despertou uma grande criatividade no trabalho in-

terdisciplinar conjunto entre nós, os novos professores nomeados, o que 

seria impensável em uma universidade tradicional, com suas disciplinas 

isoladas e estruturas hierárquicas rígidas. Felizmente, além das faculda-

des profissionais existentes – engenharia, economia, agroecologia e o Ins-

tituto de Ciências da Educação –, Kassel também contava com a venerável 

Escola Superior de Arte, que era equiparada às universidades. Com suas 

cátedras de artes plásticas, mas também de filosofia da arte, história da 

arte, sociologia da arte e psicologia da arte, ela provou ser uma ponte frutí-

fera para os institutos universitários recém-fundados. Sem essa ponte, as 

tensões e pressões iniciais teriam sido ainda maiores.

Os novos professores universitários nomeados – para matemática, 

ciências naturais, literatura, educação e ciências sociais – foram inicial-

mente convidados a desenvolver uma formação abrangente (Allgemeine 

Bildung) para professores. No entanto, eles também se empenharam em 

desenvolver e expandir suas próprias disciplinas, de modo que, mais tarde, 

pudessem ser criados cursos de graduação e mestrado independentes. Isso 

foi possível 12 anos depois, em 1984, para todas as disciplinas, desde ma-

temática até história, e desde física até filosofia. A partir de então, a Facul-

dade Integrada de Kassel recebeu o título de “universidade” e, desde 2000, 

é chamada simplesmente de Universidade de Kassel, pois se consolidou a 
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tendência – em contraste com a década de 1970 – de designar todas as fa-

culdades como universidades, mesmo que elas sejam responsáveis apenas 

por determinadas áreas, como medicina ou ciências econômicas. 

Assim, inicialmente, eu próprio fui nomeado apenas para a Filoso-

fia da Educação no âmbito da formação de professores. Na época, junta-

mente com o filósofo da arte da então Escola Superior de Arte e muitos 

outros colegas com orientação filosófica das áreas de sociologia, psicaná-

lise, política e ciências da educação, fundamos, inicialmente, um círculo 

de discussão que conseguiu convencer o Ministério da Ciência a aprovar 

mais uma cátedra de filosofia. Conscientemente, nomeamos Ulrich Son-

nemann para essa terceira cátedra de filosofia, pois ele – que provinha da 

teoria crítica – também podia apresentar trabalhos sobre psicologia social 

e crítica social e, portanto, estava aberto a uma concepção interdiscipli-

nar de filosofia (Sonnemann, 1981). Devido à sua história de exílio, Ulrich 

Sonnemann já tinha 62 anos quando foi nomeado para Kassel, mas nos 

18 anos em que ainda lecionou, trouxe um espírito crítico tão grande e jo-

vem para a discussão que deu asas a todos. Por fim, Hans-Georg Flickinger 

também se juntou a nós, chamado de Heidelberg para Kassel, em meados 

da década de 1970, para assumir, como jurista e filósofo, as disciplinas de 

direito administrativo e filosofia do direito (Flickinger, 1980).

O motivo para a fundação do IAG-Filosofia, que existiu de 1978 até 

2006, foi triplo: por um lado, importava reunir aqueles que, vindos de di-

versos domínios científicos, interessavam-se no geral também por ques-

tões filosóficas. Por outro, fortalecer reflexões filosóficas basilares nas di-

versas disciplinas e provocar disputas críticas sobre as ciências. Por fim, 

cultivar, na jovem Escola Superior Integrada de Kassel, por meio de pales-

tras de convidados e colóquios temáticos, um clima de discussão filosófica. 

Memorável foi o nosso primeiro círculo de discussão sobre o problema do 

tempo, que perdurou durante alguns anos e do qual participaram profes-

sores das mais variadas disciplinas, desde um físico, passando por um psi-
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canalista, um teólogo, até alguns colegas da educação e das ciências sociais 

e, naturalmente, também estudantes. Notáveis foram também as disputas 

científicas das mais diversas disciplinas, tais como entre cientistas políti-

cos e historiadores, ou a controvérsia científica entre o economista Hans 

Immler e eu, que foi publicada em livro, em 1984, com edição ampliada em 

2011, sob o título Marx e a Questão da Natureza. Uma controvérsia científica 

sobre a Crítica da Economia Política (Immler, Schmied-Kowarzik, 2011).

Dos grandes colóquios e congressos, quero mencionar apenas o pri-

meiro Congresso Internacional Rosenzweig, realizado em 1986, em home-

nagem aos 100 anos de nascimento de Franz Rosenzweig, filósofo judeu 

que nasceu na cidade de Kassel (Schmied-Kowarzik, 1988). Para o Congres-

so, vieram 70 palestrantes de todo mundo, entre eles alguns professores 

que haviam trabalhado com Rosenzweig ainda na década de 1920. Devido 

ao Congresso Rosenzweig, uma série destes professores – que um dia ha-

via iniciado na Alemanha sua carreira acadêmica e sido então forçados 

à imigração – voltou, pela primeira vez, a pisar o solo alemão. Por causa 

dessa experiência, criamos a cátedra “Franz Rosenzweig para Professores 

Convidados”; nessa, filósofos ou representantes das Ciências Humanas que, 

devido à sua origem judaica, foram expulsos da Europa para o exílio pelo 

Nacional Socialismo, puderam, desde 1987, dar cursos anuais durante todo 

o semestre de verão. Eu publiquei em dois livros as palestras e notícias au-

tobiográficas dos primeiros 20 professores convidados (Schmied-Kowarzik, 

1997; 2004). No Segundo Congresso Internacional Rosenzweig, ocorrido em 

2004 (Schmied-Kowarzik, 2006), evidenciou-se, por causa da grande parti-

cipação internacional, em que solo frutífero havia caído a nossa iniciativa. 

Precisamente neste mesmo Congresso, pudemos fundar a Sociedade Inter-

nacional-Rosenzweig, a qual levou, já nos primeiros 20 anos de sua existên-

cia, à realização de consideráveis cooperações internacionais de pesquisa 

sobre o tema. Infelizmente, após minha aposentadoria, o IAG Philosophie 

foi completamente abolido e substituído por um Instituto de Filosofia.
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Dalbosco: O IAG Philosophie que o senhor construiu com Sonnemann, 

que descortinou horizontes à educação de várias gerações de estudantes, 

foi certamente um grande enriquecimento para a jovem Universidade de 

Kassel. Como estudante de doutorado entre 1998 e 2001, tive a oportuni-

dade de participar regularmente das sessões de estudo e conferências do 

IAG, cinco anos após a morte de Ulrich Sonnemann. Entre os palestrantes, 

tive a oportunidade de ouvir Heinz Paetzold (1998), Michael Hampe (1999), 

Oskar Negt (1999) e Volker Gerhard (2000), este último, um especialista da 

filosofia de Immanuel Kant. Além de todo o aprendizado interdisciplinar 

que o senhor enfatizou, o IAG Philosophie ofereceu aos estudantes de dou-

torado estrangeiros um verdadeiro exercício de domínio do idioma filo-

sófico alemão. As conversas e os debates foram além do final das sessões, 

pois era costume irmos a um restaurante para confraternizar. Durante o 

jantar, tivemos a oportunidade de aprender mais sobre o modo de pensar 

dos convidados em conversas reservadas. Lembro-me de que os professo-

res convidados também se mostraram muito interessados e curiosos so-

bre a cultura e a educação brasileiras durante as conversas comigo.

A experiência interdisciplinar e a maneira como os debates foram 

conduzidos me impressionaram desde o início e me mostraram que um 

diálogo entre áreas de conhecimento, aparentemente tão diferentes, não 

é apenas possível, mas também necessário e significativo do ponto de vis-

ta da formação humana. Portanto, o fechamento do IAG Philosophie após 

sua aposentadoria em 2007 não significa, de forma alguma, a morte de 

uma experiência interdisciplinar rica e profundamente formativa. Pelo 

contrário, essa experiência precisa ser recontada e atualizada, porque o 

que presenciamos no meio acadêmico, nestas últimas duas décadas, é 

uma mudança em direção ao individualismo do estudo e, portanto, ao 

fechamento da universidade para experiências interdisciplinares coo-

perativas e de apoio mútuo. A própria concepção do senhor de univer-

sidade como processo formativo certamente contribuiu para o sucesso 
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dessa experiência plural e baseada no diálogo e no debate acadêmico 

respeitoso.

Essas experiências interdisciplinares compartilhadas tornaram pos-

sível o olhar para a própria formação de professores do ponto de vista de 

uma educação cultural abrangente, cuja base intelectual é a teoria crítica 

e, no seu caso específico, a versão peculiar da filosofia prática. Ao realizar 

esses projetos, o senhor sempre contou com a parceria intelectual e a ami-

zade pessoal de Ulrich Sonnemann e Hans-Georg Flickinger. Sua relação 

pessoal e intelectual com Flickinger merece um diálogo próprio, embora 

já esteja bem documentada, tanto na homenagem que o senhor prestou 

a ele em seu 80º aniversário, ocorrida na Universidade de Passo Fundo 

(UPF/Brasil) no dia 17 de novembro de 2024 (Schmied-Kowarzik, 2024, p. 

60-79), quanto na entrevista que o senhor concedeu a ele, Rosalvo Schütz e 

Muriel Maia-Flickinger (Schütz; Flickinger; Maia-Flickinger, 2024).

No caso de Sonnemann, há muitos aspectos que merecem uma in-

vestigação mais aprofundada em vista de sua contribuição como filósofo 

e crítico cultural. Na palestra final do simpósio memorial realizado em 

homenagem a Sonnemann,10 o senhor empregou o conceito de “esponta-

neidade” para conduzir um diálogo com sua produção intelectual desde 

Existência e Terapia, obra que ele publicou no exílio, nos EUA, em 1954, até 

Antropologia Negativa, publicado em 1969. Na primeira obra, Sonnemann 

critica as teorias psicológicas, como o behaviorismo, que defendem uma 

visão objetivista do ser humano. Nessa obra, o autor também se inspira, 

em certa medida, na psicologia existencial, que surgiu do diálogo entre 

Martin Heidegger e Ludwig Binswanger.11 Em sua principal obra, Antropo-

logia Negativa, Sonnemann não apenas retoma os temas centrais de seu 

trabalho anterior, mas também aborda novos problemas, não mais con-

10	 Intitulado “Gênese e perspectivas da Antropologia Negativa de Ulrich Sonnemann”, o referido 
Simpósio aconteceu na Universidade de Kassel, de 11 a 14 de junho de 1998. Recém-chegado 
em Kassel, para fazer meu doutorado, tive a oportunidade de participar do referido Simpósio.

11	 Sobre isso, ver Schafstedde (2002, p. 73-120).
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centrando sua atenção no “eu”, mas na “história”. A objetificação do ser 

humano na história e suas várias formas de alienação tornam-se, então, 

um problema filosófico relevante com claras implicações educacionais e 

formativas.

Durante meus estudos de doutorado na Universidade de Kassel, con-

versei frequentemente com Heinz Eidam sobre a filosofia de Sonnemann e 

sua proximidade com Walter Benjamin em relação ao problema filosófico 

do tempo. Eidam escreveu sua tese de doutorado sobre Benjamin, sendo 

orientado pelo senhor e pelo próprio Sonnemann (Eidam, 1992). Aproxi-

mar-se do tempo, buscar trazê-lo para o nosso lado, isso Benjamin con-

cebia como tarefa moral, com a qual Sonnemann também concordava. 

Compreender o tempo a partir da história significa uma guinada decisiva 

para pensá-lo do ponto de vista político, visando à autodeterminação hu-

mana, ou seja, à possibilidade de o ser humano fazer sua própria história, 

mas em condições determinadas (limitadas). Precisamente neste contexto 

é que emerge a noção de espontaneidade como conceito filosófico cen-

tral do pensamento de Sonnemann. Em uma troca recente de e-mail com 

Heinz Eidam sobre este tema, ele me escreveu o seguinte:  “Sonnemann 

pensava na espontaneidade humana como uma capacidade de intervir de 

forma crítica, prática e, em outras palavras, ética e moralmente, em um 

evento que, de outra forma, privaria as pessoas da abertura de seu futu-

ro”.12 A espontaneidade é, neste sentido, a capacidade que o ser humano 

possui de iniciar por si mesmo um evento no mundo, indo além do deter-

minismo causal. Sem tal capacidade, ele agiria às cegas, sem poder tomar 

nas mãos as rédeas de sua própria ação. Contudo, adverte Eidam, acerta-

damente, no mesmo e-mail: “Mas, essa espontaneidade não é cega, nem é 

puro ativismo, senão uma espontaneidade que se compreende a partir da 

experiência histórica”. 

12	 E-mail enviado por Heinz Eidam a mim no dia 12 de março de 2025.
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Ainda sobre Sonnemann, o senhor orientou a tese de doutorado de 

Maria Schafstedde, publicada depois na forma de livro com o título Espon-

taneidade e presunção. Sobre a gênese da Antropologia Negativa de Ulrich Son-

nemann. 13 Ocupando-se com o problema da objetivação histórico-social, 

Schafstedde resume, já na introdução do livro, o significado da Antropolo-

gia Negativa: a obra consiste numa “crítica ao pensamento objetivante e à 

autorreificação do ser humano” (Schafstedde, 2002, p. 11). Trata-se, portan-

to, de um problema filosófico crucial à teoria crítica, o qual conduz Son-

nemann (e Schafstedde) à investigação das razões antropológico-sociais 

responsáveis pelos processos de objetivação que estão na origem da pró-

pria alienação humana. No último capítulo, Schafstedde extrai três pers-

pectivas da Antropologia Negativa, concebendo-a como: a) ciência crítica; b) 

crítica da coincidência temporal entre teoria e prática e; c) crítica histórica 

como crítica temporal. Em nossas conversas, lembro-me de Schafstedde 

ter destacado a importância da psicanálise para a teoria crítica de Sonne-

mann e o quanto seu linguajar filosófico-metafórico rebuscado tornava-se 

um obstáculo à interpretação de seus próprios textos.

Eu tive a grata satisfação, professor Schmied-Kowarzik, de conversar 

muitas vezes com Maria Schafstedde sobre suas pesquisas em Sonnemann, 

quando eu fazia meu doutorado em Kassel. Neste mesmo contexto, convi-

dei-a, posteriormente, para oferecer um seminário no PPGEDU da UPF, o 

qual aconteceu no segundo semestre de 2006. Conversamos algumas ve-

zes durante sua preparação para o seminário, e eu lhe dei algumas infor-

mações sobre o perfil dos alunos, pois ela expressou certa preocupação 

pedagógica de que, talvez, não conseguisse entender com clareza suficien-

te o contexto das perguntas dos alunos.14 Schafstedde tratou, de maneira 

13	 Sobre isso, consulte Maria Schafstedde (2002).
14	 Eu fiz a tradução do alemão para o português deste seminário proferido pela professora 

Schafstedde e pude perceber, apesar das imensas dificuldades de compreensão que se-
param os dois idiomas, o quanto ela se esforçou para dialogar com os estudantes, os quais 
provinham, em sua grande maioria, dos cursos de Filosofia e Pedagogia.
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didática e cativante, o vínculo entre antropologia negativa e formação hu-

mana, provocando-nos a refletir, durante o seminário, sobre o quanto a 

teoria da formação depende de uma antropologia filosófica como crítica 

à objetivação. Seu seminário deixou claro, portanto, o objetivo principal 

de uma perspectiva crítica de formação humana, a saber: de desvendar 

os mecanismos antropológicos e sociais que conduzem à objetivação e, si-

multaneamente, de construir formas de resistência que possam conduzir 

à superação de tais mecanismos. Como muitos participantes eram profes-

sores de escolas públicas da região, o diálogo orientou-se por perguntas 

sobre a educação escolar: o que é e como aparece a alienação no interior 

das escolas? Que formas possíveis de resistência podem ser construídas 

no âmbito da educação escolar? Em síntese, este diálogo serve, ainda hoje, 

para que possamos tomar consciência dos processos de objetivação e das 

formas atuais de autoalienação. 

Infelizmente, Maria Schafstedde nos deixou anos depois, em janeiro 

de 2015, curiosamente no mesmo mês em que eu concluí uma estadia de 

pesquisa na Universidade de Kassel. A leitura do livro de Schafstedde e a 

lembrança do seminário que ela ministrou aqui na UPF me levam, agora, 

a refletir sobre a conexão entre o pensamento de Sonnemann e a filosofia 

prática como Filosofia da Educação que o senhor vem elaborando há déca-

das. Nesse contexto, gostaria de lhe perguntar: como foi sua colaboração 

com Ulrich Sonnemann – houve semelhanças entre o conceito de espon-

taneidade de Sonnemann e sua filosofia prática? A Antropologia Negativa, 

como crítica da alienação humana e social, não está ainda bem atual?

Schmied-Kowarzik: A nomeação de Ulrich Sonnemann para a Uni-

versidade de Kassel em 1974 foi um golpe de sorte e um enriquecimen-

to incrível para nossa jovem universidade. Em 1972, um chamado para 

Dortmund me deu a oportunidade de negociar a minha permanência em 

Kassel, o que estendeu minha cátedra de filosofia prática e educação e, ao 
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mesmo tempo, o Ministério da Ciência de Hessen prometeu criar outra 

cátedra de filosofia para Kassel. Quando as mais de 70 inscrições para essa 

cátedra foram recebidas em 1973, fui informado pelo Ministério da Ciên-

cia que o comitê de nomeação não deveria ignorar a inscrição de Ulrich 

Sonnemann por motivos formais. Ulrich Sonnemann era um dos candida-

tos mais qualificados em termos de publicações acadêmicas, mas já estava 

com 61 anos de idade – devido ao seu destino como imigrante – e, portanto, 

não era mais elegível para nomeação por motivos formais; contudo, deve-

ríamos nos abster dessa disposição legal. O que não sabíamos na época era 

que, quatro anos antes, Ulrich Sonnemann estava prestes a ser nomeado 

para uma cátedra de psicologia social em Frankfurt am Main, mas isso foi 

cancelado devido à morte repentina de Theodor W. Adorno, que o havia 

indicado. Por isso, o presidente do comitê de nomeação manifestava o in-

teresse do Ministério da Ciência de Hesse por uma “compensação”. Graças 

a essa promessa do Ministério, Ulrich Sonnemann foi nomeado em 1974 e, 

também graças às condições especiais, pôde continuar lecionando e pes-

quisando na Universidade de Kassel por 18 anos, até completar 80 anos. 

Ele faleceu em 1993, aos 81 anos de idade.

Embora Sonnemann fosse uma geração mais velha do que a maio-

ria dos professores recém-nomeados, desde o início, ele esteve total-

mente comprometido, não apenas com o ensino, mas também com o 

trabalho nos limites da recém-fundada universidade, e muitas vezes nos 

surpreendia com suas sugestões criativas e progressistas. Desde o início, 

Sonnemann e eu compartilhamos um ponto filosófico comum, que se 

refletiu em nossos quase 20 anos de amizade e colaboração. Isso também 

repercutiu no fato de que todos os eventos e projetos do IAG Philosophie 

iniciados por um de nós fossem imediatamente apoiados e copatrocina-

dos pelo outro, até as reuniões de confraternização que o senhor descre-

veu acima tão bem.
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O senhor, caro professor Dalbosco, já descreveu a filosofia de Sonne-

mann de forma bem sucinta, desde sua obra inicial Existência e Terapia (1954) 

até sua obra principal Antropologia Negativa (1981), e o senhor felizmente 

também se lembrou da excelente tese sobre a filosofia de Sonnemann, in-

titulada Espontaneidade e Presunção, escrita por Maria Schafstedde, que foi 

concluída em Kassel no mesmo ano em que o senhor defendeu sua tese so-

bre Kant. Considerando isso, eu gostaria de me concentrar agora na minha 

resposta às suas perguntas em apenas dois aspectos da dialética teoria-prá-

xis, que, se por um lado aproximaram Sonnemann e eu, por outro lado fize-

ram aparecer divergências em nuances específicas entre nós dois.

(1) Ainda me lembro, vividamente, de minha primeira conversa com 

Ulrich Sonnemann após sua nomeação para a Gesamthochschule Kassel 

em 1974, na qual ele descreveu sua continuidade da teoria crítica como 

“filosofar em direção a uma práxis crítica”. Isso revelou rapidamente as 

intenções comuns de nossa filosofia, especialmente porque Sonnemann 

havia descoberto minhas objeções críticas a Jürgen Habermas em meu li-

vro Fragmentos sobre a dialética da filosofia (1974b), que acabara de ser pu-

blicado na época e que possuía muita semelhança com sua própria crítica. 

Foi somente anos mais tarde que percebi que o fato de Sonnemann ter se 

autodenominado, na época, filosofando “em direção a uma práxis crítica”, 

era uma continuação de outra conversa que ele havia tido com Theodor 

W. Adorno cinco anos antes, pouco antes da morte desse último. Com base 

nessa conversa, Theodor W. Adorno dedicou a Ulrich Sonneman o último 

ensaio Notas marginais sobre teoria e práxis (Adorno, 1969, p. 169), que ele 

conseguiu concluir pouco antes de sua morte repentina em 1969.

Essa honrosa dedicatória significava duas coisas: em primeiro lugar, 

era um gesto de apreço do professor de filosofia mais velho e reconhecido 

para com seu amigo, nove anos mais novo. O esforço de Adorno para tra-

zer Sonnemann à Universidade de Frankfurt foi interrompido por causa 

de sua morte prematura e inesperada, quando Sonnemann estava prestes 
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a publicar sua obra filosófica principal, a Antropologia Negativa. Em segun-

do lugar, no entanto, esse “para” também contém uma dica que diz, por 

assim dizer: “Considere, caro amigo, o que tenho a lhe dizer sobre a relação 

entre teoria e práxis”. A conversa e a dedicatória ocorreram em 1969 – o 

ano em que o movimento estudantil começou a se inclinar para o ativis-

mo, o dogmatismo e a irracionalidade. Embora o próprio Adorno tenha se 

tornado vítima dessa irracionalidade ativista, ele observou com preocupa-

ção que seu amigo mais jovem, Sonnemann – mais alinhado com Herbert 

Marcuse nesse aspecto – tentou continuar acompanhando os estudantes 

que haviam começado a se movimentar para conduzi-los à práxis crítica e, 

ao mesmo tempo, protegê-los do ativismo cego.

Neste aspecto, a dedicatória de Adorno “Para Ulrich Sonnemann” 

deve ser entendida nesse contexto como um alerta: tenha em mente, caro 

amigo, que a teoria que não mantém distância da práxis que analisa cri-

ticamente terminará, ela mesma, enredada no contexto da práxis e, as-

sim, acabará sendo cega e dogmática. Mas, com essa advertência, Adorno 

deixa passar em branco o apelo de Sonnemann por uma filosofia crítica 

que sabe que está relacionada a uma práxis crítica, porque isso, de modo 

algum, recai na compreensão cega da práxis corretamente criticada por 

Adorno. Em vez disso, Sonnemann leva a dialética teoria-práxis decidida-

mente mais longe do que Adorno, o qual, apesar de todas as suas tentativas 

de libertação, ainda permaneceu muito sob o feitiço de Hegel.

Em Notas marginais sobre teoria e práxis, Adorno considera a práxis 

como o outro lado cego da teoria, que essa deve iluminar criticamente, 

sem se envolver nela. Mas – eu gostaria de perguntar com Sonnemann 

– ela não faz isso por si mesma como uma teoria faz? A teoria crítica é o es-

clarecimento dos sujeitos envolvidos em uma práxis, a fim de possibilitar 

que eles participem de uma práxis crítica, modificando-se reciprocamente. 

Sonnemann está comprometido com essa primazia da práxis, sob a qual a 

teoria crítica também se encontra, em todos os seus trabalhos filosóficos, 
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sócio-críticos e de crítica da consciência. Seu filosofar – nesse aspecto mais 

parecido com o jovem Marx do que com Adorno – torna-se, portanto, uma 

“crítica intervencionista” que não tem medo de sofrer pequenas e discretas 

inconsiderações – ocorrências e declarações – quando é necessário tornar 

visível um pensamento repressivo e uma práxis obstinada, que precisa ser 

criticamente rompida.

Quando falamos sobre a relação teoria-práxis em nosso contexto, 

estamos falando sobre a teoria da existência histórica das pessoas e sua 

práxis histórica. Se a teoria fosse o fator predominante aqui, ela se tor-

naria uma teoria total que predeterminaria a práxis histórica, o que im-

possibilitaria a abertura projetual da práxis histórica. Entretanto, esse é 

apenas um lado da primazia da práxis: é o sempre-já da práxis histórica 

que está acontecendo, a partir da qual a teoria, referindo-se a ela, deve 

ser compreendida. O outro lado do discurso sobre a primazia da práxis é 

direcionado exatamente para a dimensão oposta, ou seja, para que a teoria 

permaneça como um guia de orientação a serviço da práxis histórica que 

foi abandonada.  

[A] coincidência [...] da teoria e da práxis [...] é fenomenalmente uma 
antecipação de seu próprio sucesso [...], a práxis aqui não é uma apli-
cação da teoria [...], mas a própria teoria é uma volta em direção ao 
objetivo e à tarefa da práxis (Sonnemann, 1981, p. 132). 

Ligada a essa dupla determinação da primazia da práxis histórica, a 

própria teoria prova ser tanto um momento parcial da práxis quanto uma 

função prática para a práxis, na medida em que a teoria é “também um ato 

orientador – algo prático”. Como uma teoria relacionada a isso, sabe que, 

como teoria, ela não pode tirar a práxis histórica das pessoas, mas só pode 

se projetar de acordo com ela, devendo se limitar, como teoria negativa, à 

positividade de um tornar-se prático responsável das pessoas na história.

(2) Por mais que Sonnemann e eu concordemos com esse entendi-

mento básico da tarefa da filosofia, nunca fui capaz de convencê-lo de que 
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Marx também estava imbuído dessa preocupação básica desde seus pri-

meiros anos filosóficos. Tendo crescido nas décadas de 1920 e 1930, Ulrich 

Sonnemann via Marx mais sob a perspectiva da compreensão marxista da 

época, como uma teoria dogmática e legisladora da história que não per-

mitia mais a práxis espontânea. Em 1982, realizamos um debate público no 

IAG Philosophie, no qual essas diferenças foram tratadas de forma amigável. 

A filosofia da história só faz justiça ao homem como ser histórico quando, 

como teoria, ela “já se entende como práxis, orientação ativa, [...] que conhe-

ce para mudar o conhecido” (Sonnemann, 1981, p. 17). A filosofia torna-se, 

então, ela mesma histórica, “na medida em que entra na nova comunalida-

de como uma teoria crítica e, assim, ela mesma se torna práxis, o início da 

mudança mundial”. O futuro não é “nada imposto, nem uma meta plane-

jada nem uma lei ‘científica’ imanente da história” (Sonnemann, 1981, p. 24 

e 58), mas uma exigência à práxis humana. Por mais que eu concorde com 

Ulrich Sonnemann sobre esse motivo, não posso concordar com sua crítica 

a Marx. Embora ele também diferencie entre “o pensamento de humanida-

de do próprio Marx” e suas distorções posteriores até o “terror de sangue 

de Stalin” (Sonnemann, 1981, p. 48), os pré-requisitos para isso estão – para 

ele – na própria teoria de Marx, na medida em que ela aparece na forma 

de uma “doutrina” histórico-filosófica. Embora Sonnemann não queira, de 

forma alguma, negar o desejo de Marx de servir à humanização da práxis 

com sua teoria, também enfatiza positivamente sua descoberta de “pessoas 

reais” como os verdadeiros atores da história, contra a hipostasiação da 

razão de Hegel; mas todas essas abordagens frutíferas são anuladas pela 

adoção por Marx das “formas dialéticas de movimento” da história mun-

dial hipostasiadas por Hegel (Sonnemann, 1981, p. 47).

Se essa interpretação da “reversão” de Marx da dialética da história 

de Hegel apresentada aqui por Sonnemann estivesse correta, o que seria 

basicamente a continuação da própria dialética de Hegel, então eu tam-

bém teria que concordar com Sonnemann que seria primordialmente 
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uma questão de libertar a preocupação pretendida por Marx de humani-

zar as condições de vida da “condenação” de sua teoria da história. Mas 

essa teoria da história nunca foi a preocupação de Marx; em vez disso, sua 

preocupação era transformar a filosofia da história de Hegel, cujo sujeito 

é o espírito absoluto, em uma filosofia da práxis que emancipa as pessoas 

como sujeitos de sua história. Nem a história como um processo de au-

tolibertação humana, nem os seres humanos como sujeitos e portadores 

de sua emancipação, podem ser positivamente predeterminados, uma vez 

que a “a liberdade pode ser despertada, não importa em quem, somente 

por meio de seu próprio chamado” (Sonnemann, 1981, p. 40). É precisa-

mente para chegar mais perto desse objetivo de uma práxis crítica filosofi-

camente inspirada, que é preciso se opor ao “destino” cada vez mais amea-

çador da autodestruição catastrófica da vida humana provocada pela 

irracionalidade de nosso próprio comportamento natural. De minha parte, 

também procuro me vincular ao motivo histórico-filosófico do idealismo 

alemão, ao mesmo tempo em que incorporo a autêntica dialética histórica 

de Marx. Faço isso para mostrar que somente a partir de tal dialética é que 

podemos ganhar impulso e orientação para uma filosofia da práxis crítica 

da história, que se torna cada vez mais atual em comparação com os pro-

blemas mundiais contemporâneos.

Acredito que é justamente a falta de engajamento de Sonnemann 

com o autêntico Marx que explica por que ele consegue avançar em 

direção a uma teoria crítica do psicossocial e psico-histórico, mas sem 

conseguir ir tão longe na análise das estruturas sociais e político-eco-

nômicas. O fato de que as “leis da história” também podem se enraizar 

nas estruturas econômicas, como o capitalismo, permanece tão oculto 

na abordagem crítica de Sonnemann quanto a preocupação de Marx em 

esclarecer às pessoas sobre tais “leis”, para que possam revolucioná-las.

No entanto, prevalece o que nossa concepção de uma teoria crítica 

voltada para a práxis crítica tem em comum, já que Sonnemann também 
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entende suas intervenções críticas na Antropologia Negativa como “estu-

dos preliminares sobre a sabotagem do destino” como uma exigência im-

portante: 

Uma vez que a Antropologia Negativa [...] entra em ação nos proces-
sos da alma e da sociedade, ela se entende como a possibilidade de 
um poder nos eventos. Portanto, ela se entende não apenas como a 
negatividade das determinações teóricas, mas como certa negação 
na práxis histórica esperada (Sonnemann, 1981, p. 245).

Dalbosco: Gostaria de reter aqui o ponto em comum entre o senhor 

e o Sonnemann que é importante para o vínculo entre filosofia e educa-

ção, a saber, “uma teoria crítica voltada para uma práxis crítica”. De outra 

parte, investigar o desdobramento do idealismo filosófico alemão, suas 

contribuições e suas aporias internas não é tarefa fácil, da qual o senhor 

se ocupou com empenho e êxito ao longo de sua trajetória intelectual. Ter 

mostrado este ponto de contato entre Schelling e Marx – como crítica ao 

idealismo absoluto de Hegel – é uma de suas contribuições para o debate fi-

losófico atual (1981; 1996; 2014). A ideia de natureza tratada à luz do prima-

do da filosofia prática tem alcance também para pensar uma Filosofia da 

Educação consciente e responsável pelas questões ético-ambientais e uma 

concepção dialético-materialista da história é indispensável para pensar a 

práxis e a própria emancipação humana (Schmied-Kowarzik, 2019a; 2022). 

Neste contexto, a relação entre filosofia e formação (educação) sempre 

foi o interesse genuíno de seu amplo e flexível caminho investigativo. O 

senhor se interessou especialmente por Johann Friedrich Herbart e Frie-

drich Schleiermacher, autores pouco estudados entre nós, aqui no Brasil, 

considerando, sobretudo, a importância deles para tratar do tema da for-

mação humana. Herbart talvez tenha sido quem melhor pensou, no século 

XIX, a autonomia da pedagogia como campo de investigação próprio da 

educação, ocupando-se também, por conseguinte, da dimensão formativa 

do ensino (Benner; Schmied-Kowarzik, 1967). Schleiermacher, por sua vez, 

avançou em direções diversas, inovando no âmbito da hermenêutica e da 
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dialética. Uma de suas contribuições importantes para a formação do ser 

humano repousa tanto no seu profundo conhecimento de Platão e sua res-

pectiva noção de práxis, como também em seu vínculo com o pensamento 

ético aristotélico, o qual pretende assegurar à ação humana sua finalidade 

interna (Schmied-Kowarzik, 1991, p. 82ss). Em que medida o senhor consi-

dera a “pedagogia científica” de Herbart ainda relevante? Em que sentido o 

pensamento de Schleiermacher é importante para tratar da relação entre 

filosofia e educação? Que ideia central de Filosofia da Educação o senhor 

destacaria em ambos os autores?

Schmied-Kowarzik: No início do século XIX, com Herbart e Schleier-

macher, a pedagogia ganha sua independência como ciência fundamen-

tada filosoficamente. Há, naturalmente, grandes precursores – pense em 

Sócrates e Platão –, sobretudo Johann Amos Comenius e Jean-Jacques Rou-

sseau, como teóricos da formação e da educação. Mas os primeiros a ele-

var a pedagogia a uma ciência autônoma foram Schleiermacher e Herbart, 

sendo nisto, até hoje, determinantes, ainda que de modo diferente.

Schleiermacher, o grande teólogo e filósofo protestante, apresen-

tou suas Preleções sobre Pedagogia no contexto de seus cursos filosóficos 

na Universidade de Berlim. Esses cursos chegaram a nós, infelizmente, 

apenas como anotações de aulas de seus alunos, razão esta porque não 

são facilmente acessíveis. É preciso que se recorra à ajuda de sua Dialé-

tica e de suas Preleções sobre Ética para poder decifrar a incrível riqueza 

de sua teoria educacional e de suas ideias sobre o sistema educativo. A 

pedagogia de Schleiermacher é particularmente caracterizada por seus 

extensos estudos sobre hermenêutica e dialética. Wilhelm Dilthey foi o 

primeiro a estender as explicações de Schleiermacher sobre a hermenêu-

tica da compreensão textual para a práxis social – a hermenêutica do ser 

de Hans-Georg Gadamer se basearia nisso mais tarde –, de modo que sua 

hermenêutica também pudesse se tornar relevante à pedagogia. Com base 
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nisso, a chamada “pedagogia das ciências do espírito”  (Geisteswissenscha-

ftliche Pädagogik) foi fundada na Alemanha no início do século XX, sendo 

a direção predominante na pedagogia até a década de 1960. No entanto, as 

sugestões de Schleiermacher para a pedagogia ainda não estavam esgo-

tadas, pois o verdadeiro núcleo de seu pensamento é a dialética da práxis 

social, como ele a concebeu seguindo Platão e Aristóteles. É por isso que, 

quando se trata das ciências práticas da educação e da política, defendo 

um retorno à dialética de Schleiermacher, pois sua hermenêutica depen-

de da adição de uma heurística; juntas, elas formam um arco dialético de 

tensão, de modo que a hermenêutica representa um momento parcial da 

dialética e não o contrário.

Nós conhecemos Schleiermacher como o incomparável tradutor 

dos Diálogos de Platão para o alemão, mas ele também se deixa inspirar 

pelo método propagado por Aristóteles de buscar o meio termo entre dois 

extremos. O núcleo de seu pensamento é o seguinte: já estamos sempre 

no centro da práxis social; a educação também é um momento parcial da 

práxis social. Não temos nenhuma predeterminação externa para essa ta-

refa, e é por isso que existe apenas a possibilidade de elucidar dialética e 

hermeneuticamente a práxis na qual já estamos inseridos, a fim de obter 

orientações dialético-heurísticas para nossa práxis de ação consciente.

A práxis social, no centro da qual sempre nos encontramos, pode ser 

compreendida por meio de três arcos dialéticos ortogonais de tensão: (1) 

a tensão polar entre o indivíduo e a sociedade; (2) a tensão polar entre 

a situação dada, constituída pelo passado, e os objetivos voltados para o 

futuro; e (3) a comunicação linguística e social que sustenta toda a práxis 

social, bem como as atividades de sustentação e formação do trabalho. Es-

ses polos de interseção ortogonal – que também encontramos descritos de 

forma semelhante por Marx – determinam dialeticamente toda a práxis 

social em relação uns aos outros. Não pode haver indivíduo sem socieda-

de e, inversamente, não pode haver sociedade sem indivíduos; cada socie-
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dade e cada indivíduo têm seus próprios pré-requisitos e lutam por seus 

próprios objetivos; a práxis social é mantida e renovada por meio, entre 

outros aspectos, da comunicação linguística e de processos de trabalho 

organizados em conjunto.

Somente após essas explicações básicas sobre o campo prático da so-

ciedade como um todo, é que Schleiermacher delineou, em suas palestras 

sobre teoria da eticidade, a questão dialética da pedagogia, fazendo surgi-

-la como disciplina independente. Em primeiro lugar, deve-se ressaltar que 

a formação e a educação sempre ocorreram em todas as sociedades, desde 

os primórdios da humanidade até os dias atuais, ou seja, as crianças cres-

cem em seu ambiente social e os adultos formam as crianças apenas por 

meio de suas interações cotidianas. Essa formação e educação funcionais 

também devem ser consideradas, mas a tarefa central da pedagogia como 

disciplina acadêmica é preparar os pedagogos para a formação e educação 

intencionais que devem oferecer. Para esse fim, a pedagogia como ciência 

prática deve, por um lado, abrir hermeneuticamente seu campo da práxis 

para futuros educadores e, por outro lado, prepará-los heuristicamente 

para suas tarefas práticas.

É nesse ponto que os esclarecimentos de natureza psicológica e socio-

lógica mencionados acima começam a investigar as crianças de uma de-

terminada faixa etária e seu ambiente social, mas sempre com referência 

à tarefa de orientá-las em direção a uma meta educacional que precisa ser 

esclarecida com mais detalhes e que, em última análise, permita que elas 

contribuam para a sociedade como cidadãos responsáveis. Assim – para 

resumir –, segundo Schleiermacher, a pedagogia é uma ciência prática que, 

em meio à práxis, revela de forma hermenêutica sua tarefa prática aos fu-

turos pedagogos, a fim de permitir que eles a dominem de forma autodeter-

minada, prática e heuristicamente (Schmied-Kowarzik, 1999, p. 75ss). 

Ao contrário de Schleiermacher, Herbart não faz perguntas a partir 

da perspectiva do educador (pedagogo) em exercício, mas busca os funda-
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mentos da natureza educacional dos adolescentes e as tarefas educacio-

nais da pedagogia. O que Herbart consegue é – em termos modernos – uma 

fenomenologia das possibilidades e tarefas educacionais. Inserida em uma 

vida ética em comum dos seres humanos em sociedade, a mais elevada ta-

refa da formação (Bildung) é, para ele, conduzir o adolescente à maioridade, 

a fim de esse – como diz Herbart – poder realizar sua vida adulta de modo 

prático-moral. Para poder alcançar isso, o adolescente precisa, por um lado, 

mediante um círculo de pensamentos,  adquirir determinados conteúdos 

educativos numa dupla perspectiva, como certo horizonte de ideias e como 

certa força de caráter. Com base nisso, Herbart desenvolve, então, a sua 

sistemática para um ensino formativo (instrução formativa). Infelizmente, 

esse sistema de ensino (ideia de formação) não foi mais entendido por seus 

sucessores imediatos como uma visão fenomenológica do conteúdo educa-

cional e do ensino de atitudes do caráter (formação ética), mas sim como 

um esquema formal (técnica-didática) para um processo de ensino rigida-

mente compreendido. Como resultado, a pedagogia herbartiana, que teve 

seu apogeu no final do século XIX, passou a representar, entre os Neoher-

bartianos, uma educação estritamente formalista, que só foi rompida pelo 

movimento de reforma pedagógica no início do século XX.

Entretanto, essa estigmatização é uma injustiça com a intenção origi-

nal de Herbart, que era o oposto de qualquer formalismo. Afinal de contas, 

sua intenção era abrir uma visão às novas gerações (crianças e adolescen-

tes) dos aspectos nucleares do processo educacional. Na educação, ele en-

fatizou explicitamente que não se tratava de conhecimento pelo conheci-

mento, mas de despertar um “interesse” por um tema – por exemplo, em 

ciências naturais – e provocar a “participação” interna por meio de um 

evento – por exemplo, em aulas de história ou literatura. Herbart também 

refletiu sobre a relação teórico-prática da pedagogia como ciência, não 

como Schleiermacher se referiu à ação pedagógica, mas para direcionar 

o “horizonte” do pedagogo para o sentido da educação. Isso significa que a 
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pedagogia não deve fixar o futuro educador com conhecimentos e regras, 

mas sim abrir um horizonte, uma visão dos fundamentos da educação, 

para que ele possa formular suas ações pedagógicas de forma justificada e 

independente (Benner; Schmied-Kowarzik, 1967).

Schleiermacher e Herbart apontaram, cada um deles, ao seu próprio 

modo, a um aspecto do que a pedagogia tem a realizar. Não deveríamos 

jogá-los um contra o outro, mas antes acentuar o que ambas as concepções 

exigem para compreender toda a amplitude do questionamento pedagógi-

co.  Sempre que estivermos lidando com propostas realmente avançadas 

para a pedagogia geral ou sistemática, essas duas concepções de pedagogia, 

como uma ciência prática, serão mencionadas.

Dalbosco: O senhor acaba de resumir aspectos nucleares da Bildung 

(Edukation) destes dois pensadores clássicos, os quais têm relevância não 

só para pensar a possível atualização da Filosofia da Educação, como tam-

bém da própria pedagogia. Por que estes dois autores ainda são impor-

tantes para pensar problemas educacionais atuais? Considerando esta 

questão, eu gostaria de comentar alguns aspectos de sua última resposta. 

Começo com sua interpretação “dialética” de Friedrich Schleiermacher, 

quando o senhor afirma que a pedagogia deste autor vai além da herme-

nêutica, abarcando também a análise dialética da práxis, considerada à 

luz do primado do agir educacional. O que isso significa e que alcance 

possui para pensar a possível atualidade da educação como formação ou 

educação formadora? 

O agir educacional pode ser tomado, obviamente, de diferentes ma-

neiras, inclusive também na perspectiva tecnicista e neotecnicista do beha-

viorismo skinneriano, segundo a qual a ação humana (o comportamento 

humano) é vista pela ótica do mecanismo estímulo-reação. A pedagogia e 

suas respectivas teorias educacionais atuais ainda são marcadas por esta 

perspectiva tecnicista, que ganha reforço com o desenvolvimento da tecno-



73

Claudio A. Dalbosco & Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

logia educacional digitalizada. O centro não é mais a dimensão inerente ao 

processo pedagógico – por exemplo, aquilo que acontece formativamente 

na relação entre professor e aluno no contexto da sala de aula –, mas as 

influências que vêm de fora e que determinam o que a relação pedagógica 

deve ser. Neste sentido, ser governado autoritariamente por regras impos-

tas de fora é a negação do “primado do agir educacional”, resultando disso a 

própria negação da liberdade educativa. Bem na contramão, o que o senhor 

está postulando, com esta sua interpretação histórico-filosófica da práxis, 

é a importância de se atribuir, desde o começo do processo pedagógico, o 

espaço autônomo à ação educativa (formadora), buscando garanti-lo no 

processo pedagógico. Por isso, retornar à dialética da práxis em Schleier-

macher ganha força crítica e transformadora indispensável para pensar a 

liberdade e a autonomia do processo formativo e das próprias instituições 

formais de ensino, considerando o contexto no qual tais instituições se en-

contram: cada vez mais dominado por forças mercadológicas externas e 

opressoras, que tendem a reduzir a escola, a universidade e a própria ação 

educativa em um negócio empresarial lucrativo. 

Neste contexto, retomar a dimensão “histórico-filosófica” da prá-

xis significa, de maneira bem concreta, conceder à escola e ao espaço da 

sala de aula o tempo livre para tratar de “coisas” inteiramente formati-

vas, como a cultura enquanto exercício do ócio estudioso, ou seja, como 

o exercício da leitura, da escrita e da meditação, que visem à formação 

espiritual (cultural e crítica) dos envolvidos no processo formativo. Sig-

nifica também livrar a escola da função econômica (produtiva) que o 

mercado quer reduzi-la e deixar o tempo livre para que brotem de dentro 

dela ações espontâneas nas relações formativas entre professores e alu-

nos, que possam conduzir ao desenvolvimento das capacidades críticas 

e criativas. Obviamente, é preciso pensar na educação profissionalizante 

das novas gerações, mas isso não pode ser o foco central e excludente nos 

anos iniciais, pois, se o for, estamos “corrompendo” nossas crianças, como 
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denunciou Jean-Jacques Rousseau em seu Emílio, há mais de duzentos e 

cinquenta anos atrás. 

Professor Schmied-Kowarzik, sua exigência pela autonomia da ação 

pedagógica fica ainda mais clara quando o senhor argumenta em suas ex-

plicações que a educação e a formação, para Schleiermacher, “sempre esti-

veram no centro da práxis social”. O que isso significa? Vejo nisso algo de 

muito moderno e atual, anunciado por esse autor, que terá consequências 

importantes para a Filosofia da Educação e para a própria pedagogia. O 

foco está na constatação de que sempre estivemos em uma práxis social 

que, de certa forma, molda tudo o que fazemos ou deixamos de fazer, e que, 

ao tomar consciência de seus efeitos e consequências, podemos chegar a 

decisões pedagógicas ponderadas e responsáveis. Isso não acontece de for-

ma solipsista, como um indivíduo isolado e egocêntrico, mas como uma 

tensão dialógica entre ele e outros indivíduos e com seu ambiente social e 

ecológico mais amplo. Ora, a compreensão dessa tensão entre indivíduo e 

sociedade é papel das teorias educacionais críticas. Por isso, também é ta-

refa da pedagogia, como educação formativa, inserir as novas gerações na 

dinâmica social e garantir a possibilidade de cada indivíduo desenvolver 

sua própria singularidade, sendo que, para poder fazê-lo, precisa resistir 

às regras impostas de fora. Isso me lembra o que Hannah Arendt, bem 

mais tarde, na metade do século XX, atribui à teoria da educação com pre-

tensões formativas: o papel de introduzir o novo (a criança) em um mundo 

que lhe é estranho e garantir ao recém-chegado a novidade de que ele pró-

prio é o portador (Arendt, 1994, p. 255-276). A pedagogia como formação 

assume aqui uma tarefa preparatória de orientação de mundo muito se-

melhante àquela designada tanto por Schleiermacher como por Herbart.

Também o modo como o senhor interpreta o pensamento de Johann 

Friedrich Herbart permite vislumbrar o quanto este pedagogo alemão clás-

sico ainda é atual sob diferentes aspectos. Herbart está, certamente, entre 

os grandes teóricos da formação humana, não só da Alemanha, mas tam-
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bém mundialmente. Sua Pedagogia Geral está entre os maiores tratados 

de teoria educacional do século XIX, na medida em que pensa de maneira 

nova a relação entre adulto e criança, entre professor e aluno, desfazendo 

inteiramente o estigma que lhe foi imputado como pedagogo conservador 

e autoritário (Dalbosco, 2018a e 2018b). Bem nos trilhos da pedagogia kan-

tiana – e não podemos esquecer que Herbart sucedeu Kant na cátedra de 

lógica e metafísica na Universidade Albertina, em Königsberg –, ele atribui 

à pedagogia o papel de provocar no educando a passagem da menorida-

de (Unmündikeit) à maioridade (Mündigkeit). Isso só é possível quando o 

professor (educador) tiver uma base ético-cosmológica consistente em sua 

própria formação e souber exercitá-la pedagogicamente com seu aluno. 

Mas, de que base ético-cosmológica se trata? A ética refere-se à formação 

moral do caráter, alicerçada no papel da disciplina, não como força coer-

citiva opressora imposta de fora (como força punitiva), mas como impulso 

formativo, ou seja, como pressão (Zwang) indispensável, que conduz o edu-

cando ao exercício de si, baseado em regras que ele próprio se autoimpõe 

progressivamente, com o auxílio de seu mestre educador. Por isso, nada 

é mais estranho à pedagogia formadora de Herbart do que tentar reduzi-

-la, como o senhor mesmo chama atenção, a meros procedimentos didáti-

cos formalizados instrumentalmente. Tal redução é muito mais obra dos 

Neoherbartianos do que do próprio Herbart, uma vez que os quatro passos 

didáticos formalizados ocupam poucas páginas em sua Pedagogia Geral, as-

sumindo papel secundário na economia geral da obra. 

A base cosmológica refere-se à compreensão abrangente de mundo, 

também no duplo sentido kantiano, como conceito de mundo (Weltbegriff) 

e como cidadão do mundo (Weltbürger). Kant cunhou o primeiro concei-

to em oposição ao sentido escolar de filosofia (Schulbegriff), para chamar 

a atenção sobre a tarefa prático-moral da filosofia, dificilmente alcan-

çada pelo seu ensino doutrinário. É de tal tarefa que brota o ensinar a 

pensar por si mesmo. O ser cidadão do mundo refere-se, por sua vez, à 
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importância de dialogar com culturas e nacionalidades diferentes, para 

poder formar uma compreensão plural e abrangente das coisas. Está aí, 

em germe, embora ainda não desenvolvido detalhadamente por Kant, a 

formulação do ponto de vista universal (cosmopolita), capaz de assegurar 

direitos iguais a todos os indivíduos, independentemente de raça, religião, 

gênero ou classe social. Estes conceitos estão presentes na Pedagogia Geral 

de Herbart, sobretudo quando ele defende o nexo entre ensino formativo 

e multiplicidade de interesse. Dizer que todo o ensino precisa ser forma-

tivo significa descortinar ao aluno outros horizontes de mundo possíveis 

e isso acontece quando o professor é capaz, por meio de seu plano de en-

sino, de ativar a capacidade imaginativa simpática do aluno. Daí o papel 

das humanidades, especialmente das artes e da literatura, na formação 

do gosto estético das crianças e dos adolescentes. De outra parte, cultivar 

no aluno seu interesse pelo diálogo e pela participação é indispensável 

para despertar seu senso de humanidade, que o torna um ser simpático 

em relação aos outros, às suas alegrias e aos seus sofrimentos. A simpa-

tia é, para Herbart, o principal afeto espiritual (moral) que aguça o senti-

mento de copertença entre os seres humanos. Como tal sentimento não é 

inato, ele precisa ser exercitado formativamente desde a mais tenra idade. 

A simpatia é o afeto moral que está na base do reconhecimento do 

outro e que conduz, do ponto de vista da política, para relações de solida-

riedade. Aqui encontramos a base ético-política da teoria da formação de 

Herbart, que precisa ser melhor investigada e trazida para o campo peda-

gógico concreto, como, por exemplo, para o currículo (plano de ensino) 

e para a relação pedagógica entre professor e aluno em sala de aula. O 

que significa pensar o plano de ensino tendo em vista a simpatia humana 

em contraposição ao individualismo (egoísmo)? O que significa pensar o 

ensinar e o aprender na perspectiva da solidariedade e não do empreen-

dedorismo individualista, concorrencial e excludente? Não encontramos 

nesta teoria herbartiana da formação uma possibilidade de pensar o mun-
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do comum (sociedade solidária) em contraposição às perspectivas indivi-

dualistas da ideologia neoliberal empreendedora?  

Em síntese, Schleiermacher e Herbart pensam, cada um ao seu modo, 

os problemas educacionais-formativos no âmbito da filosofia prática e de-

fendem a pedagogia como “ciência prática”; na verdade, não no sentido 

de um praticismo mecânico, mas sim ético-cosmológico, como referido. 

Tenho a impressão de que foi esta ideia de filosofia prática destes dois au-

tores que mais despertou seu interesse por eles, uma vez que seu próprio 

projeto central de pesquisa depende da compreensão da filosofia como 

práxis social. No âmbito deste projeto, o senhor argumenta pelo primado 

da razão prática, originando-a basicamente de dois grandes troncos: da 

filosofia antiga (Platão) e da filosofia moderna (Kant e Marx). O que signifi-

ca propriamente o primado da filosofia prática? Em que sentido o senhor 

considera decisivo tal primado para pensar a relação entre filosofia e edu-

cação? Que papel tem Karl Marx em sua fundamentação da filosofia como 

práxis social? Em que sentido as ideias de Marx são ainda atuais? Gostaria 

de ouvir suas considerações sobre estes questionamentos, se possível.

Schmied-Kowarzik: Com Platão, toda a filosofia ainda estava sujeita 

à primazia da prática, que é sempre entendida como práxis ética. Basta 

pensar nos primeiros diálogos socráticos de Platão. Eles giram principal-

mente em torno da questão do que é a virtude, mas não se trata de saber 

sobre a virtude, mas de encontrar percepções virtuosas que levem a deci-

sões e atitudes. No diálogo Eutidemos, essa diferença é discutida explicita-

mente. Na República, o Platão mais velho também explica que os filósofos 

devem primeiro servir à pólis antes de poderem se dedicar ao pensamento 

puramente filosófico na velhice. Essa prioridade da práxis já foi parcial-

mente interrompida por Aristóteles. Para ele, a filosofia teórica se torna a 

“primeira ciência”, enquanto a filosofia prática (ética, política, pedagogia) 

desempenha papel apenas subordinado. Aristóteles justifica isso com o 
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fato de que a “primeira filosofia” (do conhecimento puro) é capaz de fazer 

afirmações apodícticas, enquanto a filosofia prática se refere a uma práti-

ca anterior e só pode dar algumas direções de tendência à prática futura.

A grande corrente da filosofia ocidental seguiu esta prioridade con-

cedida por Aristóteles à filosofia teórica e à ciência. Kant foi o primeiro a 

declarar-se decididamente a favor do primado da razão prática, mostran-

do, exatamente ao contrário de Aristóteles, que as ciências, mesmo che-

gando a determinadas afirmações, jamais podem alcançar a realidade em 

si (a coisa em si). A razão prática, por outro lado, embora não possa fazer 

nenhuma declaração cognitiva, julga nosso comportamento moral a par-

tir da própria realidade com determinação moral.  Além disso, ele – assim 

como Platão – enfatiza que as disciplinas práticas da ética, da pedagogia 

e da política não se referem ao melhor conhecimento da prática, nem são 

instruções apodícticas para práticas ou técnicas mecanicistas. Em vez dis-

so, trata-se de uma forma de certeza que Kant chama de “imperativo cate-

górico” e que podemos descrever como “consciência moral”.

Em sua Crítica do Juízo, Kant mostra então que a mediação final entre 

razão teórica e razão prática ocorre por meio do juízo teleológico, uma 

vez que somente nele nosso próprio envolvimento existencial na natu-

reza pode ser tematizado, por um lado, e, por outro, somente por meio 

da teleologia moral nossas ações morais no mundo podem receber uma 

orientação significativa (Kant, vol. V, § 82 e segs.).15 Ele concretizou essas 

ideias em suas aulas Sobre a pedagogia (Kant, 2002) e em seus escritos filo-

sófico-políticos e históricos menores. A ideia da primazia da razão prática 

afirma, portanto, em primeiro lugar, que todo conhecimento teórico serve, 

em última instância, à realização moral do homem no mundo; mas tam-

bém afirma, em segundo lugar, que a própria filosofia deve estar sujeita a 

essa primazia prático-moral.

15	 As obras de Kant serão citadas de acordo com edição da Insel Verlag de 1956, indicando-se 
o volume, seguido do parágrafo ou da paginação.
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Todas essas questões já aparecem em nuance em Platão, mas desde 

Kant elas têm sido fundamentalmente discutidas para o pensamento e a 

ação pedagógica. Depois de Kant, dois tópicos se cristalizaram: primeiro, 

o problema fundamental de toda a educação, que Rousseau define como 

“liberdade bem regrada” ao longo de toda a trajetória educacional de seu 

aluno fictício Emílio (Rousseau, 1968), e que Johann Gottlieb Fichte e seus 

seguidores pedagógicos resumem como um convite à livre autoatividade 

(Fichte, 1962, v. II, p. 1). Essa formulação dialética aborda o problema fun-

damental de toda a educação: como o educador pode – sem manipulação 

e doutrinação – conduzir o aluno do berço à idade adulta, passo a passo, 

à livre autodeterminação? Por um lado, julgamentos verdadeiros e cons-

ciência moral só podem ser formados pelo próprio aluno (a anamnese 

de Platão); por outro, isso requer a orientação ponderada do educador (a 

maiêutica de Platão).

Neste mesmo contexto, no início do século XX, os neokantianos 

retomaram o problema básico da formação, que já havia sido levantado 

por Johann Amos Comenius em sua Pampaedia, escrita por volta de 1660, 

novamente como um problema sistemático a cujas áreas temáticas (cír-

culos de pensamento) as crianças e os jovens precisam ser apresentados 

de forma motivadora e adequada à idade, visando à sua contribuição 

à práxis social como adultos de forma madura e autodeterminada. Os 

neokantianos perguntam sobre os horizontes de mundo e as tarefas so-

ciais que devem ser abertas aos jovens para que eles possam ajudar a 

elaborar a práxis social e política de forma autônoma. Essa também é 

uma problematização dialética, que o neokantiano Jonas Cohn descre-

veu apropriadamente em sua obra Liberação e vinculação (Cohn, 1927) e 

Richard Hönigswald em sua obra Fundamentos da Pedagogia (Hönigswald, 

1927).16

16	 Sobre este tema, ver também a obra A filosofia da pedagogia de Richard Hönigswald, de Wol-
fdietrich Schmied-Kowarzik (1995).
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Sob o Nacional-Socialismo, todas essas tradições filosófico-pedagó-

gicas foram destruídas e muitos dos professores universitários foram le-

vados ao exílio e suas obras foram banidas das bibliotecas da Alemanha. 

Após a Segunda Guerra Mundial, ganhou força a pedagogia filosófica de 

Theodor Litt, principalmente desenvolvida no livro Ser humano e mundo: 

fundamentos de uma filosofia do espírito (Litt, 1961), e de Josef Derbolav, na 

obra Perspectiva sistemática da Pedagogia (Derbolav, 1971), que deu conti-

nuidade à filosofia de Hegel. Eles procuraram reunir essas duas áreas fun-

damentais em uma filosofia dialética da educação e da pedagogia. Dietrich 

Benner e eu buscamos continuar essa tradição da filosofia educacional em 

nossos dois primeiros volumes dos Prolegômenos para a Fundamentação 

da Pedagogia (Benner; Schmied-Kowarzik, 1967 e 1969). Nenhuma dessas 

considerações fundamentais sobre pedagogia pode ser substituída pela 

ciência educacional empírica ou por exercícios práticos escolares. Isso 

não significa que o conhecimento psicológico e sociológico, bem como as 

práticas metodológicas e didáticas, não tenham importância para a pe-

dagogia. Mas tais conhecimentos só podem fornecer ferramentas para a 

reflexão hermenêutica e heurística dos problemas fundamentais da edu-

cação, conduzidos pela pedagogia como ciência prática.

Em um certo paralelo com a pedagogia como ciência prática, a polí-

tica também deve ser entendida como ciência prática, na medida em que 

se preocupa com a formação da liderança responsável de uma sociedade 

– como Kant e Schleiermacher já enfatizaram. Nesse aspecto, Karl Marx 

pode ser considerado um dos mais importantes filósofos práticos da po-

lítica nos tempos modernos (Schmied-Kowarzik, 2018b). Mesmo em seus 

primeiros escritos filosóficos, ele deixou claro, em contraste decisivo com 

Hegel, que a filosofia não pode encontrar sua realização só no conheci-

mento e na compreensão do mundo, mas que a análise crítica que ela em-

preende da práxis social existente sempre intervém na prática de forma 

transformadora, na medida em que esclarece os atores individuais sobre 
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sua situação de vida e, assim, leva-os a uma consciência do que podem 

alcançar juntos e de forma responsável para a melhoria do bem-estar hu-

mano e à sustentabilidade da natureza. 

É exatamente nesse ponto que a teoria marxiana prova ser uma fi-

losofia crítica na primazia da práxis ou, como Marx mesmo expressa, ela 

se vê tomando partido em favor da “emancipação humana”. Sua gigantes-

ca e nunca concluída obra tardia, a Crítica da Economia Política, da qual 

os três volumes de O capital são apenas a peça central, não deve ser mal 

interpretada como uma mera ciência econômica da qual podem ser de-

rivadas estratégias de ações econômicas. Em vez disso, Marx quer mos-

trar que a economia capitalista representa principalmente uma negação e 

uma inversão das relações humanas, porque os trabalhadores contribuem 

fundamentalmente para a preservação e a renovação da riqueza social. 

No entanto, sob o capitalismo, todos os lucros e riquezas fluem para os 

proprietários do capital, enquanto os trabalhadores são pagos apenas pelo 

trabalho que despendem. A economia capitalista, portanto, não atende ao 

bem-estar de todos os trabalhadores, mas, em princípio, leva a um distan-

ciamento cada vez maior entre a pobreza e a riqueza, que pode, na melhor 

das hipóteses, ser atenuado, mas nunca superado, mesmo por meio de po-

líticas estatais de distribuição. A esse respeito, a necessidade prática de 

revolucionar a economia capitalista com vistas a um futuro solidário e 

ecológico torna-se uma exigência para os trabalhadores afetados negati-

vamente pelo capitalismo.

De um ponto de vista filosófico, o que Marx diz sobre a necessária 

revolução das condições capitalistas atuais não deve ser julgado tanto em 

termos dos eventos da Revolução Russa e do regime soviético subsequen-

te, mas sim em relação ao que Kant compara com a “revolução do modo 

de pensar” (Kant IV: 698), relacionado à educação moral dos seres hu-

manos. Todo ser humano carrega dentro de si a “disposição para o bem”, 

mas desde o início ele também carrega a “tendência para o mal”, para o 
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interesse próprio (egoísmo fatal), que só pode ser superado pela “revolu-

ção do modo de pensar”, sendo uma das grandes tarefas dos educadores 

incentivar os adolescentes a se revolucionarem. A ideia central de Marx 

de “práxis revolucionária” também deve ser entendida nesse sentido: as 

pessoas só podem se manter e se desenvolver por meio de sua práxis so-

cial; a sobrevivência do “indivíduo isolado” (MEW 42: 20) não é possível. 

Mas enquanto as pessoas realizam sua práxis social “naturalmente” (de 

maneira social e inconsciente), elas produzem relações sociais ao longo 

da história, por meio das quais os mais poderosos fazem os outros traba-

lharem para eles, acumulando riquezas para si mesmos. Essas relações 

invertidas, que no capitalismo permeiam todas as áreas da vida social, só 

podem ser superadas de forma consciente e responsável por meio de uma 

“práxis revolucionária” com vistas a uma futura “sociedade humana ou 

humanidade social”.

Em vista dos problemas cada vez mais ameaçadores resultantes da 

crise ecológica, acredito que haverá um certo renascimento da filosofia 

de Marx em nosso século. Um renascimento que não se trata de reprodu-

zir Marx servilmente, mas de continuar a trabalhar – no espírito de sua 

filosofia crítica da práxis social – na tarefa histórico-humana de construir 

uma sociedade solidária e ecológica que permita a todas as pessoas levar 

uma vida humana sustentável (Schmied-Kowarzik, 2022). 

Dalbosco: O senhor acaba de resumir os principais eixos de sua fi-

losofia prática, deixando claro o lugar que o pensamento marxiano ocu-

pa nela. Considerando isso, vou comentar agora outros aspectos de sua 

resposta acima. Kant parece ser mesmo, segundo sua interpretação, um 

marco decisivo no primado da filosofia prática, vinculando-a à moral, à 

política e à própria educação (pedagogia). Sob sua orientação em Kassel, 

eu procurei investigar, em minha tese de doutorado, posteriormente pu-

blicada em livro (Dalbosco, 2002), o quanto Kant, já no interior de sua 
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Crítica da Razão Pura, sua grande obra de filosofia teórica, procura deixar 

espaço aberto para pensar problemas que não se deixam justificar pelo 

nexo estreito entre intuição e conceito. Eu guardo ainda até hoje, em mi-

nhas anotações pessoais, uma observação breve feita pelo senhor, logo em 

um de nossos primeiros encontros de orientação, no primeiro semestre de 

1988, de que eu deveria prestar mais atenção na metáfora do lugar vazio 

(leerer Platz) empregada por Kant no pequeno, mas importante e difícil tre-

cho da Crítica da Razão Pura, intitulado Do fundamento da distinção de todos 

os objetos em geral em phaenomena e noumena. Depois dessa conversa, perdi 

muito sono pensando sobre o sentido da metáfora, ficando cada vez mais 

convencido, no decorrer de minha investigação, de que, com ela, o filósofo 

de Königsberg deixava um lugar em aberto, bem no coração de sua obra 

principal, para outros possíveis empregos da razão pura, entre os quais, 

seu emprego prático. Deste modo, os noumena não só reconheciam os limi-

tes do emprego teórico da razão pura, como afirmavam, simultaneamen-

te, o primado da filosofia prática, abrangendo, no percurso investigativo 

kantiano posterior, outros domínios, como o moral, o estético, o político 

e o educacional. Não há dúvida de que é o primado concedido à filosofia 

prática que permitirá Kant pensar, de maneira cada vez mais clara, o nexo 

estreito entre esclarecimento e formação (Aufklärung e Bildung) e o quanto 

tal nexo trabalha a favor da maioridade humana (Dalbosco, 2011a). Reto-

mo com mais detalhes sua leitura do primado da filosofia prática em Kant 

e sobre o papel da coisa em si mais adiante, na primeira carta filosófico-pe-

dagógica (segundo capítulo). 

No que se refere a Marx, penso que, ao colocar a práxis humano-

-social no centro de seu pensamento filosófico e político, ele se vincula, à 

sua própria maneira, à grande tradição do primado da filosofia prática. A 

leitura economicista (determinista) que predominou durante muito tem-

po, por influência do marxismo ortodoxo dogmático, não corresponde à 

profundidade de seu pensamento e à própria noção de Bildung a ele subja-
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cente. A ideia marxiana de transformação implica, então, a reciprocidade 

de um duplo processo de mudança, nas estruturas socioeconômicas e na 

interioridade do ser humano. Isso significa dizer, em outras palavras, que 

a mudança da sociedade só é possível quando há transformação nos pró-

prios sujeitos, em sua cultura e em sua própria forma de vida. Por isso, for-

mar a subjetividade humana é tão importante quanto mudar a estrutura 

econômica e social. Penso que isso está implícito na defesa que o senhor 

faz da noção marxiana de práxis social, uma vez que tal práxis está es-

tritamente vinculada com uma Bildung: já é, desde o início, uma Bildung. 

Deste modo, o nexo que aparece em Kant entre esclarecimento e Bildung 

mostra-se mais claramente em Marx por meio da noção de práxis social, 

uma vez que, para Marx, muito mais enfaticamente do que em Kant, só há 

formação transformadora no âmbito da práxis social. Do ponto de vista 

filosófico, Marx provoca a passagem do idealismo transcendental para o 

materialismo histórico, assegurando que o nexo entre esclarecimento e 

formação seja tratado de maneira histórico-social, levando em considera-

ção as condições reais e concretas dos seres humanos. Este pano de fundo 

kantiano-marxiano caracteriza bem o diálogo crítico que o senhor sempre 

manteve com a ampla tradição da Bildung alemã e a necessidade de sua 

atualização. Sob este aspecto, o que o senhor considera ainda relevante 

de tal tradição? Em que sentido o conceito clássico de formação (Bildung) 

deveria ser atualizado?

Schmied-Kowarzik: Com referência à filosofia grega, Herbart e 

Schleiermacher, com suas palestras sobre pedagogia, lançaram as bases 

para um debate filosófico fundamental sobre educação e formação. Suas 

sugestões, recebidas de forma bastante crítica, influenciaram as corren-

tes pedagógicas do século XX. Na região de língua alemã, quase todas as 

cátedras de pedagogia surgiram da filosofia, de modo que, até a década 

de 1970 do século XX, ainda havia uma estreita ligação com a filosofia na 
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discussão fundamental da pedagogia. Havia várias escolas de pedagogia 

sistemática, a saber: a pedagogia das ciências humanas, ancorada na tra-

dição de Wilhelm Dilthey, a qual Schleiermacher estava particularmente 

ligado; a pedagogia do neokantianismo, na qual eu gostaria de salientar 

sobretudo Richard Hönigswald (Schmied-Kowarzik, 1995); a pedagogia 

da filosofia existencial, que se baseava em Martin Heidegger, tendo Eu-

gen Fink como o pensador mais destacado, principalmente em sua obra 

Perguntas fundamentais da pedagogia sistemática (Fink, 1978) e a Filosofia 

da Educação seguindo Hegel, desenvolvida tanto por Theodor Litt como 

por Josef Derbolav. O aspecto mais proveitoso dessa diversidade de abor-

dagens não foi a diferenciação entre elas, mas sim a discussão séria, que 

abriu uma variedade de perspectivas para o trabalho educacional dos 

alunos, que é, acima de tudo, um trabalho prático-moral (ético-político) 

com e para adolescentes.

Em 1955, Derbolav trouxe Franz Fischer, um jovem estudante de dou-

torado em filosofia de Viena, para trabalhar como assistente no Instituto 

de Ciências da Educação de Bonn. Em poucos anos, o jovem Fischer revolu-

cionou a discussão da filosofia educacional naquele Instituto. Quando ele 

chegou em Bonn, em 1955, já havia trabalhado criticamente em sua tese e 

em seus estudos sobre a filosofia do significado, de modo que conseguiu 

adotar uma posição que combinava e elevava Hegel e Heidegger. Portan-

to, Fischer não pôde mais abordar Hegel diretamente, mas desenvolveu 

seu próprio pensamento em duas obras: Educação da consciência (Fischer, 

1979) e a Apresentação de categorias formativas no sistema de ciências (Fischer, 

1975). Quando Dietrich Benner (1965) e eu (1964) chegamos em Bonn, Franz 

Fischer já havia deixado a Universidade, pois a maioria dos professores 

da Faculdade de Filosofia se recusou a permitir que seu engenhoso, mas 

também muito idiossincrático trabalho, fosse aceito como escrito de habi-

litação. Após outras tentativas frustradas de se firmar no meio acadêmico, 

ele se aposentou renegado em 1970.
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Na Apresentação das categorias da formação, que Dietrich Benner e eu 

publicamos após a morte de Fischer, ele mostra que a realidade não é algo 

que nos é completamente dada, nem é construída por nossa cognição, mas 

sim algo que nos é pressuposto, cujo significado só podemos tornar aces-

sível a nós por meio de vários níveis de significado, sem nunca ser capaz 

de abolir sua pressuposição. Dessa forma, a realidade sempre permane-

ce uma reivindicação para que interpretemos o seu significado, o que, ao 

mesmo tempo, implica nossa autodescoberta nela. Traduzidos em termos 

pedagógicos, os níveis de significado formam horizontes educacionais-ca-

tegoriais de aspiração à realidade, que o educador precisa visualizar para 

poder abrir a realidade ao adolescente, tendo-os como guia.

Da mesma forma, o estudo anterior, A Educação da Consciência, é lido 

como revelação dos horizontes das demandas morais, mas o movimento 

aqui é completamente diferente; todas as demandas morais da humani-

dade estão ancoradas na consciência de cada indivíduo, por um lado; mas, 

por outro, só podem ser concretizadas em relação aos outros. Assim sendo, 

as demandas morais nunca podem ser transmitidas por meio do conheci-

mento da realidade, mas só são despertadas como percepções práticas na 

própria consciência. Entretanto, isso só pode ser bem-sucedido no diálogo 

prático-moral entre o eu e o outro. A concretização e a interpretação dos 

horizontes das exigências morais surgem desse próprio diálogo e, portan-

to, a educação da consciência só pode ocorrer dentro dele. Retomo estas 

ideias de Fischer mais adiante, em minha segunda carta (capítulo quinto).

O aspecto mais frutífero dessa diversidade de tradições intelectuais 

não residia na delimitação entre elas, mas, sim, na discussão séria, que 

abriu aos alunos múltiplas perspectivas sobre seu trabalho pedagógico, 

que é, acima de tudo, um trabalho moral e prático com e para jovens em 

fase de crescimento. Infelizmente, todas estas tradições referidas foram 

abruptamente interrompidas na década de 1970, quando as cadeiras de fi-

losofia e educação ou educação geral e sistemática não foram mais preen-
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chidas na Alemanha e todas as cátedras de ciências da educação foram 

divididas em disciplinas especializadas de acordo com a idade das crian-

ças e dos jovens, ou seja, de acordo com os níveis escolares ou as matérias 

(disciplinas) a serem ensinadas. Isso repetiu a separação da filosofia pela 

qual a psicologia (na década de 1920) e a sociologia (na década de 1960) ha-

viam passado anteriormente. Com essa separação, o ensino acadêmico na 

formação de professores ficou cada vez mais focado na pura transferência 

de conhecimento, por um lado, e em formas técnicas de ensino, por outro, 

o que fez com que a ideia original de educação como formação se perdesse 

cada vez mais. Uma transformação semelhante ocorreu um pouco mais 

tarde nos países de língua alemã com relação à filosofia, quando a tradição 

filosófica clássica foi suplantada pela filosofia analítica.

Com isso, quero sugerir que, hoje, quase não há oportunidades para 

a pedagogia se comunicar com a filosofia sobre questões educacionais fun-

damentais, porque a filosofia analítica, com seu foco em questões linguís-

tico-semânticas e teórico-científicas, não poderia discutir problemas rela-

cionados ao conteúdo de decisões de ação prático-moral e questões sobre 

o significado educacional do conteúdo de ensino.

É difícil dizer como combater isso, porque esse movimento correspon-

de, em última análise, a uma tendência da sociedade como um todo, ou seja, 

à economicização do sistema educacional e à apropriação interna do siste-

ma educacional pela expansão capitalista. Desse ponto de vista, o ensino 

escolar e universitário não é voltado para a maioridade autodeterminada 

e para o desenvolvimento do caráter dos jovens adultos, mas para a qua-

lificação otimizada da força de trabalho. Nesse caso, o pensamento crítico 

consistente aparece apenas como um obstáculo em potencial e deve ser 

mantido fora das escolas e universidades. Neste contexto, outra direção do 

século XX permaneceu amplamente marginalizada do discurso acadêmico 

na Alemanha: as teorias socialistas de formação e de educação baseadas em 

Marx (Schmied-Kowarzik, 2019b). Já nas primeiras décadas do século XX, 
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surgiram autores pedagógicos, como Otto Rühle, que revela a miséria das 

crianças de famílias proletárias (Rühle, 1922), para as quais os nobres objeti-

vos de maioridade e autodeterminação permaneciam fechados. Comovido 

com esses relatos, Siegfried Bernfeld escreveu sua grande acusação contra 

a hipocrisia ideológica da pedagogia burguesa no polêmico escrito Sísifo ou 

os Limites da Educação (1967), mas mais decisivos foram os conceitos teóri-

cos e práticos que surgiram após a Primeira Guerra Mundial para integrar 

os problemas de educação e formação à perspectiva socialista. O filósofo 

kantiano, austromarxista e jurídico Max Adler apresentou a abordagem 

mais importante com seu livro Novo homem: pensamentos sobre a educação 

socialista (Adler, 1924). Alguns de seus alunos participaram ativamente dos 

movimentos Crianças-Amigos (Kinder-Freunde) e Trabalhador-Juventude 

(Arbeiter-Jugend), que organizaram colônias de férias social-democratas, 

bem como escolas vespertinas e noturnas para crianças proletárias.

Tudo isso foi destruído pelo Nacional-Socialismo (desde 1933) e pelo 

Austro-Fascismo (desde 1934), de modo que as iniciativas educacionais so-

cialistas só puderam ser restabelecidas após a Segunda Guerra Mundial. 

Também nesse caso, inicialmente houve críticas ao sistema escolar corpo-

rativo existente, como a obra de Hans-Jochem Gamm: A pobreza da educa-

ção tardo-burguesa (Gamm, 1972). Provavelmente, a teoria educacional mais 

importante e ainda mais influente do espírito da filosofia crítica de Marx 

foi escrita pelo educador e filósofo educacional Heinz-Joachim Heydorn, 

em sua obra Sobre a contradição entre formação e dominação (Heydorn, 

1970), na qual ele demonstra a luta dialética entre educação e dominação 

em termos de história social e educacional. Começando com o diálogo pla-

tônico, a Apologia de Sócrates, contra seu julgamento e acusação, e o protes-

to de Kant contra os governantes que mantêm seus súditos na menoridade, 

até o apelo de Marx pela “emancipação humana”, Heydorn opõe o poder 

intelectual e moral da educação à dominação, que tem a força do poder do 

Estado e as restrições do sistema econômico ao seu lado e as utiliza para 
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manter as pessoas subservientes. As “reformas educacionais” que estão 

sendo promovidas nas nações capitalistas industrializadas, em particular, 

estão basicamente provando ser mecanismos de amordaçamento da edu-

cação pelo sistema capitalista dominante. E, no entanto – essa é a mensa-

gem central de Heydorn –, o potencial emancipatório da educação nunca 

pode ser completamente suprimido e extinto, de modo que, ainda hoje, 

uma superação emancipatória da compulsão sistêmica capitalista que pa-

ralisa a todos nós é teórica e praticamente possível. Heydorn também ex-

plica isso em seu pequeno estudo intitulado Sobre uma nova concepção do 

conceito de formação (Heydorn, 1972), no qual ele mostra como o trabalho 

educacional clássico nas escolas pode ser transformado em uma prática 

educacional socialista. Com estes breves comentários, eu quis mostrar que 

a pedagogia crítica baseada em Marx não rejeita de forma alguma a gran-

de pedagogia clássica, mas tenta desenvolvê-la ainda mais em direção a 

uma prática pedagógica solidária e ecologicamente sustentável.

Dalbosco: Fico impressionado com a visão panorâmica que o senhor 

acaba de oferecer das diferentes teorias educacionais alemãs. O que aconte-

ceu com toda esta riqueza teórica, que parece ter saído de cena desde a dé-

cada de 1970? A pluralidade de tradições filosóficas e pedagógicas e seus res-

pectivos autores, que o senhor descreveu, é pouco conhecida aqui no Brasil, 

pois nossa Filosofia da Educação é fortemente influenciada pelas tradições 

francesas e anglo-saxônicas. Em seu monumental livro Correntes principais 

da ciência da educação, que o senhor mencionou acima, Dieter Benner ten-

tou apresentar as tradições mais importantes da filosofia educacional e das 

teorias educacionais alemãs. Também aprecio particularmente os trabalhos 

de Wolfgang Ritzel, Filosofia e Pedagogia no século 20 (Ritzel, 1980), o conhe-

cido biógrafo de Kant, que, ao lado de Derbolav, foi o segundo professor de 

filosofia e educação em Bonn, bem como o trabalho de seu assistente Die-

ter-Jürgen Löwisch, intitulado Introdução à Filosofia da Educação (Löwisch, 
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1982), que foi assistente em Bonn na mesma época que o senhor. Resumir 

todas essas abordagens e colocá-las em diálogo com outras tradições, como 

a francesa e a anglo-saxônica, a fim de transferi-las para o cenário educacio-

nal brasileiro, é uma pesquisa importante que ainda precisa ser feita, pois 

o diálogo da Filosofia da Educação com tradições clássicas distintas é indis-

pensável para torná-la uma reflexão consistente do momento presente.

Ao mesmo tempo, outro tópico de pesquisa importante seria entender 

os motivos que levaram a um bloqueio cada vez maior no diálogo entre 

a filosofia e a pedagogia, e as consequências disso para o próprio campo 

educacional. O senhor já mencionou o principal motivo em sua resposta: a 

economicização da educação leva a uma profissionalização especializada 

tanto da filosofia quanto da pedagogia e enfraquece o conceito de forma-

ção geral (Allgemeine Bildung). Essa tendência, que já começou no início da 

segunda metade do século XX, é reforçada pela gestão corporativa neoli-

beral contemporânea, que se esforça para reduzir a educação a processos 

comerciais lucrativos e os próprios sujeitos a trabalhadores funcionais e 

competentes (Foucault, 2008).

Por outro lado, a crescente separação entre a filosofia e a pedagogia 

tem vantagens e desvantagens. Quando a relação entre as duas se deu no 

âmbito da concepção de filosofia como primeira ciência (metafísica), que 

se colocava acima de outras áreas do conhecimento e se considerava um 

conhecimento superior, era natural que ela se desse o direito, equivoca-

damente, de ditar à pedagogia o que ela deveria fazer. Contudo, a sepa-

ração entre elas abre a possibilidade – e essa é a vantagem – de a pedago-

gia entender a si mesma de forma autônoma e desenvolver seus próprios 

conceitos. Herbart propôs esse caminho em sua Pedagogia Geral, que, de 

certa forma, pressupunha um diálogo mais horizontal entre a filosofia e a 

pedagogia e a distanciava tanto da metafísica tradicional quanto do expe-

rimentalismo científico (psicológico) moderno.
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Mas as coisas não saíram como Herbart esperava, pois a pedagogia fi-

cou presa em uma dicotomia entre a orientação para o mercado e o expe-

rimentalismo metodológico de orientação psicologista, esforçando-se para 

uni-los. Na raiz dessa dicotomia estava, entretanto, a redução das questões 

pedagógicas gerais à demanda por evidências empíricas apoiadas pelo cons-

tante desenvolvimento tecnológico. Ao se distanciar da filosofia e seguir o 

caminho exclusivamente empírico – esse é o outro lado –, a pedagogia en-

fraqueceu consideravelmente seu poder de reflexão e permitiu que fosse re-

duzida cada vez mais ao conhecimento técnico-experimental em favor da 

profissionalização especializada. Esse é um aspecto importante que contri-

buiu para o fato de que o foco na educação e no pensamento crítico livre 

desaparecesse do cenário atual das escolas e universidades e, em vez disso, a 

influência dos métodos ativos da neurociência e da inteligência artificial está 

cada vez maior. O fato é que, ao deixar de dialogar com a Filosofia da Educa-

ção e com as teorias educacionais clássicas, a própria pedagogia tornou-se 

cada vez mais incapaz de elaborar seus próprios conceitos, sendo ela mesma 

responsável pela frouxidão conceitual que predomina no seu interior.

Evidentemente, não se trata de trazer de volta ipsis litteris os grandes 

projetos educacionais do passado, como os formulados por Wilhelm von 

Humboldt, Friedrich Schleiermacher e Johann F. Herbart. Nossos tempos 

e nossos problemas são diferentes, e o diálogo com o conceito clássico de 

formação (Bildung) que estamos defendendo não tem e não poderia ter 

esse propósito, mas isso não significa postular uma despedida apressada 

da formação, sem antes examinar seu significado e sua finalidade. Sendo 

assim, podemos continuar nos perguntando se nossos problemas não pos-

suem o vínculo com a tradição cultural passada. Por esse motivo, eu fui 

pessoalmente atraído por seus esforços para estabelecer um diálogo críti-

co com a tradição filosófico-pedagógica alemã, a fim de preservar aspectos 

da ideia de educação geral e confrontá-la com o reducionismo inerente 

à profissionalização especializada. Juntamente com Ulrich Sonnemann, 
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Hans-Georg Flickinger e outros professores da Universidade de Kassel, o 

senhor se empenhou durante décadas em um projeto de educação inter-

disciplinar para as novas gerações com base na ideia de formação geral 

(Allgemeine Bildung). Esse foi, sem dúvida, o espírito de Kassel que inspirou 

estudantes alemães e estrangeiros, não apenas muitos do Brasil, mas tam-

bém do extremo oriente – Japão, Coreia do Sul e China –, que concluíram 

seus doutorados em Kassel sob sua orientação.

Em nossas conversas, falamos com frequência sobre os conceitos de 

formação (Bildung) e educação (Erziehung). A Filosofia da Educação brasi-

leira e a própria pedagogia geralmente não fazem a distinção entre esses 

dois termos, pelo menos não da maneira sistemática que a tradição inte-

lectual alemã faz. Em um e-mail que me escreveu recentemente, o senhor 

não escondeu a dificuldade dessa distinção e a complexidade que ela im-

plica. Após essa declaração, o senhor fez o seguinte comentário: 

Só posso reafirmar a distinção que Dietrich Benner e eu fizemos 
na década de 1960: a educação (Erziehung) também não tem a ver 
com disciplina, mas com orientação para a maioridade (Sócrates, 
Rousseau, Kant, Schleiermacher), com um “convite à livre autoati-
vidade” (Fichte). No centro das teorias educacionais está o paradoxo 
da maiêutica (Sócrates), a arte pedagógica do educador de guiar o 
aluno à sua própria humanidade (à sua anamnese). Na formação 
(Bildung), por outro lado, o conteúdo educacional ou os horizontes 
educacionais são tematizados, nos quais os adolescentes devem 
ser apresentados à complexidade das demandas e tarefas sociais. 
A formação pretendida pedagogicamente não é, de forma alguma, 
poliglota (como sugere a linguagem coloquial), como Comenius e 
Herbart já haviam destacado, trata-se da capacidade do julgamento 
crítico e da tomada de decisão responsável.17

Esta difícil distinção entre educação e formação ainda pode ser apro-

fundada. A educação não se refere mais a um processo institucional e a 

formação mais ao cultivo da interioridade, de modo que sempre implica a 

autoformação? O senhor poderia voltar à distinção entre estes dois concei-

tos e esclarecê-la com mais detalhes?

17	 Este e-mail foi a mim enviado em 26 de fevereiro de 2025.
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Schmied-Kowarzik: Obrigado por voltar à distinção entre educação 

e formação, porque o senhor está tocando em um ponto muito difícil, que 

não só levou a interpretações muito diferentes dentro da própria pedago-

gia de língua alemã, como também causou grande confusão na comunica-

ção com quase todos os outros idiomas europeus, que não concebem essa 

distinção da mesma forma. Ambos os termos descrevem basicamente o 

processo geral, sendo usado pela maioria dos idiomas europeus o termo la-

tino educação, para fazer essa descrição. Erziehung é uma tradução muito 

antiga de educare (Edukation), que pode ser encontrada no alto-alemão an-

tigo já no século VIII e finalmente se estabeleceu no alto-alemão moderno 

no século XVI. Entretanto, a palavra Bildung também aparece nos sermões 

do alto alemão médio de Meister Eckhart no século XIII, estabelecendo-se 

finalmente no Iluminismo alemão do final do século XVIII.

Ambos os termos abrangem o processo geral de educação, a influên-

cia da geração mais velha sobre a geração mais nova, mas enfatizam as-

pectos diferentes em seus respectivos campos. Há educadores de língua 

alemã que querem categorizar os dois termos de acordo com a idade dos 

adolescentes: Erziehung para crianças e Bildung para adolescentes. Outros 

tentam definir a formação como formação de caráter e a educação como 

ocupação com o conhecimento, de forma um tanto paradoxal. Outros vão 

mais longe e colocam os dois termos, um contra o outro, de acordo com o 

esquema “bom e ruim”. Por exemplo, alguns pedagogos consideram que a 

educação, que está relacionada ao castigo, é ruim e autoritária, enquanto 

a formação leva à liberdade autodeterminada; outros ainda invertem a si-

tuação e veem a educação como nada além de conhecimento imposto inu-

tilmente, enquanto a formação seria uma introdução experiencial à vida. 

Sempre há um grão de verdade em todas essas tentativas de definição, mas 

elas não são suficientes para um esclarecimento claro e sistemático.

Seguindo o chamado “triângulo pedagógico”, professor-aluno-con-

teúdo da aula, Dietrich Benner e eu propusemos um esclarecimento siste-
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mático de diferenciação entre educação (Erziehung) e formação (Bildung) 

durante nossos anos de trabalho em conjunto em Bonn: falamos de edu-

cação quando a relação professor-aluno ou educador-educando é o tema 

da discussão, enquanto o termo formação é apropriado quando as ques-

tões da relação aluno-professor ou a relação do adolescente com as áreas 

fundamentais da vida estão em discussão. É claro que o terceiro polo do 

triângulo nunca pode ser completamente excluído; ele deve ser considera-

do sempre como pano de fundo, ou seja, o conteúdo também desempenha 

um papel no diálogo entre professor e aluno, e a geração adulta também 

está presente como pano de fundo em todos os processos educacionais. 

Mais uma vez, devo lembrar ao senhor dos diálogos socráticos sobre a 

virtude de Platão ou da teoria educacional de Rousseau (Emílio), por um 

lado, e da teoria das ideias de Platão ou da grande teoria educacional de 

Comenius, Pansophia, por outro. Tanto a teoria educacional quanto a teo-

ria da formação buscam o mesmo objetivo: o ser humano livre e crítico, 

que seja capaz de desempenhar um papel responsável e decisivo na for-

mação da práxis social. Enquanto a “maiêutica” (Sócrates) ou o “convite 

à livre autoatividade” (Fichte) é o cerne da tarefa pedagógica na teoria 

educacional, na teoria da formação destaca-se, por sua vez, a ‘pampaedia’ 

(Comenius) ou círculo de pensamento (Herbart), nos quais o adolescente 

deve ser introduzido.

Precisamos considerar outra diferenciação tipicamente alemã entre 

formação (Bildung) e treinamento/capacitação (Ausbildung). Grosso modo, 

o treinamento diz respeito à qualificação para uma determinada profissão 

– o médico, o advogado ou o professor –, ao passo que todo adolescente, 

como Rousseau enfatizou no seu Emílio, não deve ser treinado para uma 

determinada profissão, mas, antes de tudo, ser formado para se tornar 

uma pessoa de caráter, ou seja, um cidadão. Todos os grandes romances de 

formação (Bildungsromane), desde Parzival, de Wolfram von Eschenbach 

(2012), até Os anos de aprendizagem de Wilhelm Meiter, de Johann Wolfgang 
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Goethe (2006), tratam desse processo de formar o adolescente para que ele 

se torne uma pessoa de caráter.

Entretanto, não quero colocar a formação e o treinamento um contra 

o outro como opostos; eles certamente podem caminhar juntos. Mas não 

devemos ignorar o fato de que a formação era privilégio da elite em todo o 

mundo; foi somente com a Declaração dos Direitos Humanos que a forma-

ção se tornou uma meta declarada para todos, embora estejamos cientes, é 

claro, de que esse direito humano não foi, de forma alguma, concretizado, 

como nos mostra qualquer olhar para a discussão sobre a igualdade de 

oportunidades ainda não cumprida. Assim como toda a área de estudo da 

educação como ciência prática, que tem sido considerada em todas as di-

reções de forma cada vez mais diferenciada desde Platão, hoje em dia está 

se reduzindo a educação (como formação) a determinados comportamen-

tos e qualificações educacionais que podem ser medidos cientificamente.

Dalbosco: A sua defesa da pedagogia como ciência prática, colocan-

do-a em oposição à pedagogia como ciência da educação, tem longo al-

cance para pensar o problema da liberdade humana e sua importância à 

educação. Um dos limites da ciência da educação é sua dificuldade de se 

desvencilhar da concepção positivista de método científico e, por causa 

disso, ela se tornou, historicamente, prisioneira do procedimento baseado 

na catalogação e descrição de fatos. Dando-se por satisfeita com este papel, 

a pedagogia abdicou da dimensão ético-política inerente à concepção crí-

tica de formação cultural. Como herdeira da filosofia prática, a pedagogia 

nasce da práxis e a ela retorna. A práxis, como Aristóteles a compreendeu 

e a tradição hermenêutica (de Schleiermacher a Gadamer) a reinterpretou 

nos séculos XIX e XX, é o solo no qual sempre nos movemos. Caracteriza, 

portanto, do ponto de vista biológico mais amplo, o modo de ser de todo 

o organismo vivo, mas assume também a especificidade ética, no caso do 

ser humano, na medida em que assinala sua capacidade de escolher em 
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cada situação e de se responsabilizar pelas escolhas feitas. Poder fazer es-

colhas e se responsabilizar por elas implica a liberdade, a qual, como Kant 

mostrou muitos séculos depois de Aristóteles, só é possível quando a ação 

humana é capaz de ir além do determinismo causal-natural. 

A ciência da educação, ao tornar-se prisioneira da causalidade em-

pírica, não pôde mais refletir sobre a ação humana livre ou, melhor dito, 

não concebe a liberdade como possibilidade da condição humana. Ora, 

compreender a pedagogia como herdeira da filosofia prática significa 

recuperar o debate sobre a importância da liberdade para a educação e, 

mais ainda, de compreender a própria educação como exercício de liber-

dade. O que interessa, nesta perspectiva, fundamentalmente, não é mais 

a dimensão empírica da ação educativa, naquilo que ela pode ser calcula-

da, medida e comprovada, mas sim o que lhe dá sentido enquanto práxis 

humano-social e, portanto, como força espiritual (finalidade interna) do 

sujeito que lhe impulsiona à interação consigo mesmo e com os outros em 

determinado contexto socioambiental. Em síntese, como vinculada à filo-

sofia prática e tornada independente da ciência positivista, metódico-ex-

perimental, a pedagogia reencontra sua força reflexiva, que lhe possibilita 

pensar a ação educativa como prática de liberdade, ou seja, como ato de 

transformação ético-política. Ao inserir a Pedagogia do Oprimido de Paulo 

Freire nesta tradição da pedagogia como filosofia prática, o senhor reforça, 

ao mesmo tempo em que reatualiza, sua importância como obra a favor 

da libertação do ser humano de todas as situações de dominação em que 

ele se encontra.

Penso que esta ideia de pedagogia como filosofia prática fortalece a 

escola como tempo livre para o exercício do ócio estudioso, libertando-a 

da camisa de força administrativo-instrumental, que a reduz ao ensino 

por competências voltada à profissionalização especializada. Baseada na 

filosofia prática orientada pela ideia de liberdade, a escola pode fomentar 

em seu interior planos de ensino ancorados também nas humanidades e, 
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com ela, despertar a capacidade imaginativa de professores e alunos. O 

rigorismo da causalidade empírica a impede de ver a força imaginativa 

provinda, por exemplo, das artes e da literatura, como algo indispensá-

vel à formação do espírito democrático. Com a reintrodução do primado 

da filosofia prática, a escola e a ação educativa ampliam-se, tornando seu 

espaço interior fonte da prática de liberdade. Por fim, a pedagogia como fi-

losofia prática também tem um efeito direto, como o senhor reconhece, na 

ação pedagógica do professor, tornando-o mais sensível ao mundo cultu-

ral do aluno e estimulando-o ao diálogo e à participação. Somente quando 

a pedagogia se concebe como pertencente à filosofia prática é que ela pode 

se tornar uma orientação de mundo. Só assim ela consegue assegurar a 

presença da dimensão humana não calculada e não medida no âmbito da 

ação educativa. 

Contudo, a ação educativa e a formação dialógico-participativa do 

professor dependem também de uma ideia adequada de instituição edu-

cativa. O que o senhor pensa sobre a ideia de universidade como centro de 

formação humana e profissional em meio aos desafios da sociedade atual? 

Como o senhor vê a reforma da universidade alemã após o Acordo de Bo-

logna? A universidade atual distanciou-se muito fortemente dos ideais de 

Humboldt? Isto é: Bolonha substituiu a Bildung?

Schmied-Kowarzik: Em primeiro lugar – além de meus comentários 

anteriores –, gostaria de responder à primeira parte de sua pergunta sobre 

minha preferência pelo termo “pedagogia” e enfatizar a “pedagogia como 

uma ciência prática”. O senhor diz que esse “termo não é muito usual na 

pesquisa educacional brasileira” e continua: “No Brasil, a pedagogia é mais 

frequentemente chamada de ‘ciência da educação’”. Tive que sorrir, por-

que sua tradução correta, mas intuitivamente escolhida, nos pregou uma 

peça, pois o senhor certamente estava pensando em educação, que abran-

ge todo o campo da pedagogia. Em correlação com a política, o termo pe-
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dagogia, que tem como modelo a antiga palavra grega arte, inicialmente se 

refere à habilidade, à capacidade de ter uma influência pedagógica sobre 

a geração mais jovem e, nos tempos modernos, é transferido para o conhe-

cimento, o ensino, a disciplina científica, que dá aos futuros educadores 

uma compreensão de sua prática responsável de orientar os adolescentes 

(no sentido original grego da palavra). A palavra pedagogia ainda ressoa 

com algo dessa tarefa prática (moral) de orientar crianças e jovens e apre-

sentar os futuros líderes infantis e juvenis à sua profissão. É por isso que 

me apego a esse termo, embora a tendência no meio acadêmico segue uma 

direção diferente.

Agora chego ao meu comentário sobre sua pergunta anterior: na 

década de 1920, a ciência educacional empírica se desenvolveu a partir 

da psicologia, que certamente foi capaz de determinar muitas coisas inte-

ressantes sobre os padrões de comportamento de crianças e adolescentes 

por meio de sua observação sistemática do desenvolvimento infantil, mas 

basicamente abandonou o caminho da pedagogia como uma ciência prá-

tica, pois buscava relações de conhecimento causal-legal de acordo com 

o esquema das chamadas “ciências rigorosas”, da física à psicologia. Elas 

buscavam contextos de conhecimento causal que pudessem ser aplicados 

(psico)tecnicamente e que também pudessem ser otimizados por meio 

de contextos de conhecimento cada vez mais finamente interligados. As 

primeiras gerações de educadores do século XX rejeitaram o conceito de 

pedagogia da mesma forma que rejeitaram o conceito de educação como 

meta. É interessante notar que, na última década do século XX, surgiu no 

mundo de língua alemã a “pesquisa educacional empírica” influenciada 

pela sociologia, que analisou os sistemas educacionais em uma compara-

ção internacional e, portanto, fez recomendações técnicas (sociais) para a 

ação. Como resultado, o termo “ciência educacional”, que sempre foi pre-

ferido na Áustria, está começando a se estabelecer cada vez mais, embora 

sem nenhuma conexão com a antiga pedagogia como ciência prática.
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Professor Dalbosco, o senhor tem toda a razão em apontar a contra-

dição no termo “pedagogia como uma ciência prática”. No entanto, isso só 

é verdade se tomarmos como ponto de partida a estrita distinção inglesa 

entre ciências e humanidades. Em alemão, sempre falamos de ciências 

naturais e humanidades e, no início do século XX, os Neokantianos tra-

çaram distinções muito sutis entre as metodologias particulares da físi-

ca, da química e da biologia, por um lado, e da psicologia, da sociologia e 

da história, por outro, sem negar imediatamente a natureza científica de 

qualquer uma destas disciplinas. Admito, é claro, que a pressão anglo-a-

mericana sobre todo o sistema educacional e de ensino superior europeu 

aumentou enormemente desde a segunda metade do século XX, de modo 

que, hoje, quase não se ousa falar em humanidades. Mesmo em meus anos 

de atividade em Kassel, fomos chamados de forma irônica e provocativa 

de “cientistas tagarelas” pelos cientistas naturais, pois não investigamos 

relações causais que possam ser realizadas tecnicamente, mas, segundo 

eles, apenas produzimos palavras.

Com essa defesa da possibilidade de se falar em ciências práticas, 

que, além da educação, deve incluir também a política como ciência e, em 

um sentido ainda mais amplo, a medicina e o direito, volto à sua sugestão, 

que vale a pena considerar, de falar em “filosofia prática” em vez de “ciên-

cia prática”. De fato, eu também falo de ética, política e pedagogia como 

o núcleo da filosofia prática, pois elas lidam com a práxis humana, não 

apenas reconhecendo a práxis atual, mas sempre orientando a práxis que 

ainda precisa ser exercitada. No entanto, sou da opinião – que Platão já 

expressou na “alegoria das linhas” na República – de que não pode haver 

nenhuma ciência que seja capaz de se separar completamente da filosofia, 

uma vez que nenhuma ciência é capaz de se autojustificar com seus méto-

dos científicos. Na justificação de seus conceitos básicos, cada ciência indi-

vidual permanece dependente da filosofia. Embora a física defina axioma-

ticamente massa e energia ou espaço e tempo como seus conceitos básicos, 
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ela não pode determiná-los fisicamente, mas pode, no máximo, colocá-los 

em relações matemáticas para que se tornem calculáveis. A física é ainda 

menos capaz de derivar fisicamente as leis naturais como leis, porque em 

sua constituição matemática elas não têm um substrato material, nem são 

empiricamente compreensíveis. A esse respeito, há sobreposições funda-

mentais entre os conceitos básicos das ciências individuais e as questões 

de filosofia, entre as ciências cognitivas e a epistemologia filosófica, e en-

tre as ciências práticas e a filosofia prática.

Em nosso livro Prolegômenos sobre os fundamentos da pedagogia, 

Dietrich Benner e eu distinguimos três horizontes metodológicos de ques-

tionamento em relação à pedagogia como ciência prática: (1) o horizonte 

de questionamento do pedagogo atuante em relação à situação de vida dos 

adolescentes, seus antecedentes familiares e as tarefas escolares e curricu-

lares; (2) o horizonte de questionamento em relação aos contextos essen-

ciais do pedagógico no âmbito de desenvolvimento social e histórico de 

vida mais amplo e; (3) o horizonte de questionamento da pedagogia como 

ciência prática, que se volta reflexivamente para as possibilidades e tarefas 

da própria pedagogia. Basicamente, sempre nos movemos, o senhor e eu, 

dentro desse terceiro horizonte de perguntas em nosso diálogo-entrevista.

Após essas explicações sobre meu entendimento da pedagogia como 

uma ciência prática, gostaria de abordar brevemente sua pergunta final 

sobre se a ideia humboldtiana da universidade como um local de ensino 

superior pode sobreviver às reformas de Bolonha adotadas em 1999 ou se 

a universidade “avançará”, ou seja, se degenerará, tornando-se uma insti-

tuição de ensino superior para a força de trabalho como resultado dos in-

teresses econômicos. Talvez o senhor se surpreenda por eu começar minha 

resposta à sua pergunta com uma crítica parcial à reforma universitária de 

Wilhelm von Humboldt de 1809/10. Contra as reformas de Bolonha eu conti-

nuo, evidentemente, defendendo a ideia de universidade de Humboldt, que 

atualmente corre o risco de ser totalmente abolida. Mas, por uma questão 
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de precisão histórica, devo acrescentar que a ideia de universidade de Wi-

lhelm von Humboldt já tinha fraquezas elitistas – ou, para ser mais exato, 

aqueles que concretizaram a sua ideia de universidade já a tinham trans-

formado numa torre de marfim excessivamente pesada de conhecimento 

puro. Nessa altura, Schleiermacher tinha escrito, em 1808, um memorando 

para Humboldt intitulado Reflexões ocasionais sobre as universidades no senti-

do alemão (Schleiermacher, 2000, vol. I, p. 101ss), que sublinhava o papel das 

universidades na práxis social (pedagógica e política). 

Humboldt não teve em conta esta ligação prático-moral das uni-

versidades, mas confiou apenas no poder educativo das ciências puras. É 

certo que ele entendia as ciências puras como disciplinas filosoficamente 

fundadas e humanisticamente orientadas, mas, com o tempo, transfor-

maram-se em ciências individuais especializadas, desligadas da filosofia, 

da matemática à história, que careciam de qualquer relevância práti-

co-moral. O que Schleiermacher – e, de igual modo, Herbart – tinha em 

mente como tarefa educativa das universidades para todos os futuros 

professores, desde a escola primária até o liceu, teve de ser lenta e meticu-

losamente alcançado nos 150 anos seguintes, nos países de língua alemã: 

por um lado, por meio da harmonização e normalização da formação de 

professores em escolas, academias e escolas superiores voltadas para este 

fim; por outro, no interior das próprias universidades. Schleiermacher 

não era de modo algum alguém que negasse a erudição filosófica, mas 

antes – como Platão anteriormente a ele – queria combiná-la com a sua 

missão prática. O ethos de todo professor deve ser um ethos pedagógico e 

não a contemplação de um acadêmico. Os professores do ensino médio 

certamente devem se inspirar na pesquisa de história ou filologia, mas 

seu interesse deve se concentrar em passar esse impulso para a próxima 

geração e não apenas na pesquisa pura.

Hoje, nós vivenciamos a lenta imposição precisamente do oposto da-

quele ideal da formação de professores que descrevi acima. Os cursos das 
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universidades são reduzidos a um nível de escola superior de ciências apli-

cadas e os nobres ideais de unidade de ensino e pesquisa são revogados. A 

pesquisa deve manter-se reservada sempre à universidade de elite e o ensi-

no da escola superior servir apenas à preparação de profissões mais eleva-

das. Reage-se, com isso, primeiro, a que se precisa de muito mais forman-

dos de escolas superiores nas nações industriais; e, segundo, às promessas 

democráticas de formação que produzem muito mais alunos com o se-

gundo grau completo, com direito de acesso à escola superior. Desloca-se, 

assim, às escolas superiores e à maioria das universidades, o que há 100 

anos atrás era ainda tarefa dos ginásios, enquanto a pesquisa puramente 

científica deve ficar reservada às universidades de elite e às instituições de 

pesquisas especiais, orientadas à economia privada.

Mas esse não é o maior problema, pois é claro que o sistema educa-

cional deve se preparar para os novos desafios sociais. Em minha opinião, 

o problema maior está no fato de que as questões pedagógicas, de política 

educacional e críticas às ciências, não desempenham mais um papel em 

todas as discussões atuais sobre reformas educacionais. O que impulsio-

na tais reformas são considerações puramente econômicas, o que vale, na 

verdade, também para a escola primária e até mesmo para o ensino pré-es-

colar. Em suma, o sistema escolar não tem mais em vista a formação para 

a maioridade de indivíduos que ajam de modo independente, preservando 

e aperfeiçoando juntos, autonomamente, a sociedade democrática para o 

bem-estar de todos, senão a formação da força de trabalho multifuncional, 

a fim de otimizar o lucro da economia capitalista.

Já em meus últimos anos de atividade na Universidade de Kassel 

(2006 e 2007), entrei em contato com as inovações da Reforma de Bolo-

nha, mas ainda se podia colocar acentos próprios. Quando, porém, após o 

meu regresso à Áustria, lecionei um ano na Universidade de Viena (2011 e 

2012) como professor convidado, pude sentir o total absurdo desse proces-

so europeu de assimilação (adaptação). Na verdade, os professores ainda 
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se esforçam por manter um ensino de nível universitário; mas a pressão 

de fora cresce para que seja mediatizada uma base de saber apenas estan-

dardizada, a ser reproduzida e facilmente montável como se fossem cubos 

de construção. Isso também será completamente introduzido, em tempo 

previsível, nas disciplinas da pedagogia e da filosofia, tal como acontece 

há muito na administração de empresas ou na engenharia, onde o curso 

de bacharelado consiste em apenas quatro anos de duração, nos quais 

os períodos são numerados meramente de I a IV. Até mesmo o curso de 

mestrado (Master) pouco se diferencia desse esquema. Sendo assim, os for-

mandos são preparados para dominar funções básicas e, sob orientação 

de seus superiores em economia e técnica, realizar determinadas tarefas. 

Aqui, um pensar autônomo ou mesmo objeções críticas não são solicitados. 

Isso talvez pareça vantajoso para a economia privada capitalista, mas terá 

consequências desastrosas no sistema educacional; pois em nossas escolas 

e no ensino superior foi a ideia de Bildung que prevaleceu, até agora, e seu 

objetivo foi sempre o entendimento autônomo e a livre decisão dos jovens. 

Precisamente isso é o que está sendo maciçamente posto em questão.

Dalbosco: Quando eu estava finalizando meu doutorado na Univer-

sidade de Kassel, em 2001, acompanhei parte dos debates sobre a refor-

ma universitária alemã, visando orientá-la aos princípios do Acordo de 

Bolonha. Lembro-me que o senhor, Hans-Georg Flickinger, Heinz Eidam e 

outros professores já levantavam muitas questões sobre as possíveis con-

sequências negativas de tal reforma, que iria atingir o núcleo da Bildung, 

ou seja, enfraquecer os esforços filosóficos e pedagógicos voltados a esti-

mular a capacidade de pensar por si mesmo, a qual pressupõe a liberdade 

e a solidão no ensino e na pesquisa. Duas décadas depois, seu depoimento 

acima parece confirmar isso. Eu mesmo me ocupei com este tema em um 

ensaio, no qual trato de algumas críticas que mostram o fracasso da refor-

ma universitária alemã sob diferentes aspectos, cujo centro parece ser o 



104

Filosofia prática, Pedagogia e Formação (Bildung): 
um diálogo alemão-brasileiro sobre Filosofia da Educação 

enfraquecimento da liberdade de ensino e da capacidade de pensar por si 

mesmo (Dalbosco, 2023a).  

Professor Schmied-Kowarzik, embora pudéssemos continuar dialo-

gando sobre muitos outros temas, precisamos concluir provisoriamente 

nosso diálogo-entrevista. Neste sentido, como forma de conclusão, o que 

o senhor aconselharia a professores e alunos, no que diz respeito à forma-

ção humana, tendo em vista a atual situação política, econômica e ética? 

Schmied-Kowarzik: Como Heinz Joachim Heydorn, sou de opinião 

de que a teoria da formação (Bildungstheorie), que queira permanecer fiel 

aos objetivos da tradição filosófico-pedagógica conhecida, só pode ser hoje 

continuada como teoria crítica da formação. Em outras palavras, só obte-

rá maioridade aquele que conseguir pôr criticamente em questão o con-

vencional e o socialmente aceito, senão também a si mesmo. Não se trata 

de uma crítica pela crítica, mas da crítica às situações injustas, crítica ao 

abuso cometido sobre a natureza e crítica às ideologias propagadoras do 

ódio. Já a teoria da formação, de Johann Amos Comenius, no século XVII, 

volta-se contra a brutalidade do mundo da Guerra dos 30 anos. Jean-Jac-

ques Rousseau fez crescer o seu Emílio no campo, durante o absolutismo 

do século XVIII, para o manter o mais afastado possível das influências 

nefastas das cidades e da corte real. Ele levou Emílio de volta para o campo, 

já jovem adulto, depois de ter aprendido sobre as intrigas, mentiras e cor-

rupção da política dos Estados europeus da época, para se preparar para 

o tempo revolucionário a ser exercitado como cidadão. Friedrich Schleier-

macher deixou claro que a pedagogia não tem de se adaptar à prática exis-

tente e, simultaneamente, que o seu objetivo deve ser sempre um futuro 

melhor e mais humano.

Karl Marx elevou a crítica à ideia básica de uma filosofia prático-

-política. Outros pensadores do século XX, como Max Adler e Heinz Joa-

chim Heydorn, mas também Paulo Freire e Johannes Ernst Seiffert (1975), 
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desenvolveram os princípios da pedagogia crítica. A pedagogia não deve 

aceitar que façam dela o instrumento de uma política economizada, se-

não, ao contrário, sua tarefa é a de fortalecer os jovens no seu potencial 

de resistência contra o "mal existente" (Ernst Bloch). Assim, se quisermos 

sobreviver enquanto humanidade, se quisermos que nossos filhos e netos 

experimentem a riqueza dessa Terra e a multiplicidade cultural entre os 

seres humanos e sua relação com a natureza, torna-se urgente que a peda-

gogia tome partido a favor da finalidade da "emancipação humana" (Karl 

Marx) dos jovens; que não se deixe atrelar à carroça da economia capita-

lista, que destrói o homem e a natureza. Com isso, chegamos de volta a 

Platão, a saber, à consciência de que, se não nos for possível transmitir a 

ideia da postura ética de uma geração à próxima, não haverá jamais uma 

pólis justa e, tampouco, uma melhora na história da humanidade. Hoje po-

demos mesmo acrescentar: não haverá, então, sequer uma sobrevivência 

humana da humanidade se não conseguirmos realizar o projeto de uma 

humanidade humana e responsável.

Dalbosco: O senhor resumiu algumas ideias de autores que caracte-

rizam bem um humanismo defensável, que pode ser pensado pelo nexo 

entre filosofia prática e formação humana. Agradeço-lhe por este profícuo 

diálogo-entrevista, o qual será retomado e aprofundado nas cartas filosó-

fico-pedagógicas subsequentes. 





Segundo capítulo
Primeira carta de Claudio A. Dalbosco

Die sittliche Einsicht kann schon deshalb nicht wie eine 
Kunstfertigkeit eingeübt oder wie theoretischesWissen erlernt 
werden, da sie sich auf je individuell erst zu treffende sittliche 
Handlungsentscheidungen in jeweils einmaligen Praxissituationen 
bezieht. Vielmehr geht es in der praktischen Einsicht um ein die 
Handlungs-entscheidungen anleitendes Orientierungswissen (doxa 
alethes) besonderer Art, welches die Philosophie – selbst im Primat 
de Praxis stehend – als allgemeingültige Ansprüche aufzudecken 
und weiterzuvermitteln hat (Schmied-Kowarzik, 2008, p. 148). 

Por essa razão, a sabedoria prática [a phronesis] não pode ser prati-
cada como uma habilidade [techne] ou aprendida como um conhe-
cimento teórico [episteme], pois está relacionada a decisões éticas 
a serem tomadas individualmente em situações de práxis especí-
ficas. Em vez disso, a sabedoria prática diz respeito a um tipo es-
pecial de saber de orientação [doxa alethes], que guia as decisões 
de ação, que a filosofia - ela própria na primazia da práxis - tem de 
descobrir e passar adiante como afirmações geralmente válidas 
(Schmied-Kowarzik, 2008, p. 148).
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Prezado professor Schmied-Kowarzik!

Eu começo esta carta no silêncio de uma madrugada amena, ventilada 

pela brisa que corre entre as janelas, refrescando o corpo e avivando a alma. 

Esta correnteza fresca instiga ainda mais meu desejo de voltar ao passado 

e de ouvir vozes que não se perderam no tempo, porque sempre podem ser 

reavivadas pelas reminiscências da memória. É a madrugada amena de um 

verão escaldante, marcado por ondas de calor inéditas, nunca antes vividas 

aqui no Estado do Rio Grande do Sul, Brasil. Em menos de um ano, sofremos 

muito com situações climáticas extremas, como a terrível enchente de maio 

de 2024, que arrastou tudo o que encontrava pela frente e, agora, neste verão, 

a seca prolongada, que traz consigo enormes prejuízos econômicos, sociais 

e humanos. É a natureza “desordenada” cobrando seu preço pela destruição 

humana, irracional e irresponsável. Esse é um tema que faz ressurgir, tor-

nando mais atual ainda, a urgência de se repensar o vínculo entre natureza, 

práxis e formação. Tal tema resume bem, professor Schmied-Kowarzik, um 

dos núcleos mais importantes de suas questões filosófico-educacionais: o 

que é natureza? O que é práxis? O que é formação? Em que sentido preci-

samos mudar nossa forma de vida e nossa organização econômico-social, 

para evitar catástrofes climático-ambientais ainda maiores? Como tornar 

nosso mundo mais habitável, mais justo e mais solidário? Que papel o diálo-

go entre filosofia e educação desempenha nesta tarefa?

Decidi escrever-lhe esta carta depois de mais de duas décadas em que 

fui seu orientando na Universidade de Kassel, onde o senhor foi profes-

sor de filosofia prática e pedagogia por quase quatro décadas. O senhor 

construiu lá uma carreira sólida, marcada pela contribuição decisiva na 

consolidação da universidade recém-fundada (Gesamthochschule Kassel). 

Seu perfil docente e de pesquisador sempre foi interdisciplinar, interna-

cionalizado e de ampla produção intelectual, focando em autores e textos 

importantes da tradição cultural ocidental, especialmente, filosófico-pe-
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dagógica alemã. Uma de suas ideias inovadoras repousa no primado da fi-

losofia prática em relação à filosofia teórica, alterando com isso uma longa 

tradição, que começa ainda com os gregos, especialmente com Aristóteles, 

para quem a filosofia teórica é a prima filosofia. Com apoio em Immanuel 

Kant e Karl Marx, o senhor inverte tal tradição, com o objetivo de refletir 

sobre as possibilidades atuais da emancipação humana. A emancipação 

acontece na práxis – que pressupõe o engajamento ético-político das pes-

soas –, ou simplesmente não acontece.

Práxis formativa como experiência viva

Em 2026, completam-se 20 anos que não nos vemos pessoalmente, 

embora tenhamos mantido contato intenso por carta, e-mail e, mais re-

centemente, também pelo WhatsApp. A última vez que nos encontramos 

foi em um seminário internacional de filosofia e pedagogia, realizado em 

2006 na Universidade de Kassel, organizado por Heinz Eidam no âmbito 

da cooperação internacional entre a Universidade de Passo Fundo e a Uni-

versidade de Kassel. No ano seguinte, o senhor se aposentou e, em 2011, 

mudou-se para Viena com sua esposa Iris. Desde então, começou a revisar 

intensamente sua obra e também escreveu uma série de novos livros. En-

controu tempo para a pesquisa livre, que, paradoxalmente ou compreen-

sivelmente, faltou ao senhor nos longos anos de sua vida profissional ati-

va na universidade e que agora, como emérito, lhe permite retomar seus 

projetos intelectuais e aprofundá-los continuamente. É essa ociosidade 

inquieta que lhe permite transmitir um importante legado filosófico-peda-

gógico, justificando de maneira original a conexão entre práxis e forma-

ção, mais precisamente, a compreensão da práxis humana como processo 

formativo.

Eu sempre tive a vontade de escrever ao senhor uma carta para nar-

rar algumas reminiscências do processo formativo experienciado, na con-



110

Filosofia prática, Pedagogia e Formação (Bildung): 
um diálogo alemão-brasileiro sobre Filosofia da Educação 

dição de estudante brasileiro, que deixa seu país, sua cultura, seus fami-

liares e amigos, para fazer doutorado na Alemanha. A bem da verdade, é 

este nosso livro que estamos escrevendo juntos que me encorajou de vez a 

escrever-lhe, para narrar um pouco de minhas impressões sobre sua pos-

tura pedagógica como professor, orientador, filósofo-escritor e, sobretudo, 

como mestre humanista admirável. Também não poderei deixar de me re-

ferir, ao longo desta primeira carta, a alguns episódios sociais específicos, 

que fizeram parte de nossa convivência, durante minha estadia em Kassel, 

como, por exemplo, os jantares ocasionais que o senhor e sua mulher Iris 

ofereceram em seu belo apartamento, na charmosa Goethestrasse, para 

seus orientandos e alguns outros amigos. Estes acontecimentos e outros 

mais irei relatar na sequência e, tomado por forte emoção, sinto-me como 

se os estivesse vivendo no momento atual. Minha memória traz à mente 

imagens tão vivas, fazendo parecer que estou agora dentro da sala de aula 

principal, ouvindo sua voz a falar incansavelmente sobre a importância 

ético-política do primado da filosofia prática. Tão vivas são as imagens que 

me remetem à sala de jantar de seu apartamento, com todos nós ao redor 

da enorme mesa de madeira ao centro, ouvindo atentamente as explica-

ções de Iris sobre o jantar a ser servido.  

Cheguei em Kassel, juntamente com Vera Dalbosco, minha mulher, 

em abril de 1998, e retornamos para o Brasil no dia 21 de dezembro de 2001, 

juntamente com a pequena Ana Katharina Dalbosco, nascida na cidade de 

Kassel, no dia 9 de novembro de 2000. Foram, ao todo, três anos e oito me-

ses de intensas experiências culturais, acadêmicas e pessoais, que abriram 

novos horizontes, em muitas direções. Este período de estadia em Kassel foi 

precedido por seis meses de estudo do idioma alemão no Instituto Goethe, 

na pequena e bela cidade de Göttingen. Como dois estrangeiros, a Alemanha 

nos possibilitou um processo de estranhamento, transformando parte de 

nossas crenças, convicções e nossa própria maneira de viver. Relacionar-se 

diariamente com pessoas de outros países, de outras culturas e religiões, bem 
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diferentes da nossa cultura, provocou-nos a autoavaliação crítica de nossos 

próprios preconceitos, conduzindo-nos à autodescoberta de nós mesmos. 

Saindo de nossa pequena aldeia familiar para o mundo, fomos conduzidos 

a fazer a experiência do pathei mathos (o aprender por meio do sofrimento). 

Professor Schmied-Kowarzik, fui aprender melhor algo sobre o es-

tranhamento e a descoberta de si ao ler recentemente alguns capítulos de 

seu interessante livro, o qual acentua a importância da experiência com 

a diversidade das culturas como algo decisivo ao sentimento de responsa-

bilidade pelo mundo (Schmied-Kowarzik, 2017). A diversidade cultural é 

uma pressuposição indispensável à formação humana na perspectiva do 

exercício democrático na esfera pública. Em outras palavras, o aprendi-

zado com as diferenças que o outro representa é vital para o reconheci-

mento recíproco e para o sentimento de empatia solidária que estão na 

base do convívio democrático entre seres humanos, instituições e países. 

Neste contexto, compete às gerações mais velhas, ao respeitar a novidade 

que as crianças são portadoras, possibilitar-lhes experiências formativas 

respeitosas e solidárias. No nosso caso, a experiência com culturas dife-

rentes no exterior nos levou, Vera e eu, a pensar o que acontece em nos-

so próprio país e em nossa própria região. Também a pensar sobre nós 

mesmos, como descendentes de imigrantes italianos, educados no espírito 

eurocêntrico imperialista e dominador, e sobre o quanto somos ou não 

capazes de olhar para outras raças e culturas, como a indígena e a negra, 

que vivem bem ao nosso lado; culturas diferentes que foram dizimadas e 

excluídas pela história da colonização europeia e brasileira. Por isso, rom-

per com o espírito de superioridade opressora, que concebe como natural 

a dominação irrestrita de uns sobre os outros, é um grande desafio próprio 

à filosofia prática como práxis formativa. 

Em nossa experiência, o contraste foi marcante na mudança do Bra-

sil, país em desenvolvimento, com sérios problemas de infraestrutura e 

enormes desigualdades sociais, para a Alemanha, indiscutivelmente com 
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melhor infraestrutura, mais organizada socialmente e com menos desi-

gualdade. A imersão na cultura alemã, também ela diversificada interna-

mente, acompanhada pelo aprendizado sofrido e vagaroso do idioma ale-

mão, pelo prazer inenarrável de construir novas amizades com pessoas e 

famílias alemãs e estrangeiras, são experiências formativas inesquecíveis. 

Aprender costumes culturais regionais, provar de pratos típicos, prepara-

dos com zelo aos exóticos visitantes brasileiros, adentrar na intimidade 

do lar alemão, ouvindo a sutileza do dialeto que só os anfitriões são capa-

zes de entender, tudo isso produz um sentimento de cidadão do mundo 

em uma cultura estranha e distante. O que significa entregar-se ao des-

conhecido e experienciar costumes tão diferentes em relação aos nossos 

próprios costumes? Como um dialeto incompreensível pode ser capaz de 

provocar o senso tão forte de empatia e proximidade humana, em um país 

estranho? Como podem se cruzar, espontaneamente, na convivência diá-

ria, diferentes origens culturais, como a alemã, a brasileira e a italiana? O 

que é específico de cada uma delas e o que constitui, no confronto confli-

tivo entre elas, o comum da humanidade? De que comum se trata? Todas 

essas são questões que afloram do intenso processo de estranhamento 

causado pela convivência com a pluralidade cultural e que nos levam, em 

última instância, a nos questionar sobre nós mesmos, sobre quem somos 

e o que queremos ser.

Estimado professor Schmied-Kowarzik, decidi pela sua orientação de 

doutorado sem tê-lo conhecido previamente e sem nunca ter estado antes 

na Alemanha. O professor Hans-Georg Flickinger havia me falado várias 

vezes sobre o senhor, sua postura pedagógico-formativa e suas investiga-

ções, ainda quando eu estava no Brasil, escrevendo minha dissertação de 

mestrado sob a orientação dele. Na época, eu planejava concorrer a uma 

bolsa de estudo para fazer meu doutorado nos Estados Unidos da América. 

Eu iria continuar, de certo modo, minha pesquisa iniciada no mestrado 

sobre a recepção anglo-saxônica do idealismo transcendental kantiano 
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(Dalbosco, 1997), focando na interpretação de Hanry. E. Allison (1983). Caso 

tivesse seguido este caminho, obviamente, minhas experiências teriam 

sido outras, completamente diferentes, e eu teria me privado da riqueza 

cultural e acadêmica proporcionada pelo meu doutorado na Alemanha. 

Em nossas conversas, professor Flickinger buscava me convencer sobre 

a exequibilidade de meu doutorado na Universidade de Kassel, sob sua 

orientação, afirmando haver bom entendimento pessoal e intelectual en-

tre ele e o senhor, o que certamente tornaria possível a orientação em con-

junto, como de fato aconteceu. Quando o consultei sobre a orientação, o 

senhor prontamente aceitou, escrevendo-me uma valiosa carta-convite, a 

qual anexei à documentação do processo seletivo. Uma vez aprovado meu 

projeto de pesquisa pela comissão mista composta por representantes do 

Serviço de Intercâmbio Acadêmico Alemão (DAAD) e da Coordenação de 

Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES), iniciou-se o longo 

processo de minha preparação, de vários meses, até chegar o tão esperado 

dia em que o conheci, em plena sala de aula, no seminário sobre filosofia 

prática antiga, com foco em Sócrates, Platão e Aristóteles, que o senhor 

ofereceu no semestre de verão de 1998.

Lembro-me bem dos detalhes. O senhor entrou na sala de aula ves-

tindo uma camisa cor vinho, coberta por um elegante paletó social, esver-

deado escuro. A sala de aula estava repleta de estudantes, frequentando 

níveis diferentes, alguns iniciantes de graduação e outros já em fase de 

elaboração final da tese de doutorado. Esta mistura entre níveis chamou 

imediatamente minha atenção, sendo algo novo para mim, uma vez que 

praticamente inexistia na academia brasileira, a qual fazia distinção rígi-

da, ao menos na maioria das universidades, entre estudantes de gradua-

ção e de pós-graduação. Naquele tão esperado dia do início de seu seminá-

rio, eu havia sido conduzido até a sala por Jürgen Lachmann, seu auxiliar 

durante muitos anos, conhecido por receber bem os inúmeros doutoran-

dos brasileiros, que já haviam feito o doutorado sob sua orientação. Jür-
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gen não mediu esforços para me situar no novo ambiente que eu deveria 

aprender a habitar e, como bom guia conduzindo bem o viajante em terras 

estranhas, ofereceu-me valiosas informações sobre o funcionamento da 

Universidade, das aulas e dos seminários, não escondendo sua profunda 

admiração por seu orientador espiritual, o professor Schmied-Kowarzik.

Quando o conheci nesta época, professor Schmied-Kowarzik, o se-

nhor era o professor mais antigo do curso de filosofia, faltando-lhe poucos 

anos para alcançar sua aposentadoria. Portanto, o senhor já tinha atrás 

de si uma sólida carreira acadêmica, marcada por intensa pesquisa e pu-

blicação, intercâmbio internacional com pesquisadores de vários países e 

continentes e, acima de tudo, a cortesia amável e elegante no trato de seus 

estudantes, independentemente de serem ou não alemães. De seu amplo 

pensamento voltado para várias áreas do conhecimento e abarcando mui-

tos problemas, o que me atraiu, desde o início, foi sua defesa do primado 

da filosofia prática, ou seja, da práxis, tanto no sentido filosófico como 

pedagógico. Mesmo diante de minhas dificuldades iniciais com a língua 

alemã, eu tive o privilégio de desfrutar, progressivamente, da enorme sa-

bedoria do pesquisador experiente e de seu senso formativo e humano. Eu 

diria, hoje, que o senhor parece como “um pensador moderno de alma an-

tiga”, convencido de que a Bildung é uma incansável conversão interna (pe-

riagogê), não alcançada nem pelo conhecimento teórico (episteme) e nem 

pela habilidade do saber-fazer (techne), mas sim pela práxis humano-social. 

Em sua concepção, a práxis revolucionária implica, primeiramente, a au-

totransformação dos sujeitos vivendo socialmente e interagindo dialógica 

e conflitivamente uns com os outros. É uma práxis formativa porque exige 

o cultivo da interioridade e o enfrentamento consigo mesmo, com a pro-

pensão à maldade que vem incorporada no amor excessivo por si mesmo 

(Rousseau e Kant).

Seus seminários sobre filosofia prática me marcaram sob vários as-

pectos, instigando-me até hoje. Eu ouvia atentamente sua fala suave e va-
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garosa, procurando anotar tudo em alemão, circulando as palavras com 

outra cor, que julgava mais importantes e que mereceriam ulterior apro-

fundamento. Ao voltar para casa, caminhando meditativamente ao longo 

do pequeno riacho Ahne, observando os marrecos que nadavam suave-

mente e, chegando em casa, depois de uma breve pausa, relia, na compa-

nhia de bons dicionários, o texto debatido em aula, buscando reconstruir 

o conteúdo, confrontando-o com a compreensão surgida de minha relei-

tura individual do texto. Às vezes, relia-o em voz alta, para ouvir minha 

própria voz e melhorar minha dicção alemã, procurando amenizar um 

pouco o inconfundível sotaque brasileiro, próprio de alguém que aprende 

um idioma estrangeiro em idade adulta. A leitura prévia dos textos antes 

de cada aula, a escuta atenta da fala do professor e os apontamentos de-

talhados tornaram-se exercícios formativos importantes para o domínio 

do idioma alemão e, especialmente, do vocabulário filosófico. Aos poucos, 

fui inventando uma maneira própria e disciplinada de estudo, a qual se 

mostrou decisiva na hora de escrever em alemão a própria tese. Encontrei, 

em meu processo de estudos – e isso eu preciso lhe confessar agora –, a 

liberdade de trabalho e investigação que só é possível em um contexto de 

ensino universitário democrático, no qual o orientador busca encontrar o 

tênue equilíbrio entre conduzir o orientando e deixá-lo seguir por conta 

própria. Eu penso, neste sentido, que conduzir (orientar) e deixar aconte-

cer é o núcleo da tensão que constitui o próprio processo de formação e 

que está presente em todo o agir educacional que visa à liberdade. Como 

defensor da filosofia prática e como herdeiro da Bildung clássica, o senhor 

não só tinha clareza sobre tal tensão, como buscava exercitá-la em sua prá-

xis docente e investigativa.

Não posso negar que minha postura disciplinada de estudos des-

crita acima é herança da práxis pedagógica de Elli Benincá, professor 

da Universidade de Passo Fundo (Brasil), que dedicou sua vida à forma-

ção de jovens estudantes. Com ele eu tive o privilégio de trabalhar junto, 
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inicialmente, como seu bolsista de iniciação científica na graduação do 

curso de Filosofia e, depois, como seu colega na mesma Instituição. O 

professor Benincá trazia consigo muitos aspectos formativos da tradi-

ção pedagógica ocidental, sofrendo inspiração, principalmente, de Só-

crates, Agostinho e Paulo Freire. Neste contexto, sua pedagogia do diá-

logo primava pela escuta e pela pergunta, dispondo-se a orientar seus 

jovens estudantes somente depois de tê-los escutado pacientemente. Sua 

pedagogia da pergunta nos desconcertava, arrancando-nos de nosso sen-

so comum dogmático e nos descortinando outros novos horizontes. Sua 

práxis pedagógica baseada no princípio do diálogo em sala de aula era 

muito exigente (Benincá, 2010): todos nós precisávamos ler previamente 

os textos em casa, trazer nossos apontamentos individuais e socializá-los 

no grande grupo, seguindo o debate conduzido pelo próprio professor 

Benincá. No final de cada aula, todos tínhamos de escrever nossa própria 

memória, a qual era retomada no início da aula seguinte. Tratava-se, por-

tanto, de uma práxis pedagógica aparentemente simples, mas que respei-

ta, em seu cerne, os estudantes naquilo que eles são capazes e que podem 

oferecer de acordo com a condição em que se encontram. Desta forma, 

a pedagogia do professor Benincá também pressupõe, ao seu próprio 

modo, o primado da práxis dialógica voltada à emancipação humana.

No exato momento em que decidi escrever-lhe esta carta, retomei al-

guns de meus apontamentos referentes aos seus seminários sobre filosofia 

prática, especialmente aquele sobre a filosofia prática grega. Pude cons-

tatar, com base nesta retomada, a eficácia do método de estudo por mim 

seguido, tanto para a memorização do conteúdo, como, sobretudo, para a 

autodescoberta pessoal de minhas dificuldades, mas também de minhas 

próprias capacidades. Este exercício de retomada a posteriori, acrescido de 

novas leituras, possibilita-me compreender melhor agora, assim espero, o 

fio condutor de sua filosofia prática como emancipação humana solidária 

com a natureza (Schmied-Kowarzik, 2022); ou seja, como uma postura fi-
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losófico-pedagógica destinada a enfrentar problemas globais, que atingem 

o planeta Terra como um todo. Porém, antes de reconstruir este núcleo 

filosófico-pedagógico de seu pensamento manifestado em seu exercício 

docente, eu ainda gostaria de narrar, brevemente, algumas outras expe-

riências formativas que dão a ideia de que a Bildung é um projeto cultural 

amplo, abrangendo várias dimensões do agir humano e que acontece so-

cialmente, como experiência prática viva. Neste sentido, reporto-me, bre-

vemente, à sua postura formativa como orientador, aos jantares em sua 

residência e, por fim, à viagem de seu filho Robin Schmied-Kowarzik ao 

Brasil, tomando-a como exemplo de uma viagem formativa.

Na medida em que eu compreendi melhor a Bildung como projeto 

educacional integral, visando ao desenvolvimento de todas as capacida-

des humanas, dei-me conta de que tal projeto, para poder fazer sentido, 

precisa incorporar-se na prática diária das pessoas e, brotando do cultivo 

incessante de sua interioridade, provocar transformações em sua própria 

forma de vida. Sob este aspecto, Bildung é práxis, nasce da práxis e a ela 

retorna constantemente e, precisamente por isso, não pode ser só objeto 

de discursos teóricos e nem pode se deixar determinar por regras técni-

cas impostas de fora. A Bildung constitui-se, assim, na postura que busca 

coerência interna entre falar e agir, representada, exemplarmente, pela 

figura dos grandes filósofo-pedagogos da cultura ocidental, como Sócra-

tes, Sêneca e Agostinho, entre outros. Aqui entra em cena o mestre par-

resiástico, que possui clareza e autoconfiança sobre seu papel formativo 

em relação às novas gerações, procurando educá-las por meio de seu pró-

prio testemunho, como prova de vida. Tal postura é marcada pela tensão 

frequente entre conduzir (orientar) e deixar acontecer; encontrar o mo-

mento oportuno para agir constitui o núcleo da própria práxis humana 

como exercício de formação. Tal postura não constituiria – pergunto-me 

hoje – o verdadeiro “mistério da formação”, que nasce da sabedoria práti-

ca, construída vagarosamente por meio de longa experiência de vida, ba-
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seada na sensibilidade humana e no tato pedagógico? Eu tive a felicidade 

de experienciar momentos genuínos desta práxis formativa em exercício 

com o senhor e poder desvendar parte deste mistério, tanto nos seus se-

minários e nas suas orientações, como nas conversas individuais e nos 

nossos encontros sociais. 

Sempre me chamou a atenção o modo como o senhor procedia em 

nossas orientações individuais, as quais também contavam, geralmente, 

com a presença de Hans-Georg Flickinger e Heinz Eidam.18 O senhor nem 

pode imaginar o quanto eu me preparava previamente para estes encon-

tros e o quanto eu ficava apreensivo antes deles, tendo que ponderar se-

renamente sobre o grande desafio pessoal e intelectual que tais reuniões 

significavam para minha pesquisa e para minha própria autoformação. 

Estar diante de professores alemães experientes, com postura intelectual 

respeitosa e que levavam muito a sério seus orientandos, exigia muito de 

mim. Por isso, eu deveria me esforçar para tratá-los com dignidade, e a 

melhor forma de fazê-lo era me preparar bem previamente. Neste sentido, 

o texto por mim escrito e que constituía a base de cada encontro passava, 

antecipadamente, por duas ou três revisões de linguagem, contando tam-

bém, na sequência, com o olhar filosófico (kantiano) de Heinz Eidam. Suas 

observações técnicas sobre a terminologia kantiana e sobre o difícil pro-

blema da distinção entre fenômeno e coisa em si foram de grande auxílio 

para a continuidade de minha pesquisa.19

Os encontros ocorriam normalmente em sua sala, com o senhor 

abrindo os debates, seguindo a intervenção de Flickinger e Eidam. Havia 

uma postura dialógica comum entre os senhores que, deixando o ambien-

18	 Heinz Eidam escrevia na época seu trabalho de habilitação sobre Immanuel Kant sob a 
orientação do senhor. Além de ter atuado efetivamente como coorientador de minha tese, 
Heinz Eidam tornou-se meu amigo pessoal. Seu trabalho de habilitação foi publicado poste-
riormente como livro (Eidam, 2000). 

19	 Posteriormente, publiquei, juntamente com Heinz Eidam, o livro Moralidade e Educação em 
Immanuel Kant (Dalbosco; Eidam, 2009), dedicando o livro ao senhor. 
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te mais leve, livrava o doutorando de possíveis coações autoritárias. Quan-

do a conversa iniciava, eu me sentia mais tranquilo porque sabia que os 

senhores estavam ali não para me examinar, como “inspetores de prova”, 

mas sim como orientadores de minha própria autoformação. Isso não sig-

nifica dizer, por outro lado, que não havia críticas pontuais, exigindo-me 

a reformulação da escrita e de minhas próprias ideias. No entanto, tais 

críticas vinham acompanhadas de muitas perguntas, as quais já indica-

vam, por si mesmas, possíveis e novos caminhos de investigação. Lembro-

-me, neste contexto, de sua pergunta, em um de nossos encontros, sobre 

o sentido da metáfora “lugar vazio” (leerer Platz), empregada por Kant na 

Crítica da razão pura. Aos poucos, fui descobrindo, no decorrer dos anos 

seguintes, que sua pergunta, aparentemente despretensiosa, tinha muito a 

ver com sua própria tese do primado da filosofia prática. Por isso, autores 

aparentemente tão distintos entre si, como Kant e Marx, ocupam lugar de 

destaque em sua “arquitetônica” filosófica, ou seja, em sua filosofia prática, 

com claros desdobramentos educacionais e formativos. 

Depois de nossos encontros de orientação e com base em leituras 

posteriores, passei, frequentemente, a me fazer muitas perguntas. No 

caso específico de Kant, por que é importante deixar um “lugar vazio”, 

já no interior de seu ambicioso projeto de justificação do emprego teóri-

co da razão pura, para ser preenchido, posteriormente, com o emprego 

ético e estético da razão pura? Em que sentido a coisa em si (das Ding 

an sich) desempenha o papel de “lugar vazio” e como ela joga a favor de 

sua própria tese do primado da razão prática? Isso me parece, agora, 

transcorridos alguns anos, um tema filosófico que nos aproxima, por di-

ferentes caminhos, da noção de práxis formativa. Por isso, justifica meu 

interesse cada vez maior em compreender sua filosofia prática e a ideia 

de formação a ela subjacente. Por que precisamos compreender, afinal 

de contas, quando falamos de educação como formação humana, o que é 

práxis? De que práxis se trata? Em que sentido tal noção ainda é impor-
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tante para impedir o processo de objetificação humana que se intensifica 

na atualidade?  

Assim, o que de fato aprendi no processo de orientação com os se-

nhores? Eu aprendi que saber posicionar adequadamente perguntas e for-

mulá-las de maneira respeitosa constitui o núcleo ético da formação de 

sujeitos pesquisadores e do próprio processo investigativo e os senhores 

sabiam exercitar isso com a mestria própria dos bons orientadores. Cabe 

lembrar, ainda, que tal atmosfera ética não acontecia somente comigo, 

nos nossos encontros individuais, mas permeava também o Colóquio dos 

Doutorandos, espaço acadêmico no qual devíamos fazer a defesa pública 

de nosso projeto de tese, diante de outros professores e colegas. Em sín-

tese, os encontros de orientação, como eram conduzidos pelos senhores, 

tornavam-se momentos profundamente formativos, pois exigiam de nós, 

por meio da escuta e da pergunta, o constante exercício de autocrítica, pos-

sibilitando-nos, ao mesmo tempo, o confronto com a postura intelectual 

aberta, dialógica e democrática. Neste sentido, esta experiência deixou 

claro para mim que orientação formativa é aquela capaz de conduzir à 

maioridade, pois prepara o espírito dos orientandos à resistência contra 

qualquer tipo de procedimento autoritário e antidialógico.

A Bildung é uma práxis viva, que possibilita a socialização amigavel-

mente conflitiva entre pessoas e culturas diferentes. Esta ideia também 

se materializou nos jantares ocasionais organizados pela senhora Iris 

e pelo senhor em sua própria residência, dos quais participavam alguns 

doutorandos e professores. Conforme o senhor tornou público em várias 

oportunidades, conheceu Iris von Gottberg em Bonn, na época em que es-

crevia sua habilitação.20 Na sequência, o senhor casou-se com ela, tiveram 

três filhos, Anatol Schmied-Kowarzik, Daria Schmied-Kowarzik e Robin 

20	 Um relato mais detalhado da relação entre Wolfdietrich Schmied-Kowarzik e Iris von 
Gottberg encontra-se no livro A caminho de uma “filosofia da práxis” (Schütz; Flickinger; 
Maia-Flickinger, 2024). 
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Schmied-Kowarzik, e vivem juntos há quase 60 anos. Depois de se dedicar 

intensamente à educação de seus filhos e acompanhar de perto as ativi-

dades acadêmicas de seu marido, Iris retomou ativamente suas atividades 

intelectuais, escrevendo muitos livros literários e assinando-os com seu 

nome de solteira.21 Os memoráveis jantares oferecidos pelos senhores em 

sua casa eram pensados pela senhora Iris com todos os detalhes possíveis, 

marcados pelo padrão estético e pelo bom gosto culinário. Nós chegávamos 

na hora marcada e tínhamos certo tempo de interação entre os convidados, 

antes de o jantar ser servido. O apartamento de vocês era grande e espa-

çoso, no qual topávamos com livros espalhados por quase todos os cômo-

dos. Iris fazia questão de ornamentá-lo a rigor, com muitas flores naturais, 

algumas adquiridas, imagino, junto a pequenos produtores no Markthalle. 

Misturando-se aos livros, as flores provocavam os convidados a pensar, já 

na entrada do apartamento, sobre o elo estreito entre sabedoria (Weissheit) 

e beleza (Schönheit), entre eros e formação. Afinal, livros e flores normal-

mente são fortes indícios de um lar movido pela força erótica da formação 

voltada à emancipação humana, de um lar que preza pelo cultivo da inte-

rioridade por meio das artes, da música, da poesia, da literatura. 

Já ao redor da mesa, o senhor nos saudava cordialmente e Iris se de-

leitava esclarecendo o cardápio: que iguarias estava nos oferecendo, onde 

as havia comprado e como havia preparado o prato. Após a refeição, con-

tinuávamos conversando animadamente ainda por um bom tempo, tendo 

sempre os anfitriões ao centro. Os assuntos eram diversos e, como havia 

a presença de doutorandos brasileiros no jantar, a conversa sobre o Bra-

sil era inevitável, sobre sua cultura, seus costumes e sua culinária. Mas, 

também, eram inevitáveis os temas filosóficos e, ao ser questionado sobre 

algum problema referente a este ou aquele filósofo, o senhor, às vezes, se 

levantava da cadeira, ia até a estante e apanhava um ou outro livro. Tam-

21	 Um de seus livros publicados foi traduzido recentemente para o português, com título Da 
Áustria ao Brasil: Leopoldina, Imperatriz de ampla visão (Gottberg, 2023).
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bém faziam parte da conversa temas culturais mais amplos, como poesia, 

teatro e música. O que me chamava a atenção, na senhora Iris, é o fato 

de que ela deixava transparecer, durantes os encontros, sua vivacidade 

e alegria femininas, demonstrando pleno domínio do próprio tempo em 

que vivia e de suas responsabilidades: como mulher, esposa, mãe, anfitriã 

e, simultaneamente, como escritora independente. Ler, escrever, meditar 

e debater parecem ter sido a práxis formativa dos senhores, aliada ao cos-

tume de receber bem em casa seus convidados.

Neste contexto familiar, também me chamou a atenção, em nossas 

conversas, o modo como os senhores se referiam aos seus filhos e quan-

ta dedicação depositaram na educação deles, na perspectiva da formação 

ampla, profissional e humana. Estas conversas entre nós se intensificaram 

ainda mais depois que nasceu Ana Katharina, pois tínhamos então uma 

motivação mais concreta para lhes ouvir. Lembro-me de Iris falando com 

alegria da educação de Daria Schmied-Kowarzik, do tempo em que ela 

era pequena, e isso nos levava a pensar, imediatamente, na educação de 

nossa própria filha recém-nascida. Não poderíamos imaginar, na época, 

que, com o passar dos anos, Ana Katharina também iria se interessar pela 

área da saúde, tornando-se médica, do mesmo modo como Daria Schmied-

-Kowarzik. Eu também admiro o modo como os senhores se relacionam 

com Robin Schmied-Kowarzik, o filho mais novo, e como tratam de sua 

deficiência física: uma relação permeada pela tensão entre os cuidados 

necessários para dar conta de sua deficiência e, ao mesmo tempo, daquilo 

que precisa ser exigido para torná-lo independente em sua própria condi-

ção. Como ser autônomo na deficiência que se tem? – eis uma questão que 

toca a todos nós, do ponto de vista educacional. Afinal, a Bildung nasce 

do reconhecimento de nossas próprias fragilidades e limitações, sendo ela 

também o esforço de buscar superá-las na companhia amorosa uns com 

os outros. Neste sentido, a Bildung refere-se, diretamente, à fragilidade da 

condição humana.
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A decisão de Robin Schmied-Kowarzik de visitar o Brasil nos apro-

ximou mais durante alguns meses, no final de 1998 e início de 1999. Uma 

das condições posta pelo senhor e sua mulher a ele para a viagem foi o es-

tudo do idioma português, ao menos no que dizia respeito ao domínio do 

vocabulário que tornasse possível sua comunicação com as pessoas sobre 

coisas cotidianas elementares. Vera foi convidada para auxiliá-lo nesta 

tarefa, ficando meses exercitando conversações bilíngues (português-ale-

mão) com ele, em encontros semanais. Foi impressionante observar como 

Robin Schmied-Kowarzik fazia progressos rápidos no domínio do idioma, 

característica que também é própria de outros estudantes alemães, que já 

têm diante de si a experiência de estudo de outra língua estrangeira e de 

viagens constantes para outros países. Depois de ter se preparado, não só 

com o estudo do idioma, mas também com a leitura da história e cultura 

brasileiras, Robin Schmied-Kowarzik fez finalmente sua viagem ao Brasil. 

Na ocasião, o senhor, que o acompanhava, também proferiu uma confe-

rência na antiga Faculdade de Educação da Universidade de Passo Fundo, 

com o título Dialética da práxis histórico-social, com tradução simultânea de 

Hans-Georg Flickinger.22 Já no país estrangeiro, Robin Schmied-Kowarzik 

pôde “se virar” falando português, ao menos sobre coisas cotidianas. Isso 

ele nos contou depois, orgulhosamente, quando retornou para Kassel.

O caso de Robin Schmied-Kowarzik pode ser tomado como exemplo 

do nexo estreito entre viagem e formação, que é algo muito exercitado 

na cultura alemã, especialmente no círculo letrado. Entre os livros inspi-

radores sobre o tema está o famoso Viagem à Itália (Italienische Reise), de 

Johann Wolfgang von Goethe (2017). Nele, Goethe exercita seu profundo e 

minucioso senso de observação, no caso específico, da flora, da fauna, da 

cultura, com destaque especial para a arte (arquitetura, música e pintura) 

e, obviamente, também das pessoas. Ele esteve na Itália entre setembro 

22	 A referida conferência encontra-se publicada em português (Schmied-Kowarzik, 2002,  
p. 29-45).
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de 1786 e abril de 1788 e seus relatos mostram o encontro entre a cultura 

alemã e a italiana sob vários aspectos, além de permitirem um mergulho 

na antiguidade romana: nestas viagens, Goethe descobre in loco o mundo 

romano antigo. Podemos imaginar o quanto seu profundo senso de obser-

vação da história e da cultura romana foi importante para sua concepção 

original da Bildung como campo de forças (Dalbosco, 2019, p. 52).

A estas experiências de viagem, a clássica de Goethe e a do jovem 

Robin Schmied-Kowarzik, somam-se as próprias viagens que o senhor fez 

para vários países, como Brasil e Estados Unidos da América. Na verdade, 

eu sempre tive muita curiosidade de ouvir suas impressões sobre o Brasil, 

sobre as universidades brasileiras e sobre nossa cultura; parte disso, o se-

nhor relata no longo diálogo-entrevista que abre nosso livro (primeiro ca-

pítulo). Se o senhor me permitir, eu ainda gostaria de me ater um pouco 

mais sobre a viagem de Robin Schmied-Kowarzik, pois ela serve como uma 

boa ilustração do nexo geral entre viagem e formação, ao menos em três 

aspectos. O primeiro aspecto da viagem envolve a preparação, no sentido da 

leitura sobre a história e a cultura do país e do estudo mínimo de seu idioma 

oficial. Este aspecto é muito indicativo da ideia de formação como prepara-

ção, que recebemos como herança da paraskeué grega: formar-se tem a ver 

com o modo de viver cultivado que se assemelha com a filosofia como forma 

de vida (Hadot, 2005). O segundo aspecto é a própria viagem em exercício, 

quando se chega ao lugar de destino e se é acometido pelo sentimento de 

estranhamento, que impulsiona descobertas, sobretudo, de acontecimentos 

e coisas até então desconhecidas. Este aspecto abarca o estranhamento, a 

descoberta e a imprevisibilidade, os quais são traços constitutivos da ideia 

de formação. Por fim, o terceiro aspecto consiste no autorrelato da viagem, 

que exige meditação e, tomando a si próprio em pensamento, consiste na 

reflexão da experiência realizada. Embora a reflexão está presente nas três 

etapas, é na última, no retorno para o lar, que ela aparece de maneira mais 

saliente, uma vez que é aí onde aparece o pensar vagaroso sobre o acon-
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tecido. Em síntese, estes três aspectos deixam claro que viajar é formar-se 

(Reisen ist sich zu bilden)!

O primado da filosofia prática e seu respectivo ideal formativo

Professor Schmied-Kowarzik, eu procurei pensar até agora como sua 

filosofia prática se exercita vivamente enquanto formação, tomando como 

referência, primeiro, sua orientação com seus doutorandos, muitos deles 

brasileiros, e, na sequência, o modo hospitaleiro com o qual o senhor e 

Iris nos recebiam em sua casa, para, por fim, referir a viagem de Robin 

Schmied-Kowarzik ao Brasil. Estes são alguns dos exemplos de sua práxis 

formativa em exercício e, certamente, eu ainda poderia me referir, nesta 

carta, a muitos outros. Contudo, o que escrevi é suficiente para pensar que 

cada cultura, com seu respectivo ethos, também possui sua práxis especí-

fica, ou seja, sua própria formação cultural (Bildung). Reconhecer isso é 

importante para poder afirmar que não há uma cultura superior em re-

lação à outra, que a autorizaria a ditar autoritariamente seu modo de ser 

e pensar às outras culturas. Neste contexto, regimes políticos totalitários 

do século XX mostram o quanto é tênue a linha divisória entre civiliza-

ção e barbárie. Foi considerando precisamente este fenômeno que Ador-

no concebeu, como tarefa principal da Bildung, impedir que Auschwitz se 

repita (Adorno, 1971). O que me preocupa aqui, no âmbito deste problema, 

é o modo como a necessária crítica ao totalitarismo pode escorregar fa-

cilmente para o relativismo cultural. Como resistir ao totalitarismo sem 

cair no relativismo? Se referências normativas são importantes, como 

construí-las respeitando a diversidade cultural? Penso que a participação 

dialógica no espaço público é um critério importante para evitar o espírito 

do vale tudo.

Depois deste breve itinerário da Bildung viva, volto-me, agora, sob o 

aspecto filosófico-formativo, para o coração desta primeira carta, a saber, 



126

Filosofia prática, Pedagogia e Formação (Bildung): 
um diálogo alemão-brasileiro sobre Filosofia da Educação 

à ideia de filosofia prática e seu respectivo ideal de Bildung, que o senhor 

defende há décadas. Vou regressar, brevemente, ao seminário sobre filo-

sofia prática antiga ministrado pelo senhor naquele saudoso semestre de 

verão de 1998, com foco em Sócrates, Platão e Aristóteles. Em que sentido 

cada um destes pensadores contribui para sua tese do primado da filosofia 

prática? Que noção de práxis formativa deriva deles? Revisitando meus 

apontamentos da época, encontro neles o destaque dado pelo senhor a 

Platão, porque vê no pensamento deste filósofo o primado da práxis, isto 

é, da pergunta pelo sentido ético-político de nossa humanidade no mun-

do. Este problema já aparece no questionamento socrático das virtudes 

humanas, sobre o que elas são e por que os seres humanos precisam agir 

de acordo com elas. Em síntese, Sócrates pergunta insistentemente: por 

que precisamos ser corajosos, piedosos, sábios, justos e prudentes? O se-

nhor distinguiu, na época, entre três níveis “discursivos” dos diálogos so-

cráticos: o nível elêntico, o dramatúrgico e o propriamente formativo, que 

derivou de sua interpretação do primado da práxis em Sócrates. Assim, 

o aspecto interessante das perguntas socráticas não reside, segundo sua 

interpretação, no exercício lógico-argumentativo, mas principalmente na 

tomada de consciência sobre a dimensão existencial da condição humana, 

condição que se encontra na maioria das vezes subjacente ao próprio nível 

da argumentação lógica. Ora, é o questionamento acerca das virtudes que 

faz brotar a dimensão ético-política do agir humano, ou seja, sua questão 

propriamente existencial. Por isso, não é nem pela episteme e nem pela te-

chne, mas sim pela práxis que a condição humana se confronta consigo 

mesma em sua dimensão existencial (ético-política). Neste contexto, assim 

concluía o senhor, o primado da práxis não significa outra coisa senão 

abrir a cada ser humano a perspectiva ético-política de seu próprio agir.

Sobre sua interpretação de Platão, impactou-me, durante o referido 

seminário, seu esforço para mostrar – contrariamente a muitas interpre-

tações –, que Platão não é defensor da ideia do bem residindo no mundo 
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inteligível e, menos ainda, o filósofo comunista totalitário. Ele defende, na 

República, “um ente comunitário justo”, que depende da periagogê, ou seja, 

da conversão ética em direção à ideia do bem que repousa na interiorida-

de de cada ser humano. Virtuosos são todos os seres humanos capazes de 

empreender tal guinada para o ético. Numa conferência proferida no IAG 

– Philosophie, em 1997, no âmbito do Ciclo de Palestras Techne em Platão, o 

senhor resumiu, de maneira clara, sua posição do seguinte modo: 

Mas nunca encontraram a ideia do bem fora de si mesmos, pois a 
conversão é para o interior, visto que a ideia do bem nada mais é 
do que a exigência do propriamente ético, e este cada um só pode 
encontrar dentro de si mesmo (Schmied-Kowarzik, 2002, p. 26).

Portanto, segundo sua interpretação, Platão defende o ente comuni-

tário justo que pode ser alcançado, mas nunca de maneira definitiva, pelo 

processo de formação (periagogê), o qual exige a guinada ética no modo 

de vida de cada sujeito. Como é uma guinada que não acontece no âmbito 

da episteme e nem da techne, ela depende do primado da práxis. Em síntese, 

sem a formação do ponto de vista ético, não há descoberta da ideia do bem 

e, na ausência de tal descoberta, não pode haver transformação no modo 

de vida dos sujeitos. Contudo, e aqui repousa sua tese principal, a forma-

ção ética depende da práxis e só pode acontecer por meio dela. Como não 

poderíamos nos encantar pelo primado da práxis, depois de uma leitura 

assim, feita pelo senhor, dos diálogos socráticos e da República de Platão?

Depois de Sócrates e Platão, o que eu anotei sobre Aristóteles? O se-

nhor concentrou sua fala especialmente sobre o livro VI da Ética a Nicôma-

cos. Neste contexto, são dignas de nota as indicações de fontes primárias 

e secundárias que o senhor nos ofereceu, atualizando-nos sobre algumas 

pesquisas alemãs especializadas sobre o tema, cabendo destaque, entre 

elas, para Bien (1973), Gigon (1975) e Jaeger (1955). Como fonte principal, o 

senhor nos indicou a tradução para o alemão da Ética a Nicômacos, feita 

por Olof Gigon, o qual também escreveu uma longa introdução, adicio-
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nando muitos comentários em notas sobre as passagens do livro VI. Eu ad-

quiri o livro na época e me pus a lê-lo, imediatamente, adotando a postura 

de estudos acima indicada: escutando atentamente suas aulas, anotando 

tudo que podia e retomando o material posteriormente, em casa.

Por que o senhor escolheu o livro VI para seus comentários? Bus-

cando compreender hoje sua escolha, retroativamente, penso que há dois 

motivos sistemáticos importantes. O primeiro motivo refere-se ao fato 

de que, neste livro, da Ética a Nicômacos, Aristóteles procura justificar o 

vínculo estreito entre práxis e phronesis. A compreensão adequada de tal 

vínculo depende, em parte, de como a tradução da phronesis é feita para o 

alemão. Eu anotei em aula sua observação quanto à tradução de phronesis 

por Klugheit,23 como faz o próprio Gigon, onde o senhor diz que tal tradu-

ção é aceitável desde que se preserve o núcleo do sentido atribuído por 

Aristóteles ao agir humano, que o diferencia tanto da episteme como da 

techne, a saber, como finalidade da ação que brota da própria ação.24 Sendo 

assim, a phronesis é um tipo de saber prático que não está sujeito à prova 

físico-matemática, como a episteme, e nem é produtivo, como o saber-fazer 

técnico. Qual é, então, sua especificidade? Ela é o saber-agir reflexivo que 

nasce da ação (práxis) e a ela retorna. Por isso, não é a habilidade (saga-

cidade) que calcula a decisão mais acertada para interesses próprios. Ao 

contrário disso, a phronesis é um tipo de saber-pensar que movimenta o 

agir ético-político e que está na base da vida comum na pólis. Por aconte-

cer na ação de maneira reflexiva, a práxis como phronesis se volta contra 

qualquer forma de objetivação, resistindo às regras coercitivas impostas 

23	 Werner Jaeger (1955) traduz phronesis por “sittliche Einsicht”; no contexto francês, Pierre 
Aubenque (2003) traduz por “prudence”; no contexto anglo-saxônico, William David Ross 
(1987) por “practical wisdom”. 

24	 Gadamer reconhece a dificuldade de traduzir phronesis para o alemão na introdução à 
sua tradução do livro VI da Ética a Nicômacos. Por considerar tal dificuldade, além de 
traduzi-la por racionalidade prática, ele também emprega a palavra “conscienciosidade” 
(Gewissenhaftigkeit), visando a assegurar a consciência ética que brota da ação e que se 
refere à dimensão deliberativa do agir humano (Gadamer, 1998, p. 14).
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de fora. Aristóteles parece dar aqui um passo importante em relação à his-

tória da filosofia anterior, na medida em que diferencia práxis tanto de 

episteme como de techne, atribuindo-lhe especificidade própria. Sobre isso, 

eu lhe perguntaria hoje: esta conquista de Aristóteles não o torna um au-

tor mais importante do que Platão para seu próprio objetivo de justificar 

o primado da filosofia prática? Não encontraríamos em Aristóteles uma 

ideia mais “concreta” e menos “abstrata” (idealista) de formação humana?

Imagino que o segundo motivo que lhe tenha conduzido à escolha do 

livro VI diz respeito ao fato de que o próprio Aristóteles serve como con-

traexemplo intuitivo à sua defesa do primado da filosofia prática. Depois 

de ter justificado a especificidade da práxis ao longo do livro VI da Ética 

a Nicômacos, e de tê-la diferenciado tanto da episteme e da techne como da 

própria sabedoria filosófica, Aristóteles conclui o livro VI com a seguinte 

e desconcertante afirmação: 

Contudo, a phronesis [a práxis] não é superior à sabedoria [Sophie]; 
ela não implica a parte mais elevada da alma, como tampouco a 
medicina é superior à saúde. Com efeito, a medicina não dispõe da 
saúde, mas sim cuida dos meios para assegurá-la, pois, suas pres-
crições tem como meta a saúde, porém não a comanda. Dizer que 
a sabedoria está subordinada à phronesis equivaleria a dizer que a 
política dá ordens aos deuses, com o pretexto de que ela ordena tudo 
o que ocorre na cidade (Aristóteles, EN 1144 b35).25

Há várias questões implicadas nesta passagem que merecem apro-

fundamento: por que a sabedoria filosófica é superior à phronesis? No que 

tal sabedoria se diferencia da episteme e da techne? Sendo subordinada à 

sabedoria, a phronesis não corre o risco de perder sua própria especificida-

de? Lembro-me que debatemos algumas destas questões em sala de aula 

e, depois, em algumas conversas individuais. Eu penso que um aspecto 

importante para o seu projeto de defesa do primado da filosofia prática re-

fere-se à possibilidade de reter a especificidade concedida por Aristóteles 

25	 Traduzi esta passagem para o português, baseando-me na tradução do grego para o alemão 
feita por Olof Gigon (Aristóteles, 1998).
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à práxis humana, mas recusando a subordinação aristotélica da filosofia 

prática à filosofia teórica. Contudo, como isso seria possível? O que eu con-

sidero mais importante, neste contexto, é colocar em diálogo esta heran-

ça aristotélica da especificidade do agir humano com a própria filosofia 

prática defendida pelo senhor, de matriz nitidamente kantiano-marxiana. 

Sobre isso, eu me pergunto: não há uma ideia genuína de formação na 

práxis aristotélica que se torna indispensável para fazer frente à alienação, 

visando à própria emancipação humana? O tema da alienação humana 

vinculada à teoria do trabalho humano, à práxis revolucionária e à forma-

ção emancipadora aparece claramente na interpretação que o senhor faz 

de Karl Marx (Schmied-Kowarzik, 2018b).

Eu ainda poderia continuar recorrendo a outros apontamentos 

que fiz de outros seminários seus, especificamente, sobre a filosofia prá-

tica kantiana. No entanto, para evitar a extensão excessiva desta minha 

primeira carta e considerando a importância de Kant à defesa que o se-

nhor faz do primado da filosofia prática, vou comentar, brevemente, dois 

de seus textos. Nossos encontros de orientação e nossas conversas indi-

viduais deixavam-me cada vez mais curioso sobre o lugar que o senhor 

concedia, em sua interpretação de Kant, à metáfora do “lugar vazio”. Em 

seu livro A relação dialética do homem com a natureza – e esta é minha pri-

meira referência textual –, o foco central é a exposição da relação dialética 

entre ser humano e natureza em Karl Marx (Schmied-Kowarzik, 2018b). O 

senhor dedica o primeiro capítulo deste seu livro para investigar o concei-

to de natureza em Kant e, ao tratá-lo no âmbito da Crítica da Razão Pura, 

recorre ao duplo sentido, negativo e positivo, da coisa em si. Como sentido 

negativo, a coisa em si significa um conceito limite que indica as possibili-

dades de uso do entendimento, ou seja, a validade objetiva de seu emprego. 

Mais interessante é, para sua filosofia prática, o sentido positivo da coisa 

em si, como o senhor mesmo destaca: 
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[...] ela [a coisa em si] dá espaço para uma realidade em si não atin-
gível de modo teórico-científico, realidade esta na qual nós, sujeitos 
de livre decisão, como sujeitos inteligíveis, estamos já sempre finca-
dos no mundo da práxis, sendo assim exigidos (Schmied-Kowarzik, 
2018b, p. 28).  

Deste modo, o “lugar vazio” é ocupado, ainda no âmbito da Críti-

ca da Razão Pura, pela causalidade por liberdade (terceira antinomia), 

a qual abre a possibilidade, para todos os seres humanos, de decisões 

livres, que não se deixam sucumbir à força coercitiva da causalidade 

natural. Encontra-se aí, neste sentido “forte” de liberdade, a origem do 

emprego prático da razão pura, que é justificado por Kant nas obras se-

guintes, especialmente, na Fundamentação da Metafísica dos Costumes e 

na Crítica da Razão Prática. O que está em jogo, sobretudo na Fundamen-

tação, é o problema da autodeterminação humana por meio da autole-

gislação da razão prática, exigindo de cada ser humano a capacidade de 

determinar racional e livremente sua própria vontade. Naquele que eu 

considero o melhor escrito programático seu sobre o nexo entre filoso-

fia prática e pedagogia, o senhor interpreta a Fundamentação da Metafí-

sica dos Costumes nos termos de uma periagogê, ou seja, como “autolegis-

lação da razão prática, da qual faz parte, irrenunciavelmente, todo o ser 

racional enquanto racional” (Schmied-Kowarzik, 2003, p. 69). O aspecto 

decisivo de sua interpretação, e que tem desdobramentos importantes 

não só à Bildung kantiana, mas também à sua própria noção de práxis 

formativa, é a ideia de que, para Kant, o ser humano precisa ser conce-

bido sempre como fim e nunca como meio para interesses particulares. 

A possiblidade de tomar a humanidade como fim encontra-se na razão 

prática de todo ser racional e Kant justifica isso, assim o senhor acentua, 

por meio da tese do primado da filosofia prática. 

O ponto que me interessa aqui, desta sua interpretação, é que a 

autodeterminação moral conquistada pelo primado da filosofia prática 

garante também o exercício da práxis formativa no âmbito da educação 
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e, especificamente, da pedagogia. Em suas preleções Sobre Pedagogia e 

em outros escritos menores, Kant toma a autolegislação prática como 

condição de saída da menoridade. Sem ela, o ser humano seria domina-

do por sua preguiça e covardia, permanecendo no estado de selvageria. 

A passagem do estado de menoridade para o de maioridade depende, en-

tão, de um longo processo formativo, que é provocado pela capacidade 

de pensar por si mesmo (Dalbosco, 2011a). Não é por nada, neste sentido, 

que Kant escolhe o sapere aude como lema do esclarecimento moderno. 

Contudo, o nexo estreito entre esclarecimento e formação só é possível 

mediante o primado da filosofia prática. A Bildung também não deixa 

de pressupor aqui, em certo sentido, a guinada ética dada por cada edu-

cando, que depende de sua própria decisão interior, para entregar-se ou 

não ao processo formativo. Contudo, tal decisão precisa do apoio incon-

dicional do educador (professor), que orienta o educando (aluno), ques-

tionando sobre as diferentes possibilidades do caminho a ser escolhido 

pelo próprio educando.   

Professor Schmied-Kowarzik, eu não poderia deixar de me pergun-

tar, neste momento histórico que vivemos, sobre o “efeito concreto”, do 

ponto de vista educacional, desta grande conquista da filosofia prática 

kantiana e sobre sua possível atualidade. Em primeiro lugar, aprendemos 

com autores clássicos, como Kant e Marx, o quanto a formação do espí-

rito investigativo crítico é resultado de muito trabalho vagaroso, que exi-

ge paciência e meditação. Esta postura intelectual já possui por si só um 

efeito concreto, na medida em que se opõe ao imediatismo produtivista 

e utilitarista que domina o campo educacional contemporâneo, dirigin-

do, inclusive, as próprias investigações empíricas da pedagogia. Isso tem 

a ver com a forte recusa de ir aos fundamentos, de buscar a raiz de nossos 

problemas – papel que o diálogo entre filosofia e pedagogia pode desem-

penhar. Em segundo lugar, no caso específico de Kant, sua luta contra o 

obscurantismo da época e sua crítica contra a preguiça e a covardia que 
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caracterizam a condição humana ainda são atuais, uma vez que, no con-

texto de predomínio da cultura digital e das fake news, tais características 

antropológicas negativas só têm aumentado. Por isso, a coragem do sapere 

aude ainda é uma grande exigência dos tempos atuais, que precisa nortear 

os currículos e os diferentes planos de ensino.

Em suas reflexões sobre Kant, a referência a Jean-Jacques Rousseau foi 

constante. Isso se deve, segundo interpreto, a duas razões bem definidas: em 

primeiro lugar, porque Rousseau é um dos primeiros críticos culturais a de-

nunciar o artificialismo das relações sociais da nascente burguesia e a alie-

nação e exploração humanas dela resultante; em segundo lugar, pelo fato 

de Rousseau ter esboçado em seu romance de formação Emílio, de maneira 

inteiramente nova, a “dialética do processo educacional”, que visa à autono-

mia do educando. Como crítica à educação bárbara de sua época, acusan-

do-a de corromper o mundo infantil, o pensador genebrino afirma, como 

condição decisiva da educação para a maioridade, que o processo formativo 

deve iniciar pela experiência cultural de mundo do educando. Esta guinada 

para a cultura do educando exige do educador a atenção no próprio inte-

resse de seu educando, levando o próprio educador a se colocar seriamente 

a pergunta sobre o modo como ele poderia contribuir na ampliação de ho-

rizontes do seu educando. Tenho a impressão que Rousseau torna-se, neste 

contexto, duplamente indispensável para seu projeto de práxis formativa: 

primeiro, por ter defendido a autoatividade livre do educando como ponto 

de partida do processo formativo; segundo, por ter colocado a educação na-

tural como base da educação ética e política. Em síntese, o projeto de educa-

ção natural esboçado por Rousseau ao seu aluno fictício Emílio serve como 

bom exemplo a favor da possibilidade de entrelaçamento entre filosofia prá-

tica e práxis formativa, considerando seriamente a natureza em sua própria 

perspectiva, como natura naturans.

Embora eu já tenha me alongado excessivamente nesta carta, não 

posso concluí-la sem antes dizer algo sobre Karl Marx, inegavelmente, o 
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filósofo mais importante para a filosofia prática que o senhor insiste em 

manter viva. Marx talvez tenha sido o pensador sobre o qual o senhor 

mais leu e escreveu e, por isso, as referências textuais aqui são muitas. De 

acordo com o fio condutor desta minha primeira carta, algumas pergun-

tas são inevitáveis: em que sentido a filosofia da práxis de Marx avança em 

relação à noção aristotélica de práxis e à defesa kantiana do primado da 

filosofia prática? Em que sentido a noção marxiana de práxis fortalece sua 

defesa, elaborada há décadas, desde a época de sua habilitação em Bonn 

e de seu posterior trabalho na Universidade de Kassel, do primado da fi-

losofia prática? O que permanece ainda de vivo no pensamento filosófi-

co-pedagógico de Marx depois do “pós-comunismo”, marcado por tempos 

cada vez mais neoliberais, de forte destruição ambiental e de extremos 

climáticos? Essas e outras questões certamente mantêm viva a chama de 

nosso diálogo na perspectiva do projeto de formação alicerçado na filo-

sofia prática. Sob este aspecto, considero que suas investigações trazem 

uma contribuição intelectual importante ao pensamento crítico voltado à 

emancipação humana. 

 Nestes últimos anos, o senhor ocupou-se, intensivamente, com o tra-

balho de revisão de algumas de suas obras já publicadas, incluindo, entre 

elas, as que se referem a Karl Marx (2018b e 2019b). Contudo, o senhor tam-

bém escreveu uma nova obra sobre este pensador, com o sugestivo título 

Práxis solidária em aliança com a natureza. A filosofia da práxis dialética de 

Marx para o século XXI (Schmied-Kowarzik, 2022). Há o visível esforço seu, 

ao longo dos nove capítulos deste livro, para justificar a relevância do pen-

samento de Marx – considerado pelo senhor de modo algum um cachorro 

morto! –, tomando-o como referência para pensar problemas atuais, entre 

os quais, as questões climático-ambientais. O sétimo capítulo deste seu li-

vro chamou-me especialmente a atenção por conter um resumo preciso 

de três dimensões importantes do pensamento marxiano: a filosofia como 

crítica transformadora; a dialética histórico-materialista como funda-
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mento e; por fim, a teoria negativa do valor mercadoria. Estas três dimen-

sões não constituem, simultaneamente, a noção tripartite de práxis: como 

ação política transformadora; como postura histórico-dialética e, por fim, 

como crítica à economia política? Como se relacionam entre si estas três 

partes e de que modo elas sustentam o processo de formação considerado 

como emancipação humana são questões que cruzam todas as suas inves-

tigações sobre a filosofia prática de Karl Marx. Questões que lhe dão força 

intelectual, ética e política, para continuar defendendo a filosofia prática 

como fundamento da educação crítica emancipadora.

Mesmo que sua defesa da práxis marxiana seja acompanhada por 

justificativa consistente, eu me questiono se a atualidade do pensamen-

to de Marx não depende também de uma investigação mais detalhada 

do neoliberalismo contemporâneo. As formas de alienação e de explora-

ção não teriam se modificado consideravelmente? É assustador o modo 

como o neoliberalismo coloniza a cultura e a educação contemporâneas 

e, ao invadir a própria “alma” dos sujeitos contemporâneos, transforma-

-os em empreendedores individualistas de si mesmos. Como consequên-

cia, resulta a intensa economicização da educação, o enfraquecimento 

de experiências formativas solidárias existentes no interior da escola e 

da universidade, as quais são empurradas cada vez mais na direção do 

individualismo possessivo. Estas novas formas de exploração também 

intensificam o aquecimento global e a destruição ambiental e as con-

sequências disso experienciamos já há décadas, com secas e enchentes 

acontecendo ao redor do mundo. É a vida dos extremos que se mostra 

também enquanto aumento da pobreza e da desigualdade social. Por 

isso, reatualizar a perspectiva crítica e emancipadora de Marx implica 

considerar este novo cenário contemporâneo, no qual escola e universi-

dade são transformadas em empresas e professores e alunos em sujeitos 

empreendedores de si mesmos. Isso nos faz pensar, de maneira mais 

detida, sobre o que estamos fazendo com nosso Planeta e do quanto pre-
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cisamos construir, urgentemente, novas políticas ambientais, capazes 

de conduzir a novas formas de vida sustentáveis.

No dia 10 de dezembro de 2001, eu fiz a defesa final de minha tese 

no Instituto de Filosofia da Universidade de Kassel; no dia 21 do mesmo 

mês retornamos, Vera, a pequena Ana Katharina e eu para Passo Fun-

do. Já no ano seguinte, retomei meu trabalho na Universidade de Passo 

Fundo e ingressei, simultaneamente, no Programa de Pós-Graduação em 

Educação dessa Universidade, no qual me encontro trabalhando até hoje. 

Desde então, ministrei vários seminários sobre Filosofia da Educação e 

publiquei livros, capítulos de livros e ensaios, possuindo, como uma das 

referências temáticas, o diálogo com a Bildung alemã clássica. Também 

orientei alunos e alunas de mestrado, doutorado e pós-doutorado, dos 

quais muitos atuam no ensino superior e, outros, em escolas públicas de 

várias regiões do país. Neste mesmo contexto, firmamos, ainda em 2001, 

o convênio de mútua cooperação internacional entre as duas universi-

dades, coordenado por Hans-Georg Flickinger, Heinz Eidam, por mim 

e, posteriormente, também por Dirk Stederoth. No âmbito do referido 

convênio, organizamos vários seminários internacionais sobre filosofia 

e educação e realizamos várias edições do Colóquio Internacional sobre 

Bildung. O senhor participou de muitas destas atividades, com destaque 

para sua produção na primeira publicação (Schmied-Kowarzik, 2003, 

p. 29-45 e p. 60-83) e na última, na qual o senhor prestou bonita home-

nagem aos 80 anos de seu amigo de longa data, Hans-Georg Flickinger 

(Schmied-Kowarzik, 2024, p. 60-69).

Professor Schmied-Kowarzik, eu teria ainda outros temas para con-

versar com o senhor e poderia continuar acrescentando muitas outras 

páginas a esta primeira carta. Contudo, vou finalizá-la com o sincero reco-

nhecimento, depois de ter recuperado a memória de algumas experiências 

formativas, sobre o quanto aprendi com o senhor, tanto intelectual como 

humanamente. Com seu testemunho, o senhor foi, em Kassel, não só para 
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mim, mas também para inúmeras outros doutorandos, alemães e estran-

geiros, o mestre da práxis formativa. Por ter me aceito como doutorando, 

no longínquo ano de 1997, e por ter me acompanhado até os dias de hoje, 

presto-lhe meu profundo reconhecimento.

Despeço-me do senhor com saudações fraternas, estendendo-as tam-

bém para toda sua família.

Fico no aguardo ansioso de sua resposta.

Professor Claudio A. Dalbosco26

Passo Fundo, janeiro de 2025.

26	 Doutorado em filosofia pela Universidade de Kassel (Alemanha); pós-doutorado pelo Cen-
tro Brasileiro de Análise e Planejamento (CEBRAP-SP); professor titular da Universidade de 
Passo Fundo (UPF), atuando nos cursos de graduação em Filosofia e Pedagogia e no Progra-
ma de Pós-Graduação em Educação (PPGEDU/UPF); autor de inúmeras publicações nacio-
nais e internacionais em periódicos, livros e capítulos de livros.





Terceiro capítulo
Primeira carta de  

Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Prezado Professor Claudio Dalbosco!

Obrigado por sua carta detalhada, cuja primeira parte traz de volta 

muitas lembranças de nosso primeiro encontro em Kassel, da época em 

que o senhor estava trabalhando em sua tese de doutorado, e dos encontros 

e jantares que fizemos juntos em nosso apartamento na Goethestraße, em 

Kassel. Isso também me evocou impressões e experiências daquela época, 

por volta da virada do século, especialmente porque o senhor foi um dos 

doutorados mais meticulosos e determinados, que me fez perguntas sobre 

a Crítica da Razão Pura de Kant com uma persistência incansável, de modo 

que eu sempre tive que me preparar bem para nossas discussões, a fim de 

ficar por dentro do debate. No final de 2001, o senhor defendeu brilhante-
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mente sua tese em filosofia, que foi publicada com o título Ding an sich und 

Erscheinung. Perspektiven des transzendentalen Idealismus bei Kant (Coisa em 

si e fenômeno: perspectivas do idealismo transcendental em Kant), em 2002, 

na renomada editora filosófica Königshausen & Neumann, de Würzburg. 

Mesmo após o seu retorno ao Brasil, nossos contatos por meio de cartas 

e envio de escritos não cessaram, na verdade, até aumentaram recente-

mente por meio de projetos conjuntos, porque estamos ligados por ideias 

filosóficas e pedagógicas comuns, como o senhor menciona na segunda 

parte de sua carta, de que tentarei tratar a seguir.

Suas considerações se concentram em três tópicos principais, com 

três grupos de perguntas que giram em torno de um tema principal co-

mum: o que significa uma filosofia pensada na perspectiva da primazia 

da práxis e como a pedagogia como disciplina científica se relaciona com 

isso? Todas as suas perguntas individuais são sistemáticas, específicas e, 

ao mesmo tempo, questões histórico-filosóficas sobre a antiguidade grega, 

sobre Immanuel Kant e seu contexto, bem como sobre Karl Marx e seus 

sucessores pedagógicos, mas, em última análise, elas também estão rela-

cionadas com problemas de nosso tempo. Tomei a liberdade de enfatizar 

algumas de suas perguntas a fim de a elas responder – em parte também 

com recurso a observações minhas anteriores –, em uma cadeia de argu-

mentação histórico-sistemática, cujo objetivo é permitir que a atualidade 

dessa linha de tradição apareça em seu vigor.

Sobre a antiguidade grega

Sobre Sócrates

Dalbosco: “Vou regressar, brevemente, ao seminário sobre filosofia 

prática antiga ministrado pelo senhor naquele saudoso semestre de verão 

de 1998, com foco em Sócrates, Platão e Aristóteles [...]. Assim, o aspecto in-

teressante das perguntas socráticas não reside, segundo sua interpretação, 
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no exercício lógico-argumentativo, mas sim na tomada de consciência so-

bre a dimensão existencial da condição humana [...]”.

Em primeiro lugar, gostaria de salientar que conhecemos a figura filo-

sófica que chamamos de Sócrates exclusivamente pelo jovem dramaturgo e 

filósofo Platão, embora Xenofonte, por exemplo, e muitos outros ouvintes 

dos discursos de Sócrates, tenham nos transmitido uma imagem diferente, 

de um professor de moral sóbria. Platão, no entanto, retrata um Sócrates 

filósofo que nunca diz positivamente o que deve ser entendido por uma 

determinada virtude – coragem (andreia), prudência (sophrosynē), justiça 

(dikaiosynē) e reverência (hosiotēs) –, mas que apenas demonstra negativa-

mente que suas opiniões originalmente expressas não são capazes de sa-

tisfazer a virtude em questão. Todos os diálogos sobre virtude, portanto, 

terminam de forma negativa e, ao mesmo tempo, eles transmitem uma 

mensagem positiva, pois concluem com um convite aos ouvintes para que 

não parem de procurar dentro de si mesmos uma definição de virtude. Isso 

demonstra aos ouvintes que a definição de virtude não pode ser alcançada 

por meio de conceito baseado no conhecimento, mas que se encontra no 

âmbito prático, no qual cada um só pode encontrar dentro de si mesmo.

Em diálogos um pouco posteriores, Platão também justifica até que 

ponto a prática pedagógica (formativa) se baseia na arte dialética da con-

versação (dialektiké). No diálogo Menon, Platão mostra como Sócrates é 

capaz de extrair a derivação do teorema matemático de Pitágoras de um 

escravo ignorante, simplesmente fazendo desenhos geométricos na areia 

e fazendo perguntas habilidosas, como se fosse um conhecimento ineren-

te a todo o ser humano que requer apenas lembrança (anamnesis). O ver-

dadeiro insight não pode ser instilado no adolescente a partir de fora, mas 

deve ser obtido a partir de dentro. No Menon de Platão, o teorema matemá-

tico simboliza apenas o conhecimento da virtude, uma consciência moral 

e prática adormecida em todo adolescente, que só precisa ser habilmente 

levada ao discernimento e à determinação pelo educador.
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Do ponto de vista do educador, isso requer a arte da maiêutica 

– como Platão faz com que Sócrates explique alegoricamente no Teeteto. 

Para descrever suas ações pedagógicas, Sócrates se refere à profissão de 

sua mãe como parteira, pois, assim como ela apenas auxilia o parto, ele 

só ajuda seus jovens interlocutores a chegarem a seus próprios insights e 

intenções. A prática pedagógica não é uma techné, no sentido de um ofício 

unidimensional por meio do qual um objeto é moldado, mas sim uma prá-

xis interpessoal, por meio da qual o educador precisa ajudar o educando 

a ser educado e a se tornar sujeito de seu próprio processo educativo. En-

quanto o educador faz isso, ele próprio se educa, porque sempre apren-

de algo com o educando. Não apenas a práxis pedagógica é um processo 

dialético, mas também a reflexão pedagógica relacionada a ela, ou seja, a 

pedagogia como uma teoria relacionada à práxis, porque ela também se 

move dentro dessa prática dialética, ao tentar conduzir o pedagogo (em 

perspectiva) dialeticamente em direção à sua própria práxis pedagógica. 

No entanto, isso nunca é feito por meio da comprovação do conhecimento 

(epistemē), mas o pedagogo mais experiente só pode tentar mostrar ao pe-

dagogo em formação o caminho como uma “placa de sinalização” (Menon), 

por meio de sua opinião autoconfiante (orthē doxa).

Sobre Platão 

Dalbosco: “Sobre sua interpretação de Platão, impactou-me, durante 

o referido seminário, seu esforço para mostrar – contrariamente a muitas 

interpretações –, que Platão não é defensor da ideia do bem residindo no 

mundo inteligível e, menos ainda, o filósofo comunista totalitário [...]”.

Em seus diálogos posteriores, Platão não apenas estende o proble-

ma pedagógico à prática política no sentido mais amplo, ou seja, a toda 

a dimensão da práxis social, mas também eleva a dialética ao centro de 

sua filosofia, conforme o primado da práxis. Platão provavelmente desen-

volve isso de forma mais impressionante na República. Infelizmente, esta 
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importante obra de Platão, que é composta de vários diálogos, tem sido 

grosseiramente mal compreendida, repetidas vezes no decorrer da his-

tória da filosofia ocidental. Na República, Platão não tenta construir, de 

forma alguma, um comunismo militar como o estado ideal, mas exercita 

nela a crítica às formas existentes de constituição da pólis grega, uma vez 

que considera tais formas como distantes do ideal de uma pólis justa. Ao 

revelar os males fundamentais da práxis política, Platão procura sondar 

as possibilidades de uma mudança fundamental (metabolé) em direção a 

um estado justo.

Já na magnífica primeira metade do segundo livro da República, em 

que Platão finalmente renuncia ao método socrático apresentado no pri-

meiro livro – no qual oferece tratamento negativo à virtude da justiça –, 

ele faz com que seus dois irmãos, Glaucon e Adimantos, desafiem Sócra-

tes a finalmente apresentá-los à ideia de justiça de maneira positiva. Para 

compreender adequadamente sua linha de pensamento, deve-se – após ter 

tomado nota do esboço de toda a obra em seus 10 livros – começar pelos 

livros oito e nove, que representam uma grande crítica às constituições 

injustas das pólis gregas existentes, uma vez que essas, sejam elas oligár-

quicas, timocráticas, democráticas ou tirânicas, são sempre guiadas pela 

busca descontrolada da honra, da ganância pelo dinheiro, da liberdade 

arbitrária e da obsessão pelo poder. É somente a partir dessa crítica funda-

mental às constituições políticas que se torna compreensível a negativida-

de radical dos experimentos de pensamento apresentados nos livros dois 

(segunda metade) a cinco (primeira metade).

Para superar os males básicos que dominam os estados de sua época, 

Platão propõe duas reformas estruturais fundamentais: (1) o banimento 

do dinheiro da vida da pólis e o estabelecimento de uma comunidade co-

munista de cidadãos que portam armas e apoiam o estado, e (2) a preven-

ção da herança de privilégios de uma geração para a seguinte por uma 

comunidade de mulheres e crianças. Platão não apenas deixa claro, por 
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meio de exageros irônicos, que não acredita que esses levantes revolucio-

nários sejam viáveis, mas também declara explicitamente, no quinto livro, 

que deseja apenas expor os males fundamentais desses dois paradigmas, 

mas não afirma que “é possível que isso realmente aconteça” ou que pos-

sa ser realizado (Platon, República, 472c - 473a). Há, no entanto, uma ter-

ceira mudança revolucionária sem a qual as duas primeiras também não 

teriam êxito e sem a qual nunca poderia haver uma “superação do mal 

[atual] para os estados [...e...] nem mesmo para a raça humana”. Essa é a 

revolução ainda mais improvável de que “ou os filósofos se tornam reis 

nos estados ou os agora chamados reis e governantes filosofam verdadeira 

e completamente” (Platon, República, 473d). Assim, Platão entende que os 

reis são os governantes comuns e que os filósofos são homens e mulheres 

moralmente educados (Platon, República, 540c).

Os dois livros seguintes, o sexto e o sétimo, explicam a complexa 

dialética da práxis pedagógica (formativa) e política, o entrelaçamento da 

educação pedagógica dos futuros homens e mulheres morais que serão 

capazes de liderar uma pólis, bem como as estruturas de tomada de deci-

são política que permitem a nomeação desses homens e mulheres morais 

para cargos governamentais. Para começar, Platão desenvolve um currícu-

lo educacional (formativo), que vai desde a educação artística e visual, pas-

sando pelas ciências e técnicas, que, com seus pré-requisitos intelectuais 

axiomáticos, só têm um escopo limitado, até a mais alta filosofia dialéti-

ca (dialektiké epistemé), com sua visão da mais alta ideia do bem (Platon, 

República, 501 b-e).

O caminho educacional para se tornar um ser humano moral é lon-

go e nem sempre bem-sucedido, mas é possível, e o fator decisivo está em 

voltar-se (peragogē), além de todo conhecimento, para a ideia do bem. Essa 

ideia do bem – como Platão afirma explicitamente – não pode ser alcan-

çada olhando para o céu, porque todos só podem encontrá-la dentro de si 

mesmos – diríamos hoje: em sua consciência. No entanto, é muito pouco 
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provável que os governantes atuais e a massa de cidadãos presos em seus 

preconceitos ouçam esses homens e mulheres moralmente educados, ou 

mesmo os nomeiem como seus governantes; é muito mais provável que 

eles os expulsem de suas pólis ou os matem, como Anaxágoras e Sócrates. 

No entanto, a filosofia, que está comprometida com a primazia da práxis 

moral, não pode deixar de enfrentar essa dupla tarefa político-pedagógica: 

de melhorar as condições sociais imperfeitas.

No Banquete, Platão faz com que a sábia mulher Diotima expresse 

essa mais elevada autopercepção e o mais elevado autocompromisso da 

filosofia com o primado da práxis na parábola de Eros. Eros tem de mediar 

entre os mundos de seus pais: por um lado, as magras condições terrenas 

nas quais ele nasceu e, por outro, o mundo das ideias do verdadeiro, do 

belo e do bom, em uma dialética incessante de ida e volta, pois essa é a 

mais alta tarefa da práxis filosófica – educacional e política – para a raça 

humana na Terra: “Aquele que cria e eleva a verdadeira virtude merece ser 

amado pelos deuses e, se for qualquer outro homem, certamente também 

merece ser imortal” (Platon, Banquete, 212 a).

Sobre Aristóteles

Dalbosco: Em Aristóteles, “a especificidade” da filosofia prática “con-

siste no conhecimento reflexivo da ação [phronesis] que surge da práxis e 

retorna a ela. [...] Sobre isso, eu lhe perguntaria: esta conquista de Aristóte-

les não o torna um autor mais importante do que Platão para seu próprio 

objetivo (de Schmied-Kowarzik) de justificar o primado da filosofia prática?”

Em primeiro lugar, caro professor Dalbosco, eu gostaria de concor-

dar com o senhor que Aristóteles não apenas alcançou resultados siste-

máticos excepcionais na filosofia teórica (protē epistémē = metafísica), mas 

também em sua filosofia prática (Ética a Nicômaco e Política). Isso inclui, 

acima de tudo: a) as distinções diferenciadas que o senhor mencionou en-

tre as áreas de conhecimento (epistemē), ação (praxis) e arte criativa (poiesis);  
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b) suas explicações sobre a phronesis como um saber relacionado à práxis 

que sempre surge da práxis para poder ter um efeito na própria práxis, pois 

o saber prático procede da “práxis de vida” e a problematiza (Aristóteles 

EN, 1095 a 1).

Em Aristóteles, entretanto, essas diferenciações enriquecedoras são 

acompanhadas por uma clara desvalorização da filosofia prática em com-

paração com a filosofia teórica. Para Platão, toda a filosofia, incluindo a 

episteme, serve principalmente a tarefas práticas – pedagógicas e políticas 

–, antes que o filósofo possa se retirar, na velhice, para a “ilha dos abençoa-

dos” do puro amor à sabedoria.  Em contraste, Aristóteles, o aluno rebelde 

de Platão, excluiu rigorosamente de seu pensamento a primazia da práxis, 

bem como a doutrina das ideias e a dialética de seu professor. Ele priori-

zou resolutamente a filosofia teórica, a “primeira ciência” (protē epistémē), 

pois ela era capaz de chegar ao conhecimento apodítico por meio da argu-

mentação lógica rigorosa. É por isso que a vida teórica (bios theoretikos), o 

puro pensar do pensar (noêsis noêseôs), recebe o mais alto nível de vida feliz, 

acima de todos os outros esforços práticos (bios politikos) (Aristóteles, Ética 

a Nicômacos, 1180 a 1).

Mas, ainda mais alarmante, é a rejeição de Aristóteles à doutrina das 

ideias de Platão, cujo núcleo dialético e prático ele não entende e, portanto, 

reinterpreta como uma doutrina de dois mundos. Aristóteles não precisa 

mais da doutrina dialética das ideias para a epistemologia, porque a filo-

sofia teórica se move apenas dentro da imanência das leis lógicas do co-

nhecimento, cujo objetivo é o pensamento do pensamento (noêsis noêseôs). 

A perda da doutrina das ideias, no entanto, priva a filosofia prática de seu 

princípio orientador na ideia do bem e, em vez disso, uma dialética prag-

mática encontra seu caminho na boa vida ou felicidade (eudaimonia). No 

entanto, como a felicidade no contexto da vida social não depende apenas 

da bondade do indivíduo, mas também de “bens externos”, um homem 

virtuoso, cujos filhos são fisicamente ou emocionalmente deformados, 
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não pode ser chamado de feliz; e um estado, por mais justo que seja, que 

é dominado por bárbaros, não pode ser chamado de modelo de um bom 

estado (Aristóteles, Ética a Nicômacos, 1098 b10 - 1103 a10).

Aristóteles se apega à doutrina da virtude e também a desenvolve sis-

tematicamente na doutrina da mesotes – dialética de determinar uma vir-

tude entre as transgressões extremas do excesso e da falta –, por exemplo, 

na determinação da valentia entre a imprudência e a covardia ou da pru-

dência entre a licenciosidade e a teimosia (Aristóteles, Ética a Nicômacos, 

1107 a 1). Ele também realizou grandes feitos ao analisar as constituições 

das pólis gregas, mas aqui também a análise é reduzida à pragmática de 

aprender com a experiência do que foi bem-sucedido ou não nas consti-

tuições políticas, por exemplo, para que novas constituições possam se ba-

sear nessa experiência (Aristóteles, Política, 1331 b23-1332 b10). O que está 

faltando de forma crucial aqui é o ponto de referência na ideia de justiça. 

Portanto, apesar de toda a minha admiração por sua aporética dife-

renciada, não consigo ver o cumprimento da filosofia antiga na filosofia 

teórica e prática de Aristóteles, que determinou a corrente principal da 

filosofia ocidental por milhares de anos.

Sobre Kant e a pedagogia dos tempos modernos

A primazia da razão prática em Kant

Dalbosco: “O ponto que me interessa aqui, desta sua interpretação, 

é que a autodeterminação moral conquistada pelo primado da filosofia 

prática garante também o exercício da práxis formativa no âmbito da edu-

cação e, especificamente, da pedagogia. [...] A Bildung também não deixa de 

pressupor aqui, em certo sentido, a guinada ética dada por cada educando 

[...]. Contudo, tal decisão precisa do apoio incondicional do educador, que 

orienta, questionando sobre as diferentes possibilidades do caminho a ser 

escolhido pelo próprio educando”.   
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Não posso acrescentar nada às suas observações sobre a filosofia prá-

tica de Kant, caro professor Dalbosco, pois o senhor já escreveu sobre ela 

em sua tese de doutorado (Dalbosco, 2002) e em outras publicações sobre 

a filosofia prática e a pedagogia de Kant, onde o senhor enfatiza corre-

tamente a relevância das ideias fundamentais de Kant para a atualidade 

(Dalbosco, 2003; Dalbosco e Eidam, 2009; Dalbosco, 2011a). Portanto, além 

das três críticas de Kant, eu gostaria de discutir a primeira das “quatro 

peças” da Religião dentro dos limites da simples razão de Kant, publicada em 

1793, que não apenas representa a pedra fundamental de sua filosofia prá-

tica, mas também antecipa a filosofia do materialismo histórico de Marx 

em sua estrutura dialética.

Em certo sentido, a “primeira parte” de seu tratado religioso, que 

Kant já havia publicado um ano antes em 1792, sob o título Sobre o Mal Ra-

dical na Natureza Humana, representa, por um lado, a quarta crítica. Mas, 

por outro, não é novamente uma crítica em termos filosóficos estritamen-

te transcendentais, pois não revela mais as condições de possibilidade da 

razão na reflexão transcendental, uma vez que pergunta sobre as possibi-

lidades reais da realização histórica da razão moral. Depois que Kant lida 

com as três principais questões das três críticas – O que posso saber? O que 

devo fazer? O que posso esperar? –, ele agora se volta para a pergunta: o 

que é o homem? (Kant, Lógica, III: A 25).27 Aqui, ele desenvolve uma antro-

pologia ético-histórica que, embora tenha um horizonte religioso, ao mes-

mo tempo, realiza a integração crítica fundamental das religiões dentro 

dos limites da simples razão.

“O fato de o mundo estar em uma situação ruim é um lamento tão 

antigo quanto a história” (Kant, Religião, IV: B 3) – é assim que Kant ini-

cia seu fundamento ético-histórico de nossa humanidade. Esse lamento 

já pressupõe que as pessoas experienciem sua convivência humana como 

27	 Acrescenta-se aqui a paginação (A 25) da edição da Academia de Berlim das obras de Kant. 
O mesmo se faz nas citações seguintes.
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dominada pelo mal, o que, por sua vez, pressupõe que elas estejam cientes 

da possibilidade fundamental de uma convivência moralmente melhor e 

também do fato de que podem e devem ajudar a criar essa convivência por 

meio de seus próprios esforços. Esse é, muito resumidamente, o problema 

básico da antropologia ético-histórica, que Kant desenvolve na dialética 

da “primeira parte” de seu escrito sobre a Religião. Essa dialética só pode 

proceder “a partir da disposição original para o bem na natureza humana”, 

caso contrário, o comportamento moral seria impossível (Kant, Religião, 

IV: B 15). O verdadeiro ser humano está vivo, tem razão e é capaz de autode-

terminação moral; esses são os três dons que o ser humano recebeu desde 

o início como um ser racional verdadeiramente existente, e que ele não 

pode perder enquanto for humano. A “disposição para o bem” está presen-

te em todo o ser humano, pois permite a realização de sua humanidade a 

partir da liberdade moral. O ser humano pode desconsiderá-la, reprimi-la 

e suprimi-la dentro de si memo – essa também é sua liberdade –, mas ele 

nunca poderá extingui-la sem extinguir a si mesmo como ser humano.

Somente com base nisso podemos agora falar da “inclinação para o 

mal na natureza humana” (Kant, Religião, IV: B 18). Uma inclinação não é 

uma disposição natural, não é algo naturalmente dado, porque ela já pres-

supõe uma decisão livre. A inclinação radical para o mal – que remonta às 

raízes da existência humana – consiste em uma perversão e corrupção ori-

ginalmente “autoinfligida” do coração humano: não seguir a lei moral da 

razão prática, mas ceder ao amor-próprio, pelo qual a razão se torna um 

instrumento de desejo, um meio a serviço da satisfação do amor-próprio 

individual. Em princípio, pode-se dizer que a tendência ao mal na nature-

za humana representa a perversidade radical dos impulsos em seu rela-

cionamento: o mal é a subordinação da razão ao impulso do amor-próprio 

(Kant, Religião, IV: B 33). A inclinação para o mal é encontrada em todo ser 

humano; ninguém – nem mesmo o mais justo – está livre dela; ninguém 

age bem desde o início; a inclinação para o mal vive em todos simplesmen-
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te por causa do amor próprio em relação à sua existência. E, no entanto, 

“a receptividade do respeito à lei moral” também é inerente a todos; como 

um ser racional e existente, nenhum ser humano está fora desse destino 

duplo. Somente na situação de tentação, o poder da moralidade livre (de-

ver) pode se mostrar e provar seu valor.

Isso levanta a questão da possibilidade de superar a inclinação para 

o mal e “a restauração da disposição original para o bem em seu poder” 

(Kant, Religião, IV: B 48), ou seja, a restauração da primazia do respeito 

pela lei moral. Este aspecto não pode ser entendido como a aquisição de 

algo perdido, mas apenas como uma “revolução do modo de pensar”, uma 

periagogē no sentido de Platão, uma reversão da perversidade em direção à 

subordinação decisiva do amor-próprio à lei moral. No entanto, na medida 

em que essa “imposição de autoaperfeiçoamento” não pode ser concebida 

como o alcance de um estado final de bondade, uma vez que a tendência 

ao mal, que está ligada à nossa existência, nunca pode ser absolutamente 

superada, a revolução do modo de pensar também deve ser uma tarefa 

constantemente renovada, porque o homem nunca pode alcançar uma 

posição absoluta de bondade.

Agora, nunca haveria um progresso histórico em direção à moralidade, 

mas apenas decisões morais individuais, sem a possibilidade de construir 

sobre elas ou a partir delas, se a “revolução na atitude” não pudesse também 

ser acompanhada por uma “reforma no modo de pensar”, ou seja, a práxis 

do comportamento virtuoso para consolidar um caráter moral. Nisso resi-

dem tanto as tarefas pedagógicas da “educação moral do homem” quanto 

os esforços políticos para uma coexistência mais justa de pessoas e nações. 

Trata-se da superação permanentemente renovada da inclinação para o mal 

e da consolidação gradual dos princípios morais na vida própria e na vida 

comum – seu sucesso deve ser constante e continuamente buscado (Kant, 

Religião, IV: B 55s.). Esse é o objetivo moral orientador de toda pedagogia e 

política, que Kant estabeleceu em seus escritos sobre a filosofia da história.
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Sobre as primeiras teorias de formação e educação 

Dalbosco: “Em suas reflexões sobre Kant, a referência a Jean-Jacques 

Rousseau foi constante. [...] Em primeiro lugar, porque Rousseau é um dos 

primeiros críticos culturais a denunciar [...] a alienação e exploração hu-

manas; em segundo lugar, pelo fato de Rousseau ter esboçado em seu ro-

mance de formação Emílio, de maneira inteiramente nova, a ‘dialética do 

processo educacional’, que visa à autonomia do educando”.

O senhor menciona corretamente Jean-Jacques Rousseau (1712-1778), 

que foi uma grande influência para Kant, mas, antes de falar de Rousseau, 

gostaria de mencionar o primeiro antepassado importante da teoria edu-

cacional emancipatória que viveu cerca de cem anos antes: Johann Amos 

Comenius (1592-1670). Tanto Comenius quanto Rousseau se referem expli-

citamente a Platão e querem usar suas ideias pedagógicas e políticas revo-

lucionárias de forma crítica contra as condições existentes em sua época.

A exigência pedagógica básica que permeia o trabalho de toda a vida 

de Comenius está resumida na frase Omnes, Omnia, Omnino (“Ensinar 

tudo integralmente a todos”). Se considerarmos a época de brutal opres-

são política e religiosa em que essa frase foi dita, e se percebermos que 

as exigências feitas aqui ainda não foram completamente atendidas nem 

mesmo hoje, quatro séculos depois, embora sua justificativa provavelmen-

te esteja fora de dúvida, então, realmente, apreciaremos o poder emanci-

patório e a importância dessa primeira teoria educacional no limiar da 

era moderna.

Ensinar a “todos os jovens de ambos os sexos, sem exceção”! Essa exi-

gência radicalmente democrática, que se baseia nas experiências concretas 

da comunidade das Irmandades Protestantes, é simplesmente contrastada 

aqui como uma ideia educacional emancipatória sem polêmica com um 

presente no qual as diferenças de classe ainda dominavam toda a vida so-

cial; no qual o soberano podia determinar as crenças religiosas de seus súdi-
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tos; no qual os proprietários de terras tinham controle sobre o trabalho e o 

destino dos camponeses; e, por fim, no qual o sexo feminino de todas as clas-

ses sociais ainda encontrava-se completamente excluído da vida intelectual. 

Comenius contrapôs à autoimagem predominante de um mundo ainda feu-

dal – ao mesmo tempo em que ocorriam as primeiras grandes revoluções 

burguesas – o ideal básico da pedagogia burguesa: todo ser humano, todo 

indivíduo em crescimento, tem direito à educação integral de suas capaci-

dades intelectuais; deve ser capacitado a agir moralmente sob sua própria 

responsabilidade; não só deve ter a oportunidade de desenvolver livremente 

sua piedade religiosa, mas também deve ser obrigado a justificar todos os 

seus pensamentos e ações diante de Deus. Em síntese, somente a educação 

da personalidade livre e responsável de todos acabará por libertar a huma-

nidade das condições bárbaras do presente, conduzindo-a à paz.

Ensinar tudo: essa é a grande ideia básica que Comenius perseguiu 

desde sua principal obra filosófica, a Pansophia, que ainda não foi publi-

cada na íntegra, até seus vários estudos didáticos; porque o “tudo” não 

pretende, de forma alguma, ser poliglota, mas sim uma investigação do 

conhecimento e das percepções fundamentais da humanidade, que deve 

permitir que cada indivíduo determine sua posição no mundo de forma 

teórica e prática, tanto por sua própria responsabilidade, quanto em co-

munidade com os outros. A Pansophia é, portanto, uma ciência universal 

enciclopédica que tenta resumir as percepções teóricas, morais, práticas 

e religiosas essenciais da humanidade – uma pretensão enorme, mas um 

requisito indispensável se a humanidade quiser sobreviver, como explica 

Comenius no Prodromus Pansophiae (1637). A exigência de “ensinar tudo a 

todos” não significa, de forma alguma, que Comenius seja conclusivamen-

te dogmático, mas sim uma tarefa permanente que deve ser o objetivo nor-

teador de toda a pedagogia. Todas as pessoas devem atingir a maioridade 

e ser capazes de tomar decisões responsáveis sobre os aspectos essenciais 
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de suas vidas, e é por isso que elas também devem ser apresentadas a todas 

as questões básicas da formação humana.

O terceiro requisito, “ensinar integralmente”, descreve a dimensão 

didática real em um sentido mais restrito. Por um lado, em termos de con-

teúdo, o objetivo é ensinar tudo a todos, de acordo com sua idade e nível 

de experiência. Aqui, Comenius – começando com o famoso Orbis sensua-

lium pictus, o livro de visualização para crianças – projetou obras didáticas 

elementares que, começando com a educação doméstica de crianças em 

idade pré-escolar, passando pela língua materna e pela escola de ciências, 

até a educação universitária, pensaram no problema de selecionar o “tudo” 

em círculos que se expandem em espiral. Essas considerações didáticas 

sobre o conteúdo são complementadas por questões metodológicas de pla-

nejamento de aulas, a maioria das quais parece evidente para nós hoje, 

mas que tinham um caráter revolucionário há três séculos e meio atrás, 

como, por exemplo, a exigência de formar grupos de aprendizagem dife-

renciados para incentivar a ajuda mútua e a solidariedade entre as crian-

ças. Isso define um sentido democrático à educação ainda no alvorecer da 

modernidade.

O impacto dos escritos de Comenius na fundação de escolas, espe-

cialmente na Europa protestante, foi enorme, mas, como sempre acontece 

com grandes mentes revolucionárias, o trabalho de Comenius também foi 

expurgado de suas ideias básicas emancipatórias e perspectivas orienta-

doras. Apenas a pragmática de suas propostas didáticas e metodológicas 

foi transmitida e levada em conta no século XIX, mas principalmente em 

conceitos escolares e educacionais que visavam ao oposto de sua visão 

emancipatória de educação humana para todos, pois estavam preocupa-

dos com uma educação seletiva para exigências sociais específicas.

Vamos nos voltar agora para Jean-Jacques Rousseau, o segundo crí-

tico ferrenho, até mesmo revolucionário burguês contra a França abso-

lutista, que, no auge de sua crítica radical, acrescentou orgulhosamente o 
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sufixo Citoyen de Genève ao seu nome: cidadão livre de Genebra. Seu segun-

do Discurso sobre a Origem da Desigualdade entre os Homens, de 1755, já cau-

sava sensação devido à ousadia de sua linguagem, que era revolucionária 

e tinha de silenciar os governantes. Quando O Contrato Social e Emilio ou 

Da Educação foram publicados, um após o outro em 1762, o arcebispo de 

Paris obteve um mandado de prisão para Rousseau. Ele foge para a Gene-

bra livre, mas sua cidade natal também decide expulsar seu cidadão revo-

lucionário; o tom democrático-radical do Contrato Social parece perigoso 

demais para as classes proprietárias dominantes. Começa, então, uma per-

seguição por metade da Europa, que durou quase até o fim de sua vida em 

1778, anos de exílio na Suíça e na Inglaterra, anos sob um nome falso na 

França e, finalmente, anos sendo condenado ao silêncio em Paris.

Para entender a natureza revolucionária do tratado pedagógico Emí-

lio, que era quase mais hostil aos poderes dominantes da Igreja e do Estado 

do que o tratado político Contrato Social, precisamos visualizar a intenção 

básica dessa obra extensa e multifacetada. Emílio é um tratado sobre o 

processo educacional com características de romance. O elemento ficcio-

nal está na situação construída em que um educador, Jean-Jacques, orienta 

e acompanha um aluno, Emílio, desde o nascimento até que ele se case e se 

torne pai, completamente separado de todos os laços familiares e sociais 

em um idílio rural isolado.

O paralelo construído com as doutrinas educacionais anteriores, 

em particular com os Pensamentos sobre Educação, de John Locke, publi-

cado em 1693, ao mesmo tempo em que inverte a preocupação, revela 

seu motivo crítico. John Locke escreveu seus pensamentos como ma-

nual prático para educadores e tutores, que deveriam treinar filhos de 

famílias ricas para que se tornassem cavalheiros, ou seja, cidadãos ca-

pazes de assumir posições de liderança no Estado e na sociedade. Jean-

-Jacques vê sua tarefa de forma bem diferente; ele não quer preparar 

Emílio para nenhuma posição na sociedade burguesa, mas quer que seu  
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aluno fictício se torne nada mais do que um homem, ou seja, um ser hu-

mano. Uma pessoa que, onde quer que esteja profissional e politicamente, 

tenha aprendido a pensar livremente e a agir com responsabilidade; uma 

pessoa que caminhe com retidão, que não se curve a ninguém em busca 

de vantagens, mas que também não esteja disposta a oprimir ou humilhar 

os outros. A razão pela qual Rousseau tem de colocar Emílio e Jean-Jac-

ques em um isolamento artificial e imaginário da sociedade, na reclusão 

da vida no campo, já está clara aqui. Em um mundo no qual os súditos 

estão acostumados a fazer carreira com humilhação e as almas mercantis 

estão preparadas para fazer qualquer coisa humilde por interesse próprio, 

um adolescente (educando) não pode ser educado como um ser humano, 

mas, apenas – como Rousseau diz com desprezo –, como um burguês.

Assim, o Emílio de Rousseau é fundamental e consistentemente per-

meado pela dialética do processo educacional baseada nos diálogos de Pla-

tão, porque, por um lado, tudo deve emergir da autoatividade do educando. 

Mas, por outro lado, nada pode acontecer sem a orientação planejada do 

educador, que nunca deve degenerar em heteronomia, caso contrário, o 

objetivo da educação, a pessoa livre e autorresponsável, será perdido. Isso 

exige que o educador seja conscientemente orientado para esse objetivo e, 

ao mesmo tempo, tenha conhecimento preciso dos respectivos horizontes 

de experiência e compreensão do educando, pois somente assim ele pode-

rá estimular concretamente a autoatividade do educando.

No entanto, uma segunda dialética se torna mais evidente ainda se 

observarmos o Contrato Social, que foi escrito na mesma época que o Emí-

lio. Enquanto o Emílio se preocupa em demonstrar de forma construtiva 

(formativa) que todo o educando pode, em princípio, ser educado para se 

tornar uma pessoa livre e responsável, o Contrato Social tem a intenção 

de mostrar que uma constituição social radicalmente democrática não 

só é possível, mas é, de fato, a única ordem justa para uma comunidade. 

Ambos os momentos, a liberdade e a democracia, são mutuamente pres-
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supostos e inter-relacionados, pois uma democracia radical é inconcebível 

sem pessoas livres como seus portadores responsáveis, e a educação para 

tornar pessoas livres só existirá, em última análise, em uma sociedade ra-

dicalmente democrática.

Entretanto, enquanto nenhum destes dois momentos for realizado, 

a liberdade e a democracia só podem ser definidas de forma construtiva 

como metas políticas e educacionais, que também implicam uma crítica 

revolucionária das condições sociais existentes. Rousseau expressa essa 

dialética no final do Emílio de forma indireta, mas clara e reconhecível por 

todas as forças burguesas revolucionárias. Depois que Emílio (o aluno fictí-

cio) completou uma vívida jornada de pensamento pelos estados da Europa 

em busca de uma ordem política justa na qual pudesse contribuir como ho-

mem livre, ele retorna ao país, sem sucesso, mas mais rico em experiência 

política, casa-se e se dedica inteiramente ao trabalho rural e à família. So-

mente dessa forma ele consegue preservar sua liberdade e dignidade como 

ser humano nas atuais condições políticas e sociais. No entanto, Rousseau 

– no espírito de Platão – faz com que Jean-Jacques diga a Emílio – e os demo-

cratas revolucionários entenderam muito bem essas alusões: 

Mas, meu caro Emílio, uma vida tão doce não deve estragar seus 
árduos deveres, se algum dia eles lhe forem impostos: lembre-se de 
que os romanos passaram do arado ao consulado. Se o príncipe ou o 
Estado o chamar para servir ao seu país, deixe tudo para cumprir o 
honroso cargo de cidadão (do Estado) no posto que lhe for designa-
do. [...] Além disso, você não precisa temer ser constrangido por tal 
atribuição; enquanto houver homens deste século, não é você que 
será chamado para servir ao Estado (Rousseau, 1968, p. 943).

A teoria dialética da educação de Friedrich Schleiermacher

Sem que o senhor tenha perguntado explicitamente sobre os dois 

grandes fundadores burgueses da pedagogia como uma ciência prática – 

Johann Friedrich Herbart e Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher –, gos-

taria de lembrá-los brevemente. Ambos se referem explicitamente a Platão 
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em particular, mas também a Aristóteles e, é claro, estão familiarizados 

com o trabalho de Comenius e Rousseau. Embora seus conceitos básicos 

de educação como ciência sejam muito próximos, eles diferem significati-

vamente em sua implementação, pois abordam o problema da educação 

de ângulos completamente diferentes. Schleiermacher examina a educa-

ção sob a perspectiva do pedagogo atuante, enquanto Herbart tenta pene-

trar sistematicamente na natureza da educação como um fenômeno e pro-

cesso geral. Já que o senhor publicou trabalhos sobre Herbart (Dalbosco, 

2018a, 2018b), eu gostaria apenas de acrescentar algumas palavras sobre a 

teoria dialética da ação de Schleiermacher.

Friedrich Schleiermacher geralmente é reconhecido apenas como 

o mais importante teólogo protestante, e não como o novo fundador da 

dialética para a ciência moderna. No entanto, como tradutor dos diálo-

gos de Platão e seguidor de Aristóteles, ele não só desenvolveu as ideias 

antigas desses dois pensadores em uma teoria dialética abrangente do co-

nhecimento, mas também foi quem refundou os princípios dialéticos de 

inúmeras ciências modernas.

Schleiermacher entende a dialética como a “arte do diálogo”, ou seja, 

em primeiro lugar, a dialética não tem sua localização e seu escopo de 

desenvolvimento em nenhum outro lugar senão na prática da comuni-

cação humana no mundo da vida. A dialética ocorre como um proces-

so histórico no diálogo comunicativo entre as pessoas, determinando a 

realidade na qual elas vivem. Já podemos ver aqui que a dialética como 

a arte de conduzir uma conversação, que se autorreflete como formação 

científica do pensamento, é o autoesclarecimento de sua própria práxis 

de pensamento, a fim de alcançar a execução consciente da interpretação 

comunicativa da realidade. A dialética é a disciplina filosófica na qual o 

pensamento – cognição e conhecimento – se considera a si mesmo, ou 

seja, não está além do processo que tenta elucidar, mas só é capaz de ser 

um autoesclarecimento da práxis do pensamento para se tornar uma 
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práxis teórica mais consciente. A práxis do pensamento está duplamente 

entrelaçada: por um lado, é cognição, um confronto do pensamento com 

a realidade da natureza e da história e, por outro lado, é conversação, um 

confronto comunicativo entre pessoas; ou mais precisamente: somente 

no processo histórico de compreensão da realidade, a práxis teórica é ca-

paz de cumprir suas tarefas de aquisição de conhecimento e de sua trans-

formação (Schleiermacher, 2001, p. 9 e 12).

No entanto, todo o autoesclarecimento da dialética só pode ser en-

tendido como um fundamento metodológico para o que Schleiermacher 

apresentou – em suas preleções sobre a dialética, desde 1814 – sobre a aná-

lise de nossa práxis humana, a fim de orientar essa práxis em seu sistema 

de teoria moral, psicologia, política, pedagogia, estética e hermenêutica 

para o desenvolvimento dialético e a orientação de nossa realidade. A teo-

ria moral ou ética, que Schleiermacher apresentou em formulações cada 

vez mais diferenciadas desde 1805, é um autoesclarecimento prático-ana-

lítico de todas as formas de práxis social em seu abrangente horizonte an-

tropológico-cultural e histórico do devir da humanidade por meio de sua 

própria atividade. No entanto, a existência humana não é determinada 

apenas pela práxis social, mas também condicionada pela natureza. As-

sim como Schelling, Schleiermacher vê a existência humana como sen-

do constituída por duas séries opostas de potências: por um lado, os seres 

humanos emergem do processo de transformação da natureza, que pode 

ser descrito como a natureza se tornando racional, até a consciência hu-

mana e a razão humana (Schleiermacher, 1981, p. 8). Por outro, o desenvol-

vimento histórico dos seres humanos não é determinado pelo processo da 

natureza, mas todas as formas culturais são produtos de sua própria prá-

xis social, que pode ser descrita como a atualização da razão, como uma 

intervenção mutável da razão humana na natureza, trabalhando contra o 

processo da natureza (Schleiermacher, 1981, p. 15).



159

Claudio A. Dalbosco & Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Se nos concentrarmos na teoria filosófica da moralidade, ela está em 

uma relação dialética produtiva de tensão com as ciências empíricas do ser 

humano. Também aqui é importante mostrar que nenhum dos lados pode 

jamais existir inteiramente sem o outro; nem a ética filosófica pode deduzir 

as ações situacionais concretas das pessoas em sua consideração da reali-

dade social, nem o empirismo é capaz de compreender a ideia de moralida-

de a partir da observação de eventos sociais. Somente com o discernimento 

dessa dupla relação é que a ética filosófica pode ser projetada e formulada 

como um sistema de doutrina moral, levando em conta as observações re-

levantes das ciências empíricas do homem. Sua tarefa é, portanto, a refle-

xão sistemática e o autoesclarecimento da práxis social em seus campos 

de condições e tarefas que nos afetam, a fim de obter orientações de ação 

para nossa própria práxis no contexto social. O sistema de ensino moral 

nunca pode tomar as decisões de nós e prescrever ações, mas apenas abrir 

horizontes e demandas da práxis; somente cada um pode decidir e assumir 

a responsabilidade por suas próprias ações. Este é o princípio básico da 

autonomia moderna que Schleiermacher preserva em suas reflexões.

Agora, em todo o campo da teoria moral, as ciências cognitivas basea-

das na experiência da psicologia – relacionadas ao indivíduo – e da história 

– relacionadas à sociedade – por um lado, e as ciências da ação – baseadas 

na prática da pedagogia e da política ou ciência política –, por outro, estão 

dialeticamente entrelaçadas, como Schleiermacher explica em suas gran-

des Preleções sobre pedagogia, de 1826 (Schleiermacher, 2000, II: 7).28 Isso re-

sulta em uma autoaplicação dialética adicional para as disciplinas práticas: 

as ciências práticas – política e pedagogia – têm de elucidar a práxis exis-

tente de tal forma que aqueles que agem política e pedagogicamente em 

sua práxis experimentem, assim, uma orientação para suas ações. Essas 

duas disciplinas práticas também estão polar e dialeticamente relaciona-

28	 Os cursos pedagógicos de Schleiermacher serão citados de acordo com a edição da 
Suhrkamp de 2000, indicando-se o volume acompanhado da paginação.
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das entre si, porque a práxis pedagógica é, em si, parte da formação política 

da vida social, assim como a práxis política está sujeita à reivindicação da 

educação superior do ser humano enquanto ser humano (Schleiermacher, 

2000, II: 13).

O aspecto mais fascinante sobre a análise dialética da práxis social, 

pedagógica e política de Schleiermacher é que ele sempre permanece 

consciente – no espírito da filosofia prática de Platão e Aristóteles – de que 

toda a compreensão da práxis também é uma compreensão na práxis. Isso 

exclui, desde o início, que elas possam ser mal interpretadas, seja apenas 

como uma constatação empírica ou como uma prescrição normativa da 

ciência. Em vez disso, a análise dialética da práxis sempre ocorre a partir 

do horizonte daqueles que agem na própria práxis; ela esclarece a práxis 

na qual a pessoa que age já está sempre situada, a fim de permitir que ela 

intervenha mais conscientemente na práxis, porque a práxis social não é 

outra coisa senão os indivíduos agindo juntos.

Por essa razão, Schleiermacher está “convencido” de que o desen-

volvimento social da humanidade na história é baseado em “uma pura 

continuidade da práxis”. Em relação ao “progresso” moral da humanida-

de na história, isso significa que a capacidade de moralidade já é sempre 

inerente à própria práxis social e se encaminha para a realização por con-

ta própria. Para Schleiermacher, portanto, é importante apenas que os 

indivíduos sejam esclarecidos sobre a estrutura moral da práxis social, 

para que possam avançar moralmente com consciência:

Assim, temos apenas que direcionar nossa atenção para o estabele-
cimento de uma teoria que, embora sempre se baseie no que já exis-
te, também corresponda ao curso natural e certamente progressivo 
do desenvolvimento. Quanto mais tivermos sucesso nisso, menos 
poderemos nos preocupar com a práxis, pois estamos convencidos 
de que o resultado será uma pura continuidade da práxis, que ao 
mesmo tempo inclui o desenvolvimento da teoria (Schleiermacher, 
2000, II, p. 146).
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Sobre Karl Marx 

A teoria da práxis do materialismo histórico de Marx

Dalbosco: “Em que sentido a filosofia da práxis de Marx avança em 

relação à noção aristotélica de práxis e à defesa kantiana do primado da 

filosofia prática? Em particular, em relação às três dimensões mais impor-

tantes do pensamento de Marx [...]: a filosofia como crítica interveniente, 

a dialética materialista histórica e, finalmente, a teoria negativa da nega-

tividade do valor.”

Antes de mais nada, gostaria de lembrar as três “dimensões mais im-

portantes do pensamento de Marx” – de acordo com sua pergunta. Não ape-

nas historicamente, mas também sistematicamente, a dialética filosófica de 

Marx emerge de um exame crítico da filosofia e da dialética de Hegel.

(1) Para deixar clara a diferença fundamental entre a filosofia crítica de 

Marx e a filosofia de Hegel, é necessário primeiro relembrar o prefácio dos 

Princípios da Filosofia do Direito, no qual Hegel explica a relação de sua filoso-

fia do Estado com a realidade social: “Apreender o que é a tarefa da filosofia, 

pois o que é, é a razão” (Hegel VII: 26). Segundo ele, a filosofia tem explici-

tamente apenas a tarefa de reconhecer um processo histórico de formação 

já concluído; mesmo quando conhece a “cruz do presente”, não deve tentar 

pensar criticamente contra ela, porque sua tarefa é apenas o “reconhecimen-

to” da essência interna da prática moral, não seu “rejuvenescimento”. Na in-

trodução de A crítica da filosofia do direito de Hegel, de 1844, Marx contrapõe 

isso de forma bastante decisiva com uma definição da “tarefa da filosofia, 

que está a serviço da história” (MEW 1: 379). Ainda segundo Marx: 

Se a construção do futuro e sua conclusão para todo o sempre não 
é nosso negócio, então o que temos de realizar no presente é ain-
da mais certo, quero dizer, a crítica implacável de tudo o que existe. 
Essa crítica é dirigida contra a “cruz do presente” opressiva e opres-
sora. Ela é guiada pelo imperativo categórico de derrubar todas as 
condições nas quais o homem é um ser humilhado, escravizado, 
abandonado e desprezível (MEW 1: 344).
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Essa compreensão da filosofia como crítica interventiva (transfor-

madora) permite que Marx leve a filosofia da práxis social ao seu fim ver-

dadeiro e real, em primeiro lugar, porque não é na compreensão que a 

“reconciliação com a realidade” é concluída, mas a realização crítica da 

realidade social existente em suas contradições opressivas é, em si, um 

novo começo para um “processo educacional” de transformação conscien-

te da prática histórica que está apenas começando. Assim, a dialética da 

crítica intervencionista em toda a obra de Marx tem um duplo significado: 

tanto a “análise crítica” da realidade social em suas contradições concre-

tas entre a razão moral inerente à práxis humana e suas condições irracio-

nais e desumanas, quanto o esforço da teoria filosófica para trabalhar em 

direção à sua própria libertação revolucionária, esclarecendo as pessoas 

afetadas.

(2) A fim de elaborar o novo conteúdo da dialética da práxis social, o 

ponto central da filosofia de Marx desde os Manuscritos de Paris, é necessá-

rio relembrar brevemente a dialética da moralidade de Hegel.

A série de figuras da moralidade – como o movimento do pensamen-

to no sistema de Hegel como um todo – não representa uma dialética his-

tórica, mas sim a sequência estrutural da compreensão da moralidade em 

sua racionalidade (Hegel VII: 86). Marx, por outro lado, não está preocupa-

do com a compreensão estrutural do espírito que chega a si mesmo, mas 

com a compreensão dos seres humanos no processo histórico. O substrato 

e o sujeito desse processo são, portanto, as pessoas – não os indivíduos 

isolados, mas as pessoas que mantêm e moldam suas vidas na produção 

comum (MEW 42:19). Na produção e reprodução conjunta de suas vidas, 

os seres humanos estão inevitavelmente ligados aos processos vitais da 

natureza. Portanto, em última análise, os seres humanos também são res-

ponsáveis por garantir que suas intervenções na natureza não arruínem a 

base viva de seu processo metabólico (MEW 25:  782ss).
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Entretanto, o que impulsiona o processo histórico está na produção 

social, no trabalho e na práxis, na formação social dos poderes espirituais 

e materiais produtivos das pessoas, na transformação do mundo natural e 

social por meio deles, na consciência progressiva desse processo de trans-

formação social e na responsabilidade histórica das pessoas pelo processo 

histórico. Ao mudar o mundo por meio de sua produção social, as pessoas 

também mudam suas condições de vida e, portanto, a si mesmas (MEW 

23: 192). No entanto, enquanto as pessoas que produzem na sociedade não 

estiverem conscientes da natureza social de sua produção, as relações so-

ciais historicamente produzidas, com todas as suas desvantagens sociais 

dos produtores imediatos, não aparecem para elas como seu produto, mas 

como um fato natural dado por Deus; e seu processo de mudança, como 

leis materiais necessárias ao sistema que determinam seu processo de 

vida e às quais elas têm de se submeter (MEW 24: 127).

Portanto, é importante que as pessoas, e especialmente as socialmen-

te desfavorecidas, percebam que as relações sociais em sua desigualdade 

social foram e são elas mesmas – embora não intencionalmente – provoca-

das por sua produção social, para que possam buscar a superação das con-

dições que as desfavorecem na práxis social consciente e solidária (MEW 

3: 67). Marx afirmou explicitamente, repetidas vezes, que o movimento re-

volucionário, a serviço do qual ele coloca sua filosofia da práxis, marca o 

fim da pré-história e o início da história real. Até agora, as pessoas não se 

conheciam como sujeitos de sua produção social, de seu trabalho e de sua 

práxis e, portanto, permitiam que fossem determinadas pelas condições 

que elas mesmas criaram. Ao se conscientizarem de sua produção social 

e de suas consequências sociais, elas agora podem começar a se tornar 

sujeitos responsáveis pela práxis social e pela sua história.

(3) Foi somente a partir de 1857 que Marx pôde retomar a elaboração 

contínua do gigantesco projeto da Crítica da Economia Política, do qual ele 

próprio publicou apenas a primeira parte do primeiro livro, O Capital, em 



164

Filosofia prática, Pedagogia e Formação (Bildung): 
um diálogo alemão-brasileiro sobre Filosofia da Educação 

seis volumes (“1. Sobre o capital [...], 2. Sobre a propriedade fundiária, 3. 

Sobre o trabalho assalariado, 4. Sobre o Estado, 5. Comércio internacio-

nal, 6. Mercado mundial”). Enquanto em seus primeiros escritos Marx se 

preocupou em demonstrar filosoficamente as condições históricas da alie-

nação e, portanto, as condições práticas da possibilidade de sua abolição, 

na Crítica da Economia Política ele procura desvendar criticamente a lógica 

do capital como uma lógica negativa de alienação em seu funcionamento 

estrutural e legal.

Desde a primeira frase de O capital até a perspectiva final anteci-

pada da Crítica da Economia Política no final do primeiro volume, toda a 

análise do capital se move exclusivamente dentro da reconstrução ima-

nente da lógica econômica do valor do capital, que é uma lógica negativa 

de alienação e inversão. A contradição fundamental do modo de pro-

dução capitalista reside no fato de que, aqui, os indivíduos socialmente 

atuantes se deixam determinar e dominar pela lógica econômico-valo-

rativa do capital; o capital, no entanto, nada mais é do que o trabalho 

objetivado acumulado, que está morto em si mesmo e que deriva todo 

o seu poder e mobilidade unicamente da apropriação e dominação do 

trabalho vivo dos produtores (MEW 23: 247). No entanto, de acordo com 

a autocompreensão de suas leis de movimento e desenvolvimento em 

termos de economia do valor – e é assim que o capital é percebido ape-

nas pela teoria burguesa da economia política –, o capital se comporta 

como se fosse fundado apenas em si mesmo e produtivo por si só. Ora, 

é precisamente dessa forma que o capital busca a negação contínua e 

progressiva do trabalho vivo e da natureza viva, ameaçando, portanto, a 

base da existência humana e planetária.

Em O capital, Marx apenas indiretamente torna visível, por assim 

dizer, que a formação social capitalista – como todas as anteriores e pos-

teriores – só pode ser mantida e renovada por meio da produção social 

de indivíduos, mas isso é ocultado pela forma alienada da economia do 
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valor capitalista. O trabalho social – juntamente com a produtividade da 

natureza – é também a base material de toda a renovação da vida no modo 

de produção capitalista, enquanto o capital nada mais é do que o trabalho 

objetivado, quer ele se manifeste em dinheiro ou em máquinas. Isso, no 

entanto, leva a uma contradição incessante, uma vez que o capital – se-

guindo apenas suas próprias leis – nega constantemente os sujeitos reais 

da produção social e da natureza. O capital não é apenas a negação do 

trabalho social, dos indivíduos realmente produtores, e também da natu-

reza produtiva, cujas forças vivas ele suga e explora. Ele é também “essa 

inversão, na verdade, distorção da relação entre trabalho morto e trabalho 

vivo, que é peculiar e caracteriza a produção capitalista” (MEW 23: 329), 

implicando uma autocontradição que deve levar à autodestruição.

Dessa forma, entretanto, a análise crítica do capital também revela 

indiretamente onde está a possibilidade de superar essa contradição, que 

é fatal, não apenas para o capital, mas também para todos nós. Em outras 

palavras, uma vez que a produção social de indivíduos se mostra abran-

gente em substância, também deve ser possível, em princípio, que os sujei-

tos da produção social superem o “despotismo do capital”, esse “trabalho 

de [suas] próprias mãos” (MEW 23: 669), em ação conjunta consciente e o 

submetam ao controle conjunto. As condições materiais para a possibili-

dade de derrubar o modo de produção capitalista residem exclusivamen-

te na “práxis revolucionária” dos produtores, na organização conjunta e 

consciente de suas relações sociais e no emprego organizado em conjunto 

de suas forças produtivas. A necessidade prática de tal reapropriação re-

volucionária da produção social pelos indivíduos produtores decorre do 

fato de que o capitalismo não pode fundamentalmente abolir e humanizar 

a si mesmo; ele inevitavelmente permanece – apesar de todas as mudan-

ças pelas quais passa – a negação dos indivíduos vivos e da natureza viva. 

Portanto, é necessária uma negação consciente e ativa do modo de produ-

ção capitalista. “É a negação da negação” (MEW 23: 791), que é, ao mesmo 
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tempo, a apropriação consciente e ativa da produção social por e para os  

“indivíduos que produzem na sociedade” (MEW 22: 19f.).

A condição prévia e o objetivo de tal reorganização revolucionária da 

sociedade é, portanto, a apropriação consciente da práxis social dos indiví-

duos, que, como aquilo que é abrangente em substância, já é sempre a base 

material de toda a história, mas que deve primeiro ser combatida como 

o “sujeito” verdadeiramente abrangente e consciente da prática comum 

pelos indivíduos unidos, que se tornaram conscientes contra o poder de 

suas próprias “maquinações”. A crítica da economia política não termina 

diretamente – pois O Capital é, afinal de contas, apenas uma exposição da 

lógica imanentemente contraditória do modo de produção capitalista –, 

mas indiretamente em uma teoria da revolução, como Marx a delineou 

repetidamente em seus escritos políticos, desde o Manifesto do Partido Co-

munista, de 1848, até a Crítica do Programa de Gotha, de 1875.

A pedagogia na sucessão de Marx

Dalbosco: “O que ainda está vivo no pensamento filosófico-pedagó-

gico de Marx na era pós-comunista, que é caracterizada por tempos cada 

vez mais neoliberais e forte destruição ambiental e extremos climáticos?”

Nesse contexto, gostaria primeiramente de lembrá-lo de Heinz-Joa-

chim Heydorn, cujos livros Sobre a contradição entre formação e dominação 

(Heydorn, 1970) e Sobre nova concepção do conceito de formação (Heydorn, 

1972) apresentaram uma crítica materialista fundamental da educação na 

sociedade burgueso-capitalista, seguindo o exemplo de Marx, na qual ele 

enfatizou a natureza contraditória e o potencial de resistência da educação 

dentro do sistema capitalista de dominação. A educação não serve apenas 

para a reprodução da sociedade, mas também tem o potencial de libertar as 

pessoas da dependência da natureza e das restrições da dominação.

Desde a autoconsciência da razão humana na filosofia grega, a edu-

cação tem como objetivo libertar o ser humano do ser humano. Nela surge 
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a verdadeira força contrária à dominação, a força contrária à subjugação 

do ser humano pelo ser humano. O debate não está de forma alguma re-

solvido, a esperança no poder libertador da educação permanece; mas a 

dominação também não desiste, ela refina seus meios de integrar e instru-

mentalizar a educação. Segundo o autor: “A educação é a grande tentativa 

[...] de dotar o ser humano de humanidade”; mas “ela pode não ter sucesso 

[...]. A história do ser humano pode terminar com sua própria destruição, 

mutilação física ou psicológica” (Heydorn, 1980, vol. II, p. 316).

Atualmente, o sistema de governo burguês-capitalista está se apode-

rando da educação em uma extensão sem precedentes, transformando-a 

em um instrumento de garantia de poder e, assim, trazendo suas próprias 

contradições para a educação. A pressão crescente para racionalizar o pro-

cesso de produção capitalista está submetendo cada vez mais “o sistema 

educacional como um local de produção de conhecimento e inteligência 

disponível diretamente e economicamente aos interesses econômicos”, 

mas, ao mesmo tempo, a constante revolução da base técnica de produção 

exige “a educação dos sujeitos”. Essa contradição está totalmente refletida 

na reforma educacional capitalista tardia. Desde a escola abrangente até 

a revisão do currículo e a tecnologia de ensino, estão surgindo tendências 

de racionalização que adaptam o ensino de conhecimentos e habilidades 

cada vez mais às exigências de exploração dos processos de produção 

capitalista. Por meio da “pragmatização do currículo”, da “desintelectua-

lização do conteúdo educacional” e do nivelamento das oportunidades 

educacionais para uma “desigualdade para todos”, a educação reformada 

do capitalismo tardio “dobra os sujeitos sob uma estrutura totalitária da 

mente” (Heydorn, 1980, vol. II, p. 159).

E, no entanto, no final, os indivíduos nunca podem ser completamen-

te racionalizados para fora do processo de aprendizagem e, posteriormen-

te, do processo de trabalho. Pelo contrário: em sua capacidade de agilidade 

mental e aprendizado, eles se tornam uma exigência dos processos de pro-
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dução cada vez mais complexos. No entanto, a regra existente se agarra a 

si mesma, mesmo que já esteja trabalhando na destruição do ser humano. 

Como negação da humanidade, a regra deve ser negada por aqueles que 

ela desumaniza; deve ser derrotada com seus próprios meios de violência. 

Mas, essa necessária contraviolência do movimento comunista é – como 

Marx já enfatizava – apenas “a forma necessária e o princípio energético 

do futuro imediato, mas o comunismo não é, como tal, o objetivo do de-

senvolvimento humano – a forma da sociedade humana” (MEW 42:  546).

Para Marx, o processo educacional também está necessariamente 

incluído nesse movimento de liberação histórica. Sua meta é a apropria-

ção dos poderes humanos pelo e para o ser humano, a liberação do ser 

humano para a autodeterminação em solidariedade com seus semelhan-

tes; sua meta é o ser humano universalmente educado em uma sociedade 

livre. Entretanto, o caminho para essa meta não é direto, mas tem uma 

dimensão histórico-dialética. Marx elaborou os contornos dessa dialética 

em seu conceito de educação politécnica. A educação, quando se preocupa 

com a verdadeira libertação dos seres humanos, não pode ser realizada 

isoladamente da realidade social e econômica. Entretanto, em contraste 

com a educação para o trabalho da pedagogia iluminista capitalista, que 

subordina os educandos às restrições econômicas, a educação politécnica 

não se preocupa com a integração das pessoas às relações de produção 

existentes, mas com a emancipação das pessoas em relação a tais relações.

As condições para essa educação politécnica estão certamente presen-

tes hoje, na medida em que os elementos do conhecimento técnico-cientí-

fico e sócio-científico-organizacional, que são isolados e fragmentados no 

processo de trabalho e, portanto, também no processo de treinamento, po-

deriam ser transformados em uma compreensão consciente dos contex-

tos sociais de produção, a fim de permitir uma apropriação universal da 

produção social pelos sujeitos que a realizam. Em sua “combinação de teo-

ria e práxis no processo de aprendizagem”, a educação politécnica permite 
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a apropriação das capacidades intelectuais e físicas dos indivíduos, mas 

não mais como individualistas, e sim como momentos conscientemente 

apreendidos da produção social, que, portanto, também pode ser realizada 

como uma tarefa de solidariedade (Heydorn 1980, vol. II, p. 163/156). No 

entanto, a possibilidade de uma reviravolta renovada, talvez finalmente 

libertadora, não pode se materializar por si só. Pelo contrário: deixadas as 

leis naturais do desenvolvimento técnico-científico sob o domínio capita-

lista ou burocrático estatal, as contradições se intensificam cada vez mais 

e, assim, as consequências ruinosas para as pessoas crescem ao mesmo 

tempo, sem que a libertação possa emergir mecanicamente e por si mesma 

(Heydorn 1980, vol. II, p. 312/324).

A abolição dessas contradições, que estão se intensificando em todas 

as áreas da vida, só pode ser alcançada por meio da práxis revolucionária 

daqueles afetados pelas contradições; essa “é a tarefa ativa do ser humano”. 

Entretanto, isso não pode ser entendido e compreendido sem educação, 

mas a educação por si só não pode realizá-lo: a transformação das condi-

ções é uma questão de ação consciente dos sujeitos unidos e libertadores. 

Mas, para isso, a educação é uma condição fundamental de capacitação, 

na qual, como uma realização crítica das contradições sociais, ela libera 

os sujeitos para a “maioridade coletiva”. Ela só pode fazer isso em aliança 

e como um momento do movimento de libertação social, no qual a educa-

ção é um pré-requisito indispensável para qualquer libertação.

Nessa aliança de educação e revolução, o trabalho educacional de edu-

cadores e professores com adolescentes tem uma tarefa preparatória e de 

mudança de consciência que não substitui a prática política, mas está rela-

cionada a ela. No trabalho educacional prático com a participação do pro-

fessor para a libertação humana, a contradição entre educação e dominação 

já é cancelada aqui e agora em uma práxis revolucionária que trabalha além 

de si mesma em direção a uma humanidade solidária. Essa participação é 

dirigida de forma revolucionária contra todas as condições e abordagens 
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que visam a integrar a próxima geração ao sistema de dominação existente. 

Em tal participação, o professor demonstra solidariedade em seu trabalho 

educacional e, por meio dele, com todos os movimentos revolucionários de 

libertação humana do passado e do presente (Heydorn 1980, vol. II, 331).

E hoje?

Dalbosco: “Mesmo que sua defesa da práxis marxiana é acompa-

nhada por justificativa consistente, eu me questiono se a atualidade do 

pensamento de Marx não depende também de uma investigação mais de-

talhada do neoliberalismo contemporâneo. As formas de alienação e de 

exploração não teriam se modificado consideravelmente? É assustador o 

modo como o neoliberalismo coloniza a cultura e a educação contempo-

râneas e, ao invadir a própria ‘alma’ dos sujeitos contemporâneos, trans-

forma-os em empreendedores individualistas de si mesmos”.

Certamente, “as formas de alienação e exploração mudaram consi-

deravelmente”, como o senhor escreveu corretamente, professor Dalbosco 

– mas apenas de tal forma que se expandiram globalmente para dentro e 

para fora, de modo que a racionalização econômica começou a penetrar 

em todas as áreas da vida cotidiana e em todas as partes do mundo. As-

sim, o capitalismo avançado “não apenas subordinou setores estrangeiros 

e antigos a si mesmo, mas também produziu novos setores ao remodelar 

o historicamente dado e virar de cabeça para baixo os organizadores e as 

instituições correspondentes”. Esses setores são, portanto, reestruturados 

em instrumentos que “reproduzem ativamente as relações de produção” 

(Lefebvre, 1974, p. 95). No entanto, não se deve ignorar que a vida cotidiana 

nunca pode ser completamente integrada; que, acima de tudo, os sujeitos 

com suas necessidades e experiências, a base humana de vida, não podem 

ser completamente dissolvidos em meros apêndices do maquinário. Ain-

da, segundo Lefebvre: “como base de toda prática e toda reprodução, o 

corpo humano resiste à reprodução de relações opressivas. [...] Vulnerável, 
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certamente, mas também impossível de destruir sem destruir o próprio 

corpo social” (Lefebvre, 1974, p. 107).

O contexto do sistema capitalista pode se tornar cada vez mais 

apertado, firme e opressivo, mas nunca pode absorver completamente os 

centros vivos reais da práxis humana sem destruir sua própria base de 

existência. Assim, os “resíduos” da práxis humana se afirmam “em meio 

à redução”. Quando o espaço inteiro se torna o local da reprodução das 

relações de produção, ele também se torna o local de uma resistência di-

fusa, não localizável, mas abrangente, que cria seu centro aqui e ali. Em-

bora a reprodução politicamente controlada das relações sociais consiga 

uma “sobrevivência do capitalismo”, e isso ao incluir cada vez mais áreas 

da vida, ela também reproduz a contradição fundamental das relações de 

produção capitalistas em relação aos sujeitos em todas essas áreas da vida. 

Na base da práxis humana está o potencial dos indivíduos que estão se 

tornando socialmente conscientes para resistir à destruição cada vez mais 

ameaçadora, causada pelas relações de produção capitalistas. Não se trata 

mais apenas do movimento trabalhista, mas Lefebvre também menciona 

explicitamente todas as outras revoltas que se dirigem contra as restrições 

opressivas do sistema: o movimento das mulheres, a revolta dos jovens, o 

movimento ecológico, os protestos contra a ameaça de uma guerra nu-

clear de aniquilação, entre outros.

No entanto, as revoltas isoladas de grupos sociais individuais que 

eclodem ao mesmo tempo podem ser facilmente dominadas por contraes-

tratégias do sistema capitalista e por concessões em aspectos parciais. 

Portanto, como Henri Lefebvre explica em sua Metafilosofia, a filosofia da 

práxis tem a grande tarefa de vincular e agrupar os vários resíduos re-

sistentes da práxis humana por meio da “meditação metafilosófica como 

pensamento em ação”, ou seja, por meio do pensamento relacionado à prá-

xis e à promoção da fantasia, não em termos de organização externa, mas 

em termos de sua conexão e preocupações internas (Lefebvre, 1975, p. 336).
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O objetivo desse trabalho prático-filosófico sobre a consciência, que 

deve ser mais do que uma simples instrução externa, é agrupar todos esses 

momentos criativos da práxis humana em um novo “projeto comum de 

ser humano” e de se tornar humano no mundo. Em vista das tendências 

cada vez mais ameaçadoras em direção à destruição global da humani-

dade e da vida, esse projeto se torna o desafio de nosso tempo e de nossa 

geração como um todo. Como afirma o autor: 

Não podemos descartar a hipótese de um aborto colossal da história 
humana, uma catástrofe em escala planetária. [...] Nem o fracasso 
total da história humana, nem a aniquilação nuclear do planeta, po-
dem ser eliminados da lista de possibilidades (Lefebvre 1975, p. 345).

Diante dessa ameaça, não apenas de guerra nuclear, mas muito mais 

perigosa, pois não é tão claramente visível, de envenenamento e contami-

nação progressivos da biosfera por meio da expansão capitalista-industrial 

descontrolada, o projeto de resistência consciente e em massa por parte dos 

afetados – e isso somos todos nós – é a única alternativa ainda possível à 

destruição que é tão real quanto progressiva. Esse projeto de humanização 

comum surge da resistência consciente e unida contra a destruição progres-

siva do sistema dominante, na qual, ao mesmo tempo, formas alternativas 

de produção e de vida já estão começando a surgir – isso é o que Marx quis 

dizer com “práxis revolucionária”.

A partir daí, toda a estrutura predominante do pensamento pedagó-

gico é questionada e forçada a ser repensada. Isso ficou particularmente 

claro com meu colega de Kassel, Johannes Ernst Seiffert, em sua Pedagogia 

da Sensibilização:

A pedagogia da sensibilização baseia-se no fato de que a Terra e seus 
habitantes estão sob ameaça. Ameaçados por uma produção que se 
transformou em destruição total: por meio da destruição da biosfe-
ra (ecocídio) e da população (genocídio), da fome a atos direcionados 
de extermínio e guerra nuclear. Essa ameaça só poderá ser aboli-
da se conseguirmos romper os mecanismos de entorpecimento e 
educar as grandes massas na capacidade de sobreviverem juntas 
(Seiffert, 1975, p. 7).
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Está claro que uma pedagogia que toma isso como ponto de partida 

não pode mais ser colocada a serviço da reprodução de conhecimento útil 

e de comportamento adaptado para manter o sistema, mas, em vez disso, 

se junta ao projeto de resistência agrupada e tenta mobilizar os resíduos 

do sentimento e do pensamento humano em educadores e adolescentes 

contra a pedagogia predominante, sensibilizando-os para os mecanismos 

de opressão em todas as áreas da vida e demonstrando solidariedade com 

os oprimidos. Também fica claro que essa pedagogia, que começa a tra-

balhar toda a nossa “sensibilidade e a solidariedade ativa que dela brota”, 

é um projeto que – como Paulo Freire também enfatiza em Pedagogia do 

Oprimido (1971) – educadores e educandos só podem realizar juntos em 

diálogo, porque nessa tarefa fundamental de permitir que a humanidade 

sobreviva com dignidade, não estamos de forma alguma à frente da próxi-

ma geração. Pelo contrário: nossas esperanças estão voltadas para nossos 

filhos e para os filhos de nossos filhos; ajudá-los a nos ajudar a encontrar 

a saída do pacto capitalista com a destruição – essa deve ser nossa tarefa 

pedagógica. Segundo Seiffert: 

A pessoa sensibilizada se entregará a um estudo prudente, marxis-
ta e psicanaliticamente esclarecido [...] da história, da história con-
temporânea e da política, tingido de questionamento filosófico, in-
cluindo o estudo das várias propostas de como as causas e os males 
sociais poderiam ser abolidos antes que eles nos abolissem (Seiffert 
1975, p. 66).

Cumprimentos cordiais, 

Wolfdietrich Schmied-Kowarzik29

Viena, abril de 2025.

29	 Doutorado em filosofia pela Universidade de Viena (Áustria); Habilitação pela Universidade 
de Bonn (Alemanha); professor emérito da Universidade de Kassel (Alemanha); inúmeras 
publicações nacionais e internacionais em periódicos, livros e capítulos de livros, algumas 
das quais encontram-se inclusive traduzidas para o português.





Quarto capítulo
Segunda carta de Claudio A. Dalbosco

Prezado Professor Schmied-Kowarzik!

Com expectativa, recebi sua preciosa carta. Agradeço ao senhor por 

todo o empenho em responder às perguntas que eu lhe havia posto em mi-

nha primeira carta. Na verdade, suas respostas vão além de tais perguntas, 

na medida em que expõem aspectos nucleares de sua filosofia prática e de 

seus respectivos desdobramentos formativo-educacionais. Nosso diálogo-

-entrevista (primeiro capítulo), minha primeira carta (segundo capítulo) e 

sua primeira carta (terceiro capítulo) já dão uma ideia geral da concepção 

de Bildung que brota de sua filosofia prática, deixando claro que a própria 

formação é autoformação que acontece na interação dialógica com os ou-

tros, mediada pelo contexto socioambiental. Sendo assim, educação como 

formação é práxis que ocorre entre seres humanos inseridos na sociedade 

e como parte da natureza. Por meio da práxis formativa, somos, desde o 
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início, sociedade e natureza; compreender como acontece este vínculo e 

como nos constituímos enquanto seres humanos por meio deste vínculo 

também é tarefa da Filosofia da Educação pensada de maneira crítica.

Considerando a variedade de temas e autores referidos até aqui e o 

trabalho de reconstrução apropriativa adotado pelo senhor para dialogar 

com tais autores, optei por retomar, nesta segunda carta, algumas ideias 

que ainda podem ser aprofundadas e melhor esclarecidas. Nosso diálogo-

-entrevista e nossa troca de correspondências demarcam um fio condutor 

claro para a relação entre filosofia e educação, apresentando, sobretudo, 

uma dimensão importante da Bildung alemã clássica. Até aqui, pudemos 

ter uma ideia aproximada do vínculo entre filosofia, pedagogia e forma-

ção humana em autores clássicos (não só alemães), como Sócrates, Platão, 

Aristóteles, Jan Amos Comenius, Jean-Jacques Rousseau, Immanuel Kant, 

Friedrich Schleiermacher, Johann Friedrich Herbart e Karl Marx, entre 

outros. Apesar das diferenças internas entres estes autores, a ideia de for-

mação geral (Allgemeine Bildung), visando ao desenvolvimento de todas as 

capacidades humanas, parece ser um ponto em comum entre eles. Tendo 

por objetivo problematizar as condições de possibilidades de uma socie-

dade humana livre, tais pensadores clássicos atribuem grande peso à for-

mação geral das pessoas, pois um ser humano bem formado é condição 

indispensável à convivência humana e solidária. Por isso, investigar o que 

significa ser “bem formado” e como alcançá-lo socialmente por meio da 

práxis formativa é um grande desafio do diálogo entre filosofia e educa-

ção. Tal diálogo precisa levar em conta que o bem formado depara-se com 

a possibilidade imanente da barbárie e, por isso, também com diferentes 

formas de deformação humana e social (Adorno, 1971). 

De qualquer modo, o diálogo entre filosofia e educação pressupõe 

a investigação crítica de conceitos como educação (Erziehung), formação 

(Bildung) e treinamento/capacitação (Ausbildung) e, também, a maneira 

como eles podem ser duplamente empregados: enquanto crítica ao sis-
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tema educacional atual, cada vez mais dominado pela lógica capitalista 

neoliberal, e como forma de resistência a tal lógica, indicando possíveis 

alternativas. Portanto, tratar do esclarecimento de tais conceitos e o modo 

como se relacionam e se diferenciam entre si é decisivo para enfrentar 

problemas educacionais contemporâneos e apontar, ao mesmo tempo, 

possíveis alternativas.

Na medida em que a pedagogia se transformou apenas em um curso 

de formação de professores, ela abriu mão de ser ciência prática reflexiva 

dos problemas educacionais. Quando ela renunciou à pretensão de ela-

borar seus próprios conceitos (Friedrich Herbart), perdeu cada vez mais 

o rigor reflexivo, filosófico e científico, deixando o espaço livre para o 

emprego frouxo, inconsistente e pouco coerente dos conceitos educacio-

nais principais. Por isso, é importante retomar reflexivamente conceitos 

filosófico-pedagógicos, como educação, formação e treinamento, investi-

gando suas origens, diferenças e possíveis aproximações. Mostrar que a 

educação é formação (educação formadora), isto é, que possui finalidade 

imanente própria, voltada à formação cultural ampla dos seres humanos 

(educadores e educandos), constitui um contraponto crítico importante à 

tendência contemporânea dominante de reduzir a educação ao mero trei-

namento profissional, que só visa a atender demandas imediatas do mer-

cado de trabalho. Quando se compreende a educação como um processo 

formativo mais amplo, o próprio treinamento não se deixa mais reduzir 

a meras técnicas instrumentais de adestramento a serviço da economia 

capitalista neoliberal. Se a educação como treinamento, baseada no de-

senvolvimento de competências e habilidades, é indispensável à profissio-

nalização, ela é insuficiente, no entanto, quando o objetivo é a formação 

cidadã voltada à participação democrática na esfera pública. Formação 

profissional e formação humana não são excludentes, embora não sejam 

a mesma coisa; isso parece ser uma tese comum e, até certo ponto, trivial, 

que norteia o diálogo entre filosofia e educação. Esta foi uma das direções 
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que procuramos argumentar nos capítulos anteriores de nosso livro e que 

desejo retomar agora, nesta segunda carta, com base na interpretação que 

Heinz Eidam, Hans-Georg Flickinger e Dirk Stederoth fazem dos concei-

tos acima referidos e como transformam tais conceitos em crítica social e 

cultural (educacional). 

No âmbito de nosso diálogo sobre educação e formação, o senhor foi 

muito feliz ao chamar a atenção para o treinamento-capacitação (Ausbil-

dung) como outra expressão empregada na tradição pedagógica alemã e 

que predomina no atual cenário educacional, em detrimento da forma-

ção geral. Topamos aqui, então, com três conceitos: educação (Erziehung), 

formação (Bildung) e treinamento (Ausbildung). Contudo, a situação tor-

na-se ainda mais complexa, do ponto de vista do diálogo entre filosofia e 

educação, se considerarmos a introdução por Theodor W. Adorno (2003) 

e Konrad Paul Liessmann (2011), em sua crítica cultural e educacional, de 

dois outros conceitos, respectivamente: semiformação (Halbbildung) e de-

formação (Unbildung). O que significam tais conceitos como crítica à atual 

educação capitalista neoliberal? Em que sentido a tradição clássica da Bil-

dung alemã, sobretudo em sua vertente crítico-hermenêutica, contribui 

para o esclarecimento destes conceitos e como crítica aos problemas edu-

cacionais atuais? Por que o esclarecimento de tais conceitos não é apenas 

uma questão lógico-semântica – o que, por si só, já é uma contribuição sig-

nificativa da filosofia à educação –, mas uma questão de práxis formativa 

com finalidade ético-política de impedir que a barbárie se repita? 

Para dar um passo adiante em nosso diálogo e poder ouvir suas re-

flexões sobre o tema, eu gostaria de reconstruir, brevemente, a definição 

de educação (Erziehung), formação (Bildung) e treinamento (Ausbildung) 

em alguns autores. Meu objetivo é trazer à luz outros possíveis pontos de 

vista que ainda não foram objeto de nossa reflexão e que possam enrique-

cer nosso diálogo. Certamente, isso talvez possa não ter tanta importân-

cia para o público alemão, principalmente para professores e estudantes, 
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como o tem para o ambiente cultural e educacional brasileiro e latino-a-

mericano, uma vez que, como já afirmei acima, a distinção entre educação 

e formação não possui entre nós, no Brasil, longa tradição investigativa. 

Saber o que é educação e formação e como tais conceitos, bem articula-

dos entre si, podem justificar uma teoria educacional crítica não é tarefa 

simples. O sistema educacional neoliberal prioriza, por razões mercadoló-

gico-lucrativas, o treinamento (Ausbildung), desacoplando-o da formação 

cultural. Por isso, retomar a ideia de instituição educativa como espaço 

livre de ensino e pesquisa, ou seja, como centro de formação, com currícu-

lo amplo e disciplinas e planos de ensino abertos e capazes de dialogarem 

entre si, depende também do que se entende por educação e formação, e 

como tais conceitos se imbricam entre si na perspectiva de uma teoria 

educacional crítica.

Neste contexto, das considerações que o senhor fez sobre a tradição 

filosófico-pedagógica grega, podemos reter a noção-chave da Paideia, pre-

sente tanto em Sócrates como em Platão e Aristóteles, guardando as di-

ferenças filosóficas entre eles, como projeto de formação integral do ser 

humano. Por isso, há, nestes autores, clara imbricação entre educação 

e formação, uma praticamente se confundindo com a outra, a tal ponto 

que é possível cunhar a expressão “educação formadora”, voltada para o 

desenvolvimento de todas as capacidades humanas na perspectiva ético-

-estético-política. Este pensamento constitui a base dos projetos educa-

cionais subsequentes, sendo retomado pela tradição humanista moderna 

e neomoderna, por autores como Comenius, Rousseau, Kant, Humboldt, 

Schleiermacher, Herbart e Marx. Também aqui, apesar das diferenças filo-

sóficas entre tais autores, eles mantêm em comum a ideia da formação ge-

ral (educação formadora) como força motriz do desenvolvimento de todas 

as capacidades humanas, visando à maioridade e à emancipação humana. 

No caso específico de Marx, como já vimos, a Allgemeine Bildung assu-

me a singularidade de práxis revolucionária, a qual exige uma concepção 
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específica de filosofia, como também de um modo próprio de intervenção, 

tanto do educador como do educando. Refletir sobre a Bildung enquanto 

práxis revolucionária nos Manuscritos de Paris, propondo ao senhor ques-

tões sobre ecologia, será tema específico de um outro livro que estamos 

escrevendo juntos. O núcleo de minhas perguntas repousa, neste livro, em 

saber como uma Bildung transformada em práxis revolucionária é capaz 

de resistir à enorme crise ecológica que vivenciamos na atualidade. Além 

disso, pretendo interrogar o senhor, mais detidamente, sobre o que pode 

significar práxis revolucionária na atualidade. Mas, isso terá seu tempo 

próprio de reflexão.

Volto-me, então, ao conteúdo desta segunda carta. O breve resumo 

que ofereci acima, acerca dos resultados que conquistamos até aqui, em 

nosso diálogo, me impulsiona a referir alguns outros autores, com foco 

especial na contribuição de Heinz Eidam, Hans-Georg Flickinger e Dirk 

Stederoth. Antes de tratar deles, faço um ingresso pontual na ideia de for-

mação de Wilhelm von Humboldt, Hans-Georg Gadamer e Peter Bieri. A re-

flexão sobre Bildung que pretendo referir nesta segunda carta, em diálogo 

com outros pontos de vista, quer realçar a importância de uma teoria da 

formação para tratar, de maneira plural e ampliada, de problemas educa-

cionais. Em síntese, defendo a hipótese de que a ideia de formação, em seu 

sentido normativo crítico e atualizado, desempenha um duplo papel: de 

justificação adequada do diálogo entre filosofia e educação e de ponto de 

partida do diagnóstico crítico do tempo presente.

Wilhelm von Humboldt

Wilhelm von Humboldt torna-se importante para os propósitos des-

ta segunda carta porque insere sua reforma de modernização da univer-

sidade alemã no âmbito da ideia de formação geral, que lança suas raízes 

na tradição greco-romana. Com isso, ele traz a Bildung para o terreno das 
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instituições formais de ensino, colocando-a na base de seu projeto de mo-

dernização da universidade. Deste modo, Humboldt viu nas instituições 

de ensino, especialmente na universidade, o lugar no qual o ser humano 

pode desenvolver suas capacidades e, ao se enfrentar com o saber e o en-

sino, alcançar o aperfeiçoamento espiritual, cada vez mais amplo e plural, 

fazendo emergir dele uma humanidade possível. Talvez seja nesse autor, 

mais do que em qualquer outro, que se encontra a ideia de formação como 

força cultural privilegiada que provoca, por meio do ensino e da pesquisa, 

o desenvolvimento de todas as capacidades humanas.

No breve e rico ensaio intitulado Teoria da formação do ser huma-

no, Humboldt (Humboldt I: 234- 240)30 atribui à formação a força capaz 

de elevar o espírito humano à condição de mundo (Welt).31 Isso significa 

que pensamento e ação precisam, como duas dimensões centrais da con-

dição humana, de uma terceira dimensão, representada pela noção de 

mundo, para que possam provocar o desenvolvimento das capacidades 

humanas. O mundo não é constituído somente por saberes especializa-

dos, mas abrange natureza e cultura, referindo-se, com isso, à totalidade 

de diferentes perspectivas elaboradas pelo emprego plural das capaci-

dades.32 Nesse contexto, o indivíduo forma-se em suas capacidades no 

confronto múltiplo e tensional com o mundo e, interessantemente, só 

pode tornar-se sujeito, ou seja, com capacidade de pensar por si mesmo 

e com vontade livre e independente, quando conseguir tornar-se mundo. 

Mas, são todas as atividades do espírito, e não somente o exercício de 

determinado saber especializado (Fach), que tornam possível a formação 

30	 As citações das obras de Wilhelm von Humboldt serão feitas de acordo com a edição da 
Wissenschftliche Buchgesellschaft (WBG) de 2002, indicando-se o volume seguido da pa-
ginação.

31	 Para o que segue sobre Humboldt, ver Dalbosco (2023b, p. 31-58).
32	 Para a compreensão da relação tensional entre sujeito e mundo, é indispensável investigar 

a filosofia da linguagem de Humboldt, pois é pela linguagem que o sujeito constrói o mundo 
na mesma medida em que se constrói a si mesmo. Sobre o caráter formador de mundo que 
a linguagem possui, ver Habermas (1999, p. 67-75).
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humana em sua relação tensional com as forças do mundo. A formação 

transforma-se, então, nesta atividade apropriativa (Bearbeitung) que o 

espírito (Geist) faz de si mesmo e do mundo, construindo a humanidade 

possível neste trabalho de elaboração de si. Aqui, como se pode observar, 

Humboldt insere-se na tradição grega da Paideia, a qual tem a ver com 

o exercício espiritual do indivíduo consigo mesmo, visando desenvolver 

suas diferentes capacidades.

Torna-se importante notar, para meus propósitos, a distinção entre 

saber especializado (Fach) e ofício ou ocupação (Geschäft), que, embora seja 

central para a ideia de formação humana de Humboldt, nem sempre é 

devidamente marcada por seus estudiosos. A expressão ofício (Geschäft) 

é própria do século XVIII, cuja riqueza original não se mantém mais na 

atualidade. O ofício significa hoje em dia tanto uma loja (espaço de uma 

empresa comercial ou artesanal) quanto a atividade profissional de ven-

der algo. Mas Humboldt tinha em mente algo mais amplo, que se referia 

à formação ampla do espírito. Ele se referia, por exemplo, à maior respon-

sabilidade que um empresário deve assumir pela sua empresa como um 

todo, cujo mero conhecimento especializado não seria capaz de oferecer. 

Por isso, eu sigo literalmente aqui a sugestão do senhor33 e traduzo tan-

to “ofício” quanto “negócio“ como “práxis”, pois, neste caso, a práxis do 

proprietário ou do gerente da empresa precisa incluir tanto a experiência 

prática, que vai além do conhecimento técnico, quanto a qualidade ética 

de capacidades sociais responsáveis, em relação aos seus funcionários e 

aos seus parceiros comerciais. No sentido mais amplo, também o médico 

e o advogado conduzem um “negócio”, ou seja, uma práxis (pelo menos na 

época de Humboldt, o termo podia ser usado nesse sentido amplo). Neste 

sentido, dirigir os negócios de uma empresa ou exercer uma especialidade 

33	 Esta sugestão o senhor me fez em uma mensagem eletrônica enviada no dia 08 de setembro 
de 2025, na qual comenta longamente minha segunda carta, reportando-se à minha breve 
interpretação de Humboldt. Infelizmente, não posso contemplar agora suas valiosas indica-
ções, reservando um tratamento delas para outro momento.
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envolve muito mais do que uma questão lucrativa, pois tem a ver com a 

relação ético-política do empresário e do profissional com os outros, com 

o mundo e consigo mesmo.

Neste contexto, enquanto o saber especializado refere-se ao manuseio 

de racionalidade específica, com suas respectivas técnicas, a práxis, por sua 

vez, exige o emprego amplo do maior número possível de capacidades. Por 

isso, e esta é a ideia central, a preparação de determinada profissão centra-

da no domínio de seu respectivo saber especializado precisa ser inserida na 

formação como práxis, ou seja, para aprender a viver bem e de maneira ade-

quada no mundo por meio do exercício de múltiplas capacidades. De acor-

do com a linguagem de Humboldt, para que aconteça a formação integral, 

além do Fach (saber especializado), é preciso que aconteça o Geschäft (for-

mação ampla). Decisivo aqui é o fato – e isso torna Humboldt herdeiro da 

longa tradição da paraskeué grega e da instructio latina – de que é pela práxis 

no mundo que o indivíduo se forma na multiplicidade de suas capacidades, 

tornando-se muito mais preparado para o exercício de sua profissão. Ora, é 

essa noção ampla de formação que vai aplainar o terreno para a criação da 

universidade como centro de pesquisa e ensino, deixando-se orientar pelos 

princípios de solidão e liberdade (Benner, 1997 e 2003). As ideias de Hum-

boldt ganharam o mundo porque justificaram a concepção de universidade 

sustentada na preparação cultural ampla dos estudantes como forma de 

torná-los mais inteligentes e humanos no exercício profissional específico. 

Em síntese, Humboldt tornou-se interessante, não porque negou o saber 

especializado, mas, sim, porque o elevou ao inseri-lo no âmbito da Bildung 

com nítida raiz na tradição greco-latina da paraskeué-instructio.

Hans-Georg Gadamer

Ao voltar-me agora para Hans-Georg Gadamer, tomo como referên-

cia primeira sua definição de formação na parte inicial de Verdade e Método. 
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A formação, juntamente com o sensus communis, a capacidade de juízo e o 

gosto, constituem os quatro conceitos fundamentais das ciências do espí-

rito e, portanto, também da pedagogia como teoria da educação. Com a re-

flexão introdutória de tais conceitos, Gadamer pretende justificar a auto-

nomia das ciências do espírito, afirmando que sua especificidade repousa, 

não nas questões de método, mas sim na tradição humanista da formação 

(Gadamer, 1999a, p. 47). Com isso, podemos perceber o peso atribuído por 

ele à Bildung na arquitetônica de sua hermenêutica filosófica. Neste con-

texto, cabe a seguinte pergunta: qual é propriamente a noção de formação 

justificada na parte inicial de Verdade e Método?  Para os propósitos desta 

minha segunda carta, há três aspectos que gostaria de reconstruir, ao mes-

mo tempo em que pretendo assinalar alguns limites inerentes à noção de 

formação que Gadamer resgata do diálogo com a tradição humanista.

O primeiro aspecto refere-se à especificidade da formação que a dis-

tingue do modo de produção de objetos técnicos. Igualmente ao que acon-

tece na physis, a formação não reconhece objetivos que lhe são impostos 

de fora (Gadamer, 1999a, p. 17). O que interessa é a finalidade interna pres-

suposta pela ação formativa, que a impede de ser tomada como meio para 

fins que lhe são estranhos. Esta é uma tese central de Gadamer que vincula 

formação à práxis no sentido aristotélico. O autor deixa isso mais claro em 

sua tradução e comentário do livro VI da Ética a Nicômacos (Gadamer, 1998). 

Importa destacar, no momento, considerando a parte inicial de Verdade e 

Método, que, ao se diferenciar do modo de produzir objetos (da poiésis como 

techne), a formação possibilita um tipo de ação que não se deixa instrumen-

talizar por forças externas, assegurando que a própria ação possa se auto-

compreender como prática de liberdade. Em síntese, a formação consiste 

no esforço (capacidade) do sujeito que brota de sua interioridade e que 

visa à sua ascensão à humanidade, como parece estar claro tanto em Kant 

como em Herder.  
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O segundo aspecto abrange a pretensão do sujeito à universalidade 

(Allgemeinheit). Se a influência de Hegel faz-se sentir como um todo na 

concepção gadameriana de formação, é neste segundo aspecto que ela se 

torna ainda mais marcante: “A essência geral da formação humana é con-

verter-se em um ser espiritual universal” (Gadamer, 1999a, p. 18). Da inter-

pretação da Fenomenologia do Espírito, Gadamer retém o sentido formativo 

do trabalho humano, uma vez que, trabalhando “a coisa”, o ser humano se 

forma a si mesmo: “Na consistência autônoma que o trabalho dá à coisa, a 

consciência que trabalha se reencontra a si mesma como uma consciência 

autônoma” (Gadamer, 1999a, p. 17). Isso significa dizer que, por meio do 

trabalho como forma de exteriorização de si, o ser humano alcança sua 

universalidade. Gadamer também chama este segundo aspecto de “forma-

ção prática”, vinculando-o, seguindo a Propedêutica Filosófica de Hegel, à 

escolha profissional, a qual implica o desempenho de tarefas que não são 

assumidas só como fins privados. Segundo ele: 

A formação prática se demonstra então no fato de que se desempe-
nha a profissão em todas as direções. E isto inclui que se supere 
aquilo que resulta estranho à própria particularidade que alguém 
encarna, tornando-o completamente próprio (Gadamer, 1999a, p. 19; 
grifos meus). 

Em resumo, este segundo aspecto contém duas ideias importantes 

da definição de formação: a primeira atribui ao trabalho uma dimensão 

formativa que permite ao ser humano alcançar sua universalidade – por 

meio do trabalho, o ser humano se realiza, ou seja, alcança sua humani-

dade. A segunda acentua o sentido prático de formação e, vinculando-a 

também ao trabalho, possibilita o exercício profissional amplo, que asse-

gura ao profissional a conquista de sua individualidade. Contudo, ao focar 

somente no sentido positivo do trabalho humano – e esta é a crítica –, Ga-

damer ignora, notadamente, sua dimensão deformativa (do trabalho alie-

nado), que conduz o ser humano a perder sua individualidade e, com isso, 

a não mais alcançar sua universalidade. Por não considerar a dimensão 
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alienada do trabalho humano, ou seja, as condições materiais que o deter-

minam, Gadamer formula um conceito idealista (abstrato) de formação, 

que repercute também em sua concepção otimista de profissionalização.

O terceiro e último aspecto da concepção de formação apresentada 

na parte inicial de Verdade e Método é certamente o mais polêmico e, por 

isso, o que mais sofre objeções. Também com influência hegeliana marcan-

te, tal aspecto refere-se ao retorno do espírito a si, depois de ter se relacio-

nado com o estrangeiro, ou seja, com o outro: “Reconhecer o que é próprio 

no estrangeiro e torná-lo familiar é o movimento fundamental do espírito, 

cujo ser não é senão o retorno a si mesmo desde o ser do outro” (Gadamer, 

1999a, p. 43; grifos meus). Se a formação constitui a dinâmica tensional 

entre sair de si e retornar a si, o aspecto decisivo consiste em saber como 

acontece o encontro com o outro, o que o espírito preserva de tal encontro 

e que tipo de transformação ele sofre. Mantendo-se inteiramente nos tri-

lhos hegelianos, Gadamer está convencido de que a formação possui como 

característica central a abertura ao outro, ou seja, a pontos de vista distin-

tos e abrangentes. Eis sua definição: “A formação compreende um sentido 

geral de mesura e de distância com respeito a si mesmo e, nesta mesma 

medida, um elevar-se acima de si até a universalidade” (Gadamer, 1999a, 

p. 19-20). Como indica a passagem, a formação compreende uma dupla 

transformação, interligada entre si: de distanciamento de si e de elevação 

de si. O que garante esta dupla transformação e o que ela significa para a 

relação entre o si mesmo e o outro?

Cabe observar, neste contexto, que há uma ausência marcante nos 

três aspectos acima reconstruídos e que indica limites na definição ga-

dameriana de formação da primeira parte de Verdade e Método, a saber: a 

ausência da noção de diálogo. Ao definir a formação como um dos quatro 

conceitos fundamentais da tradição humanista, Gadamer a compreende 

como trabalho e reflexão, sem empregar nenhuma vez, curiosamente, 

a noção de diálogo. A formação é pensada somente como movimento 
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racional do espírito que se realiza por meio do trabalho, sem levar em 

consideração a dimensão linguística. Sendo assim, mesmo reforçando 

o sentido de abertura ao outro como constitutivo da ideia de formação, 

o autor mantém tal sentido restrito ao “espelhamento” que o próprio es-

pírito faz de si, correndo o risco, como alerta Stederoth (2025, p. 75), de 

que o “retorno a si” (Rückkehr zu sich) reduza o outro a mero instrumen-

to para alcançar seus desejos e interesses particulares. Esta objeção faz 

sentido ao se referir exclusivamente à definição apresentada na parte 

inicial de Verdade e Método, mas desconsidera o avanço da justificativa de 

Gadamer, feito ainda na última parte da referida obra e, sobretudo, em 

seus escritos tardios. Além de se formar pelo trabalho e pela reflexão, o 

ser humano também se forma pela linguagem, mais precisamente, pela 

práxis dialógica. A inclusão do diálogo, já na primeira parte de Verdade e 

Método, não permitiria ampliar a noção de formação, tornando-a efetiva-

mente um processo de intersubjetividade, no diálogo que o sujeito man-

tém consigo mesmo e com os outros? Em síntese, não é efetivamente pela 

práxis dialógica constituída pela escuta e pela pergunta que podemos 

reconhecer o outro, por mais difícil e paradoxal que tal reconhecimento 

possa significar?

Em vez de seguir interpretando alguns aspectos da terceira e última 

parte de Verdade e Método, na qual Gadamer justifica a linguagem como 

núcleo da experiência hermenêutica e, portanto, também da própria ex-

periência formativa, faço agora um comentário geral sobre o diálogo vivo 

como aspecto fundante do processo formativo. Em seus escritos tardios, 

Gadamer sustenta a tese de que linguagem acontece só no diálogo, livran-

do-se, com isso, da pesada ambição sistemática de sua obra magna, na qual 

ele busca fundamentar o nexo ontológico entre ser e linguagem. A gui-

nada para o diálogo vivo significa, entre outros aspectos, a retomada da 

tríade dialética socrática constituída pela relação tensional e inesgotável 

entre escuta, pergunta e resposta, assegurando, com isso, a vivacidade da 
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conversação humana que acontece no plano histórico, social e cultural. 

Tal guinada repercute decisivamente no próprio conceito de formação, o 

qual passa a ser concebido agora pela dinâmica do diálogo vivo, constituí-

da, sobretudo, pela escuta e pela pergunta. Neste sentido, saber escutar e 

perguntar torna-se o núcleo da ideia “histórico-concreta” de formação, a 

qual supera os limites idealistas e abstratos da definição encontrada na 

parte inicial de Verdade e Método. Retomarei, logo abaixo, a noção de for-

mação humana como práxis dialógica, considerando, sobretudo, as con-

tribuições de Hans-Georg Flickinger.

Passo a referir agora, brevemente, a conferência proferida por Gada-

mer a alunos de ensino médio, pois aparecem aí problemas educacionais 

que interessam ao nosso próprio diálogo, entre o senhor e eu. O título da 

conferência é Educação é educar-se (“Erziehung ist sich erziehen” – Gadamer, 

2000), na qual, além de justificar o laço estreito entre educação e formação, 

o conferencista também expõe uma característica central de ambas: edu-

cação com autoeducação e formação com autoformação. Contudo, o que 

significa isso? Gadamer esclarece tal significado refazendo alguns traços 

de sua própria autobiografia educacional, recordando momentos impor-

tantes de sua educação familiar, escolar e universitária. Também deixa 

claro que muito de sua autoformação (Selbstbildung) aconteceu fora dos 

espaços formais de ensino, ou seja, em sua convivência espontânea con-

sigo mesmo, com outras pessoas e com as próprias coisas. Por isso, essa 

breve conferência, embora coloquial e simples, oferece algumas ideias 

para pensar o que é a formação geral que acontece na história educativa 

de cada um.

Em sua retrospectiva formativa, Gadamer deixa claro que educação 

é um processo que ocorre no interior das instituições, das quais família, 

escola e universidade são modelos exemplares, embora a própria educa-

ção possa ocorrer, evidentemente, em outras instituições e também fora 

delas. Hoje em dia, certamente muito mais do que na época de Gadamer, 
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o espaço informal ocupa parte significativa da educação e, por isso, tor-

na-se também um fenômeno importante a ser investigado. Se a família 

é o ambiente natural inicial, ou seja, o lar onde se aprende as formas ele-

mentares de vida, como o idioma materno, os hábitos e costumes básicos, 

como higiene e alimentação, na escola obtém-se a educação geral, que tra-

ta das matérias de ensino (das disciplinas), mas ainda não de maneira es-

pecializada. As especializações, por sua vez, são tratadas na universidade, 

a qual possui como ofício formar para profissões; contudo, ela só consegue 

formar bons profissionais se conseguir ir além do próprio conhecimento 

especializado, deixando claro, com isso, a importância da formação geral. 

O ideal educacional pressuposto aí é o de uma certa continuidade progres-

siva entre estas instituições, na qual se possa formar e inserir a criança na 

sociedade adulta, experienciando os conflitos e as diferenças que marcam 

tal continuidade.

Qual é o aspecto decisivo da relação entre educação e formação que 

aparece nesta breve conferência? Para que ambas possam acontecer na 

profundidade requerida, a educação precisa ser formação, a qual, por sua 

vez, também precisa dialogar com aspectos da educação, da qual o treina-

mento/capacitação (Ausbildung) é parte constitutiva. Contudo, o que Gada-

mer deixa claro é que, sem formação, o treinamento degenera facilmente 

em deformação (Unbildung), legitimando, inclusive, formas autoritárias e 

não dialógicas do exercício da própria profissão. Este aspecto, o autor dei-

xa claro em sua reflexão sobre a relação entre filosofia, medicina e técnica, 

deixando em aberto, aí, a possibilidade de que o exercício profissional mé-

dico possar acontecer na perspectiva da formação geral. Neste contexto, 

o recurso à tradição médica hipocrática é indispensável para ampliar e 

reatualizar conceitos médicos fundamentais, como saúde, doença, trata-

mento e cura (Gadamer, 2021). 

Como a preparação humanista para a profissão aparece no contexto 

de sua pequena conferência? Tal preparação já precisa iniciar no próprio 
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ambiente familiar, por exemplo, no qual o educando não aprende mecani-

camente o idioma materno, mas vivamente, para poder dialogar consigo 

mesmo e com os outros e, com isso, poder inserir-se no mundo mais amplo, 

que vai além de si mesmo e do próprio ambiente familiar. As palavras não 

são apenas signos ou unidades menores de uma estrutura frasal maior, 

que se compõem e decompõem formalmente, mas a expressão do mundo 

existencial de quem as usa, mesmo que ainda de maneira inconsciente e 

espontânea. As palavras constituem formas de vida e, ao exercitar progres-

sivamente o idioma materno, as crianças descobrem-se a si mesmas. Em 

síntese, pelo uso das palavras do idioma materno, elas aprendem esponta-

neamente a construir e significar seu próprio mundo. Isso deve preceder 

qualquer direcionamento profissional específico, pois, antes de tornar-se 

um médico competente profissionalmente, o educando (a criança) precisa 

ser concebida e se autoconceber como um ser humano. Esta é a grande 

tensão que cruza as teorias educacionais, entre formação profissional e 

formação humana, que, antes de Gadamer, já é tratada por autores clássi-

cos da tradição pedagógica ocidental, como Jean-Jacques Rousseau, o qual, 

em sua obra Emílio ou Da educação, tratou de maneira exemplar da tensão 

entre formar o ser humano e o cidadão.

No ambiente escolar se aprende as matérias de ensino, não só por 

causa de seus conteúdos, o que por si só já é algo relevante, mas também 

para provocar a autodescoberta de cada envolvido no processo pedagógico 

e o seu lugar na ordem das coisas. A escola é um espaço de socialização, 

que prepara a passagem da família para a sociedade e o faz tendo como 

foco o estudo, a leitura, a escrita, o cálculo e a reflexão. Ela também é o 

espaço de experiência de vida, mas orientada pelo estudo organizado e 

sistemático dos conteúdos, das disciplinas ministradas pelos professores. 

Do mesmo modo, não se especializa simplesmente só para se especializar, 

mas para colocar as profissões a favor do mundo comum e da sociedade 

solidária. Por isso, a educação profissional só faz sentido, nesta perspecti-
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va, quando for tensionada pela formação humana, a qual descortina ho-

rizontes plurais de mundo a educadores e educandos, contribuindo, com 

isso, para que cada um possa pensar sobre sua própria missão (responsa-

bilidade ética) no mundo. 

Contudo, o decisivo de tudo isso repousa na mudança “no modo de 

pensar e atuar”, a qual exige partir da própria experiência de educador e 

educando, abrindo-lhes novos horizontes de mundo por meio do diálogo, 

ou seja, da tríade dialética escuta, pergunta e resposta. Sem esta guinada 

na maneira de educar, família, escola e universidade apenas prescrevem 

autoritariamente valores, conteúdos e formas fechadas e inflexíveis de 

conhecimento. A formação significa, neste contexto, o movimento dialé-

tico, dinâmico, flexível e conflitivo, movido pelo diálogo, e que sustenta 

o processo formal de ensino, transformando-o e dando-lhe vida. Ela é a 

base de orientação ético-política do treinamento, redimensionando seu 

sentido na perspectiva social solidária. Por isso, sem formação, a educa-

ção torna-se apenas treinamento e, limitando-se a conservar, adaptar e 

conformar, prepara profissionais tecnicamente competentes, mas sem a 

capacidade crítica e a responsabilidade social solidária. Forma o especia-

lista sem mundo.

Ao comentar brevemente esta pequena conferência de Gadamer, 

lembrei-me do De Magistro, de Agostinho (2002) – texto filosófico-educa-

cional clássico, no qual aparece uma ideia clara de educação formadora. 

Que ideia é essa? Os dois personagens principais são o próprio Agostinho 

e seu filho Adeodato e, neste contexto, um dos objetivos do mestre é refletir 

sobre a natureza e a finalidade da linguagem, tomando como referência 

a interpretação meticulosa, baseada na escuta, pergunta e resposta (bem 

ao estilo socrático), de um verso da Eneida, do poeta latino Virgílio. Isso é 

um indicativo importante de que a formação geral depende da imbricação 

entre filosofia e arte e, no caso específico do De Magistro, entre filosofia e 

poesia. Todo o exercício dialógico gramatical que Agostinho procura fazer 
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com Adeodato – e esta é a ideia-chave – não se reduz somente ao estudo 

das regras gramaticais, mas, recorrendo ao verso poético, procura inserir 

o educando nas questões da vida e do mundo. O que é vida e o que é mun-

do são questões que não podem ser decididas de antemão, de maneira a 

priori, só com base na gramática da língua (questão técnica), pois depen-

dem da dialética do diálogo que se estabelece entre educador e educando 

(questão formativa). Há, neste sentido, uma dimensão formativa no estudo 

da gramática, assim como também há no estudo da matemática e de ou-

tras disciplinas, que não se esgota no conteúdo de cada uma delas. 

O grande desafio da educação formadora consiste, portanto, em 

como tensionar adequadamente o conteúdo (a matéria de ensino) com as 

experiências individuais de educador e educando. Por isso, é preciso ocor-

rer uma “revolução no modo de pensar”, a qual pressupõe, quando se trata 

de formação humana, uma outra revolução, a saber, a da “maneira de edu-

car”. Esta outra revolução exige, por sua vez, levar em consideração, como 

ponto de partida do processo formativo, as experiências de mundo dos 

envolvidos, educadores e educandos. Sem a conexão entre conteúdo e ex-

periências de mundo, a educação mantém-se no nível meramente formal, 

servindo eficientemente para treinar e adaptar, mas não para a formação 

do juízo crítico que resiste e transforma. Ora, a educação formadora é uma 

maneira de manter viva a tensão inesgotável entre formação profissional 

e formação humana, entre conhecimento especializado e horizonte de 

mundo, buscando encontrar bons encaminhamentos pedagógicos para 

enfrentar tal tensão.

Estes meus breves comentários sobre a tensão entre formação pro-

fissional e formação humana, inspirados no ponto de vista hermenêutico 

gadameriano, não esgotam, obviamente, o tema. Embora eu retome isso na 

parte final desta segunda carta, gostaria de ouvir do senhor alguns comen-

tários, considerando o seu domínio sobre o debate ocorrido no interior da 

filosofia educacional crítica e o posicionamento de autores como Adorno,  



193

Claudio A. Dalbosco & Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Sonnemann e Heydorn. Colocava-se esta tensão nas décadas de 1970? Como 

ela aparece hoje, no novo cenário da educação capitalista neoliberal? Na 

atualidade, não aumentou ainda mais o foco na educação profissionalizan-

te desconectada da formação geral? Por que precisamos ainda de formação 

geral e de que tipo de formação? Estas perguntas têm me inquietado desde 

o início de nosso diálogo-entrevista, pois considero-as decisivas para o en-

frentamento de questões educacionais contemporâneas.

Peter Bieri

Dando prosseguimento ao nosso diálogo, eu recorro, na sequência, 

ao pequeno ensaio Como seria ser bem formado? (Wie wäre es, gebildet zu 

sein?), de Peter Bieri (2012), que auxilia para avançar na compreensão do 

sentido de educação formadora na medida em que distingue claramente 

entre formação (Bildung) e treinamento (Ausbildung), reservando para o 

sentido de formação aquilo que o ser humano faz consigo mesmo e para 

si mesmo. Por isso, uma faceta importante da formação refere-se ao cul-

tivo da interioridade, ao voltar-se para si, tomando-se a si como fonte de 

meditação e de exame crítico. Esta é, precisamente, a origem socrática de 

formação, que implica o distanciar-se provisoriamente do mundo, para 

ir a fundo nos seus próprios pensamentos. Sócrates adota esta postura, 

quando escuta, em profundo silêncio, de baixo de uma marquise, seu dai-

mon interior, antes de se dirigir à casa de Agatão, para tomar parte do ban-

quete oferecido pelo jovem e talentoso poeta grego. Precisamente neste 

sentido de possibilitar que o ser humano se tome a si como alvo, como 

fim em si mesmo, é que a formação assume diferentes dimensões, como 

orientação de mundo, esclarecimento, consciência histórica, capacidade 

de articulação, autoconhecimento, autodeterminação, sensibilidade mo-

ral e experiência poética. 
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Bieri atribui características específicas para cada uma destas dimen-

sões, revelando o quanto a própria formação vai muito além do treinamen-

to, e o quanto esse, para poder ser bem sucedido em seus objetivos espe-

cíficos, depende de características do ser bem formado (Gebildete). Destas 

diferentes dimensões da Bildung, vou reter agora sua especificidade como 

autoconhecimento, ou seja, como capacidade humana de se perguntar a si 

mesmo, de esculpir a si mesmo e, em síntese, de cuidar de si. Neste sentido, 

de busca incansável por si mesmo, a formação também se refere à criação 

e à modificação de um autorretrato. Portanto, contribuir para que cada 

ser humano possa construir criticamente o autorretrato de si mesmo ao 

longo de sua vida é uma das tarefas da Bildung. Se o autorretrato crítico 

de si é uma das maneiras de se alcançar o Gebildete, como Bieri o entende? 

Em suas próprias palavras: 

O ser humano bem formado (Gebildete) é aquele que sabe de si mes-
mo e sabe das dificuldades desse saber (Wissen). É alguém cujo au-
torretrato (Selbstbild) pode, com vigilância cética, suspender-se a si 
mesmo. É alguém que sabe da frágil diversidade em seu interior e 
que não assume ingenuamente nenhuma identidade social (Bieri, 
2012, p. 236). 

Encontramos aqui, neste breve trecho, aspectos nucleares da Bildung 

que caracteriza bem o sentido do Gebildete como alguém que: a) possui 

consciência dos limites de seu autoconhecimento e, por isso, renuncia hu-

mildemente à pretensão de verdade absoluta; b) está disposto a suspender 

a imagem que tem de si mesmo, pois considera crucial tal suspensão para 

evitar o amor excessivo de si (amor próprio maldoso); c) sabe da pluralida-

de frágil de sua interioridade e, por sabê-la, evita uma dupla postura: de se 

deixar alienar pelos outros (pela sociedade) e de assumir a posição arro-

gante devido à fragilidade de sua própria condição. Em síntese, consciên-

cia de seus próprios limites, suspensão de seus próprios juízos e noção da 

pluralidade frágil de sua própria interioridade são três características do 

Gebildete, as quais oferecem diferentes direções ou perspectivas à própria 
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ideia de formação. São características que se opõem à mera redução da 

educação ao treinamento e, com ele, ao profissional arrogante, insensível 

e avarento. Portanto, sem Bildung, o treinamento dá origem ao Ungebildete, 

o qual se encontra na posição contrária à do Gebildete. 

Em resumo, encontramos na reflexão de Bieri algumas caracterís-

ticas importantes da formação (Bildung) e do significado do ser bem for-

mado (Gebildete), que podem contribuir na crítica da redução da educação 

ao treinamento. Por isso, tal crítica auxilia no próprio esclarecimento do 

conceito de treinamento (Ausbildung). É no âmbito de sua exposição so-

bre a formação como experiência poética que Bieri define o treinamento 

como “orientado para uma utilidade: adquire-se um know-how, para alcan-

çar algo” (Bieri, 2012, p. 238). Trata-se, portanto, de um “saber-como” ou 

“saber-fazer”, cuja finalidade encontra-se fora da ação e, por isso, empur-

ra-a para a instrumentalização com base em interesses particulares. Isso 

faz lembrar, neste contexto, a distinção aristotélica entre práxis e poiesis 

como techne, ou seja, entre saber agir e saber fazer, a que já nos referimos 

em nosso próprio diálogo. O treinamento, ao se tornar independente da 

formação, desvincula-se de preocupações ético-políticas, ou seja, da res-

ponsabilidade por escolhas feitas e, também, das possíveis consequências 

que resultam de tais escolhas. Desvinculado da formação, o treinamento 

pode assumir, então, uma forte dimensão instrumental, que o conduz a 

tomar os seres humanos como meio e não como fim.

É tendo em mente o perigo da instrumentalização da ação humana 

que Immanuel Kant, ao inserir sua pedagogia no horizonte do esclare-

cimento como sapere aude, contrapõe-se criticamente ao adestramento. 

Quando se trata da educação como formação, e não simplesmente como 

treinamento, o objetivo é o desenvolvimento da capacidade de julgar, ou 

seja, de pensar por conta própria. Que cada um tenha a coragem de pen-

sar por si mesmo, eis a finalidade principal da formação: a capacidade de 

pensar por si mesmo, de julgar por conta própria, é a capacidade maior 
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que torna possível todas as outras capacidades. Também é por isso que 

Kant rejeita qualquer tipo de muleta para o processo pedagógico, exigin-

do do educador e do educando o uso crítico, inclusive de livros e outros 

materiais didáticos. Se o treinamento pode se degenerar facilmente em 

adestramento, o qual dá origem a um ser humano completamente obe-

diente e servil, é a educação formadora que pode colocar educadores e 

educandos na direção do esclarecimento crítico, baseados na capacidade 

de julgar por si mesmo.  

Que repercussões isso tem especificamente para a educação? O trei-

namento sem formação gera um especialista tecnicamente bem formado, 

mas sem preparação para interpretar e transformar o mundo. Este aspec-

to torna-se mais claro quando se estabelece o contraste entre o bem for-

mado (Gebildete) e o erudito (Gelehrter): enquanto o primeiro possui capa-

cidade de articulação livre e espontânea do espírito abrangente, o erudito 

(especialista) limita o foco a um ponto específico, ignorando tudo o que 

está fora deste ponto. Falta-lhe, portanto, a noção de totalidade (univer-

salidade), isto é, a capacidade de tratar da mesma coisa sob perspectivas 

plurais, que é própria do Gebildete. Por fim, a consciência ético-política 

do Gebildete, ausente no erudito, manifesta-se como capacidade de “com-

preender a diversidade, ter o respeito pelo estranho e saber retratar-se de 

uma arrogância inicial” (Bieri, 2012, p. 233). A capacidade de autocrítica, 

que evita presunção e arrogância, torna-se o impulso de abertura na dire-

ção do outro e do mundo e, por isso, ela também é, como trato logo abaixo, 

o núcleo central da práxis dialógica formativa. 

Professor Schmied-Kowarzik, gostaria de ouvir do senhor até que 

ponto este pequeno ingresso a Hans-Georg Gadamer e a Peter Bieri auxi-

liam no esclarecimento dos conceitos de educação, formação e treinamen-

to. No caso de Gadamer, parece ficar claro que a formação profissional 

alicerçada no saber disciplinar precisa ser confrontada criticamente com 

a formação cultural ampla. Isso se entrelaça com a revolução no modo 
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de pensar e educar, a qual põe a experiência de mundo do educador e do 

educando como ponto de partida do processo pedagógico. Ao fazer esta 

afirmação em sua conferência reconstruída acima, Gadamer insere-se na 

tradição pedagógica moderna que remonta ao Emílio de Rousseau, segun-

do a qual compete ao preceptor arquitetar o cenário pedagógico para seu 

aluno fictício, mas considerando sempre sua experiência de mundo. Como 

o senhor avalia o sentido da Bildung gadameriana expresso acima? Que he-

rança Gadamer ainda preserva da Bildung alemã clássica, principalmente 

em relação aos autores referidos pelo senhor? Que diferenças centrais o 

senhor assinala entre sua filosofia prática e a hermenêutica filosófica de 

Gadamer? No que se refere a Peter Bieri, como o senhor avalia sua distin-

ção entre Bildung e Ausbildung e sua própria concepção de Gebildete? Em 

que sentido as três características do Gebildete reconstruídas permitem 

justificar o ideal de professor como mestre educador de novas gerações? 

O que o senhor teria ainda a acrescentar sobre a noção de treinamento? 

Por fim, por que ainda precisamos de uma formação geral para evitar que 

o sistema educacional mundial continue reduzindo cada vez mais a edu-

cação ao treinamento e priorize, indevidamente, só a educação profissio-

nalizante voltada para atender às demandas mercadológicas imediatas?       

Nosso diálogo-entrevista e as duas cartas anteriores nos têm mos-

trado as dificuldades para definir e pôr em relação estes três conceitos 

filosófico-pedagógicos fundamentais: educação, formação e treinamento. 

Contudo, nosso caminho dialógico também tem me permitido um autoes-

clarecimento conceitual importante. Considerando isso, eu gostaria de 

dar agora um passo adiante e dialogar com alguns textos de Hans-Georg 

Flickinger, Heinz Eidam e Dirk Stederoth, parceiros da Universidade de 

Kassel, com os quais temos mantido um convênio de mútua cooperação 

internacional há mais de duas décadas. Estes três autores têm contribuído 

para o cenário educacional brasileiro, especialmente no âmbito da Filoso-

fia da Educação, ao tomarem como referência a questão da possibilidade 
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ou não de atualização da Bildung alemã clássica. Do mesmo modo como 

o senhor, eles já estiveram muitas vezes trabalhando em universidades 

brasileiras, especialmente na Universidade de Passo Fundo. Qual é, então, 

a contribuição deles à distinção entre educação e formação? Que crítica 

fazem à redução da educação ao treinamento? Que noção de educação 

como formação resulta de suas reflexões?

Heinz Eidam

Vou iniciar com Heinz Eidam, tomando como referência duas de 

suas produções importantes para nosso tema, que foram proferidas como 

conferências na Pontifícia Universidade Católica do Rio Grande do Sul 

(PUCRS/ Brasil) e na Universidade de Passo Fundo (UPF/Brasil). Na pri-

meira delas, intitulada Formação na escola: onde mais o seria senão? (Eidam, 

2023), o autor trata da tensão entre educação, formação e treinamento. 

Concebe, como o próprio título indica, a educação escolar como o lócus 

clássico da formação, mas também do treinamento. É por meio do ensino, 

como sua tarefa principal, que a educação é perpassada pela tensão entre 

formar para uma profissão futura e formar para o exercício democráti-

co da cidadania. Ao âmbito do treinamento pertence o saber orientando 

por métodos, regras e técnicas, por meio do qual ocorre o aprendizado das 

condições necessárias para o saber fazer, técnico especializado. Por isso, a 

perspectiva do treinamento é dirigida por finalidades externas ao próprio 

ensino, o que transforma a educação escolar em uma instituição indispen-

sável de adaptação do aluno à sociedade e, principalmente, ao mercado de 

trabalho. O problema surge, contudo, quando o ensino escolar deixa-se 

reduzir somente ao treinamento. Daí, neste contexto, a importância da 

formação, a qual Eidam concebe bem nos trilhos da concepção clássica 

alemã, recorrendo a autores como Kant, Fichte e Humboldt. Contraria-

mente ao treinamento, a formação possui finalidade interna, voltada para 
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a maioridade, autonomia e para o pensar por conta própria. Nesse sentido, 

a formação está comprometida com a dignidade humana, a qual consiste 

no direito de todos de serem tratados como um fim em si mesmo e nunca 

meramente como meio para atingir os interesses de outros. Portanto, a 

dignidade humana é um conceito que vincula o indivíduo e o universal 

e visa à responsabilidade mútua das pessoas pela liberdade e autodeter-

minação dos outros. Desse modo, a formação tem a tarefa de educar as 

pessoas para que se tornem seres humanos dignos.

Contrariamente ao treinamento, que fecha e bitola, a formação refe-

re-se à ampliação de horizontes, indispensável para que o aluno possa pen-

sar por si mesmo, aprender a ver-se no outro (reconhecimento do outro) e 

a se abrir para o diálogo com diferentes pontos de vista. O aspecto decisivo, 

no âmbito da educação escolar – e aí repousa a contribuição da Bildung – é 

que o professor estimule seus alunos a ter a coragem e a liberdade para fa-

zer suas próprias experiências e a formular suas próprias perguntas. Sen-

do assim, a ideia de formação traz consigo a postura pedagógica exigente 

da participação dialógica de todos os concernidos do ambiente escolar (de 

sala de aula), não só o professor, mas também o aluno e a gestão escolar. 

Segundo Eidam: 

Mas se a formação deve ser tecida no processo de educação e, por-
tanto, ser uma parte implícita do ensino, então é uma questão cen-
tral da pedagogia saber quais são os efeitos que a ideia de formação 
e sua reivindicação podem ter na relação de professores e alunos, 
uns com os outros e com os materiais de ensino (Eidam, 2023, p. 10). 

Em síntese, o interessante da posição de Eidam, neste ensaio, é que 

ele concebe como tensão, e não como exclusão, a relação entre formação 

e treinamento, defendendo, com firmeza, a tese de que Ausbildung sem 

Bildung transforma-se em mero adestramento. Se permanecer somente 

no treinamento, a educação profissionalizante corre o risco de deformar 

em vez de formar, não refletindo sobre os valores éticos e democráticos 

importantes para as novas gerações. Pode formar profissionais competen-
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tes tecnicamente, mas incapazes de ver o mundo, os outros e a si mesmos 

em uma perspectiva humanista. Por faltar-lhes uma perspectiva ampliada 

de mundo e de pluralidade cultural, podem não se sentir responsáveis por 

questões atuais prementes, como as climático-ambientais, e nem se res-

ponsabilizarem por formas de vida democráticas e solidárias. 

O segundo ensaio de Heinz Eidam intitula-se Educação, não obrigado!: 

a necessidade da educação e seus limites (Eidam, 2024a).34 É a própria condição 

humana, como fato antropológico, que exige educação: nascemos seres ina-

cabados, ou seja, seres limitados (precários) e a educação é um dos melhores 

recursos culturais que nos auxilia a enfrentar tais limites. Contudo, é neste 

esforço de superação, no modo como tal esforço é feito e a finalidade em que 

é buscado, que faz emergir a ampla problemática educacional, constituída 

por grandes tensões entre, por exemplo, o interesse do educando e o ato dis-

ciplinador do educador, entre o desejo e a norma e, por fim, entre conduzir 

e deixar acontecer. Do ponto de vista pedagógico, a norma (regras) e a con-

dução (orientação) normalmente não são aprovadas pelos próprios alunos, 

que, de uma forma ou outra, opõem resistência a elas. Segundo Eidam: “Ina-

cabado, apenas um fragmento de si mesmo, o aluno relutante recusa que o 

professor benevolente complete a sua obra sobre ele e termine o trabalho de 

sua arte pedagógica” (Eidam, 2024a, p. 141). O dilema pedagógico consiste, 

aqui, em que professores e alunos precisam da educação, mas nem todos a 

querem. Além disso, eles precisam considerar que a própria educação pode 

falhar, não alcançando os objetivos previstos inicialmente. 

A gratidão dos alunos pelas medidas educacionais administradas, 
talvez só realmente apreciada em casos excepcionais, não é um pre-
dicado analítico da necessidade educacional. Se a educação é neces-
sária, ou seja, uma medida coercitiva, então, quem na Terra gosta de 
ser educado? (Eidam, 2024a, p. 141).

34	 Ensaio proferido originalmente como conferência no II Colóquio Internacional sobre Bildung, 
ocorrido no Programa de Pós-Graduação em Educação, na Universidade de Passo Fundo 
(UPF/Brasil), nos dias 16 e 17 de novembro de 2024, e publicado posteriormente na coletâ-
nea Festschrift a Hans-Georg Flickinger (Dalbosco et al., 2024, p. 137-151).
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Eidam trata deste dilema pedagógico com base na distinção entre 

educação e formação, reservando à primeira o caminho que vem do exte-

rior, caracterizando-a como mediação; à segunda, ele reserva o caminho 

que brota do interior, definindo-a como apropriação. Ele resume tal distin-

ção da seguinte forma: “O caminho misterioso da formação (Bildung) vai 

do interior para o exterior, o caminho da educação (Erziehung), do exterior 

para o interior” (Eidam, 2024a, p. 143). Sob esta perspectiva, a educação 

escolar é o trabalho de mediação do professor entre a matéria (conteúdo 

de ensino) e a experiência de mundo do aluno. Ensinar depende, então, do 

modo como tal mediação é feita, além do tipo de conteúdo escolhido e do 

nível (profundidade) de conhecimento que o professor possui da experiên-

cia de mundo do aluno. A formação significa, por sua vez, o esforço inte-

rior que o aluno precisa fazer para se apropriar, tanto de sua experiência 

individual como do conteúdo a ser estudado. É tal esforço que define, em 

parte, o significado do próprio aprender e isso significa dizer, em última 

instância, que o duplo trabalho de mediação e apropriação está presen-

te em ambos, tanto no professor como no aluno; compreender como isso 

acontece na prática pedagógica é um dos grandes problemas da teoria 

educacional que, portanto, continua sendo sempre uma questão da práxis.

Gostaria de me deter no significado da formação como “mundo inte-

rior”, como algo que vai do interior para o exterior. Como Eidam entende 

o “mundo interior” e que importância pedagógica lhe atribui? O mundo 

interior contém, primeiramente, as carências e os limites do ser humano e, 

em se tratando de educação, o professor precisa provocar o aluno para re-

gressar a si mesmo, “à sua incompletude, à sua indeterminação, à abertura 

ao mundo que ele próprio [o educando] significa ao nascer” (Eidam, 2024a, 

p. 145). É a consciência desta incompletude e a possibilidade de superá-la 

que o faz distanciar-se da proteção excessiva de seu professor (e também 

de seus pais). Quanto mais a criança descobre suas capacidades, mais ela 

se sente encorajada a enfrentar por si mesma os desafios que lhe são apre-
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sentados. Se o adulto a protege excessivamente, impede-a de descobrir 

suas capacidades e de usá-las a favor da conquista de sua própria maiori-

dade. Algo semelhante acontece na relação pedagógica entre professor e 

aluno: quanto mais ele desafia seu aluno, respeitando suas capacidades e 

as condições em que ele se encontra, tanto mais o aluno torna-se autocon-

fiante de si mesmo. É o cultivo formativo de sua interioridade que fortale-

ce o espírito do educando, tornando-o resistente às forças coercitivas que 

pretendem domesticá-lo. Contudo, o professor possui papel insubstituível 

na medida em que auxilia na abertura de horizontes, estimulando o aluno 

a ir além daquilo que lhe foi preparado em termos de conteúdo curricular. 

Nas palavras de Eidam: “É atraído não pelo que lhe foi ensinado, menos 

ainda para o que foi treinado, mas sim para o que ainda não foi desco-

berto e que, portanto, lhe é estrangeiro e diferente” (Eidam, 2024a, p. 146; 

grifos meus). A formação repousa, portanto, na ampliação de horizontes, 

que incentiva professor e aluno a ir em busca do desconhecido, daquilo 

que não está contemplado pelo sistema de ensino e pela própria estrutura 

curricular.

Em resumo, de uma perspectiva formal, a educação diz respeito à 

área coberta pelo currículo e, de uma perspectiva pedagógico-didática, tra-

ta do conteúdo com o objetivo de treinar o aluno da melhor maneira pos-

sível e também de adaptá-lo à sociedade existente. No entanto, para que a 

educação não leve à mera conformidade, ela também deve ser formação, 

isto é, que possa ir além do mero treinamento, incluindo o cultivo da in-

dependência interior (maioridade), a ampliação de horizontes e a busca 

pelo desconhecido e estrangeiro. Portanto, é a formação que possibilita 

que a educação não seja apenas adaptação, mas, também, se e onde for 

necessário, resistência ao comportamento desumano uns com os outros. 

É a formação que possibilita que a educação faça a si mesma perguntas 

existenciais (morais e ético-políticas), que ampliam o horizonte da própria 

educação puramente profissional. Em outras palavras, a formação e seus 
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respectivos exercícios pedagógicos levam a educação escolar ao seu pró-

prio autoquestionamento: por que educação? Para que formação? Por que 

educação profissionalizante?

Professor Schmied-Kowarzik, este breve ingresso aos textos de Heinz 

Eidam parece tornar mais concreta a distinção entre educação, formação 

e treinamento, na medida em que está inspirada na longa experiência 

docente que o próprio Eidam realizou no âmbito escolar. Por isso, toca 

em cheio em dilemas pedagógicos escolares internos, cujo enfrentamen-

to adequado exige que educação e formação se relacionem mutuamente: 

uma não existe sem a outra; não se excluem, mas se complementam reci-

procamente. Deste modo, a partir de sua própria experiência pedagógica 

escolar, Eidam também traz contribuições importantes para pensar o en-

sino da filosofia na escola, junto a crianças e adolescentes, refletindo sobre 

seus avanços e limites (Eidam, 2024b).35 Qual é a importância, para nosso 

diálogo, desta distinção entre educação e formação? Como o senhor avalia 

a concepção de formação como domínio do mundo interior, que contém 

as capacidades de educador e educando? O que o senhor pensa desta ideia 

de Bildung como cultivo das disposições, forças e capacidades humanas? 

Em que o educador poderia contribuir para que o educando possa desco-

brir e cultivar suas próprias capacidades?

Hans-Georg Flickinger

Em relação a Hans-Georg Flickinger, gostaria de iniciar comentan-

do seu ensaio A dinâmica do conceito de formação (Bildung) na atualidade 

(Flickinger, 2010, p. 177-193)36 e dele reter dois aspectos. O primeiro aspecto 

35	 Sobre isso, conferir a entrevista de Heinz Eidam na homepage da Editora K&N: https://ver-
lag.koenigshausen-neumann.de/heinz-eidam-philosophie-fuer-alle-die-es-wissen-wollen

36	 Este ensaio foi proferido originalmente como conferência no III Seminário Internacional so-
bre Filosofia e Educação, ocorrido na Universidade de Passo Fundo (UPF/Brasil), entre os 
dias 24 e 26 de setembro de 2008, no âmbito do convênio de mútua cooperação internacio-
nal entre a UPF e a Universidade de Kassel.

https://verlag.koenigshausen-neumann.de/heinz-eidam-philosophie-fuer-alle-die-es-wissen-wollen
https://verlag.koenigshausen-neumann.de/heinz-eidam-philosophie-fuer-alle-die-es-wissen-wollen
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consiste no diagnóstico crítico de época que Flickinger elabora, baseando-

-se em uma premissa principal, bem alinhada à crítica marxiana da econo-

mia capitalista, de que as profundas transformações sociais em andamen-

to continuam possuindo ancoragem na “redução da função do homem a 

um mero fator quantitativo do cálculo econômico [...]” (Flickinger, 2010, 

p. 179). Isso vale também, segundo ele, para o sistema educacional vigente, 

que “aplica a maior parte de seus esforços na adequação dos jovens à ra-

cionalidade instrumental como fio condutor da sociabilidade” (Flickinger, 

2010, p. 187). Disso resulta, como comentarei adiante, a educação profis-

sionalizante desacoplada da formação humana. Ainda, como parte de seu 

diagnóstico, o referido autor chama a atenção para três novos fenômenos 

socioeducacionais surgidos “com a intensificação do ritmo da economia 

capitalista” (Flickinger, 2010, p. 180): a sociedade do conhecimento no lu-

gar da sociedade do trabalho; as inseguranças e riscos surgidos das pro-

fundas transformações no mundo do trabalho e; por fim, a perda crescen-

te do papel formativo que as instituições formais de ensino vêm sofrendo, 

deixando o espaço vazio para o nascimento de um leque amplo e diversifi-

cado de experiências educacionais informais. 

Ao se perguntar sobre o que fazer diante de tal diagnóstico, 

Flickinger – e este é o segundo aspecto – recorre, cautelosamente, à pos-

sível reatualização de dois ideais educacionais que, de certa forma, já se 

encontram na Paideia grega e que são reavivados pela Bildung moderna, 

especialmente por Humboldt: o ideal da responsabilidade ética e o ideal 

do desenvolvimento equilibrado de todas as capacidades humanas, como 

as de autonomia e autodeterminação. Na sequência de sua argumentação, 

ele acrescenta, ainda, o ideal kantiano da coragem de fazer uso de seu 

próprio entendimento, ou seja, a sapere aude. Em síntese, temos, então, 

segundo sua interpretação, três ideais: a) da responsabilidade ética; b) do 

desenvolvimento de todas as capacidades humanas e; c) por fim, da co-

ragem de pensar por conta própria. Embora Flickinger não afirme isso 
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explicitamente, está subjacente à sua argumentação que, para a educa-

ção evitar cair no treinamento adestrador, ela precisa da Bildung como 

coragem de pensar por conta própria, assim como da ideia de formação 

centrada no desenvolvimento equilibrado de todas as capacidades do ser 

humano (educador e educando).

Professor Schmied-Kowarzik, aqui Flickinger parece abrir uma pers-

pectiva interessante que se relaciona de perto com nosso próprio diálo-

go, a saber: quais são os ideais mais expressivos formulados pela tradição 

clássica da Bildung alemã? Em que sentido tais ideais ainda podem servir 

como referência normativa para pensar problemas educacionais atuais? 

Também está conectado com esta discussão o modo como tais ideais se ar-

ticulam entre si, ou seja, se aproximam e se distanciam, para constituir a 

própria tradição clássica da Bildung, a qual é pouco tematizada no âmbito 

da investigação educacional brasileira. Há um possível fio condutor na re-

flexão entre Filosofia da Educação e formação humana saliente no diálogo 

intelectual entre o senhor e Flickinger, que repousa no diagnóstico crítico 

do tempo presente e na busca por alternativas, pondo em relação a práxis 

formativa e a pedagogia. Portanto, o que os aproxima é o esforço de pensar 

uma sociedade solidária, capaz de resistir à miséria humana, a pauperi-

zação social crescente e à destruição ambiental causada pela sociedade 

capitalista neoliberal. Neste esforço de pensamento, teoria e práxis estão 

profundamente embricadas, o que exige do conceito uma realização prá-

tica e da própria práxis uma dimensão reflexiva. Como o senhor vê isso? O 

que complementaria nesta direção?

O segundo ensaio de Flickinger intitula-se Hermenêutica filosófica 

e formação humana: uma simbiose indissolúvel (Flickinger, 2023, p. 59-81). 

Os últimos escritos de Filosofia da Educação e de pedagogia publica-

dos por Flickinger no Brasil possuem forte influência da hermenêuti-

ca filosófica de Hans-Georg Gadamer. No referido ensaio, tal influência 

aparece de maneira ainda mais marcante, na medida em que o autor a 
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considera como “o melhor caminho à implementação da ideia de for-

mação humana na práxis pedagógica” (Flickinger, 2023, p. 59).  Por isso, 

o núcleo de sua justificativa repousa no papel da hermenêutica filosó-

fica para esclarecer tais conceitos e a presença da formação humana 

no âmbito da práxis pedagógica. Deste modo, o ensaio envolve-se com 

questões difíceis e nucleares tanto à Filosofia da Educação como à pró-

pria pedagogia: o que são formação humana e práxis pedagógica? De 

que aspectos da hermenêutica filosófica se trata? Em que sentido a for-

mação humana torna-se presente na práxis pedagógica? Em resumo, de 

que “implantação” (presença) se trata e sob que condições ela se torna 

possível? O enfrentamento de tais questões é precedido pela crítica her-

menêutica ao ideal de objetividade positivista, adotado como critério 

epistemológico dominante nos séculos XIX e XX, que possui fortes res-

pingos nas ciências humano-sociais da atualidade e, portanto, no pró-

prio âmbito da pedagogia. A crítica ao positivismo, principalmente de 

procedência francesa (Augusto Comte), ainda continua indispensável 

devido à sua forte influência no cenário histórico-cultural e político-e-

ducacional brasileiro.

O grande sucesso conquistado pelo método positivista no âmbito 

das ciências naturais, tornando possível o amplo domínio técnico-ins-

trumental da natureza, alcançou rapidamente também as ciências do 

espírito (Geisteswissenschaften). Tais ciências se viram forçadas, em seu 

início, a construir seu ideal de verdade muito próximo ao modelo físico-

-matemático. A própria pedagogia não se livrou deste fenômeno, optando 

por adotar, em sua vertente hegemônica, o método positivista como base 

científica de suas investigações empírico-educacionais. Neste contexto, 

Verdade e Método cumpre o papel crítico, ainda no interior da tradição 

hermenêutica, por exemplo, em relação a autores do porte de Wilhelm 

Dilthey, de tornar as ciências do espírito (humanas) independentes da 

objetividade metódico-científica. Sob este aspecto, a hermenêutica ga-
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dameriana também entra na disputa ético-epistemológica no âmbito 

das ciências humanas e, especificamente, da pedagogia. Ao justificar a 

especificidade dos fenômenos humano-sociais, Gadamer revela que os 

mesmos não podem ser tratados pela lógica da explicação baseada no 

mecanismo causa e efeito, mas sim por meio da compreensão, a qual, 

ancorada na historicidade da linguagem, pretende escapar da pretensão 

de verdade absoluta inerente à objetividade positivista. Com a práxis da 

compreensão baseada no processo inesgotável da escuta e da pergunta, 

abre-se amplo campo à investigação pedagógica sobre a relação dialó-

gica que acontece no mundo da vida. Com a hermenêutica filosófica, a 

pedagogia é conduzida a pensar seus próprios conceitos, deixando-se 

inspirar pela práxis do diálogo vivo.

Neste contexto, as pesquisas hermenêuticas mostram o quanto a bus-

ca científico-filosófica moderna pela certeza racional colocou a própria ra-

zão humana acima de qualquer suspeita, gerando sua incapacidade de au-

tocrítica e, com ela, o abismo em seus próprios fundamentos. Apoiando-se 

somente em si mesma, a razão cegou-se frente aos contextos sócio-históri-

cos que a produziram, distanciando-se, com isso, das dimensões culturais 

e educacionais experienciadas pelos próprios sujeitos em sua cotidiani-

dade. Se, por um lado, o caminho da palavra ao conceito (Gadamer, 1997, 

p. 100-110) possibilitou o autoesclarecimento do conhecimento humano 

em pontos nucleares, por outro, também cegou a razão humana de aspec-

tos importantes como o da autocompreensão sobre sua condição históri-

co-social, ou seja, de que ela é obra de seres humanos que possuem sua his-

tória e que vivem em sociedade. O balanço crítico-hermenêutico provocou 

o caminho inverso, do regresso do conceito à palavra, abrindo espaço para 

a recuperação crítica da riqueza cultural e educacional do mundo da vida, 

ignorada pela objetividade positivista. Segundo Flickinger: “Com esse pas-

so de volta ao contexto pré-reflexivo imediato, de sua imersão no mundo, 

o sujeito da abordagem hermenêutica passa a tratar das causas que levam 
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ao erro positivista” (Flickinger, 2023, p. 64). Como parte da própria reali-

dade investigada, o pesquisador (hermeneuta) já não pode mais colocar-se 

na posição do observador neutro e desencarnado (distante e indiferente), 

como se sua tarefa fosse apenas conhecer e catalogar fatos, sem o compro-

misso ético-político com a realidade investigada. Deste modo, por outras 

vias, a crítica hermenêutica à objetividade científica e ao seu falso ideal de 

neutralidade permitiu recuperar a práxis dialógica transformadora como 

especificidade do agir humano, a qual constitui também o núcleo da edu-

cação formadora.

Para exemplificar o modo como a hermenêutica filosófica torna a 

formação humana presente na práxis pedagógica, Hans-Georg Flickinger 

recorre à estreita reciprocidade entre experiência estética e experiência 

hermenêutica. Tal exemplificação é precedida pela distinção entre conhe-

cimento e saber, a qual assegura, do lado do saber, a postura de reconheci-

mento sobre os limites da condição humana e a impossibilidade de sua ra-

cionalidade dominar por completo os fenômenos investigados. Em outras 

palavras, a concepção de saber possibilita a crítica à presunção presente 

na crença da verdade única e absoluta, baseada no método científico. A 

postura hermenêutica abre, então, ao investigador, o “caminho reflexivo, 

que leva em consideração e interpreta o horizonte marcado por condições 

vitais pré-racionais na elaboração do saber” (Flickinger, 2023, p. 67). O que 

está em jogo aqui, do ponto de vista filosófico, é a recuperação crítica da 

pré-compreensão como dimensão constitutiva das formas de vida huma-

no-sociais e, portanto, como ponto de partida (ético-epistemológico) da 

compreensão dos próprios fenômenos educacionais. Contrariamente ao 

procedimento positivista, que opera somente no âmbito da objetividade, 

isto é, daquilo que pode ser observado, medido e calculado, a postura her-

menêutica presta mais atenção naquilo que precisamente escapa à tirania 

métrica do “olhar observador”. Destaca-se aí a importância da “filosofia 

do ouvir”, para dar conta de certas dimensões da formação humana que 
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subjazem ao solo da objetividade e, por isso, também a importância da ex-

periência estética, sobretudo musical, para o cultivo do ouvido interior. É 

pela escuta que acessamos nossa interioridade (autopercepção) e podemos 

nos relacionar em profundidade com o mundo exterior, com os outros su-

jeitos e com a natureza.

No contexto da experiência estética, a obra de arte exerce uma “pre-

sença misteriosa” no espectador que se dispõe a demorar-se diante dela. 

Tal presença arranca-o de seu próprio mundo, transportando-o para um 

outro mundo imaginário, no qual ele se autocompreende de maneira 

diferente. O exemplo típico disso é, segundo Flickinger, a visita a um 

museu e o efeito suspensivo que a obra de arte exerce sobre o visitante 

(expectador). Atendendo ao apelo misterioso da obra, ele é remetido à 

meditação e, ao fazê-lo, percebe o sentido da própria obra lhe escapar. 

Se o que está em cena aqui é a impossibilidade da compreensão racio-

nal completa, então é preciso dar atenção para esse tipo de experiência 

que escapa ao domínio racional, não só do visitante como também do 

próprio especialista, que procura explicar a origem e natureza da obra. 

Neste âmbito, emerge a tese hermenêutica central: somente por meio do 

diálogo é que se pode compreender o sentido da experiência que escapa 

à explicação racional ou que não se deixa por ela subordinar. Flickin-

ger formula a referida tese do seguinte modo: “É sempre, porém, a partir 

do diálogo, do vaivém de perguntas e respostas, que emerge o sentido 

enquanto possibilidade. Não há repouso nesta contradança; a busca do 

sentido é um processo infinito” (Flickinger, 2023, p. 68). Ao entregar-se 

dialogicamente à obra, o espectador escuta-a e, por meio de perguntas, 

procura entender o que ela tem a dizer. É na contradança do escutar e 

do perguntar que brota o sentido, o qual é inesgotável, porque a própria 

dinâmica dialética do diálogo não tem fim.

Na sequência, ainda na mesma página, fazendo analogia ao trabalho 

do escultor, Flickinger resume o mistério da experiência estética do se-
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guinte modo: “Pois é tão somente no vaivém entre o próprio e o alheio que 

a obra é transportada/traduzida para dentro do horizonte do espectador”. 

E, o mais importante, a compreensão do espectador sobre o “mistério da 

obra” não depende da análise objetiva, mas sim da procura em si feita pelo 

próprio espectador. Em síntese, a compreensão do modo intenso pelo qual 

o espectador é tocado pela obra de arte depende inicialmente dele mesmo: 

“É, na verdade, este substrato impredicável, emerso do encontro entre a 

obra e seu espectador, que se faz tema de reflexão contínua, ou diálogo en-

tre ambos” (Flickinger, 2023, p. 68). A obra de arte, como quintessência da 

experiência estética, possui a força de arrancar o espectador da superfície 

de sua esfera racional, do domínio lógico do conceito e, jogando-o para 

si mesmo, para sua interioridade, provoca sua capacidade imaginativa 

para outras dimensões da vida e do mundo. Assim, a experiência estética, 

contrariamente à experiência metódico-experimental, não fecha ou bitola, 

mas abre o mundo ao espectador e, ao fazê-lo, incentiva sua capacidade 

imaginativa.

Contudo, em que sentido a experiência estética, enquanto vir ao en-

contro da obra, possibilita a compreensão da experiência hermenêutica? 

E, para os propósitos específicos desta minha segunda carta dirigida ao 

senhor, professor Schmied-Kowarzik, que tipo de experiência formativa 

resulta do entrelaçamento entre experiência estética e experiência herme-

nêutica? Dos vários aspectos indicados por Flickinger, gostaria de reter e 

comentar três que penso possuírem implicações formativo-educacionais 

importantes: 

a)	 a disposição de abertura do espectador diante da obra e o deixar 

tocar-se pela sua presença traduz-se, hermeneuticamente, na pos-

tura do investigador que se entrega ao fenômeno investigado, cuja 

entrega, porém, não pode ser total, sob pena de seu próprio aniqui-

lamento. Por isso, o processo de entrega e distanciamento caracte-

riza bem a tensão constitutiva do investigador que se põe, em certo 
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sentido, na própria fruição que o espectador faz da obra de arte: se 

ele não se entrega a ela, não se deixando tocar por ela, além de não 

compreender seu mistério, não se transforma como sujeito espec-

tador. Contudo, se não for capaz de se distanciar reflexivamente 

da obra, ele sucumbe diante dela e não constrói subjetividade (in-

terioridade). Ora, esta tensão entre entrega e distanciamento, que 

está presente no modo de ser do espectador-investigador, também 

constitui o núcleo da relação formativa entre educador e educan-

do, pois, sem a entrega, os outros não o tocam e, porém, sem o 

distanciamento, os outros o consomem, aniquilando sua própria 

subjetividade; 

b)	 a dinâmica da experiência estética permite o surgimento do diá-

logo que prima pela pergunta, a qual só é possível por meio da 

escuta. É esta dimensão dialógica da experiência estética que 

também constitui o âmago da experiência hermenêutica, pois o 

intérprete só consegue compreender o que há de não dito no que 

é dito – pela obra ou pelo participante do diálogo vivo –, quando 

se dispõe a escutá-los (obra e participante). Tal disposição de es-

cuta precisa ser cultivada, cuidadosamente, porque ela própria é 

o nascedouro da capacidade de perguntar. Portanto, é a dimen-

são dialética do diálogo constituído pela escuta, pergunta e res-

posta, que torna possível a analogia entre experiência estética e 

experiência hermenêutica, e ambas, em sua similitude de práxis 

dialógica, constituem o núcleo da própria experiência formativa. 

O educador incapaz de escutar só elabora perguntas formaliza-

das, que não tocam nos educadores e nem a si mesmo. Mas isso 

vale também para o próprio educando, que, ao não exercitar a 

escuta, não consegue entrar hermeneuticamente na relação for-

mativa. Com o apoio da práxis dialógica formadora, a relação 

pedagógica se inverte, assumindo direção construtiva: “a função 
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do educador é a do parceiro crítico e simultaneamente humano, 

com e contra quem o educando precisa agir, esculpindo, ele mes-

mo, o fundamento de sua autoconsciência” (Flickinger, 2025, p. 

12). Portanto, ao se deixar educar pela dialética do diálogo entre 

escutar, perguntar e responder, ambos possibilitam o surgimen-

to de perguntas vivas que os impulsionam adiante, na busca de 

ampliação de seu próprio horizonte; 

c)	 por último, na experiência estética como experiência dialógica 

que concede primazia à pergunta, o espectador é levado a refazer 

seus pensamentos, tendo de aprender a lidar com seus próprios 

preconceitos e a sopesar a possibilidade de que o outro também 

possa ter razão. Sob este aspecto, a experiência estética conduz o 

sujeito a defrontar-se, antes de tudo, consigo mesmo, provocando-

-lhe uma experiência formativa singular. A presença da obra de 

arte provoca-lhe o “giro da alma sobre si mesma”, tornando-lhe 

consciente que a postura crítica sobre o mundo depende, primei-

ramente, de sua própria autocrítica. O demorar-se sobre a obra e 

o deixar tocar-se por ela contêm o núcleo do próprio movimento 

que caracteriza a experiência formativa como autocrítica e auto-

transformação de educador e educando. Deste modo, o demorar-se 

sobre a obra constitui uma boa metáfora para compreender e va-

lorizar o papel da atenção no processo educacional. É a capacidade 

de concentração, que, ao se confrontar com o caráter dispersivo da 

condição humana, cria o espaço interior necessário para a práxis 

dialógica formativa, isto é, para o ensinar e aprender recíprocos 

com base no escutar e perguntar.

No mesmo ensaio, Flickinger ainda estabelece o paralelismo de es-

truturas essenciais entre o positivismo epistemológico e a educação profis-

sionalizante. Como vou retomar este tema logo abaixo, detenho-me ainda 
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no ensaio Hermenêutica filosófica e formação humana, para refletir o modo 

com o referido autor pensa a relação entre postura hermenêutica e fim 

pedagógico da formação humana. Ele indica três momentos comuns en-

tre eles: o espírito autorreflexivo; a centralidade da linguagem viva; e a 

postura crítica. Como o espírito autorreflexivo imbrica-se com a postura 

crítica, tornando legítimo, inclusive, o emprego da expressão autorrefle-

xão crítica, vou me restringir somente a ele e ao diálogo vivo. A contribui-

ção do espírito autorreflexivo é dupla: primeiro, como distanciamento em 

relação ao procedimento positivista de aplicação de regras estabelecidas 

previamente; segundo, e mais importante, como postura de revisão e cor-

reção da posição assumida frente às experiências feitas. A autorreflexão 

sustenta a própria compreensão como postura hermenêutica central, a 

qual Flickinger define do seguinte modo: 

É na reavaliação de certezas anteriores e tidas como naturais, na 
ponderação de argumentos novos, no ser jogado de volta para si, as-
sim como no reconhecimento do saber como bem precário, que está 
o núcleo do que significa compreender (Flickinger, 2023, p. 77; grifos 
meus). 

Destas três características atribuídas à compreensão como pro-

cesso autorreflexivo, cabe destaque para a exigência do “retorno a si”, 

enquanto postura pedagógica própria à formação. O “retorno a si” pos-

sibilita ao processo autorreflexivo tornar-se crítico, pois retornar a si é o 

mesmo que examinar a si, ou seja, colocar-se permanentemente na tela 

de seu próprio juízo. Tal exigência é formativa porque a ação humana 

não se satisfaz somente com o saber fazer, com o operar técnico-ins-

trumental, mas busca o saber refletir. Em síntese, é uma ação que não 

somente opera (produz), mas também pensa sobre o produzido e sobre 

o que escapa à esfera da produção. Portanto, a postura pedagógica tor-

na-se formativa quando orientada pela autorreflexão crítica e, enquanto 

tal, torna-se práxis, diferenciando-se da episteme e da poiesis como techne, 

embora relacione-se com ambas.
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Volto-me agora para o terceiro ensaio de Flickinger, intitulado Com-

preensão dialógica na práxis formativa,37 no qual ele justifica, com maior 

ênfase, recorrendo a alguns textos tardios de Gadamer, a compreensão 

dialógica hermenêutica como força filosófica capaz de colocar a ideia de 

formação como diretriz pedagógica. É a justificativa do nexo tripartite en-

tre diálogo, práxis formativa e formação profissionalizante que me inte-

ressa aqui, particularmente. Em outros termos, com a breve consideração 

da compreensão dialógica, Flickinger procura mostrar o quanto a noção 

de formação humana (Bildung) é indispensável para ampliar a educação 

profissionalizante. Em que sentido?

Começo resumindo o sentido que Flickinger atribui à compreensão 

dialógica gadameriana. Ele retoma aqui a analogia, já efetuada em outros 

ensaios, como reconstruí acima, entre experiência da arte e experiência 

hermenêutica, direcionando-a, agora, de maneira mais específica, para 

caracterizar os aspectos constituintes do diálogo verdadeiro (hermenêuti-

co). Recorrendo à interpretação que Gadamer faz da arte grega, Flickinger 

retém a finalidade imanente nela contida para pensar, em termos de ana-

logia, a dinâmica interna autônoma do diálogo como independência de 

forças coercitivas externas. É interessante notar, neste contexto, o sentido 

ambíguo presente no próprio conceito de poiesis: o primeiro sentido se re-

fere à techne e está voltado para o saber de utilidade, visando à produção 

de objetos: “Aí, o produto e sua produção obedecem a condições restritivas, 

impostas de fora” (Flickinger, 2025, p. 48). O outro sentido de poiesis é o que 

corresponde à arte e à própria obra de arte, na qual subsiste a finalidade in-

terna desinteressada, que não se submete às regras coercitivas impostas de 

fora. A caraterística principal deste sentido artístico da poiesis, e que é de-

37	 O texto foi proferido inicialmente como conferência no III Colóquio Internacional sobre 
Bildung, ocorrido no Programa de Pós-Graduação em Educação, na Universidade de Pas-
so Fundo (UPF/Brasil), entre os dias 21 e 22 de novembro de 2024. Ele é um dos textos 
que compõe a coletânea Hermenêutica e Formação: um diálogo com Hans-Georg Gadamer 
(Dalbosco et. al., 2025). 
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cisivo à própria noção de diálogo, Flickinger, parafraseando Gadamer, de-

fine da seguinte forma: “As criações extraem do material algo nele mesmo 

contido, seja na linguagem, na música, na pedra do escultor ou em outros” 

(Flickinger, 2025, p. 48). Portanto, como saber criativo, a poiesis artística não 

agride e não domina o material, mas, com sensibilidade estética, permite 

que o artista se entregue a ele, fazendo a forma brotar de seu interior.

Em que sentido esta finalidade sem fim da poiesis artística auxilia 

na elucidação da dialética interna autônoma, que constitui o diálogo e 

a própria compreensão dialógica? Da mesma forma que a obra de arte 

representa um convite ao espectador, para que se entregue a ela, os par-

ticipantes do diálogo, na medida em que se levam mutuamente a sério, 

sentem-se provocados a ouvirem o que cada um tem a dizer, a defenderem 

seus próprios pontos de vistas e, quando for o caso, a mudarem de posição. 

Flickinger resume o ponto da seguinte forma: 

Uma abertura mútua que, na tentativa de entender as diferenças, 
joga cada um de volta para si a fim de certificar-se de sua própria 
posição. O desconhecido é o impulso para entrar no vaivém de per-
guntas e respostas (Flickinger, 2025, p. 50). 

A passagem acima contém, ao menos, três características importan-

tes da dinâmica dialética do diálogo. Em primeiro lugar, esclarece que o 

esforço de compreender as diferenças entre os participantes só acontece 

quando há abertura entre eles. Cabe lembrar, neste contexto, que a abertu-

ra é uma característica hermenêutica chave, no sentido antropológico-on-

tológico da condição humana, que torna possível sua sociabilidade: sem 

abertura de espírito, não conseguiríamos viver juntos; ela é, em síntese, 

o ponto de partida da vida dialógica em comum. Em segundo lugar, é tal 

abertura, confrontada com o diferente e com o estranho, que permite a 

cada participante rever seus próprios posicionamentos, situando, assim, 

a autocrítica como condição nuclear do diálogo autêntico e profundo. Por 

fim, em terceiro lugar, é o desconhecido – em cada um e nas próprias coi-
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sas –, que mobiliza a escuta, a pergunta e a resposta, enquanto tríade dialé-

tica interna do diálogo. O desconhecido aponta, em última instância, para 

os limites do conhecimento humano, exigindo dos participantes a postura 

humilde – vital para o desdobramento subsequente do próprio diálogo. O 

soberbo (presunçoso), ao acreditar já saber tudo ou, ao menos, que sabe 

muito mais do que os outros, coloca-se de antemão na posição de supe-

rioridade inatingível, bloqueando, com isso, o próprio diálogo. Por isso, a 

humildade é uma característica decisiva da práxis dialógica formativa.   

O que isso significa em termos de compreensão dialógica? A tríade 

dialética inesgotável do diálogo fomenta o processo reflexivo que torna 

possível a autocompreensão do que é estranho no próprio e do que é pró-

prio no estranho. Ora, esta reciprocidade entre iguais, difícil de ser alcan-

çada, é o que possibilita o reconhecimento genuinamente humano na di-

ferença: vejo-me no outro do mesmo modo como ele se vê em mim. É a 

compreensão dialógica que torna possível o reconhecimento humano de 

iguais entre iguais. Flickinger conclui: “Por isso, o diálogo verdadeiro faz 

com que as pessoas dele saiam transformadas. É nisso que consiste o que 

se dá no processo de compreender” (Flickinger, 2025, p. 50). Em síntese, por 

tudo aquilo que a compreensão dialógica possibilita, ao entrarem nela, isto 

é, ao praticá-la, os participantes saem dela profundamente transformados.

Como a tríade dialética constituída pela escuta-pergunta-resposta é 

o núcleo central da compreensão dialógica que sustenta, hermeneutica-

mente, a práxis formativa, cabe ainda mais um breve comentário sobre ela. 

Ocupei-me com tal tríade em um texto publicado recentemente, do qual 

parafraseio uma passagem. Ela significa, nesse contexto, que um dos três 

polos depende sempre dos outros dois; que a passagem de um a outro ocor-

re de maneira processual (espiral); e, finalmente, que o retorno de um ao 

outro polo acontece de modo transformado, sendo que, se o próprio diá-

logo for orientado de modo adequado (profundo e verdadeiro), tal trans-

formação ruma, tendencialmente, para o melhor. É precisamente nesse 
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sentido que o diálogo profundo (verdadeiro), por não conter início e nem 

fim pré-determinados, sempre deixa algo em nós, elevando-nos eticamen-

te. Essa elevação ética sintetiza a felicidade do encontro humano, quando 

nos sentimos realizados pela conversa franca e transparente com nosso 

amigo ou nossa amiga, a qual intencionamos dar continuidade. Penso ser 

isso que Gadamer tem em mente quando afirma que o verdadeiro diálo-

go conduz à “profundidade da comunhão humana” (die Tiefe menschlicher 

Gemeinsamkeit) (Gadamer, 1999b, p. 208). O diálogo verdadeiro consegue 

alcançar tal comunhão porque se distancia do cálculo racional próprio ao 

amor de si, o qual sustenta a incapacidade para ouvir e conduz ao indivi-

dualismo possessivo, desagregador e destrutivo (Dalbosco, 2025, p. 105-106).

Até aqui, reconstruí a dimensão hermenêutica do diálogo verdadei-

ro em analogia com a experiência estética. Cabe dar um passo adiante e 

analisar o modo como Flickinger faz o diálogo verdadeiro repercutir na 

práxis formativa. Inspirada pela compreensão dialógica, a práxis forma-

tiva é capaz de romper com os principais obstáculos contemporâneos que 

se opõem à realização do diálogo verdadeiro no âmbito educacional. Entre 

tais obstáculos, o autor cita a ausência da cultura de debates, a aplicação 

de critérios quantitativos e mercantis à educação e, por último, a educação 

profissionalizante desacoplada da formação humana. Orientando-se pela 

compreensão dialógica, a práxis formativa efetua a “revolução copernica-

na” na maneira de educar, na medida em que adota, como ponto de parti-

da, a experiência de mundo e a curiosidade dos educandos frente a temas 

desconhecidos. Como reconhece o autor: “Não se trata de conhecer, em 

primeira linha, um tipo de método a aplicar, senão de impulsionar os edu-

candos a assumirem uma postura intelectual aberta e disposta a colocar 

as próprias convicções em xeque” (Flickinger, 2025, p. 59). Em outras pala-

vras, movendo-se pela práxis dialógica formativa, o educador distancia-se 

da postura educacional tradicional de impor seus conteúdos (o perigo de 

cátedra denunciado pelo próprio Gadamer) e, abrindo-se à experiência de 
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mundo dos educandos, ele pode contribuir para que eles elaborem uma 

postura aberta, capaz de criticar seus próprios pontos de vista. Em sínte-

se, a práxis formativa baseada na compreensão dialógica faz surgir um 

novo perfil e papel do educador, como parceiro crítico que contribui para 

a formação da autoconsciência intelectual de seus educados. Como tal au-

toconsciência é orientada pela Bildung, ela contempla, além das capaci-

dades cognitivas (de conhecimento), também capacidades ético-políticas 

e estéticas.

Por fim, o nexo entre compreensão dialógica e práxis formativa tam-

bém possibilita tratar de maneira mais apropriada a tensão entre forma-

ção profissional e formação humana. Este é um tema nuclear das teorias 

educacionais críticas, que veem no recurso à noção de formação humana 

(Bildung) uma possibilidade para ampliar a formação profissional, tiran-

do-a dos trilhos estreitos da educação capitalista neoliberal. A primeira ta-

refa de uma teoria educacional crítica consiste, neste sentido, em denun-

ciar as consequências desumanizadoras inerentes à profissionalização 

orientada pela lógica da acumulação de capital, a qual, para alcançar este 

seu objetivo maior, coloca os princípios de competição desregrada, da efi-

ciência métrica e da lucratividade acima de tudo. Quando o sistema educa-

cional e as próprias políticas educacionais públicas se vergam a esta lógica 

capitalista, comprimem cada vez mais os espaços formativos no interior 

das instituições formais de ensino (escola e universidade), pois os próprios 

educadores e educandos são instrumentalizados por tal lógica imposta 

coercitivamente de fora. Neste contexto, a realização da ideia de formação 

depende da criação, entre os participantes do processo pedagógico (edu-

cadores e educandos), de espaços e tempos dialógicos “abertos e livres da 

camisa de força da racionalidade curricular ou institucional” (Flickinger, 

2025, p. 58).  Com isso, a práxis formativa dialógica, ao ampliar a educação 

formal, possibilita repensar a própria educação profissionalizante, elevan-

do-a além da execução curricular disciplinar restrita à primazia de certas 
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competências. Em síntese, a práxis dialógica é força espiritual formativa, 

capaz de abrir clareira no meio da escuridão tecnicista e burocratizada a 

que se encontram, cada vez mais encurraladas, as instituições formais de 

ensino. 

Qual é, então, a contribuição que a investigação de Flickinger, orien-

tada pela perspectiva hermenêutica gadameriana, traz para o esclareci-

mento dos conceitos de educação, formação e treinamento? Ao meu ver, a 

reconstrução da tríade dialética do diálogo, assentada na espiral inesgotá-

vel do escutar, perguntar e responder, justifica uma práxis formativa aber-

ta e autocrítica, que contempla a pluralidade de vozes de todos os partici-

pantes do processo pedagógico. A dimensão participativa e democrática 

do diálogo verdadeiro, que não se curva a regras impostas autoritariamen-

te de fora, assegura a todos o espaço livre e autônomo. Com isso, dirigin-

do-se uns ao encontro dos outros, os participantes podem submeter suas 

opiniões à crítica, tendo a oportunidade de refazê-las permanentemente. 

No entanto, para que a educação se torne formativa, ela precisa resgatar 

a “cultura do debate”, permitindo a manifestação da pluralidade de vozes 

e o exercício do contraditório. Inserida nesta ideia de práxis dialógica for-

mativa, a profissionalização é exigida a ser mais do que mero treinamento 

(Ausbildung) de competências, vendo-se obrigada a inserir os jovens edu-

candos e futuros profissionais na perspectiva ético-política mais ampla da 

condição humana, social e de mundo. Portanto, confrontada com a práxis 

dialógica formativa, a profissionalização é levada a questionar os limites 

de suas próprias finalidades e a rever seus objetivos restritos à competição, 

eficiência e lucratividade.

Professor Schmied-Kowarzik, penso que minha reconstrução abre-

viada de alguns ensaios de Hans-Georg Flickinger toca, ao menos, em 

três pontos principais que interessam ao nosso próprio esforço dialógico 

de pensar a formação humana como práxis social transformadora, que 

se opõe criticamente às formas atuais de opressão humana e social. O 
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primeiro ponto compreende a atualidade da crítica à aliança entre ob-

jetividade cientificista (positivista) e economia capitalista neoliberal, e 

as consequências destrutivas que tal aliança provoca no âmbito educa-

cional. Uma forma de organização econômica e social cooperativa e so-

lidária pressupõe a ruptura com a epistemologia objetivista, calculista e 

neutra que sustenta a economia capitalista baseada no sujeito empreen-

dedor de si mesmo, que aguça ainda mais o individualismo possessivo. 

O segundo ponto repousa na analogia entre experiência estética e ex-

periência hermenêutica como decisiva para pensar a especificidade da 

própria experiência formativa. Tal analogia possibilita o retorno crítico 

do sujeito a si mesmo, permitindo, por meio da autocrítica, a abertura 

dialógica para pontos de vista diferentes. Por fim, o terceiro ponto refe-

re-se à tríade dialética do diálogo humano baseada na escuta, pergunta 

e resposta, como constitutiva da práxis formativa. Tal tríade constituin-

te do diálogo profundo (verdadeiro) assegura características formativas 

nucleares ao diálogo humano: abertura, processualidade, conflitividade, 

reciprocidade, falibilidade e inesgotabilidade. 

Considerando isso, pergunto ao senhor o seguinte: em que sentido 

sua filosofia prática pode se relacionar com o pensamento de Flickinger 

que acabo de reconstruir? Mais precisamente, que aspectos da práxis her-

menêutica como práxis dialógica podem ser incorporados por sua filoso-

fia prática e sua respectiva ideia de formação? Em que sentido a tríade 

dialética escuta-pergunta-resposta contribui para o esclarecimento da 

práxis formativa? Que limites o senhor destacaria do esforço gadameria-

no de justificar a Bildung por meio da práxis dialógica hermenêutica? Por 

fim, outra curiosidade que tenho, refere-se à sua própria concepção de ex-

periência estética – como o senhor a inclui em seu conceito de Bildung? 

Em que medida sua filosofia prática, além de dialogar com uma teoria da 

formação, também se ancora em uma teoria estética?



221

Claudio A. Dalbosco & Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Dirk Stederoth

Por fim, volto-me à dupla contribuição que Dirk Stederoth tem dado 

ao debate educacional brasileiro e que, certamente, também toca em as-

pectos específicos de nosso próprio diálogo-entrevista. A primeira contri-

buição compreende sua crítica à atual política do treinamento sustentada 

pela aliança entre capital humano e a teoria das competências, resultado 

da conferência que o referido autor proferiu no I Colóquio Internacional 

sobre Bildung, ocorrido em novembro de 2016, e publicado, posteriormen-

te, na coletânea Formação humana (Bildung): despedida ou renascimento? 

(Stederoth, 2019, p. 113-142). Tal aliança remonta, ainda, aos anos sessenta 

do século passado, quando uma nova teoria da formação foi elaborada e 

imposta pela Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Econô-

mico (OCDE) aos sistemas educacionais nacionais. A ideia de formação re-

sultante desta aliança consiste, fundamentalmente, em equiparar os bens 

educacionais aos bens econômicos, visando à preparação dos seres hu-

manos (juventude) para a economia, do mesmo modo como se produzem 

bens materiais e máquinas. Sendo assim, a antiga ideia de formação geral, 

com longa história e arraigada em diferentes vertentes teóricas, vê sua 

ampla dimensão ético-estético-política reduzida ao processo meramente 

adaptativo, ancorado na flexibilização de esquemas de pensamento. Tal 

redução é planejada de maneira técnico-instrumental para dar conta ape-

nas de exigências impostas pela nova economicização e financeirização da 

sociedade capitalista. Neste sentido, a orientação pragmática do conceito 

de competência e a estatística dos parâmetros calculáveis do capital hu-

mano são dois grandes princípios a serem seguidos pelos sistemas educa-

cionais nacionais. Tudo isso conduz, inevitavelmente, à estandardização 

da educação e ao próprio enfraquecimento da ideia de formação geral. 

Segundo Stederoth, a atual reforma do sistema educacional, leva-

da a cabo especialmente por meio de PISA (Programme for International 
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Student Assessment (Programa Internacional de Avaliação de Estudantes) 

e do Acordo de Bologna, nada mais é do que a realização consequente do 

“choque de Sputnic”, ocorrido no início da segunda metade do século XX. 

Para elucidar o efeito deste amplo desenvolvimento histórico-econômico 

no campo da educação alemã dos anos de 1970 e 1980, o autor toma como 

referência o Plano de Estruturação para o Campo Educativo (Strukturplan für 

das Bildungswesen). Segundo Stederoth:

Este documento volumoso apresenta uma perspectiva de planeja-
mento abrangente, que, desde o conceito de aprendizagem, passan-
do pelo currículo e pelo desenvolvimento dos tipos de escola, inclui 
a formação de professores, a administração e o financiamento da 
educação (Stederoth, 2019, p. 118). 

O referido documento caracteriza-se pelo abandono ou pelo enfra-

quecimento da tradição pedagógica vinculada às ciências do espírito, ao 

mesmo tempo em que acentua a opção clara pela aprendizagem científica 

ancorada no “aprender a aprender”. A orientação firme que resulta des-

te documento do Conselho Educacional Alemão é o estreitamento entre 

formação geral e formação profissional nos termos propostos pela OCDE. 

Isso conduz, na prática, ao predomínio da aprendizagem científica em 

detrimento de aspectos culturais e educacionais mais amplos. Por isso, o 

novo direcionamento do sistema educacional provoca a formação tecni-

cista das novas gerações, cada vez mais adaptada e adestrada, constituin-

do a prova concreta de enfraquecimento da formação geral, em nome do 

treinamento adestrador. 

A forte tendência de “economicização da formação”, desencadeada 

pelo Plano de Estruturação da segunda metade do século passado, ganha 

surpreendente atualidade na noção de competência. Para comprovar isso, 

Stederoth analisa outro documento, intitulado Sobre o desenvolvimento de 

diretrizes de estruturação, no qual as diretrizes educacionais remetem a 

objetivos gerais de formação que contemplam as competências a serem 

alcançadas. O critério principal da escolha de competências é sua capaci-
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dade de sujeição aos procedimentos de teste, assegurando que elas possam 

ser empregadas em tarefas úteis e concretas e que possam produzir resul-

tados econômicos almejados. Diante de tal sujeição, Stederoth questiona 

“em que medida aqueles objetivos nobres da formação deixam-se operacio-

nalizar em competências como objetos de teste” (Stederoth, 2019, p. 123). O 

documento pressupõe – e este é o ponto decisivo – um nível de operaciona-

lização do conceito de formação, orientado por forças coercitiva externas 

(no caso, a operacionalização de testes), que nega o núcleo da ideia clássica 

de formação desde os gregos, a saber, da finalidade interna à própria ação, 

a qual assegura, do ponto de vista filosófico-formativo, a liberdade e au-

tonomia da ação frente ao que vem de fora coercitivamente. Em síntese, 

o que desaparece ou fica extraordinariamente enfraquecido é a ideia de 

formação como processo dialógico que provoca o retorno reflexivo de edu-

cadores e educandos (professores e alunos) a si mesmos, ou seja, a ideia de 

autoformação crítica dos sujeitos envolvidos no processo pedagógico.

Stederoth avança em sua interpretação, aprofundando a análise da 

redução do conceito de formação geral à noção de competência. Além do 

já indicado reducionismo da formação ao procedimento de teste, o qual é 

adotado para “solucionar problemas”, o autor também considera a noção 

de competência reduzida à “disposição cognitiva”. Tal redução enfraquece, 

ou até mesmo dispensa, outras capacidades humanas que não se enqua-

dram no procedimento de teste, como as capacidades estéticas e emocio-

nais. Portanto, a noção de competência reduzida à dimensão cognitiva 

associada ao procedimento de teste nega o conceito de formação geral, 

retendo dele somente o que é operacionalizável em termos de modelo de 

estandardização. O resultado trágico disso é a administração total tomada 

ironicamente como ideia educacional abrangente.

Do exposto até aqui fica claro, então, que os grandes ideais ético-po-

líticos da formação em seu sentido clássico, como o desenvolvimento de 

todas as capacidades, cedem lugar, progressivamente, às competências 
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cognitivas restritas, como as de “memória disciplinar”, “conhecimento 

técnico” e “habilidades automatizadas”. Tais competências se prestam 

mais facilmente para formar o capital humano ajustado que as deman-

das mercadológicas imediatas exigem. Nas palavras de Stederoth: “São 

essas competências imediatamente úteis, cuja produção é visada pelo 

sistema educacional, fazendo-se, assim, da produção do capital humano 

ajustado o objetivo mais nobre da formação” (Stederoth, 2019, p. 128). O 

ajustamento do sistema educativo às estruturas econômicas, ao empur-

rá-lo cada vez mais na direção empresarial, provoca o esquecimento da 

própria ideia de formação geral. Porém, não só as instituições formais de 

ensino são atingidas por este processo de economicização estandardiza-

da, mas também os próprios seres humanos, os quais, ao serem reduzidos 

a mero capital humano, tornam-se cada vez mais ajustados ao grande or-

denamento econômico.

Stederoth justifica o emprego dos conceitos de sociedade adminis-

trada e capital humano ajustado recorrendo à obra de Herbert Marcuse, 

intitulada O homem unidimensional, retendo dela “o nivelamento sistemá-

tico da contradição entre existência individual e social” (Stederoth, 2019, p. 

132). Ao determinar, não apenas as atividades e as posturas socialmente ne-

cessárias, mas também as necessidades e desejos individuais, a sociedade 

capitalista (pós-industrial) torna-se cada vez mais totalitária. Para expor o 

aplainamento que ocorre entre necessidades e interesses econômico-so-

ciais e os desejos individuais, Marcuse faz uso da psicanálise, mostrando, 

inclusive, como as necessidades econômicas (de consumo) são “infiltradas” 

já na primeira infância, culminando em um processo de canalização e re-

pressão dos desejos infantis (Marcuse, 2004c). Com base nisso, Stederoth 

mostra a atualidade da concepção marcuseana, reportando-se ao Plano 

de formação e educação para crianças entre 0 e 10 anos, editado pelo Esta-

do de Hessen (Alemanha), com o objetivo de orientar a educação infantil 

na perspectiva das competências, ou seja, para um modelo de formação 
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infantil ancorado na educação profissionalizante voltada ao mercado de 

trabalho. Segundo Stederoth: 

Tal como na análise da estrutura repressiva de necessidades, feita 
por Marcuse, já se encontra no desejo ajustado [das crianças] uma 
forma de submissão; a motivação para a formação dirigida, des-
de o início, à estrutura de teste entrega-se a este gesto repressivo 
(Stederoth, 2019, p. 133).

Portanto, a submissão permanente a testes coíbe a imaginação criati-

va da criança, bitolando-a a regras impostas coercitivamente de fora.

Neste contexto, cabe a seguinte pergunta: o avanço da formação 

ajustada em detrimento da formação geral é um processo irreversível? 

Embora o contexto social e econômico atual sejam muito favoráveis à 

formação administrada, há, contudo, a possibilidade de transformação 

crítica desta situação. Stederoth oferece dois indicativos nesta direção: o 

primeiro repousa na própria contradição inerente à ideia de formação 

ajustada, baseada no treinamento adestrador. Neste sentido, o sistema 

educacional vigente, formando o ser humano ajustado para atender 

às demandas econômicas, precisa focar tão somente nas competências 

cognitivas, excluindo, ou ao menos enfraquecendo, as capacidades hu-

manas que impulsionam a criatividade, a imaginação, a responsabili-

dade e a empatia pelo outro, próprias às capacidades éticas, estéticas e 

emocionais. Com isso, o sistema educacional atrofia as próprias capa-

cidades que dão vivacidade àquelas competências consideradas, exata-

mente, como as mais produtivas e rentáveis do ponto de vista econômico. 

Stederoth formula o dilema da formação ajustada que se deixa orientar 

pelas competências cognitivas do seguinte modo: “Na tentativa de con-

trolar progressivamente a produção de recursos humanos, corta-se ao 

próprio recurso, isto é, ao capital humano, sua fonte vital” (Stederoth, 

2019, p. 135). Trata-se, portanto, de uma contradição que não pode ser 

enfrentada no terreno da educação administrada que concede predomí-

nio às competências cognitivas. Retomar criticamente a noção ampliada 
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de Bildung e seu enfoque no desenvolvimento de todas as capacidades 

humanas parece ser um caminho promissor.

Por isso, para superar esta contradição inerente à educação capita-

lista e romper com a noção estreita de ser humano ajustado, faz-se ne-

cessário – e este é o segundo aspecto –, reatualizar algumas dimensões 

dos ideais clássicos da Bildung, destacando-se, entre os quais, o ideal da 

maioridade baseado na coragem de pensar por si mesmo, pensado origi-

nariamente por Immanuel Kant e reavivado, no século XX, por Theodor 

Adorno. Sob este aspecto, é o mesmo ser humano ajustado às exigências 

econômicas que, impulsionado pelo pensamento crítico-reflexivo, torna-

-se capaz de vencer o ajustamento, buscando a construção de algo novo. 

Alertando para os limites do conceito clássico de formação e os cuidados 

necessários aos propósitos de sua atualização, Stederoth apoia-se, mais 

uma vez, em Marcuse, para enfatizar a dimensão estética do conceito de 

formação. Assim afirma o autor: 

Neste sentido a referência ao significado da dimensão criativo-es-
tética, além do exigido distanciamento crítico-conceitual, pode ser 
vista como a tarefa mais urgente de um renascimento da formação 
que, sobretudo diante das tendências cognitivistas, tem de ser refle-
tida no contexto e em consequência do conceito clássico de forma-
ção (Stederoth, 2019, p. 137). 

Em síntese, Stederoth atribui à dimensão (capacidade) estética papel 

indispensável para a ampliação do conceito de formação, visando deixar 

espaço livre para o exercício da imaginação criativa. É o jogo livre da finali-

dade sem fim, despertado pelas diferentes e boas manifestações artísticas, 

como a música, poesia e literatura, que possibilita ao sujeito romper com 

os grilões impostos pela administração ajustada. Em síntese, a formação 

estética torna-se uma referência indispensável para superar a condição 

ajustada do sujeito, abrindo-lhe outros novos horizontes.

Reporto-me, agora, professor Schmied-Kowarzik, à segunda contri-

buição de Dirk Stederoth, a qual diz respeito, por um lado, à crítica ao 
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eurocentrismo e, por outro, à defesa da formação plural. Esta contribui-

ção encontra-se registrada na conferência que o autor proferiu no III 

Colóquio Internacional sobre Bildung, ocorrido na Universidade de Pas-

so Fundo/Brasil, entre os dias 21 e 22 de novembro de 2024 e, posterior-

mente, publicada na coletânea Hermenêutica e Formação (Stederoth, 2025, 

p. 62-80). Em que medida o conceito clássico de Bildung não se tornou, ele 

próprio, historicamente, fonte de legitimação do eurocentrismo, compac-

tuando, assim, com a barbárie cometida pelo espírito colonizador arro-

gante e excludente? É possível pensar numa razão plural que justifique 

a Bildung ampliada e includente? Estas questões, ao mobilizar a crítica 

que Stederoth faz ao eurocentrismo colonial e ao imperialismo inerente 

ao neoliberalismo atual, também se tornam indispensáveis ao nosso ob-

jetivo de pensar a Bildung intercultural, capaz de dialogar com diferentes 

pontos de vista, de tomar o outro como outro e de respeitar a natureza. 

Ora, para poder ser crítica e transformadora, a Bildung precisa dar conta 

dos problemas sociais, culturais e educacionais gerados pelo colonialis-

mo e acentuados pelo neoliberalismo.

Stederoth parte do conceito hermenêutico gadameriano de forma-

ção, já citado anteriormente: “Reconhecer o que é próprio no estrangeiro 

e torná-lo familiar, é o movimento fundamental do espírito, cujo ser não 

é senão retorno a si mesmo desde o ser do outro” (Gadamer, 1999a, p. 43; 

grifos meus). O que está em jogo, neste conceito de Bildung, é a natureza 

e a finalidade do movimento de retorno do espírito a si, quando ele se 

vê confrontado com o outro, com o estrangeiro. Considerando a situação 

atual, Stederoth observa que tal confronto pode não resultar no reconhe-

cimento do outro e, sendo assim, o retorno a si pode significar negação ou 

aniquilação do outro. O autor suspeita que o problema da formação éti-

ca do si mesmo e seu reconhecimento do outro envolvem questões mais 

profundas, que exigem outra forma de pensar, diferente daquele retorno 

do espírito a si pensado por Gadamer com forte influência hegeliana. No 
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entanto, cabe aqui a seguinte pergunta: quais são essas questões e no que 

consiste essa outra forma de pensar?

Tais questionamentos conduzem Stederoth a assinalar a origem de-

cididamente europeia do conceito de Bildung e as limitações que nele es-

tão expressas, sobretudo, quando tal conceito possui pretensão universa-

lista questionável, na medida em que pretende incluir em si mesma outras 

culturas, sem reconhecê-las adequadamente e sem fazer a autocrítica em 

relação à sua própria vontade de dominação bárbara. Melhor dizendo: em 

alguns casos, ou talvez na maioria deles, buscou-se colonizar violentamen-

te o estrangeiro sem se dispor a refletir sobre as consequências humanas 

e sociais da violência cometida e, menos ainda, de ouvi-lo. Isso caracteriza, 

então, a postura colonial estandarte do preconceito e da discriminação do 

estrangeiro, que, em vez de se basear em encontros abertos e amistosos, 

legitima a exclusão do outro. A isso se soma, como outro aspecto da pos-

tura colonial dominadora, a assimilação da cultura estrangeira à própria 

cultura dominante, por meio de processos de expropriação e supressão, 

preservando somente aquilo que é de interesse do colonizador. Praticada 

nestes termos, a formação oprime em vez de libertar, aniquila e exclui em 

vez de ser solidária e inclusiva. É contra esta Bildung colonizadora e ex-

cludente que é preciso armar a crítica, para assegurar a voz dos excluídos.

Neste contexto, tradições teóricas pós-coloniais precisam enfrentar 

criticamente um duplo problema: o pensamento eurocêntrico colonialista 

e, talvez, o mais difícil, a autoimagem eurocêntrica que as próprias culturas 

oprimidas constroem de si mesmas, mediante a coação. É neste âmbito que 

se insere o conhecido problema, analisado por Paulo Freire na Pedagogia 

do Oprimido, da “internalização da opressão”, efetuada pelos próprios opri-

midos, tornando-se tal postura um obstáculo crucial da libertação frente 

às opressões vividas. Em casos assim, além de legitimar o opressor, o opri-

mido torna-se ainda mais opressor em relação aos seus pares oprimidos. 

Sob este aspecto, o que se convencionou chamar de história universal e de 
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humanidade precisam ser reescritas, incluindo as vozes dominadas, mas, 

também, a autocrítica dos próprios oprimidos em relação à sua vontade 

dominadora de poder.

O problema que mais me interessa da interpretação de Stederoth, 

porque possui implicações nitidamente educacionais, é o modo como as 

culturas subalternas reagem à dominação opressora e, em vez de adota-

rem o espírito opressor do colonizador, podem assumir uma postura opos-

ta, resistindo à própria opressão. Tal resistência não consiste na busca de 

retorno à identidade cultural original, uma vez que tal identidade também 

contém, em suas contradições internas, o apoio ao modus operandi domi-

nante, e nem na negação absoluta do eurocentrismo colonizador e impe-

rialista. Baseando-se no ponto de vista desenvolvido por Susan Buck-Morss 

em seu estudo sobre a religião de descentes africanos haitianos, Stederoth 

considera o sincretismo, e não a síntese, como princípio para “encontrar 

padrões semelhantes em campos culturais não idênticos” (Buck-Morss, 

2011, p. 170). A força espiritual de tal sincretismo conduziu para uma dupla 

libertação do povo haitiano, tanto em relação à cultura dominante como 

aos seus próprios preconceitos, que legitimavam a economia escravocrata. 

Segundo o autor: 

Para Buck-Morss, no entanto, uma nova “definição de história uni-
versal” está surgindo nesse contexto, no qual a perda de uma iden-
tidade cultural firmemente estabelecida e seu reconhecimento se 
tornam a base da humanidade universal (Stederoth, 2025, p. 69). 

Isso indica que a humanidade universal emerge, não da identidade 

cultural – que em suas contradições internas pode legitimar inclusive a 

perspectiva dominante –, mas sim dos pontos de ruptura dos processos 

históricos: “A humanidade comum existe apesar da cultura e de todas as 

suas diferenças” (Buck-Morss, 2011, p. 183).

Na sequência, Stederoth trata da homogeneização do estrangeiro 

provocada pela atual globalização econômica, sob a qual não vou me ater 

agora. Interessa-me reter, para esta minha carta, a crítica que o autor faz 
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ao conceito gadameriano de formação exposto no início de sua conferên-

cia. Para Stederoth, a primazia excessiva concedida ao “retorno a si” corre 

o risco de tornar o outro e o estrangeiro mero meio (instrumento) para 

tal retorno; e quando não serve mais para tal finalidade, o outro é sim-

plesmente dispensado. O perigo aqui pode ser duplo: da homogeneização 

progressiva e da definição abstrata da identidade a partir de si mesmo, 

uma vez que o outro não é considerado como outro, mas como fonte de 

realização de interesses egoístas individuais. Em ambos os casos, trata-se, 

como argumenta Stederoth, da formação de identidade “que só encontra 

o outro em sua imagem espelhada” e, para escapar desse espelhamento, 

faz-se necessário assegurar o “encontro real com o estrangeiro e com o 

outro em sua independência [...]” (Stederoth, 2025, p. 76). Em que consiste 

tal encontro e como proporcioná-lo? 

Dentre as várias possibilidades, Stederoth recorre à perspectiva 

adorniana do não idêntico (Adorno, 1992), a qual, ao criticar o mero retor-

no a si e a reivindicar que o sujeito (pessoa) inclua a renúncia a si neste seu 

retorno, possibilita uma ideia de Bildung “que realmente vise à conciliação 

com o contraditório” (Stederoth, 2025, p. 77). O aspecto marcante desta re-

núncia é que ela conduz o sujeito para sua própria autocrítica e, neste ato 

de humildade, o sujeito pode reconhecer o que fez de incorreto e, talvez, de 

atroz ao seu não idêntico. Stederoth conclui assim seu raciocínio: 

É somente por meio desse reconhecimento da alteridade do outro 
que uma transgressão real, ou seja, um cruzamento dos próprios li-
mites, é possível, por meio do qual esses limites são questionados em 
sua validade absoluta (Stederoth, 2025, p. 78). 

Em síntese, é na figura do outro levado à sério que o sujeito pode reco-

nhecer e criticar seus próprios limites, abrindo-se para a diferença real que 

constitui a ambos e que pode preservá-los em sua própria independência.

Penso, professor Schmied-Kowarzik, que a dupla contribuição de 

Dirk Stederoth, reconstruída acima, tem implicações diretas para nosso 

próprio diálogo. A primeira contribuição compreende sua crítica à atual 
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política do treinamento (Ausbildung), sustentada pela aliança entre capital 

humano e teoria das competências. Tal política provoca o reducionismo 

da formação geral à educação profissionalizante alimentada pelo discurso 

das competências. O risco desse desenvolvimento é a crescente deforma-

ção do espírito, tornando as novas gerações cada vez mais individualistas 

e insensíveis às dimensões ético-estético-política da vida humana e social. 

A segunda contribuição chama a atenção para a importância do conceito 

crítico de Bildung, que possa distanciar-se da barbárie inerente ao espíri-

to eurocêntrico dominador e excludente, ao mesmo tempo em que bus-

ca a amplitude suficiente para dialogar com pontos de vista diferentes e 

contrários ao seu próprio ponto de vista. Isso representa um dos grandes 

desafios que o diálogo intercultural precisa enfrentar e me refiro, neste 

contexto, ao próprio livro que o senhor publicou sobre esta temática (Sch-

mied-Kowarzik, 2017). Neste contexto, gostaria de perguntar o seguinte: 

como o senhor avalia a crítica ao eurocentrismo colonizador e ao neoli-

beralismo imperialista? De outra parte, por que é importante que o opri-

mido também faça sua autocrítica em relação à possível internalização da 

opressão que se reverte em outra forma de dominação? Por fim, em que 

consiste, sob sua perspectiva, a Bildung ampliada, capaz de fazer frente a 

todas as formas de colonialismo e de imperialismo? 

Ao iniciar a escrita desta segunda carta, eu não imaginava que ela 

alcançaria a amplitude que ganhou e nem que tocaria em tantos outros 

temas. O diálogo reconstrutivo de alguns autores, sobretudo de textos de 

Heinz Eidam, Hans-Georg Flickinger e Dirk Stederoth, levou-me a cami-

nhos inesperados, auxiliando-me, inclusive, na avaliação sobre a impor-

tância da contribuição do convênio de mútua cooperação internacional 

com os colegas da Universidade de Kassel. Depois de mais de duas décadas 

de parceria intelectual e de amizade, é possível concluir que o convênio 

possibilitou a formação de jovens estudantes, que fizeram conosco seu 

mestrado e doutorado, sob a influência de uma Bildung dialógica e plu-
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ral. Hoje, nossos egressos atuam em vários estados do Brasil, além do Rio 

Grande do Sul, com espírito mais aberto, abrangente e plural. O enfrenta-

mento crítico das mazelas da sociedade herdeira do colonialismo escra-

vocrata e, recentemente, do autoritarismo renascido pelo neoliberalismo 

movido pela financeirização digitalizada, depende de uma ideia ampla de 

educação, que possa transformar-se, ao mesmo tempo, em formação geral.  

Considerando a amplitude desta segunda carta, penso ser o momen-

to oportuno de interrompê-la, embora eu ainda teria outros temas para 

continuar dialogando com o senhor. Também reitero o quanto tenho 

aprendido com nosso diálogo franco, na medida em que fomos avançando, 

passo a passo, em nossa correspondência epistolar. Isso mostra, então, que 

o diálogo com o estrangeiro e com o diferente possibilita a compreensão 

de nós mesmos e de nossos próprios preconceitos e limitações.

Confesso, contudo, que estou ansioso no aguardo de sua resposta.

Com fraternas saudações. 

Claudio A. Dalbosco

Passo Fundo, setembro de 2025.



Quinto capítulo
Segunda carta de  

Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Caro professor Dalbosco! 

Sua carta de quase cinquenta páginas, com um tema tão complexo, 

me surpreendeu muito e me colocou diante de uma tarefa quase impossí-

vel, pois nela o senhor desenvolve um amplo panorama de suas próprias 

ideias sobre educação e formação, discutindo, por um lado, Wilhelm von 

Humboldt, Hans-Georg Gadamer e Peter Bieri e, por outro, meus colegas 

de Kassel, Hans-Georg Flickinger, Heinz Eidam e Dirk Stederoth, cujas 

ideias centrais o senhor apresenta de forma diferenciada e comenta, para, 

então, me perguntar qual é a minha posição em relação a todos esses pro-

blemas levantados. Como me sinto muito ligado às ideias fundamentais de 

todos os pensadores mencionados, não me resta muito a acrescentar à sua 

exposição e interpretação tão detalhadas dos problemas tratados sobre 



234

Filosofia prática, Pedagogia e Formação (Bildung): 
um diálogo alemão-brasileiro sobre Filosofia da Educação 

educação, formação e treinamento (capacitação). No máximo, há algumas 

nuances, de ênfases diferentes, que posso referir para explicá-las a partir 

de minha compreensão. Nesse sentido, voltarei a referir-me aos pensado-

res que já mencionei em nosso diálogo-entrevista e na primeira carta. Não 

se trata de colocar uns contra os outros, mas sim de ampliar o diálogo que 

estamos travando com algumas concretizações.

Sobre formação e treinamento

Em primeiro lugar, gostaria de comentar brevemente suas observa-

ções sobre formação e treinamento em relação a Wilhelm von Humboldt 

e Peter Bieri, que certamente têm intenções semelhantes, mas, à primei-

ra vista, parecem afirmar coisas totalmente opostas. Para esclarecer a 

posição de Wilhelm von Humboldt, o senhor se refere ao ensaio inicial 

de Humboldt Teoria da Formação do Homem, de 1793, que basicamente 

também foi determinante para sua concepção da Fundação da Univer-

sidade de Berlim, de 1809, e suas outras declarações sobre universidade, 

que se tornaram modelo para a reforma de todas as outras universidades 

prussianas e, mais tarde, também para todas as universidades da região 

de língua alemã. O senhor destaca, com razão, que o conceito de forma-

ção de Humboldt se refere ao processo de apropriação teórica e prática 

ativa do mundo:

Mas são todas as atividades do espírito, e não apenas o exercício 
de um determinado conhecimento especializado, que possibilitam a 
formação humana em sua relação cheia de tensões com as forças do 
mundo. A formação se transforma então nessa atividade ou traba-
lho que a mente realiza sobre si mesma e sobre o mundo, construin-
do assim a humanidade nesse trabalho de autoaperfeiçoamento 
(Dalbosco, 2ª carta) 

Nesse contexto, o senhor aborda a distinção central entre “conheci-

mento especializado” e “negócio” (práxis) apresentada por Humboldt:
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Por essa razão, e essa é a ideia central, a preparação para uma 
determinada profissão, que se concentra no domínio do conhe-
cimento especializado respectivo, deve ser incorporada à forma-
ção para um negócio (práxis), ou seja, à aprendizagem da vida no 
mundo através do exercício de diversas capacidades. [...] O que é 
decisivo aqui é o fato [...] de que o indivíduo é formado pela ocu-
pação (práxis) com o mundo na diversidade de suas capacidades e, 
assim, está muito melhor preparado para o exercício de sua pro-
fissão (Dalbosco, 2ª carta). 

Enquanto  defende que todos aqueles que, no futuro, exercerão uma 

profissão devem, além do conhecimento técnico, receber uma formação 

abrangente para sua práxis, não apenas como mestres da sua profissão, 

mas também como seres humanos no contexto social, Peter Bieri – apa-

rentemente de forma totalmente oposta – enfatiza a contradição rigoro-

sa entre formação e treinamento (capacitação). Para Bieri, o treinamen-

to (Ausbildung) é “sempre orientado para uma utilidade: adquire-se um 

know-how para alcançar algo” (Bieri, 2012, p. 238), ao passo que a formação 

(Bildung) está relacionada com a emancipação de cada pessoa: 

Exatamente nesse sentido, ao permitir que o ser humano se torne 
seu próprio objetivo, sua própria finalidade, a formação assume 
várias dimensões, como orientação de mundo, esclarecimento, 
consciência histórica, capacidade de expressão, autoconhecimen-
to, autodeterminação, sensibilidade moral e experiência poética  
(Dalbosco, 2ª carta).

Por isso, o senhor, professor Dalbosco, tem razão em referir-se à pro-

ximidade entre o conceito de formação de Bieri e a exigência de Kant para 

o esclarecimento, ou seja, para o sapere aude. 

Que todos tenham a coragem de pensar por si mesmos é o principal 
objetivo da formação: a capacidade de pensar e julgar por si mesmo 
é a maior capacidade, que possibilita todas as outras capacidades 
(Dalbosco, 2ª carta).

Por mais que ambas as concepções pareçam distantes à primeira vis-

ta, elas têm em comum uma intenção básica, já formulada por Jan Amos 

Comenius em sua exigência educacional de Omnes, Omnia, Omnino – “en-
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sinar tudo a todos” (Comenius, 1965, p. 14) e também por Jean-Jacques Rou-

sseau, em suas famosas reflexões no Emílio: 

Na ordem natural, onde todos os homens são iguais, a humanidade 
é sua vocação comum. E quem foi educado para ser humano não 
pode falhar no cumprimento das tarefas que isso exige. Se meu pu-
pilo está destinado à arte das armas, ao serviço da Igreja ou à advo-
cacia – isso é-me totalmente indiferente. Antes da decisão dos pais, a 
natureza exige-o para a vida humana. A vida é a vocação que quero 
ensinar-lhe. Ao sair das minhas mãos, ele não será — e eu concordo 
com isso — nem funcionário público, nem soldado, nem padre, ele 
será, antes de tudo, um ser humano (Rousseau, 1968, p. 116). 

Com esta lembrança de Comenius e Rousseau, gostaria de chamar a 

atenção para a grande tradição dos esforços filosófico-educacionais que, 

desde o início da era moderna até a segunda metade do século XX, apesar 

de todas as diferentes ênfases, elaboraram e desenvolveram os fundamen-

tos da pedagogia. Humboldt e Bieri também fazem parte dessa longa tradi-

ção. Para compreender melhor as diferentes ênfases de Wilhelm von Hum-

boldt e Peter Bieri, precisamos nos colocar hermeneuticamente no âmbito 

de seus textos, que se referem a um determinado contexto histórico-social.

Wilhelm von Humboldt é nomeado chefe da seção de Cultura e Ensi-

no do Ministério do Interior da Prússia de 1809 a 1810 e, durante esse pe-

ríodo, é responsável pela reorganização do sistema educacional prussiano 

e pela fundação da Universidade de Berlim. Para isso, ele pode se basear, 

não apenas em seu próprio ensaio inicial Teoria da Formação do Homem 

(1793), mas também nos escritos filosóficos relevantes sobre a reforma uni-

versitária, como O conflito das faculdades, de Immanuel Kant, Preleções so-

bre o método do estudo acadêmico, de Friedrich W. J. Schelling, e Reflexões oca-

sionais sobre universidades no sentido alemão, de Friedrich Schleiermacher. 

Já bem avançado no século XVIII, as universidades nos territórios alemães 

estavam fortemente voltadas para as três faculdades profissionais – Di-

reito, Medicina e Teologia –, enquanto a Faculdade de Filosofia desempe-

nhava funções mais ou menos propedêuticas, como lógica, arte da disputa 

dialética ou aprofundamento das línguas antigas. Com a introdução da es-
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colaridade obrigatória na Prússia e em outros pequenos estados alemães, 

que avançou lentamente devido à escassez de professores qualificados, a 

Faculdade de Filosofia ganhou cada vez mais importância para a forma-

ção de professores do ensino médio. Ao mesmo tempo, as ciências, ainda 

orientadas para a filosofia na época, reivindicavam cada vez mais decidi-

damente ser responsáveis, não apenas pela propedêutica das faculdades 

profissionais, mas também por seus fundamentos filosófico-científicos e 

ético-práticos (filosofia do direito, filosofia da natureza, história e cultura). 

A Faculdade de Filosofia tem a função de formar os futuros profes-

sores do ensino médio, que, por sua vez, ensinam nas escolas cívicas e de 

latim os futuros teólogos, médicos e fisiologistas, juristas e funcionários 

públicos, bem como todos os outros cidadãos em posições profissionais 

elevadas. Com isso, ela assume uma função de liderança especial, por 

meio da qual o conhecimento especializado a ser adquirido é incorporado 

em uma formação filosófica-científica e moral-prática geral (Allgemeine 

Bildung). Nesse sentido, Wilhelm von Humboldt esboçou o objetivo da edu-

cação escolar:

Existem certos conhecimentos que devem ser gerais e, mais ainda, 
uma certa formação de atitudes e caráter que ninguém deve deixar 
de ter. É evidente que só se é um bom artesão, comerciante, soldado 
e empresário quando se é, por si mesmo e independentemente da 
profissão específica, uma pessoa e um cidadão bom, decente e es-
clarecido de acordo com a sua condição. Se a educação escolar lhe 
proporcionar o que é necessário para isso, ele adquirirá muito facil-
mente a habilidade específica de sua profissão e sempre manterá a 
liberdade de passar de uma para outra, como tantas vezes acontece 
na vida (Humboldt IV: 218).

Este é o contexto para a prioridade dada por Humboldt – hoje em 

dia dificilmente compreensível na língua alemã – à educação para os 

“negócios” (práxis), em detrimento do “conhecimento especializado”. Ele 

se refere, como citado acima, à “formação das convicções e do caráter”, 

que ninguém deve deixar de lado para o desempenho de sua prática pro-

fissional e social. E daí derivam também os requisitos especiais para os 
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estudos universitários na Faculdade de Filosofia, que devem ser estendi-

dos às faculdades profissionalizantes, na medida em que essas também 

se dedicam à formação de jovens profissionais nas áreas da medicina, 

do direito e da teologia. Nesse sentido, Humboldt parte da visão, bem 

ao estilo de Platão, de que as ciências filosóficas, quando transmitidas 

corretamente como um processo de pesquisa aberto, possuem uma força 

formadora da moral. Segundo Humboldt:

O que se chama de instituições científicas superiores não é [...] nada 
mais do que a vida intelectual das pessoas, o lazer externo ou a bus-
ca interna pela ciência e pela pesquisa. [...]. Assim que se deixa de 
buscar a ciência propriamente dita, ou se imagina que ela não pre-
cisa ser criada a partir das profundezas do espírito, mas pode ser ex-
tensa e sequencialmente reunida, tudo se perde irremediavelmente 
e para sempre (Humboldt IV: 256ss.).

Essa fusão entre ciência filosófica e formação do caráter moral, pres-

suposta por Humboldt, foi criticada por mim em nossa entrevista-diálogo 

(primeiro capítulo), considerando os Pensamentos ocasionais sobre as uni-

versidades no sentido alemão, de Schleiermacher. O ponto da crítica é que 

tal fusão levou à reforma universitária de 1810, iniciada por Humboldt, 

ao que, mais tarde, foi ridicularizado pelo movimento estudantil de 1968 

como a “torre de marfim” das disciplinas universitárias individuais. Cer-

tamente, há um grão de verdade na ideia de que, do entusiasmo da pes-

quisa filosófica, em “solidão e liberdade”, surge algo como “caráter e ação” 

– como afirma Humboldt –, mas apenas no que se refere à pesquisa em si. 

No entanto, os filósofos pesquisadores não devem apenas formar filósofos, 

mas também introduzir os jovens à diversidade das disciplinas acadêmi-

cas, para que eles próprios possam formar outros jovens. Para isso, além 

da força de caráter e da pesquisa disciplinada, é necessária também a for-

mação pedagógica, a fim de conduzir com entusiasmo os jovens ao estudo 

de uma disciplina universitária de acordo com suas aptidões. 

Esse “eros pedagógico”, que Platão abordou no Banquete, foi mencio-

nado por Friedrich Schleiermacher em seus Pensamentos ocasionais sobre 
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as universidades no sentido alemão, de 1808, mas Wilhelm von Humboldt, 

que absorveu muitas sugestões de Schleiermacher, ignorou-o, pois acredi-

tava no poder moral imediato da pesquisa filosófica. Em relação à media-

ção entre a escola (gymnasium), a universidade e as academias de ciências 

e artes, Schleiermacher escreve: 

A primeira lei de qualquer esforço voltado para o conhecimento é 
a comunicação e, na impossibilidade de produzir cientificamente 
qualquer coisa por si só sem a linguagem, a própria natureza ex-
pressou essa lei de forma muito clara. Portanto, puramente a partir 
do impulso pelo conhecimento, onde ele realmente despertou, todas 
as conexões necessárias para sua satisfação adequada, os mais di-
versos tipos de comunicação e a comunidade de todos os envolvidos 
devem se formar por si mesmas (Schleiermacher 2000: I: 103).

Ou seja, por um lado, as três instituições, desde o ensino médio até a 

universidade e a academia, devem trabalhar em conjunto na preparação 

dos futuros cientistas, mas, por outro lado, é igualmente importante ga-

rantir uma transmissão de conhecimento pedagogicamente estimulante, 

desde a academia até a universidade e o ensino médio. Só assim o espírito 

científico pode florescer sem qualquer “regulamentação estatal” e reforçar 

a consciência moral dos professores.

	 Mais de dois séculos depois, Peter Bieri, em um artigo para a coletâ-

nea O que é formação?, esboça sua nítida distinção entre formação e treina-

mento (capacitação profissional) em um contexto político-educacional total-

mente diferente: a escolaridade obrigatória para todas as crianças de ambos 

os sexos se impôs há mais de cem anos em toda a Alemanha e em todos os 

países europeus. Apenas pouco menos da metade dos alunos que concluem 

o ensino médio ingressam em cursos de formação profissional em escolas 

técnicas ou no sistema dual de aprendizagem e escola profissional, enquan-

to mais da metade inicia um curso superior. Isso significa que apenas uma 

pequena minoria dos estudantes universitários almeja uma carreira acadê-

mica, enquanto para a grande maioria dos estudantes o curso universitário 

serve como preparação para uma carreira profissional de alto nível. Por ou-
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tro lado, isso significa que as ciências ensinadas nas universidades há muito 

deixaram de ter uma orientação filosófica, ou seja, não são mais voltadas 

para uma compreensão crítica do todo, com todas as possibilidades de olhar 

além dos limites da própria disciplina para estabelecer conexões com ou-

tras disciplinas. Em vez disso, todas as ciências estão concentradas apenas 

nos conhecimentos básicos que podem ser aprendidos metodicamente e 

aplicados operacionalmente. Através do chamado Processo de Bolonha de 

1999, ou seja, o acordo de 29 países europeus para harmonizar seus cursos 

e currículos universitários, bem como os chamados acordos PISA, que vi-

sam coletar empiricamente os resultados de aprendizagem nas disciplinas 

escolares básicas em nível supranacional, a tendência de reduzir os estudos 

universitários a conhecimentos especializados empiricamente controláveis, 

metodologicamente acessíveis e operacionalmente aplicáveis, ganha ainda 

mais força.

Peter Bieri se opõe veementemente a essa tendência de reduzir a for-

mação universitária a mera capacitação profissional (treinamento) e, por 

isso, tenta relacionar a formação (Bildung) ao fortalecimento de um sujeito 

autodeterminado. 

O indivíduo bem formado é aquele que determina por si mesmo sua 
estrutura psíquica, permitindo um processo contínuo de autoava-
liação renovada e suportando a incerteza associada a isso. Assim, 
ele se torna um sujeito no sentido empático (Bieri, 2012, p. 237).  

Sem a formação autocrítica e moral do sujeito como instância crítica, 

existe o risco de instrumentalização do conhecimento especializado, por 

meio do qual o sujeito é privado da capacidade de tomar suas próprias de-

cisões e passa a aplicar seu conhecimento de forma técnica, sem levar em 

conta as consequências para si mesmo e para os outros, e a implementá-lo 

operacionalmente apenas sob ordens de instâncias superiores. Dessa forma, 

Bieri defende – quase como uma causa perdida – o ideal educacional do ser 

humano responsável, que há mais de dois milênios e meio tem marcado a 
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tradição pedagógica como objetivo principal, mas que está cada vez mais 

ameaçado pela expansão científica, técnica e econômica do capitalismo 

atual. Compreendo perfeitamente que Peter Bieri se preocupe em defender 

a grande tradição humanista, mas considero que a sua tentativa de contra-

riar as pressões econômicas do sistema atual, enfatizando a formação da 

interioridade subjetiva, é insuficiente – como ainda será demonstrado. 

De modo geral, eu não atribuiria um significado tão fundamental ao 

termo “treinamento” (“capacitação”). O treinamento da geração mais jo-

vem para a manutenção cotidiana e o desenvolvimento da prática social é, 

evidentemente, um fato, e sua crescente importância é uma tendência do 

desenvolvimento atual que não deve ser ignorada. No entanto, para o de-

bate pedagógico mais amplo, educação e formação são os dois conceitos-

-chave que devem ser constantemente defendidos e implementados, uma 

vez que dizem respeito tanto à autodeterminação responsável dos indiví-

duos quanto à organização democrática e solidária da vida social.

Sobre o conceito de formação de Gadamer e a concretização de 

problemas pedagógicos de formação

Muito mais importante é sua referência à filosofia de Hans-Georg 

Gadamer, que, seguindo o jovem Martin Heidegger, se entende como uma 

hermenêutica universal da existência humana, para a qual o conceito de 

formação representa um conceito básico central, como o senhor expõe 

de forma detalhada e concisa em sua segunda carta. Como o senhor me 

pediu “comentários” sobre a filosofia e o conceito de formação de Gada-

mer, gostaria de destacar, em primeiro lugar, que me identifico com sua 

abordagem filosófica, sim; que me considero um defensor do núcleo de 

seu pensamento filosófico. No entanto, procuro dar ênfase a alguns aspec-

tos diferentes na interpretação da antiguidade grega, a fim de ir além do 

conceito de hermenêutica universal e chegar a uma filosofia da práxis. Por 
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isso, para mim, a pedagogia, juntamente com a ética e a política, desem-

penha um papel muito mais central do que para Gadamer. Para destacar 

as nuances que nos separam, vou primeiro ressaltar novamente algumas 

ideias de Gadamer em sua obra principal, Verdade e Método, e comentar 

minhas contribuições divergentes, para então abordar questões funda-

mentais da pedagogia.

No capítulo Fundamentos de uma teoria da experiência hermenêutica, 

de sua obra principal Verdade e Método, Gadamer aborda a “elevação da 

historicidade da compreensão” como “princípio hermenêutico” (Gadamer, 

1972, p. 250). Tudo o que os seres humanos produziram ao longo da histó-

ria da humanidade é fruto de seu trabalho intelectual e tem origem em 

sua comunicação linguística, na transmissão linguística de geração em 

geração e na formação progressiva de seu mundo natural e social. É claro 

que os seres humanos já nascem inseridos na natureza, mas não perma-

neceram em sua condição natural, tendo começado a se formar a partir 

de e em suas condições naturais, a compreender linguisticamente as con-

dições naturais e a transformá-las por meio do trabalho. Desde o início, 

as pessoas questionam-se sobre o sentido do mundo e da sua existência 

no mundo, mas tudo o que recebem como respostas de instâncias supe-

riores ao longo da história da humanidade só podem ouvir dentro de si 

mesmas. “O surgimento de uma pergunta rompe, por assim dizer, o ser do 

questionado. O logos, que desenvolve esse ser rompido, é, nesse sentido, 

sempre uma resposta. Ele próprio só tem sentido no sentido da pergunta” 

(Gadamer, 1972, p. 345). Este é – resumido em minhas palavras – o sentido 

da “hermenêutica universal” de que fala Gadamer: sempre que os seres 

humanos começam a questionar o sentido de sua existência no mundo e 

o sentido do mundo, eles já estão se movendo na “historicidade da com-

preensão”, e isso é uma “abertura inconclusiva” que nunca pode ter fim.

Gadamer se baseia em Aristóteles, que expõe, na Ética a Nicômacos, 

que a filosofia prática – ética, política e pedagogia –, ao contrário da lógica 
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epistemológica, que é capaz de chegar a juízos de conhecimento apodíticos, 

depende sempre, na compreensão prática (a phronesis), do recurso à práxis 

histórica para estimular a ação moral e práxis no outro. 

Como a presente investigação não se destina à pesquisa pura como 
as demais (pois não perguntamos para saber o que é a virtude, mas 
para nos tornarmos virtuosos) [...], nem a ciência nem recomenda-
ções gerais são responsáveis por isso, mas os próprios atores devem 
considerar a situação específica, assim como na medicina e na arte 
de navegar (Aristóteles, NE: 1103 b 26 – 1104 a 9).

O círculo prático que Aristóteles aqui fundamenta em todas 

as “ciências políticas”, no sentido mais amplo, Gadamer – seguindo 

Heidegger – se refere agora ao “círculo hermenêutico” da determinação 

da existência humana em geral. Esse círculo hermenêutico é, por um 

lado, fundamental para todas as ciências humanas, mas, por outro lado, 

pensado de forma ainda mais fundamental, como exposto na última par-

te de Verdade e Método, leva à “virada ontológica da hermenêutica sob a 

orientação da linguagem”. A linguagem é o “centro” que medeia entre os 

seres humanos e o mundo. “É o centro da linguagem a partir do qual se 

desenvolve toda a nossa experiência do mundo e, em particular, a expe-

riência hermenêutica” (Gadamer, 1972, p. 433). A linguagem é aqui enten-

dida como o questionamento do mundo e do ser humano no mundo, que 

desencadeia um processo de compreensão entre as pessoas sobre essas 

questões, mas que nunca pode chegar a uma conclusão definitiva. Com 

isso, Gadamer se distancia expressamente tanto das ciências empíricas e 

objetivistas quanto de Hegel, cuja dialética, no entanto, o influencia for-

temente. Assim, Gadamer se posiciona expressamente contra as ciências 

cognitivas, que objetivam o mundo para poder dominá-lo: “A relação bá-

sica entre a linguagem e o mundo não significa, portanto, que o mundo 

se torne objeto da linguagem. [... Pelo contrário:] na linguagem, o mundo 

se representa a si mesmo” (Gadamer, 1972, p. 426). No entanto, a última 

frase não deve ser entendida no sentido de Hegel, de que o mundo não é 
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nada mais do que o processo linguístico-intelectual da compreensão em 

si. É mais o caso de que a linguagem surge como o questionamento da 

existência humana e, a partir daí, impulsiona o processo de mediação 

da compreensão dos seres humanos sobre o seu ser histórico no mun-

do. “A dialética da pergunta e da resposta sempre precedeu a dialética da 

interpretação [em Hegel]. É ela que determina a compreensão como um 

acontecimento” (Gadamer, 1972, p. 447).

Justamente porque concordo com a linha básica da filosofia de Ga-

damer é que me surpreende que ele, apresentando interpretações tão su-

tis sobre Platão e Aristóteles, reduza o círculo da práxis de que fala Aris-

tóteles a apenas um círculo hermenêutico da compreensão. O círculo 

da práxis, em Aristóteles, afirma expressamente que toda compreensão 

moral (phronesis) só pode surgir de um esclarecimento da práxis anterior, 

a fim de se tornar um esclarecimento para a práxis ainda pendente. O 

círculo hermenêutico, que visa à compreensão de algo, leva em conside-

ração, no máximo, apenas a primeira parte do círculo da práxis exposto 

por Aristóteles, o qual, aliás, já se encontra mencionado em vários diá-

logos de Platão, fato este que Gadamer nega, surpreendentemente, de 

maneira expressa (Gadamer, 1972, p. 298). É surpreendente também que 

Gadamer, na história da origem da hermenêutica, se refira enfaticamen-

te a Schleiermacher como o verdadeiro fundador de uma hermenêutica 

científica e também admita que Schleiermacher lhe atribuiu uma “cons-

trução dialética” (Gadamer, 1972, p. 447), mas não reconhece que a dialé-

tica de Schleiermacher é concebida inteiramente no sentido do círculo 

da práxis aristotélico. 

Além disso, Schleiermacher integra sua dialética como uma teoria 

artística da condução do diálogo, tal como Gadamer exige, na comunicatio 

linguística como centro. Assim, Schleiermacher explica, em particular na 

introdução à Dialética, de 1833: 
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Querer relacionar o pensamento uniformemente com todos os 
pensadores ao ser, querer saber e estar compreendido no pen-
samento puro, tudo isso é a mesma coisa e é a única coisa a que 
se refere a tarefa da dialética. [...] Ou seja, em vez de estabelecer 
uma ciência do conhecimento na esperança de, com isso, pôr fim 
à controvérsia, trata-se agora de estabelecer uma arte da contro-
vérsia, na esperança de, com isso, chegar a pontos de partida co-
muns para o conhecimento. Um ponto de vista a partir do qual, 
no entanto, a filosofia antiga [refere-se a Platão] já havia começa-
do seu curso, mas que parece ter abandonado prematuramente 
(Schleiermacher, 2000, II: 23, 43). 

A dialética é, no entanto, a base teórico-prática para todas as dis-

ciplinas científicas, desde as ciências naturais até as ciências sociais e, 

dentro destas, desde a ética até a psicologia, da política até a pedagogia, 

da estética até a hermenêutica. Para todas elas, Schleiermacher elaborou 

fundamentos dialéticos que não perderam sua relevância até hoje. 

Como Hans-Georg Gadamer apenas expõe os fundamentos filosó-

ficos do conceito de formação inseridos em sua hermenêutica universal, 

não pretendo fazer uma crítica com o uso da palavra “apenas”, mas expres-

sar que ele só elabora os fundamentos filosóficos do conceito de formação, 

sem sequer sugerir sua concretização pedagógica. De minha parte, gosta-

ria de aprofundar filosoficamente um pouco mais, a seguir, o problema da 

“concretização pedagógica”. Confesso que, nos últimos dias, fiquei indeciso 

por algum tempo sobre qual pensador da tradição filosófico-pedagógica 

eu deveria escolher para incluir em nossa discussão, ampliando, pelo me-

nos, uma das vertentes da concretização pedagógica. Primeiro, pensei em 

Richard Hönigswald (1875-1947), que, desde 1916, ocupava a cátedra de Filo-

sofia, Psicologia e Pedagogia na Universidade de Breslau, até ser chamado 

para Munique em 1929 e demitido do serviço universitário pelos nazistas 

em 1933, devido à sua origem judaica. Hönigswald não foi apenas um dos 

mais importantes pensadores kantianos do início do século XX, mas tam-

bém o primeiro professor de filosofia de Hans-Georg Gadamer em Bres-
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lau.38 Da mesma forma que Gadamer, mais tarde, elevou a hermenêutica 

de Schleiermacher a uma hermenêutica filosófica universal, Hönigswald, 

em seu livro Fundamentos da Pedagogia (1927), cerca de 50 anos antes, ele-

vou a dialética de Schleiermacher a um método filosófico universal para 

fundamentar a pedagogia (Hönigswald, 1966).

A tentação de introduzir aqui, em poucas palavras, as argumentações 

dialéticas desse grande kantiano Hönigswald era grande, mas as explica-

ções detalhadas que seriam necessárias para fazer jus à rigorosidade de seu 

pensamento não teriam prejudicado nosso diálogo epistolar, mas o teriam 

levado para uma direção totalmente diferente.39 Por isso, decidi retomar o 

fio condutor da Filosofia da Educação que me marcou durante meu perío-

do como assistente científico na Universidade de Bonn. A cátedra de Filo-

sofia e Pedagogia foi fundada em 1948 por Theodor Litt (1880-1962) e, desde 

1955, era dirigida por Josef Derbolav (1912-1987). Assim como Hans-Georg 

Gadamer (1900-2002), Theodor Litt e Josef Derbolav, além de filósofos, eram 

filólogos clássicos e conheciam muito bem a literatura grega clássica. Mas, 

mais do que Gadamer, Litt e Derbolav se ligavam à filosofia de Hegel e, ao 

contrário de Gadamer, buscavam concretizar suas concepções filosóficas 

da educação nos problemas fundamentais da pedagogia.

A filosofia educacional de Bonn, defendida inicialmente por Theodor 

Litt e depois por Josef Derbolav, foi em seu começo totalmente influenciada 

por Hegel. Não podemos esquecer que Hegel caracteriza sua Fenomenolo-

gia do Espírito (1807) expressamente como um processo formativo, no qual 

a consciência, partindo de sua imediatez na “certeza sensível”, passa pela 

“autoconsciência”, a “razão” cognitiva, o “espírito” moral, a “religião” até o 

38	 Para o Simpósio Internacional Richard Hönigswald, que realizamos em Kassel em 1995 em 
memória do 120º aniversário de Hönigswald, Hans-Georg Gadamer, que não pôde compare-
cer pessoalmente, enviou-nos uma mensagem de saudação e uma carta que, quando era 
um jovem estudante, recebeu de Hönigswald, em 22 de dezembro de 1919, a fim de expres-
sar sua gratidão e respeito por Richard Hönigswald (Gadamer, 1997, p. 455-462).

39	 Ocupei-me, em detalhes, com o pensamento de Hönigswald em meu livro Filosofia da Peda-
gogia de Richard Hönigswald (Schmied-Kowarzik, 1995).
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“conhecimento absoluto”. Neste processo, passo a passo, o pensamento ime-

diato da consciência é dialeticamente superado pela expressão compreen-

siva, pelo que, em última análise, toda a contradição entre a realidade pen-

sada e a consciência pensante se supera no espírito absoluto da filosofia.

Litt e Derbolav traduzem agora o processo hegeliano de formação 

da consciência para a pedagogia, embora, por razões filosoficamente bem 

fundamentadas – à semelhança de Gadamer –, eliminem sem substituição 

o objetivo final hegeliano do conhecimento absoluto. No processo de for-

mação entendido pedagogicamente, pois, trata-se da autoconscientização 

do sujeito em crescimento, bem como de sua compreensão de si mesmo 

na realidade, e não da autoanulação do sujeito no conhecimento absoluto. 

Os estágios de formação e reflexão restantes são essencialmente três – sem 

entrar aqui nas diferenças específicas de ênfase entre Litt e Derbolav: 

1.	 o ambiente do mundo real deve ser apresentado às crianças em 

sua realidade objetiva e social, concretizando aqui a diferencia-

ção de Hegel entre consciência objetiva e autoconsciência, ou seja, 

uma experiência diferenciada da realidade e de si mesmo a partir 

de referências do mundo real; 

2.	 os conhecimentos científicos, ligados ao nível de experiência do 

mundo real anterior, devem agora ser elevados ao discurso cogni-

tivo das ciências – de acordo com o nível de “razão” cognitiva de 

Hegel. Nesse estágio de formação e reflexão, porém, é produzida 

uma distância objetivadora e alienante em relação ao mundo e ao 

eu [sujeito], na qual o processo formativo (educacional) não pode 

parar, pois seu objetivo só pode estar, em última instância, na rela-

ção positiva e prática do eu com o mundo; 

3.	 portanto, os jovens devem compreender as exigências que lhes são 

impostas por sua existência moral e prática no mundo. Isso não 

pode ser feito por meio do conhecimento científico, mas apenas 

– como já exposto por Hegel no capítulo Fenomenologia do Espíri-
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to – pela conscientização das relações sociais e dos horizontes de 

responsabilidade em que cada um está inserido no mundo como 

ser social e histórico.

Em 1955, Franz Fischer, um aluno brilhante de Erich Heintel, de Vie-

na, juntou-se a Josef Derbolav como assistente científico em Bonn. Em sua 

tese de doutorado e em seu estudo Filosofia do sentido sobre o sentido (1956), 

ele já havia feito uma análise crítica de Hegel, buscando ir além dele. Por 

isso, Fischer não pôde mais se basear diretamente em Hegel, mas desen-

volveu, a partir de sua crítica a este pensador, sua própria proposição dife-

renciada em sua obra Representação das categorias educacionais [formativas] 

no sistema das ciências (1956-59), que foi então adotada, com algumas mo-

dificações, por Josef Derbolav. Quando cheguei a Bonn em 1964 como as-

sistente científico, Franz Fischer já havia deixado a Universidade há dois 

anos, porque a comissão avaliadora havia rejeitado sua tese de habilitação 

Lógica da Humanidade. No entanto, o trabalho filosófico e pedagógico do 

Instituto ainda era claramente influenciado por Franz Fischer, que, sem 

ter conseguido se estabelecer em nenhuma universidade de língua alemã, 

faleceu em 1970.

A tese de habilitação originalmente planejada por Franz Fischer, in-

titulada Darstellung der Bildungskategorien im System der Wissenschaften 

(Apresentação das categorias educacionais no sistema das ciências) consistia, 

inicialmente, apenas nos relatórios de pesquisa que Fischer apresentou 

entre 1956 e 1960 à Comunidade Alemã de Pesquisa (Deutsche Forschungs-

gemeinschaft - DFG), da qual recebeu uma bolsa de pesquisa durante esse 

período. Após a morte de Franz Fischer, Dietrich Benner e eu conseguimos 

resgatar esses relatórios de pesquisa do arquivo da DFG pouco antes de 

serem destruídos e os publicamos em 1975, como o primeiro volume das 

obras póstumas de Franz Fischer (1975). 
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Apresentação das categorias educacionais, de Franz Fischer

A concepção da representação das categorias educacionais começa 

com uma análise crítica do conceito de formação de Hegel na Fenomenolo-

gia do Espírito, na qual Hegel expõe como a consciência, começando com 

a “certeza sensível” imediata, tenta “elevar” o significado em níveis cada 

vez mais superiores de reflexão do discurso compreensível até que, final-

mente, “sacrifica” seu próprio apego à autoconsciência para compreender 

a si mesma a partir do espírito absoluto. Em contrapartida, Fischer mos-

tra – de forma bastante semelhante à ênfase de Gadamer na primazia da 

pergunta sobre a resposta – que o significado da realidade nunca pode ser 

“suspenso” no discurso, mas que cada discurso diferenciado pressupõe, por 

sua vez, o significado da realidade. Assim, a realidade permanece sempre 

uma exigência de interpretação do sentido, o que implica, ao mesmo tem-

po, nossa autodescoberta nela. Transferidos para a pedagogia, os níveis 

de sentido formam horizontes de exigência da realidade em termos de 

categorias educacionais, que o educador deve ter em mente para poder 

revelar a realidade aos jovens, orientando-se por eles. Esses movimentos 

de interpretação do sentido devem ser explicados mais detalhadamente 

da perspectiva do pedagogo e em relação à autocompreensão de sua ação 

pedagógica em termos de categorias educacionais.

Na parte principal da Apresentação das categorias educacionais, Franz 

Fischer desenvolve, então, a constituição do significado da formação em 

seis “categorias formativas horizontais”, que começam circularmente com 

a “realidade imediatamente pressuposta” e conduzem, inicialmente, no 

primeiro semicírculo, aos níveis de significado do conhecimento teórico 

da realidade até ao nosso autoconhecimento positivo na realidade, para, 

depois, no segundo semicírculo, tematizar o significado da nossa prova 

prática na realidade. 



250

Filosofia prática, Pedagogia e Formação (Bildung): 
um diálogo alemão-brasileiro sobre Filosofia da Educação 

(1) o ponto de partida de todo o movimento de interpretação do sen-

tido é a “realidade pressuposta de forma imediata” à nossa pergunta. A 

dialética de Hegel entre pensar e dizer adoece do fato de que, desde o início, 

ela oculta o significado do pensamento na realidade e, portanto, considera 

a “certeza sensível” apenas como um dizer ainda indeterminado. Por isso, 

Hegel acaba acreditando que pode elevar o pensamento da realidade e da 

própria consciência real ao puro dizer do conhecimento absoluto. Fischer 

mostra agora – e nisso ressoa a crítica a Hegel de Schelling e Marx, Hö-

nigswald e Adorno – que a dialética do pensar e do dizer nunca é capaz 

de elevar a realidade pretendida no pensar ao puro dizer, mas que cada 

dizer, por sua vez, se refere ao pensar na realidade pretendida, de modo 

que a dialética de Fischer do sentido do sentido se revela como uma inter-

pretação progressiva do sentido da realidade, que, no entanto, permanece 

como “sentido em si mesmo” de toda interpretação, inconcebível sem ele 

(Fischer, 1975, p. 39);

(2) o primeiro nível de reflexão relacionado à “realidade pressuposta 

de forma imediata” é a denominação “imediatamente geral” do mundo 

fenomenal experimentado na vida cotidiana. Em relação aos problemas 

de mediação do processo educacional, isso significa que a experiência do 

mundo da vida apreendida linguisticamente e o relacionamento com o 

mundo da vida já representam, por si só, uma expressão – ou, nas pa-

lavras de Ernst Cassirer, uma “forma simbólica” (Cassirer, 1958). Em sua 

expressão imediata e geral, elas se referem à realidade imediata e pressu-

posta, da qual o próprio sujeito experimentante faz parte (Fischer, 1975, 

p. 81), mas a experiência do mundo da vida e o relacionamento com tal 

mundo nunca podem abarcar a realidade a que se referem em sua ex-

pressão, pois essa realidade continua sendo para elas, como significado, 

uma pressuposição imediata e incomunicável. A experiência da vida não 

coincide com a própria vida. Já a partir disso, é possível desenvolver con-

sequências decisivas, por exemplo, para a didática da educação infantil, 
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que podem ser diferenciadas ainda mais com Comenius e Rousseau, Her-

bart e Schleiermacher, que se preocupam, em geral, em abrir uma diver-

sidade articulada de experiências de relações com o mundo e com o meio 

ambiente. Se o horizonte de experiências do mundo da vida for aberto de 

forma limitada à criança, o adulto, mais tarde, muitas vezes, não terá os 

pré-requisitos para perceber as necessidades e os problemas da injustiça 

social e da destruição ecológica;

(3) hoje, o ensino orientado para a ciência, que é o “predicativo-ge-

ral”, domina mundialmente o debate escolar. De forma alguma, o discur-

so científico anula o pensamento do mundo da vida. Isso porque as dife-

rentes ciências, com suas diferentes constituições metodológicas, tratam 

apenas de determinados aspectos da experiência e do relacionamento do 

mundo da vida. Mas, mesmo dentro de seus conhecimentos metodológi-

cos limitados do mundo, as ciências não conseguem eliminar, de forma al-

guma, de seu discurso predicativo-geral, as referências ao mundo da vida. 

Aliás, Litt e Derbolav já haviam afirmado isso contra a suprassunção dialé-

tica de Hegel. A ciência da biologia ou o ensino da biologia, por exemplo, 

não alcançam, de forma alguma, as relações experienciais com o mundo 

animado, mas podem apenas fornecer explicações científicas para certas 

relações funcionais dos processos da vida.

O ponto decisivo destacado por Franz Fischer é, no entanto, outro: as 

ciências em si não são, de forma alguma, apenas sistemas de afirmações 

predicativas e gerais. Quem as introduz como tal no ensino contribui para 

o seu afastamento no processo educativo, que posteriormente pretende 

superar, mas que já não é possível. É muito mais importante mostrar que 

as afirmações científicas se referem à realidade e que a realidade a que se 

referem nunca pode ser dissolvida em seu sistema de afirmações científi-

cas. Se não existisse essa diferença fundamental, entre a realidade a que 

se referem as ciências e seus sistemas de afirmações, nunca poderia ha-

ver progresso científico na formação de teorias. A diferença fundamental 
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entre a realidade entendida positivamente pelas ciências e seus sistemas 

de afirmações predicativas gerais, com os quais elas tentam explicá-la, se 

expressa em seus “conceitos básicos”, que elas sempre precisam pressupor, 

sem nunca poder fundamentá-los com sua metodologia (Fischer, 1975, p. 

82). Dito de forma um pouco simplificada e exemplar: a biologia nunca 

pode explicar o que é a vida, pois sempre pressupõe a realidade entendida 

pelo conceito de vida para poder pesquisar e representar os fenômenos da 

vida de forma diferenciada;

(4) assim, quando nas aulas orientadas para as ciências – como acon-

tece cada vez mais hoje em dia –, as ciências são introduzidas como meros 

sistemas de afirmações, o sentido educativo do conhecimento científico é 

fundamentalmente perdido. Em vez de abrir aos jovens uma nova abor-

dagem científica da realidade, esse tipo de ensino bloqueia-lhes o acesso 

a ela por meio de um sistema de afirmações absolutas, que os jovens ine-

vitavelmente confundem com a própria realidade. Toda a diferença, tão 

sutilmente introduzida por Kant, entre o conhecimento científico dos “fe-

nômenos” e a realidade em si, a “coisa em si”, se perde visivelmente em 

uma ontologização primitiva das afirmações científicas. Ao mesmo tempo, 

porém, também se perde a criatividade da pesquisa científica entre aque-

les que são introduzidos às ciências como meros sistemas de afirmações. A 

tarefa de um ensino orientado para o sentido formativo das ciências deve 

ser, pelo contrário, mostrar, desde o início, aos adolescentes, a diferença 

fundamental entre a realidade entendida positivamente pelas ciências e 

os seus respectivos sistemas de afirmações predicativas gerais, a fim de 

os introduzir precisamente na pretensão positiva da investigação cientí-

fica da realidade – isto é o que Franz Fischer denomina o “positivo-geral” 

(Fischer, 1975, p. 83).

No “positivo-geral” reside agora o ponto de inflexão didático cen-

tral da apresentação de Fischer das categorias educacionais no sistema 

das ciências, passando das categorias educacionais teóricas dominantes 
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para as categorias educacionais práticas que se seguem. Em cada ciência 

individual, é necessário elaborar a diferença e a conexão entre o “predi-

cativo-geral” do sistema de afirmações científicas e o “positivo-geral” da 

comprovação na realidade, tal como entendido em seus conceitos básicos, 

pois somente por meio dessa demonstração o educador pode revelar ao 

adolescente o sentido positivo-geral da realidade, tal como entendido pe-

las ciências, como uma exigência prática à qual ele mesmo pode se subme-

ter. Assim afirma o referido autor: 

Nos conceitos básicos, a questão didática começa com a relação en-
tre o que é dito e o que é significado; ela se concentra no sentido do 
significado dessas palavras. Assim, ela leva a um novo nível, ou seja, 
ao sentido positivo-geral do real, ao revelar, a partir do limite das 
afirmações predicativas-gerais sobre o que elas significam, a aban-
donada da realidade da ciência como a exigência da realidade nelas 
contida (Fischer, 1975, p. 82);

(5) no entanto, o sentido positivo e geral da realidade é, em primeiro 

lugar, apenas uma afirmação que, por sua vez, se baseia em um signifi-

cado. Esse é o “imediatamente concreto” da realização desse sentido nas 

ações do adolescente. Aqui se fundamenta, como outro ponto central de 

sua obra Apresentação das categorias educacionais, o problema metodológi-

co de levar o que foi aprendido e compreendido a uma realização prática. 

Fischer entende por método todo o caminho pedagógico, o percurso edu-

cacional da criança até a idade adulta, que ele também denomina de “mo-

nadologia”, no sentido de autoconhecimento. A exigência positiva e geral 

da realidade, revelada ao adolescente nas aulas, permanece apenas uma 

afirmação enquanto o adolescente não possuir os meios para realizá-la de 

forma imediata e concreta em suas ações. Da infância à adolescência, é 

importante, por um lado, abrir novos horizontes de exigência da realidade 

ao adolescente, de acordo com sua compreensão e realização e, por outro 

lado, permitir que ele possa testar seus meios ampliados de compreensão 

e realização, de modo que o geral (dito) da exigência se torne o concreto 

(pretendido) de sua própria motivação. Compreender a vida como uma 



254

Filosofia prática, Pedagogia e Formação (Bildung): 
um diálogo alemão-brasileiro sobre Filosofia da Educação 

exigência de sentido deve se tornar para o adolescente uma missão e uma 

possibilidade de se empenhar por ela.

O que Franz Fischer concebe aqui é, por assim dizer, a inversão peda-

gógica das pesquisas em psicologia do desenvolvimento sobre o “despertar 

da inteligência” ou a formação do “julgamento moral” nos adolescentes 

(Jean Piaget). Enquanto a psicologia do desenvolvimento investiga quando 

é que, num desenvolvimento psíquico normal e num processo de socia-

lização normal, surgem em crianças determinados horizontes de com-

preensão e realização, Fischer se concentra em elaborar, do ponto de vista 

da teoria da educação, como, com base nos níveis existentes de compreen-

são e realização, novos horizontes de exigência de compreensão e realiza-

ção podem ser pedagogicamente explorados e testados com o adolescente, 

apresentando-lhe novas questões e novos meios para superá-las (Fischer, 

1975, p. 143); 

(6) no entanto, o círculo das categorias educacionais só se fecha no 

ponto de partida, onde o pedagogo compreende o “concreto positivo” de 

sua própria missão pedagógica com base no desempenho imediato e con-

creto do adolescente. Em relação a esse objetivo, as categorias educacio-

nais percorridas revelam-se condições de mediação de seu próprio desem-

penho imediato e concreto. 

Mesmo que o professor não consiga transmitir o imediato-concreto 
como tal, a menos que ele tenha que exercitar, ele pode, além de 
abrir o caminho para o conhecimento. Assim, ele ajuda a realizar 
a exigência da realidade, na medida em que ele testemunha o po-
sitivo-geral em situações concretas – ou seja, positivo-concreto – e, 
ao mesmo tempo, transmite ao aluno a crença de que ele também 
é chamado a provar a exigência. Aqui se completa a afinidade do 
movimento das categorias educacionais (Fischer, 1975, p. 84).

Ao enfrentar a exigência da realidade que lhe é imposta, de revelar 

aos jovens a exigência da realidade em seus diferentes níveis de ensino, o 

pedagogo demonstra, de forma positiva e concreta, que se preocupa com 

os jovens e com a sua descoberta de si mesmos a partir da exigência da rea-
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lidade. Assim, se fecha e se completa o círculo das “categorias formativas 

verticais”, na medida em que o pedagogo experimenta sua própria prática 

de transmissão pedagógica da interpretação do sentido da realidade como 

a realização do sentido de sua “realidade imediata e pressuposta”.

Com os níveis horizontais de educação (formação) desenvolvidos por 

Franz Fischer, completamos um ciclo de pensamento pedagógico que co-

meça com a “realidade imediata e pressuposta”, em que o ser humano nas-

ce e que ele tenta tornar disponível através do “imediato-geral” linguístico 

e do “predicativo-geral” científico, para finalmente chegar à compreensão 

“positiva-geral” de estar inserido na realidade como seu mais alto autoco-

nhecimento teórico. A partir deste momento, o ciclo de pensamento peda-

gógico com tarefas práticas é levado de volta ao ponto de partida: agora é 

necessário levar o “positivo-geral” como tarefa prática a uma realização 

“imediata-concreta”, o que os pedagogos só podem conseguir, em última 

instância, por meio de sua própria prova humana “positiva-concreta” e 

função de modelo. 

No entanto, esse pensamento pedagógico das “categorias formativas 

horizontais” é apenas a concretização pedagógica mais básica do concei-

to de formação desenvolvido por Fischer. A ela se junta a problemática 

das “categorias formativas verticais”, a tentativa de compreender o senti-

do educacional das disciplinas individuais e sua transmissão pedagógica, 

pois a autocompreensão das ciências e a questão pedagógica de sua didá-

tica não coincidem de forma alguma. Outra questão é desenvolvida por 

Fischer na “monadologia pedagógica”, que investiga quando, no percurso 

educacional, desde a infância até a maioridade adulta, é pedagogicamente 

apropriado introduzir os jovens – sem sobrecarregar seus horizontes de 

compreensão e realização – do ponto de vista da arte (poiesis), do conhe-

cimento científico (episteme) e da práxis moral (phronesis), a determinadas 

experiências fenomenais, de modo a promover, e não bloquear, a criativi-

dade dos adolescentes. 
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Outras concretizações de problemas pedagógicos e educacionais 

são abordadas pelo senhor, caro professor Dalbosco, em sua segunda car-

ta, em discussão com meus colegas de Kassel: Heinz Eidam, Hans-Georg 

Flickinger e Dirk Stederoth. Mas, antes de abordar suas questões a esse 

respeito, gostaria de tratar do problema da formação moral e da educação 

da consciência, que desempenha um papel fundamental em nosso diálogo 

por carta, e que, até agora, ainda não foi tratado de forma mais concreta 

em suas dimensões fundamentais e pedagógicas. Também aqui recorro a 

um estudo de Franz Fischer, intitulado A educação da consciência, de 1955, 

que é provavelmente um dos textos mais importantes sobre o problema 

central da ética do século XX, embora Fischer – como se pode ver nas cita-

ções selecionadas – se baseie principalmente em Platão e Kant.40

A educação da consciência e a formação da moralidade

Em correspondência com a Apresentação das categorias educacionais 

(formativas), Fischer trata, no estudo A educação da consciência (Fischer, 

1999), da revelação dos horizontes exigentes da moralidade. Contudo, o 

movimento aqui é completamente diferente. Todas as exigências da hu-

manidade moral estão, por um lado, ancoradas na consciência de cada um, 

mas, por outro lado, só podem se concretizar em relação ao outro. Conside-

rando isso, as exigências morais nunca podem ser transmitidas por meio 

de conhecimentos teóricos, tendo de ser, por isso, despertadas apenas 

como insights práticos na própria consciência. Isso só pode ser alcançado, 

porém, no diálogo prático-moral entre o eu e o outro. A concretização e a 

interpretação do significado dos horizontes de exigência da moralidade 

decorrem desse próprio diálogo e, assim, a educação da consciência tam-

40	 Para isso, recorro a um manuscrito de discurso que apresentei como palestra, intitulada A 
formação do ser humano como ser humano. Reflexões sobre educação e moral, no seminário 
alemão-brasileiro, do qual o senhor também participou, realizado de 11 a 14 de julho de 2006, 
na Universidade de Kassel.
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bém só pode ocorrer de forma dialógica – aqui, a proximidade de Fischer 

com o Eu e Tu de Martin Buber (1973) torna-se particularmente tangível. 

(1) Ao contrário da certeza (empírica) que se refere ao que é imedia-

tamente dado pela realidade e que nunca podemos elevar ao nível geral de 

uma afirmação, a consciência avalia os motivos concretos da ação humana 

com base no que lhe é moralmente imposto, o que também é um pressu-

posto imediato – embora de natureza totalmente diferente –, que nunca 

pode ser elevado ao nível geral de uma afirmação (Fischer, 1999, p. 71). Kant 

tenta expressar essa “evidência prática” com o conceito de imperativo cate-

górico, pelo qual a lei moral da razão prática se manifesta diretamente em 

nós. Mas seria um equívoco acreditar que se pode derivar do imperativo 

categórico um único motivo concreto. O estudo de Franz Fischer sobre a 

educação da consciência representa uma tentativa de interpretar a críti-

ca transcendental da razão prática de Kant para uma filosofia concreta da 

educação da prática moral. 

A consciência é a instância absoluta da moralidade humana em cada 

um de nós, pela qual cada motivo concreto da nossa vontade é avaliado 

imediatamente, se e em que medida satisfaz a renúncia imediata e pres-

suposta da nossa humanidade. Por meio da consciência é traçada uma 

fronteira dentro de nós mesmos: a realidade de nossa vontade concreta e a 

tarefa de nossa existência humana. Somente por meio desta última somos 

imediata e absolutamente significados em nossa dignidade humana. Ora, 

essa divisão não ocorre de forma a nos separar em duas pessoas, mas acon-

tece imediatamente na avaliação de nossos próprios motivos concretos. 

Este ser-nos-dado é [um] ser-nos-abandonado, e sua certeza é cons-
ciência [...]. Na consciência, temos certeza, sentimos se, no motivo 
do “sentido do motivo”, a premissa de nós mesmos na realização é 
afirmada ou negada (Fischer, 1999, p. 16).

No entanto, experimentar nossa condição de abandonados nunca 

significa uma experiência cognitiva; além disso, essa condição de aban-

donados nunca pode ser imposta a nós de fora – como Platão já sabia –, 
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mas é sempre uma percepção da lei moral em nós (por exemplo, na fór-

mula kantiana da humanidade: “Aja de tal forma que você use a humani-

dade, tanto em sua pessoa quanto na pessoa de qualquer outro, sempre 

ao mesmo tempo como um fim, nunca meramente como um meio” (Kant, 

KpV, IV: 66 f.). Essa percepção da lei moral é, por se tratar da determina-

ção da razão prática em nós mesmos, imediata e absoluta.

A consciência não orienta os motivos de nossa vontade concreta. 

“Portanto, ela não nos transmite motivos específicos, não nos diz o que de-

vemos fazer, mas apenas, sempre que há motivos para uma decisão, que 

eles são bons ou maus” (Fischer, 1999, p. 17). Se as motivações que levamos 

à decisão correspondem à humanidade que nos foi dada, elas são conside-

radas corretas e boas; se, por outro lado, “decidimos por motivações que 

negam o sentido de seu significado, se não nos sentimos entregues a elas, 

mas relativizados como um meio, então as motivações não são corretas e 

são ruins” (Fischer, 1999, p.17). A consciência é a certeza da transcendência 

de nossa existência para nós mesmos. 

Na consciência, o sentido do motivo, o que deve ser feito, nos é dado 
e, portanto, não pode ser influenciado ‘subjetivamente’ por nós. Po-
demos segui-lo ou não, mas não podemos determiná-lo arbitraria-
mente, ele nos determina (Fischer, 1999, p. 24). 

Não podemos nos livrar dele.

(2) Embora a consciência, em cada um de seus julgamentos, conside-

re a renúncia à nossa humanidade como algo certo, nessa premissa ime-

diata não somos capazes de nos explicar o quê, o sentido da renúncia, nem 

podemos comunicar esse sentido a outros, enquanto o sentido do seu sen-

tido não for concretizado em exigências humanas. Essa interpretação ime-

diata e geral da renúncia à nossa humanidade ocorre em todas as formas 

imediatas de atenção humanitária, em todas as relações sociais originais, 

que Hegel chama de “moralidade natural do amor”, como na atenção mo-

ral do homem e da mulher e de ambos para com os filhos. Nessas relações 
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imediatas e gerais de atenção original, ocorre uma primeira interpretação 

do sentido da dedicação da nossa humanidade. Só agora se torna “possível 

um entendimento sobre exigências de consciência opostas” (Fischer, 1999, 

p. 74). Só agora o ser humano é capaz de “elevar a sua própria decisão na 

sua fundamentação também à consciência do outro; o sentido positivo 

pode despertá-lo nele e determiná-lo a motivos semelhantes, o ‘que’ irra-

cional da consciência se revela no seu ‘porquê’” (Fischer, 1999, p. 25).

A consciência, como referência imediata à rendição segura da huma-

nidade em nós, precede qualquer diferenciação entre o meu e o teu. Em 

sua evidência prática, não é minha consciência que pode ser diferenciada 

da consciência de qualquer outra pessoa, pois é por meio da interpretação 

imediata e geral do significado da consciência que se constitui, em primei-

ro lugar, a rendição mútua do eu e do tu: a rendição de um tu em relação 

ao nosso eu e a rendição do nosso eu em relação a um tu. 

Sempre que determinamos nossas ações de acordo com o sentido 
do “tu”, nós as determinamos de acordo com nossa determinação; 
quando decidimos motivos nos quais o “tu” é sempre um meio, nós 
nos relativizamos. Sentimos que aqui, no “Outro”, se trata de nós 
mesmos (Fischer, 1999, p. 16).41 

O Outro não é uma experiência cognoscível, portanto, a renúncia 

do Outro não surge apenas da experiência de seu comportamento em re-

lação a nós. A exigência do “tu” baseia-se, antes, na rendição imediata e 

pressuposta da condição humana, da qual temos conhecimento imediato 

via consciência. No entanto, ela só se torna tangível para nós nas relações 

do amor e da moralidade originais, nas quais a rendição da consciência 

se torna compreensível pela primeira vez. A proximidade com os escritos 

posteriores de Emmanuel Lévinas é impressionante e requer uma análise 

mais aprofundada.42

41	 Há aqui a proximidade das reflexões de Fischer, de 1955, com os estudos publicados quase 
simultaneamente por Emmanuel Lévinas (1983).

42	 Ver Emmanuel Lévinas (1992) e Schmied-Kowarzik (1999. p. 268ss).
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Não “nós” – enfatiza Fischer –, mas a “consciência do ‘tu’ como cer-

teza de sua existência determina os motivos de nossas [...] ações” (Fischer, 

1999, p. 30). Quando falhamos na relação que assumimos com o “tu”, falha-

mos também em nossa própria existência, e quando nos fechamos à nos-

sa consciência, nos fechamos também à atenção ao outro. Isso acontece 

sempre que tornamos a nós mesmos ou aos outros um meio para nossos 

interesses. 

Quando decidimos de acordo com a consciência do motivo [...], en-
tão nos determinamos de acordo com nosso destino pelo sentido 
assumido do “Tu’” e somos positivamente livres nisso. Todas as exi-
gências positivas dos costumes, do direito [...] ou da religião não são 
então vividas como barreiras, mas como possibilidades nas quais 
estamos em nossa alteridade, experimentando nosso “ser para nós” 
no “ser para os outros” (Fischer, 1999, p. 37). 

(3) O abandono da humanidade, tal como entendido nas formas ime-

diatas e gerais de comportamento da humanidade, é explicitado em seu 

sentido positivo e geral nos sistemas de valores dos costumes, do direito 

e da religião. Esses sistemas de valores são interpretações do sentido da 

consciência, desenvolvidas a partir do esforço histórico comum dos seres 

humanos; eles

[...] são, portanto, comunicativos e decididos de uma maneira pecu-
liar, e isso é a base para a criação de uma interpretação da cons-
ciência vivida de maneira geralmente vinculativa – também para 
os motivos que determinam o destino abrangente da humanidade 
(Fischer, 1999, p. 80). 

É claro que todos os sistemas de validade – costume, direito, religião 

– se tornaram históricos e culturalmente marcados. Mas isso não os torna 

de forma alguma arbitrários e também não relativiza sua validade, pois 

sua dimensão vinculante se baseia na exigência de sentido da existência 

humana, ancorada na consciência. A influência cultural e a determina-

ção histórica revelam-se, assim, como resultado do trabalho conjunto de 

interpretação positiva da própria exigência imediata da consciência. “A 
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história das exigências positivas é, portanto, a história da consciência” na 

própria escala humana (Fischer, 1999, p. 25).

No entanto, é importante garantir que as exigências expressas nos 

sistemas de validade não se distanciem da imediatez da consciência e, as-

sim, se tornem sistemas normativos materiais supostamente fundamen-

tados em si mesmos. Eles só podem interpretar o que é imediatamente 

significado na exigência da consciência, sem nunca poderem incorporar 

o significado em seus sistemas de afirmação. Na tentativa de interpretar e 

expressar o sentido da existência humana, eles pressupõem diretamente, 

em sua interpretação específica, o próprio abandono. Por isso, a consciên-

cia permanece sempre independente, com base em motivos consciencio-

sos profundamente enraizados, e também capaz de decidir contra os siste-

mas positivos e gerais dos costumes, do direito e da religião. 

Em seu significado último e mais profundo, a consciência diz que 
devemos afirmar, e não negar em nossas motivações, o “sentido 
como tal” – como nos entregamos a ele – e nisso temos nossa trans-
cendência por excelência – Deus – em decisões que dizem respeito 
ao “último”, à absolutização de um relativo ou à sua limitação, à 
consciência (Fischer, 1999, p. 16).

(4) Mesmo os sistemas de validade positivos e gerais pressupõem um 

significado que eles próprios não conseguem expressar: este é o sentido da 

rendição como tal, que está na base de todo o movimento de pensamento 

até agora e, portanto, nunca pode ser compreendido, mas apenas acredi-

tado afirmativamente. O conceito de “fé” neste contexto não se limita ape-

nas à fé religiosa (Fischer, 1999, p. 27), mas designa – como já em Fichte 

– qualquer forma de evidência prática que está ancorada na consciência, à 

qual o conhecimento teórico nunca consegue chegar (Fischer, 1999, p. 26).

Todas as exigências morais, jurídicas e religiosas baseiam-se na cren-

ça afirmativa de que, em nossa humanidade, somos submetidos a uma exi-

gência de sentido que não criamos, mas que nos é imposta pelo próprio 

sentido. Ernst Bloch descreveu essa fé como o “princípio da esperança”. 
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Somente a partir dessa fé afirmativa somos capazes, juntos com outros, 

de nos aventurar em algo moral na história futura, superando a fixação 

em nossas próprias vidas. “A fé positiva não é diretamente intencional, ela 

deve ser comprovada em decisões sempre novas” (Fischer, 1999, p. 26). 

Isso se aplica de maneira muito especial à religião revelada, sob a 

qual Franz Fischer – com referência às frases iniciais do Evangelho de João 

interpretadas filosoficamente – entende o sentido que surge da palavra 

positiva do amor ao próximo. Assim afirma ele:

A fé da religião revelada se caracteriza, em relação a outras interpre-
tações, pelo fato de que, como já mencionado, ela se entende como 
uma interpretação que não surgiu de decisões humanas, mas tem 
como conteúdo a palavra que se revelou a partir de si mesma. Assim, 
o conceito de fé também ganha um outro sentido, nomeadamente o 
de uma realidade que não pode ser interpretada pelo homem, mas a 
partir da qual o homem só ganha sentido (Fischer, 1999, p. 79).

(5) Com base nas considerações anteriores, é importante refletir so-

bre a exigência da educação da consciência, que, sendo ela própria “uma 

questão de consciência” (Fischer, 1999, p. 29), só pode ser compreendida a 

partir da rendição do “tu” do adolescente – isso já havia sido sugerido por 

Platão no Banquete, com sua referência ao Eros pedagógico.

Na medida em que o educando, nos motivos da ação educativa que 
se dirigem a ele, é sempre real no sentido da consciência e nunca 
apenas no da certeza, ou seja, sempre como algo abandonado e nun-
ca apenas como algo empiricamente dado, experimentamos nele o 
Outro que nós mesmos somos, após o limite em nós mesmos. Como 

“nosso” outro abandonado, nós o temos como “tu” de acordo com 
sua possibilidade, de acordo com seu limite em si mesmo, como 
consciência. Em nossa consciência, temos certeza dele de acordo 
com sua consciência e, assim, temos sua “tarefa”, seu ser-dado como 
nossa “tarefa” [...] como a consciência da consciência do nosso outro 
(Fischer, 1999, p. 30).

Em primeiro lugar, a formação da consciência só pode consistir 

em fortalecer a consciência da criança e do adolescente – no sentido da 

“exortação à autoeficácia” de Fichte – dentro de si mesmos. “A educação da 

consciência [...] vê, portanto, sua tarefa principalmente em apelar ao aluno 
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para que siga nada mais do que sua consciência e eleve esse comportamen-

to a um dever seguro” (Fischer, 1999, p. 72). Mas isso só pode ser o primeiro 

passo para a consolidação da educação da consciência na consciência do 

adolescente, pois também se deve esperar que o educador revele progres-

sivamente ao adolescente – de acordo com sua idade de compreensão e 

realização –, as exigências da consciência: exigências decorrentes de suas 

relações sociais imediatas e concretas, bem como a compreensão e a acei-

tação de exigências positivas e gerais. No entanto, isso nunca pode ser fei-

to por meio da transmissão de conhecimento teórico, pois uma exigência 

da consciência não pode ser conhecida, mas apenas acreditada (Fischer, 

1999, p. 26).

Precisamente porque não se trata de transmissão de conhecimento 

ou compreensão da realidade, mas sim da revelação de uma exigência da 

consciência, qualquer formação da consciência só pode ser realizada de 

forma acreditável pelo educador quando ele próprio está comprometido 

com a exigência da consciência que tenta transmitir ao adolescente.

Entendemos, portanto, por educação da consciência não uma “dou-
trina” especial, uma disciplina ou algo semelhante, pois o sentido 
positivo não é real como conhecimento, mas como fé afirmativa, e 
tal caminho contradiria a tarefa (Fischer, 1999, p. 31). 

Qualquer tipo de educação moralizante também é totalmente inade-

quado, pois ela apenas impõe um conjunto de regras ou normas externas 

ao adolescente. A palavra positiva com que o educador tenta alcançar a 

consciência do adolescente baseia-se na fé, ancorada na consciência do 

educador, na consciência do adolescente, e só pode alcançar a consciência 

do adolescente quando este se sente afirmado na sua consciência pelo edu-

cador. “Quando essa crença se manifesta de maneira correta ao educando, 

a afirmação do sentido da consciência leva à vivificação do espírito positi-

vo nele” (Fischer, 1999, p. 34).
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(6) Para concluir, devemos considerar com Franz Fischer o status de 

suas investigações até o momento, ou seja, questionar qual é a relação en-

tre as explicações filosóficas apresentadas sobre a consciência e a própria 

consciência: 

O fato de a filosofia determinar o sentido do sentido positivo é, ao 
mesmo tempo, seu limite em relação a ele como tal, tal como ele [...] 
é historicamente predeterminado e, como tal, permanece imediato 
nela, possibilitando, aliás, suas perguntas a respeito dele (Fischer, 
1999, p. 38).

Franz Fischer enfatiza, claramente aqui, a diferença fundamental 

entre toda reflexão filosófica e a própria práxis. Fischer também se opõe 

decididamente à filosofia do “conhecimento absoluto” de Hegel. O concei-

to filosófico de práxis moral nunca pode substituir a própria práxis moral. 

Mas Fischer acrescenta, imediatamente, que a filosofia da consciência, em 

sua diferença em relação à práxis da consciência, também não pode sair 

do horizonte da consciência, como se a filosofia estivesse em um lugar 

neutro de conhecimento puramente teórico, a partir do qual ela pode ob-

servar e determinar a consciência, mas, em sua explicação da consciência, 

ela se conhece a si mesma, ou seja, à primazia da razão prático-moral: 

A certeza imediata na compreensão filosófica do sentido da cons-
ciência é – em relação a este – ela própria consciência; a mediação 
filosófica do sentido positivo é – em relação a este – ela própria posi-
tiva; ela estabelece a exigência positiva de mediar a consciência; ela 
significa o motivo para educar a consciência (Fischer, 1999, p. 38f).

Os horizontes de exigência da moralidade perseguidos aqui por 

Franz Fischer e os horizontes de exigência da realidade apresentados an-

teriormente nas categorias educacionais não coexistem paralelamente – 

como a razão teórica e a razão prática em Kant –, mas se complementam e 

se interpenetram. Em Kant, as duas primeiras críticas conduzem, portan-

to, a dois mundos opostos, pois Kant, no âmbito da razão teórica, questio-

na apenas a certeza das ciências como sistemas de afirmações predicativas 

gerais e considera sua relação com a realidade em si inexplicável, enquan-
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to, por outro lado, a razão prática nos diz respeito diretamente como se-

res em si. Franz Fischer evita, desde o início, esse tratamento desigual das 

duas questões. Por um lado, pois, ele entende o conhecimento científico da 

realidade como uma tarefa parcial específica e limitada dentro da tarefa 

abrangente de compreender a realidade. Por outro lado, entende o impe-

rativo categórico da lei moral, não de forma formal, mas como uma tarefa 

histórica interminável dos seres humanos que interagem entre si. 

Por mais que ambos os horizontes de exigência devam ser inicial-

mente fundamentados e desenvolvidos separadamente devido às suas di-

ferentes perspectivas, eles se relacionam fundamentalmente entre si, uma 

vez que a exploração da exigência da realidade em si representa uma tare-

fa moral da humanidade e que, somente por meio da moralidade realiza-

da, o sentido da realidade pode ser plenamente realizado. Assim, não só o 

horizonte da moralidade se revela como abrangendo também a realidade, 

mas também a questão filosófica do sentido se revela como estando a ele 

subordinada. A demonstração filosófica da concordância entre ambas as 

tarefas se encontra ela própria na “primazia da razão prática” – como Kant 

exigiu, sem conseguir cumpri-la.

Os antigos ideais educacionais estavam errados e precisamos de 

novos?

Sei, caro professor Dalbosco, que estou sobrecarregando nossa cor-

respondência com minhas duas digressões sobre o pensamento de Franz 

Fischer a respeito das categorias educacionais e da formação da consciên-

cia, pois respondo às suas perguntas práticas sobre a educação atual com 

discussões filosóficas transcendentais sobre as condições teóricas da edu-

cação e da formação, para que elas tenham sucesso. Mas acredito que é 

necessário ter sempre em mente os pressupostos filosóficos fundamentais 

e os horizontes de objetivos, para então poder evidenciar as possibilidades 
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e tarefas concretas da ação pedagógica em um determinado presente só-

cio-histórico. 

Em sua segunda carta, o senhor questiona repetidamente, com re-

ferência às palestras brasileiras dos meus colegas de Kassel – Flickinger, 

Eidam e Stederoth –, se os ideais tradicionais de educação e formação ain-

da são válidos diante das dramáticas mudanças sociais atuais ou se, jus-

tamente por causa dessas mudanças sociais, não seriam mais adequadas 

medidas e conceitos pedagógicos totalmente diferentes. Só posso respon-

der que os ideais pedagógicos, tal como surgiram – em parte na época de 

Platão e, desde então, foram sendo formulados e desenvolvidos –, não po-

dem ser considerados ultrapassados. Com esses ideais pedagógicos, Platão 

já tentava contrariar as estratégias de ensino opostas dos sofistas, por um 

lado, e dos retóricos, por outro, que prometiam melhores chances de su-

cesso aos jovens em sua vida política futura pelo aprendizado de certas 

habilidades intelectuais e de persuasão, sem levar em consideração o de-

senvolvimento da virtude de sua personalidade como um todo. De forma 

semelhante, Comenius e Rousseau desenvolveram os ideais pedagógicos 

contra os desenvolvimentos educacionais de sua época, referentes às prá-

ticas educacionais e às instituições de ensino limitadas durante as guerras 

religiosas do século XVII e as repressões absolutistas do século XVIII. 

Hans Georg Flickinger, como o senhor demonstra em sua análise, 

elaborou com precisão, em seu artigo A dinâmica do conceito de educação 

na atualidade, um “diagnóstico crítico” da época atual, 

[...] segundo o qual as profundas mudanças sociais que estão ocor-
rendo atualmente [...] estão enraizadas na “redução da função do 
ser humano a um mero fator quantitativo do cálculo econômico”. 
Isso vale [...] também para o atual sistema educacional, que “dedica 
a maior parte de seus esforços a adaptar os jovens à racionalidade 
instrumental como guia da sociedade” (Dalbosco, 2ª carta). 

Dirk Stederoth trabalha de forma ainda mais concreta – como o se-

nhor explica – a crescente “economização da formação”, uma tendência 
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que começou com a teoria educacional da Organização para a Cooperação 

e Desenvolvimento Econômico (OCDE), na qual os “bens educacionais fo-

ram equiparados a bens econômicos”. Assim, toda a orientação do proces-

so de educação e formação deixa de ser vista sob o ponto de vista pedagó-

gico, com vistas à maioridade do adolescente, mas sim de acordo com as 

exigências do mercado de trabalho capitalista. Em vez de orientar a educa-

ção para os “círculos de pensamento” e a “força de caráter” dos jovens (Her-

bart), para lhes permitir uma vida autodeterminada na prática social, o 

plano educacional da OCDE parte das “competências” que são procuradas 

no mercado de trabalho e que o sistema educacional deve reproduzir da 

forma mais eficiente possível, a fim de integrar da melhor forma possível 

o “capital humano” assim formado, ou seja, os jovens, no processo de tra-

balho. Este argumento tornou-se tão comum e generalizado que também 

foi internalizado pelos pais dos adolescentes e pelas autoridades escolares, 

pois quem não quer que seus filhos conquistem um lugar adequado no 

mundo profissional e qual escola não gostaria de ter um bom desempenho 

no ranking internacional dos estudos PISA sobre os resultados de apren-

dizagem das séries? (Dalbosco, 2ª carta).

Além disso, o senhor ressalta que Hans-Georg Flickinger, contrarian-

do essa tendência, “recorre cautelosamente à atualização de dois ideais 

educacionais que, de certa forma, já podem ser encontrados na Paideia 

grega e foram revividos pela educação moderna, especialmente por Wi-

lhelm von Humboldt: o ideal da responsabilidade ética e o ideal do desen-

volvimento equilibrado de todas as capacidades humanas, como autono-

mia e autodeterminação”. Nesse sentido, Heinz Eidam concretiza em sua 

palestra Formação na escola: onde mais o seria senão? como os pedagogos 

nas escolas podem cumprir o papel de mediadores entre a educação para a 

maioridade dos adolescentes e as exigências de formação exigidas pela so-

ciedade. Por isso, o senhor enfatiza, com Eidam, que “a educação escolar [... 

por um lado] é uma instituição indispensável para a integração dos alunos 
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na sociedade e a adaptação ao mercado de trabalho” e, por outro lado, não 

deve perder de vista seu objetivo principal, que é cumprir seu “propósito 

interno”, “orientado para a maioridade, a independência e o pensamento 

autônomo”. Segundo Eidam, “a educação tem uma perspectiva ética clara 

[...], comprometida com a dignidade humana” (Dalbosco, 2ª carta).

Concordo plenamente com os seus diagnósticos sobre os perigos 

da supressão dos ideais educacionais já alcançados e com as propos-

tas para sua reafirmação, mas acredito, com Herbert Marcuse, Heinz-

-Joachim Heydorn e Henri Lefebvre, que os perigos do desenvolvimento 

atual são ainda mais dramáticos e devem ser combatidos de forma ain-

da mais decidida, o que só pode ser conseguido por meio do desenvol-

vimento da pedagogia tradicional para uma “pedagogia crítica”. Como 

indicado acima, desde os tempos de Platão, a pedagogia sempre teve 

uma postura crítica em relação às práticas sociais dominantes, mas os 

mecanismos de domínio da práxis humana aumentam ao longo da his-

tória, penetram em todos os poros da práxis cotidiana no capitalismo 

atual e tentam inserir a vida de cada indivíduo na competição entre si, 

no contexto do sistema. 

Assim, cabe à pedagogia, não apenas revelar criticamente essa cres-

cente incapacitação e controle externo, mas também combater essas 

tendências com todos os meios criativos possíveis. Já tratei dos trabalhos 

fundamentais de Heydorn Sobre a contradição entre educação e dominação 

(1970) e Para uma nova concepção do conceito de formação (1972), na minha 

primeira carta dirigida ao senhor. Por isso, gostaria apenas de lembrar 

aqui, a título complementar, o nosso antigo colega da Universidade de 

Kassel, Johannes Ernst Seiffert, que influenciou fortemente a todos, nos 

primeiros anos de construção da Universidade de Kassel, com o seu traba-

lho sobre A pedagogia da sensibilização (1975). 

A pedagogia da sensibilização de Seiffert começa com um estrondo, 

com o qual ele tenta nos despertar da crença geral na racionalidade e do 
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peso da racionalidade no debate atual das ciências humanas e, em parti-

cular, da pedagogia: 

A pedagogia da sensibilização parte do fato de que a Terra e seus 
habitantes estão ameaçados. E ameaçados por uma produção que se 
transformou em destruição total: pela destruição da biosfera (eco-
cídio) e genocídio, desde a fome até ações de extermínio seletivo e 
guerra nuclear. Essa ameaça só pode ser eliminada se conseguirmos 
romper os mecanismos de insensibilidade e desenvolver, em grande 
escala, a capacidade da vida comum (Seiffert, 1975, p. 7).

Uma das teses fundamentais de Seiffert é que a discussão teórica so-

bre a formação, que desde os tempos de Platão trata da práxis moralmente 

correta dos cidadãos da pólis, cada vez mais se transformou em um deba-

te racional sobre a integração ideal dos jovens na práxis social existente, 

suprimindo o lado afetivo da formação para o fortalecimento do caráter 

(Herbart). Nenhum plano educacional ou método de ensino, por mais so-

fisticado que seja, alcançará os objetivos pedagógicos pretendidos se não 

houver uma mudança radical, por meio da qual a pedagogia nas escolas e 

universidades se concentre em suas tarefas afetivas de sensibilização e for-

mação de solidariedade. Afinal, em última análise, como Platão já imagina-

va, somente pessoas engajadas e convencidas de sua tarefa humana podem 

combater as ameaças que se desenham atualmente, e não quaisquer regu-

lamentos organizacionais. Por isso, hoje se coloca a seguinte questão para a 

pedagogia: “Que capacidades [morais] devem ser desenvolvidas e transmi-

tidas amplamente para permitir a sobrevivência da população mundial?” 

(Seiffert, 1975, p. 12).

Em uma abordagem ligeiramente modificada do Ensaio sobre a liber-

tação, de Herbert Marcuse (1969), Seiffert menciona principalmente duas 

tarefas pedagógicas principais: a “sensibilização” e a “solidariedade”, ou 

seja, justamente aquelas que foram cada vez mais radicalmente repri-

midas pelas reformas educacionais das últimas décadas, uma vez que se 

opõem à neutralidade do pensamento racional e à maximização do de-

sempenho individual. 
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A sensibilidade e a solidariedade ativa que dela decorre estão em 
primeiro lugar entre as qualificações mais importantes. [...] A sensi-
bilização é a condição básica para que a população da Terra se torne, 
num sentido positivo e ativo, a humanidade que foi projetada du-
rante o Iluminismo e a Grande Revolução. O mesmo se pode dizer da 
solidariedade. Juntas, ambas formam a base de toda a moral ainda 
possível (Seiffert, 1975, p. 13).

No capítulo Conteúdos educacionais suprimidos, Johannes Ernst Seif-

fert apresenta exemplos das aulas de história e literatura para concretizar 

sua argumentação. Ele começa afirmando que “os vencedores escreveram 

a história no interesse de seu domínio” (Seiffert, 1975, p. 21), por isso, as 

vítimas dos derrotados, seus sofrimentos e suas reivindicações não aten-

didos foram ignorados, minimizados ou apagados da memória. Aqui, no 

sentido de Walter Benjamin ou Bertolt Brecht, é importante lembrar com 

sensibilidade o que ficou por resolver, abordando explicitamente esses 

eventos opressivos. Não faz muito sentido enumerar aqui os exemplos que 

Seiffert reúne como conteúdos educacionais oprimidos da história e da 

literatura europeias, mas queremos apenas citar seus objetivos: “A solida-

riedade com os esforços críticos e emancipadores do passado fortalece a 

participação, independente das tendências e da responsabilidade pela pró-

pria história atual”. Em particular, isso motiva os alunos a 

[...] desenvolver uma desconfiança metodológica em relação às ima-
gens históricas comuns [...] [...e] a procurar, por trás das imagens his-
tóricas circulantes, os interesses parciais dominantes que as condi-
cionam. [... e, finalmente,] a pesquisar por conta própria informações 
sobre conteúdos educacionais suprimidos (Seiffert, 1975, p. 27ff.).

Mais urgente ainda do que o trabalho sobre os conteúdos educacio-

nais suprimidos na história e na cultura é, para Johannes Ernst Seiffert, 

uma revolução fundamental do “ensino orientado para a ciência”, tão in-

tensamente propagado hoje em dia, mas que, no fundo, nada mais é do 

que uma instrumentalização do conhecimento do homem e da natureza. 

Um primeiro pré-requisito para esse recomeço radical é a “criação da ca-

pacidade de experimentar”. E Seiffert continua na mesma passagem: “A 
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criação e a garantia da capacidade de experimentar são temas inevitáveis 

[deste projeto], a capacidade de experimentar é, por assim dizer, a sua 

‘alma’, sem a qual ele não pode viver” (Seiffert, 1978, p. 52). Com base nisso, 

a tarefa mais urgente é restabelecer a “ancoragem da ciência na vida”, pois 

o “ensino orientado para a ciência”, que domina atualmente, vê a natureza 

apenas como um objeto arbitrariamente controlável e trata até mesmo os 

seres humanos como coisas manipuláveis. Tendo em vista as intervenções 

destrutivas da ciência e da tecnologia na natureza e no cotidiano social, 

afirma Seiffert que:

Hoje em dia, o principal campo de batalha e, ao mesmo tempo, o 
conteúdo intelectual da chamada cultura superior [...] é o destino da 
Terra, dos seres vivos e dos seres humanos. Isso também tem sido 
chamado de crise de sobrevivência ou fase crítica. [...] Os seres hu-
manos aplicam a si mesmos critérios de eficiência técnica, embora a 
tecnologia se torne cada vez mais absurda. [...] É hora [...] de uma [...] 
ciência biomórfica contra a ciência tecnomórfica. A ciência biomór-
fica opera a partir da vida, na vida, como um momento esclarecedor 
e criativo da própria vida. [...] A vida, em seu processo histórico atual 
[...] é sempre o precursor prático da ciência (Seiffert, 1978, p. 56).

À primeira vista, pode parecer que Johannes Ernst Seiffert está ape-

nas exigindo uma estetização da educação, mas, seguindo a tradição de 

Friedrich Schiller, Henri Lefebvre, Herbert Marcuse e Peter Weiss,43 ele pre-

tende uma reforma estrutural muito mais ampla de todo o setor educacio-

nal, que espera construir as bases para uma sociedade justa e solidária por 

meio da formação de uma “nova sensualidade” e uma “nova solidariedade” 

dos jovens, em cooperação com um movimento social revolucionário. 

Essa reforma estrutural, inicialmente da prática científica, mostra o 
que se poderia entender por ‘sociedade’: liberdade criativa coletiva a 
partir de liberdades coletivas e individuais, [...] produção de sentido 
[moral-social] que se socializa, que vê de forma intervencionista e 
intervém de forma perspicaz (Seiffert, 1978: 65). 

43	 Friedrich Schiller, Sobre a educação estética do homem em uma série de cartas (1795), Frank-
furt a.M.: Moritz Diesterweg 1926; Henri Lefebvre, Metafilosofia. Prolegômenos (fr. 1965), 
Frankfurt a.M.: Suhrkamp 1975; Herbert Marcuse, Ensaio sobre a Libertação, Frankfurt a.M.: 
Suhrkamp 1969; Peter Weiss, 1975–1981: A Estética da Resistência, 3 vols., Frankfurt a.M.: 
Suhrkamp 1975. 1978. 1981.
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Considero que as reflexões de Johannes Ernst Seiffert constituem um 

complemento importante à Pedagogia do Oprimido (1971) de Paulo Freire, 

sobre a qual já falamos várias vezes em nossa correspondência.44

Com os melhores cumprimentos,

Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Viena, outubro de 2025.

44	 Ver também Wolfdietrich Schmied-Kowarzik, Teoria crítica de uma prática emancipatória. 
Conceitos das teorias marxistas de educação e formação, Weinheim Basileia: Beltz Juventa 
2019b, p. 232 e seguintes.



Sexto capítulo
Terceira carta conclusiva de  

Claudio A. Dalbosco

Prezado Professor Schmied-Kowarzik!

Eu lhe agradeço pela sua segunda carta e pelo cuidado com o qual o 

senhor buscou tratar de algumas das questões que lhe enderecei na minha 

carta anterior. Na verdade, o senhor não apenas se limitou em respondê-

-las, mas introduziu novo e vasto conteúdo, o qual me exigiria ir muito 

adiante, em nosso diálogo, para tratar de vários outros problemas sobre 

a relação entre filosofia, educação e formação. No entanto, nomeio agora, 

brevemente, apenas o núcleo resumido destes problemas, para, depois, fa-

zer algumas considerações conclusivas.
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Breves comentários sobre a segunda carta de Schmied-Kowarzik

Preciso confessar, Professor Schmied-Kowarzik, que fiquei tocado 

pelo conteúdo de sua resposta à minha segunda carta. O modo como o se-

nhor procurou tratar de algumas perguntas abriu-me novos caminhos que 

demandariam novas pesquisas e, de minha parte, ainda mais leitura e refle-

xão. Isso me deixa um pouco embaraçado por não poder fazer considera-

ções mais consistentes, no momento, que estejam à altura de sua segunda 

carta. Contudo, mesmo assim, vou fazer alguns comentários, de modo ainda 

provisório, deixando registrado também algumas outras perguntas com as 

quais certamente nos ocuparemos na continuidade de nossa parceria dialó-

gica. Embora suas reflexões sobre Humboldt e Bieri são esclarecedoras aos 

conceitos de educação, formação e treinamento, vou me concentrar somen-

te em Hans-Georg Gadamer e Franz Fischer.

O pouco que conheço de Gadamer devo especialmente ao estímulo 

de Hans-Georg Flickinger e, mais recentemente, ao constante diálogo pro-

fícuo que tenho mantido com Jean Grondin (Universidade de Montreal/

Canadá).45 Conforme tratei na segunda carta (quarto capítulo), Flickinger 

contribui para introduzir o pensamento de Hans-Georg Gadamer no Bra-

sil, especialmente no âmbito da Filosofia da Educação, mostrando o quan-

to a hermenêutica filosófica e suas reflexões sobre a experiência estética 

podem ser provocativas para pensar o conceito ampliado de Bildung. No 

que diz respeito a Grondin, tenho aprendido com ele o quanto Verdade e 

Método e o próprios escritos tardios de Gadamer podem ser compreendi-

dos como “projeto de Bildung”, ou seja, como diálogo entre hermenêutica 

filosófica, cultura e educação. Tal diálogo torna-se referência importante 

45	 Em uma das várias correspondências que troquei com o professor Jean Grondin, ele referiu-
-se à participação no Simpósio Internacional sobre Richard Hönigswald, que o senhor orga-
nizou na Universidade de Kassel em 1995, precisamente na época em que ele escrevia sua 
monumental biografia sobre Hans-Georg Gadamer. Grondin proferiu no referido Simpósio a 
conferência O jovem Gadamer e Richard Hönigswald, a qual encontra-se publicada no volume 
organizado pelo senhor (Grondin, 1997, p. 159-170).  
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para pensar o difícil problema da autoformação dos sujeitos contemporâ-

neos, inclusive em sua práxis docente e investigativa.

Há três aspectos da interpretação que o senhor faz de Gadamer que 

eu gostaria de destacar: a relação entre círculo da práxis e círculo da com-

preensão; o problema da dialética em Schleiermacher; e a ideia de forma-

ção. Depois de concordar com a linha diretriz da hermenêutica filosófica, 

o senhor mostra sua discordância em relação à interpretação de Aristó-

teles, a qual consiste na redução que Gadamer faz do círculo da práxis ao 

círculo da compreensão. 

O círculo da práxis, em Aristóteles, afirma expressamente que toda 
compreensão moral (phronesis) só pode surgir de um esclarecimento 
da práxis anterior, a fim de se tornar um esclarecimento para a prá-
xis ainda pendente (Schmied-Kowarzik, 2a carta). 

Em outras palavras, a phronesis depende do conceito amplo de prá-

xis, o qual prevê etapas anteriores e posteriores que se entrelaçam reci-

procamente. Sendo assim, a práxis é um processo que não possui começo 

e nem fim, uma vez que se refere à ação humana em exercício. Contudo, 

o círculo hermenêutico considera apenas a primeira parte do círculo da 

práxis e, por isso, ao reduzi-lo, torna-se ele próprio um círculo incompleto. 

Sua interpretação é sucinta, prof. Schmied-Kowarzik, e mereceria maior 

esclarecimento. A práxis é, sem dúvida, como já vimos anteriormente, um 

conceito-chave da filosofia prática de Aristóteles, que se diferencia tanto 

da episteme como da poiesis. O aspecto nuclear da práxis repousa na ênfase 

que ela dá à finalidade interna da ação, que a torna autônoma em relação 

às forças coercitivas externas. Parece-me que este aspecto também é deci-

sivo para pensar a Bildung como um processo autoformativo, sem o qual 

não haveria liberdade do sujeito. Entretanto, estou realmente com dificul-

dade de entender de que modo o círculo hermenêutico da compreensão 

não considera o sentido da práxis em sua amplitude filosófica. De outra 

parte, se de fato é isso, então o próprio Gadamer não considerou o senti-
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do de formação inerente à práxis aristotélica? Ou seriam dois problemas 

distintos? 

O segundo aspecto refere-se ao modo como Gadamer interpreta 

Schleiermacher, não considerando devidamente o que neste autor é cen-

tral, a saber, sua dialética. Parece haver aqui dois pontos importantes que 

diferenciam a posição do senhor em relação a Gadamer: primeiro, que a 

dialética – e não a hermenêutica – é o núcleo do pensamento de Schleier-

macher e; o segundo ponto, que Schleiermacher sustenta sua dialética no 

círculo da práxis aristotélica, aspecto este ignorando por Gadamer. O se-

nhor já tratou deste problema ao longo de nosso livro e o que parece ser 

novo aqui, em sua interpretação, é o vínculo pressuposto, em Schleierma-

cher, entre práxis e dialética. O que significa, para o diálogo entre filosofia 

e educação, pensar a relação entre práxis e dialética? Mais precisamente, 

o que significa pensar a dialética (hermenêutica) como uma práxis (de he-

rança aristotélica)?  

Estas questões têm a ver com o terceiro aspecto, ou seja, com a pró-

pria ideia de formação, a qual talvez auxilie para compreender melhor a 

objeção que o senhor faz a Gadamer, de que ele teria permanecido apenas 

no âmbito da fundamentação filosófica do conceito de formação, sem se 

ocupar com o problema da “concretização pedagógica”. Para enfrentar 

este problema, o senhor escolhe o caminho da fundamentação transcen-

dental da consciência de Franz Fischer. Não teria sido mais adequado se-

guir o próprio caminho da práxis, evitando os paradoxos que a Filosofia da 

Educação tende a enfrentar quando pensada nos termos de uma filosofia 

da consciência?

De outra parte, a interpretação que o senhor faz do conceito gadame-

riano de formação exige aprofundar a relação entre linguisticidade e diálo-

go vivo, pois tal aprofundamento pode dar passos importantes na direção 

da “concretização pedagógica”. Eu mesmo procuro seguir nesta direção 

trabalhando junto com alguns doutorandos, os quais investigam em suas 



277

Claudio A. Dalbosco & Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

teses o sentido do diálogo vivo no âmbito da educação formal, especial-

mente, na gestão escolar e na relação pedagógica entre professor e aluno 

em sala de aula. Estas investigações recentes, realizadas no doutorado em 

Educação da Universidade de Passo Fundo, procuram refletir sobre aspec-

tos da filosofia do diálogo de origem alemã, da qual Gadamer pertence, mas 

confrontando-a com pedagogos brasileiros, entre os quais Paulo Freire e 

Elli Benincá. Embora Freire seja mais conhecido, Benincá desenvolveu uma 

práxis dialógica, mais vivamente experienciada do que teoricamente sis-

tematizada, que influenciou a formação de várias gerações de estudantes, 

principalmente, no Sul do Brasil. O ponto interessante deste diálogo é a 

inclusão de aspectos culturais e educacionais latino-americanos e especifi-

camente brasileiros na perspectiva de origens africanas e indígenas.

Professor Schmied-Kowarzik, sua crítica principal a Gadamer des-

tacou a ausência da “concretização pedagógica”. Segundo sua interpreta-

ção, Gadamer ocupou-se com problemas de fundamentação da Bildung 

sem tratar de questões pedagógicas concretas (problemas de aplicação). 

Para suprir esta lacuna e numa espécie de reminiscência autobiográfica 

de sua época de habilitação na Universidade de Bonn, o senhor faz bre-

ves considerações sobre Theodor Litt e Joseph Derbolav – dois importan-

tes filósofos da educação de procedência hegeliana –, pretendendo, com 

isso, focar na Filosofia da Educação de Franz Fischer. Com sua exposição, 

o senhor traz ao público uma tradição da Filosofia da Educação alemã do 

Pós-Guerra que é quase desconhecida no Brasil. Entretanto, a dificuldade 

que eu particularmente tenho com esta tradição é a de entender se ela, 

de fato, significa um avanço em termos de “concretização pedagógica” 

ou se, especialmente no caso de Franz Fischer, não fica aquém do nível 

já alcançado por autores clássicos, como Rousseau, Herbart e, no século 

XX, Jean Piaget e John Dewey.  

Segundo sua interpretação, Litt e Derbolav recusam o idealismo abso-

luto de Hegel e procuram reter da Fenomenologia do Espírito a ideia de for-
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mação baseada na experiência da consciência como experiência histórica. 

Com base nisso, eles formulam o conceito de formação constituída por três 

aspectos: a) apresentação à criança do mundo real em sua realidade obje-

tiva; b) elevação dos conhecimentos científicos ao nível do discurso cog-

nitivo das ciências, mas assegurando também a relação prática do sujeito 

(educador e educando) com o mundo e; c) por fim, as duas etapas anteriores 

abrem a possibilidade aos jovens de compreender sua existência prático-

-moral no mundo. O importante deste terceiro aspecto é que a compreen-

são prático-moral não acontece só por meio do “conhecimento científico”, 

mas, decisivamente, como consciência das relações sociais e dos horizon-

tes de responsabilidade. Em síntese, esta ideia de formação mostra que o 

núcleo da “concretização pedagógica” repousa, em última instância, na di-

mensão ético-política da práxis pedagógica, a qual implica conscientização 

e responsabilidade do sujeito (educador e educando) como um ser social e 

histórico. Fica claro, aqui, o esforço de Litt e Derbolav para oxigenar a ideia 

hegeliana de formação, na medida em que buscam tal formação procuran-

do livrá-la de pretensões sistêmicas inerentes à própria filosofia hegeliana. 

Se esta interpretação procede, então, as contribuições destes dois autores 

no âmbito da Filosofia da Educação ainda parecem ser válidas para tratar 

de problemas de “conscientização” e de responsabilidade ética das novas 

gerações (crianças e jovens). Sendo assim, ainda não conteriam elas força 

conceitual para justificar uma pedagogia crítica atualizada?

No que se refere a Franz Fischer, infelizmente não posso reconstruir 

agora a exposição detalhada que o senhor faz de sua Filosofia da Educa-

ção e de suas “categorias formativas horizontais”. Em vez disso, vou fazer 

apenas algumas observações com o intuito de retomá-las em algum outro 

momento. Neste sentido, sua reconstrução extensa do pensamento filosó-

fico-pedagógico de Franz Fischer abre a possibilidade para problematizar 

aspectos centrais de uma teoria da formação atualizada, entre os quais eu 

destaco cinco. 
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a)	 A importância de retomar a Filosofia da Educação desenvolvida 

na “escola de Bonn” por Theodor Litt e Joseph Derbolav, de origem 

hegeliana, a qual é praticamente desconhecida no Brasil, e proble-

matizar com ela a noção de experiência formativa, confrontando 

com outras tradições de Filosofia da Educação, como, por exemplo, 

de John Dewey. 

b)	 Esta Filosofia da Educação poderia ser reavivada, aqui no Brasil, 

por meio do diálogo com o livro Como nasce o novo, publicado re-

centemente por Marcos Nobre (2018). Um dos esforços de Nobre 

no referido livro consiste em investigar a Fenomenologia do Espíri-

to, buscando livrá-la de pretensões sistemáticas do próprio Hegel. 

Para o contexto de nosso diálogo, tal esforço poderia conduzir à 

problematização da teoria da formação com base na noção de ex-

periência em um sentido dialético-fenomenológico. Sob este aspec-

to, a releitura da Fenomenologia do Espírito permitiria reconstruir o 

sentido de formação como “exteriorização apropriativa” do sujeito 

em seu processo de intersubjetividade com outros sujeitos e com 

o mundo (natureza). Possivelmente, pode desenrolar-se, nesta di-

reção, um fio condutor para investigar “processos de subjetivação 

da dominação em toda a sua complexidade” (Nobre, 2018, p. 66), e 

derivar desta crítica modos concretos de resistências educacionais 

à organização social capitalista em sua fase neoliberal. 

c)	 O pensamento pedagógico de Franz Fischer abre a possibilidade 

para refletir sobre o sentido formativo inerente ao ensino de ciên-

cia. Tal possibilidade remeteria imediatamente ao problema do en-

sino didático das ciências, no qual a noção de experimento ganha 

força em sua dimensão formativa. Sob este aspecto, o ensino de 

ciências poderia ser exercitado na perspectiva crítica de constru-

ção coletiva e dialógica de experimentos. 
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d)	 O esforço de justificar a Filosofia da Educação com base em uma 

filosofia da consciência corre o rico, no entanto, de permanecer 

prisioneira dos limites inerentes a tal filosofia. Dito em outras pa-

lavras, a proposta de “formação da consciência”, mesmo liberta do 

espírito absoluto hegeliano, ainda permaneceria presa, em última 

instância, ao “paradigma da subjetividade moderna” e, com ele, à 

imagem do sujeito autocentrado e onipotente (problema do antro-

pocentrismo subjacente ao humanismo clássico).46 Sendo assim, a 

Filosofia da Educação de Franz Fischer não estaria aquém da gui-

nada materialista marxiana e do giro linguístico provocado, cada 

um ao seu próprio modo, por Habermas, Apel e Gadamer?

e)	 Por último, há um aspecto interessante em suas breves reflexões, 

na parte final de sua segunda carta, sobre a pedagogia da sensi-

bilização de Johannes Ernst Seiffert, seu antigo colega da Univer-

sidade de Kassel. Tais reflexões abrem a possibilidade do diálogo 

entre Filosofia da Educação e formação estética na perspectiva da 

tradição clássica que abarca, entre outros, Friedrich Schiller e Her-

bert Marcuse. Tal diálogo é indispensável para mostrar o quanto 

a dimensão estética precisa fazer parte do conceito ampliado de 

Bildung, juntamente com as dimensões ética e política.

Eu teria ainda outros aspectos a comentar de sua segunda carta, pro-

fessor Schmied-Kowarzik, mas penso ter retido parte do principal. Na se-

quência, faço algumas breves considerações conclusivas.

Breves considerações conclusivas

Professor Schmied-Kowarzik, depois do caminho dialógico percor-

rido, precisamos interrompê-lo, provisoriamente. Sendo assim, assumo 

46	 Sobre isso, ver Judith Butler (2021).
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agora a árdua tarefa de resumir nosso longo diálogo em sete aspectos prin-

cipais, mesmo sabendo que muitos outros ficam de fora. 

O primeiro aspecto refere-se ao sentido formativo aberto do diálogo 

experienciado reciprocamente, cuja característica principal repousa na 

imprevisibilidade do próprio diálogo e, por isso, na impossibilidade de do-

mínio racional completo dos participantes sobre o que pretendem dizer. 

No meu caso, especificamente, entregar-se à experiência de estranhamen-

to e deixar-se levar por ela com persistência conflitiva foi o que caracteri-

zou o processo formativo intenso de meu doutorado realizado em terras 

estrangeiras. Contudo, sua orientação segura, dialógica e amiga provocou, 

professor Schmied-Kowarzik, tanto minha formação filosófica, como pes-

soal. A escrita conjunta deste livro permite-me revirar meu passado, pro-

vocando-me a fazer também a autoavaliação crítica da experiência feita.

O segundo aspecto refere-se ao primado da filosofia prática como 

base de sustentação da práxis formativa. Este é, certamente, um dos pro-

blemas filosóficos mais difíceis com o qual o senhor se ocupou ao longo 

de décadas de investigação. Em que consiste tal primado, qual sua impor-

tância para o diálogo entre filosofia e educação e que repercussões tem 

para o conceito de pedagogia e à própria Bildung? O primado prático da 

filosofia significa a crítica à redução da tarefa filosófica a problemas de 

fundamentação. Que todos os problemas não se resolvem só no âmbito da 

teoria parece ter sido uma tese constante na história da filosofia, cujo apo-

geu se encontra na filosofia crítica kantiana do século XVIII. Kant insiste 

na diferença entre o julgamento teórico da ação e a execução da própria 

ação, denominando a compreensão de tal diferença como a pedra filosofal 

(Stein der Weisen). Um procedimento é julgar por meio do entendimento 

(Verstand) a ação (Handlung); outro é executar a ação por meio do julga-

do. O problema filosófico nasce precisamente desta tensão entre teoria e 

práxis e da incapacidade humana de garantir a passagem (imediata) de 

um momento para o outro. Quando Kant se ocupa com este problema em 
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suas Preleções sobre ética, proferidas no semestre de inverno de 1784/1785, 

ele vê, no sentimento moral, a força movente do juízo, que torna possível 

a execução da ação. 

Neste contexto – e este é o terceiro aspecto –, a defesa insistente que o 

senhor faz do primado da filosofia prática quer preservar, primeiramente, 

a diferença entre teoria e práxis e, sobretudo, recusar o primado da filoso-

fia teórica, garantindo com isso a especificidade da práxis humana. Mas 

em que consiste tal especificidade? Ela nasce da precariedade da condição 

humana, representada, aqui, no âmbito da filosofia, pela incapacidade do 

juízo teórico – entenda-se por isso a argumentação lógico-semântica – de 

determinar de maneira apodítica a execução da ação. Isso mostra, então, 

que problemas de fundamentação e problemas de execução não são a mes-

ma coisa. Por isso, tal especificidade chama a atenção para o fato de que 

há problemas que se põem à ação humana que só podem ser enfrentados 

no exercício da própria ação e por meio de um tipo específico de reflexão 

que não é mais próprio da filosofia teórica. É neste sentido, pois, que tais 

problemas nascem da práxis e para ela retornam, transformando-a no ho-

rizonte mediante o qual sempre nos movemos. Como a execução não signi-

fica o agir técnico-instrumental baseado em cálculos, mas sim um tipo de 

ação que tem o respeito pelo outro como fim em si, então a própria execu-

ção não dispensa a razão. Contudo, ela exige um tipo específico de reflexão, 

prático-moral (também estético e político), que já se encontra no próprio 

sujeito da ação e que, no entanto, precisa ser formado (cultivado). Penso 

que este é um traço decisivo da filosofia prática que o senhor procura in-

vestigar na tradição filosófico-pedagógica ocidental, a qual se inicia com 

Sócrates (primeiro grande pedagogo) e se estende até os dias atuais, pas-

sando, entre outros, por Comenius, Rousseau, Schleiermacher e Herbart.

O primado da filosofia prática carrega consigo – e este é o quarto as-

pecto – a ideia de formação geral (Allgemeine Bildung), tornando-a possível; 

por isso, práxis e formação são indissociáveis, quase uma e mesma coisa. 
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Uma vez que se torna claro que a execução da ação (principium executionis) 

não pode se deixar reduzir ao princípio de julgamento teórico (principium 

diiudicationis), esta compreensão abre espaço, então, para a própria auto-

nomia da práxis. Dito de outro modo: ela exige um tipo de ação reflexiva 

que possibilita ao sujeito tomar-se a si mesmo e aos outros, no exercício da 

ação, como fim em si (finalidade interna), independente de forças coerciti-

vas externas. Formação é, então, em seu sentido clássico, a força motriz interna, 

a autoatividade livre, que impulsiona o sujeito à sua autodeterminação. É o 

cultivar-se livre e demorado de si mesmo, que visa ao desenvolvimento de suas 

próprias capacidades. Contudo, é um formar-se a si mesmo que acontece no 

enfrentamento conflitivo com outros sujeitos, em um contexto sócio-his-

tórico e cultural determinado. Em síntese, formação é a autoformação de 

um sujeito que possui história e cultura e que vive em sociedade, junto à 

natureza. 

O nexo entre filosofia prática e formação depende – e este é o quinto 

aspecto – da pedagogia prática, ou seja, de uma ciência prática enquanto 

instância reflexiva capaz de elaborar seus próprios conceitos (Herbart). Por 

isso, enquanto inserida no âmbito da filosofia prática, a pedagogia não se 

deixa reduzir à didática instrumental que prescreve os passos formais do 

processo de ensino-aprendizagem e nem determina, de maneira fechada, 

o plano de ensino a ser aplicado pelo professor aos alunos em sala de aula. 

Inspirada na dialética dialógica de Schleiermacher, a pedagogia assume 

para si a tarefa principal de descortinar seu campo reflexivo da práxis aos 

futuros educadores, preparando-os para suas próprias tarefas práticas. 

Considerando o princípio de execução exposto, como tal preparação ocor-

re no âmbito da práxis, ela precisa considerar a experiência de mundo e 

os interesses dos educandos. Por isso, trata-se de uma pedagogia que, sem 

compactuar com a exposição conteudista autoritária do professor – o qual 

sempre pensa ter razão em tudo, independentemente de escutar ou não o 

aluno –, esforça-se para tornar dialógica a práxis formativa. Em síntese, a 
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inserção da pedagogia no âmbito da filosofia prática é um passo decisivo 

que o senhor dá, professor Schmied-Kowarzik, para torná-la autorreflexi-

va, isto é, crítica e transformadora.  

O sexto aspecto refere-se à ideia de que a pedagogia inserida na fi-

losofia prática fortalece a escola como tempo livre para o exercício de si 

intersubjetivo. Com isso, a pedagogia contribui para que a escola se liberte 

da camisa de força administrativo-instrumental, que a reduz ao ensino 

por competências voltado à profissionalização especializada, desvincula-

do da formação geral. Baseada na pedagogia prática orientada pela ideia 

de liberdade, a escola pode fomentar, em seu interior, planos de ensino 

ancorados nas humanidades e despertar, com isso, a capacidade imagi-

nativa de professores e alunos. Na contramão, o rigorismo da causalidade 

empírica impede a pedagogia de ver a força imaginativa, provinda, por 

exemplo, das artes e da literatura, como algo indispensável à formação do 

espírito democrático. Com a reintrodução do primado da filosofia prática 

e com a pedagogia crítica dela derivada, a práxis formativa que acontece 

no interior da escola amplia-se significativamente, tornando-se fonte de 

exercício da liberdade. Por fim, a pedagogia crítica, como práxis formati-

va, tem um efeito direto na ação educativa do professor, tornando-o mais 

sensível ao mundo cultural do aluno e estimulando-o ao diálogo e à parti-

cipação. Somente quando a pedagogia se concebe como práxis formativa, 

nos trilhos de Schleiermacher e de Herbert, por exemplo, é que ela pode 

transformar-se em orientação de mundo. Assim, ela consegue assegurar a 

presença do humano não calculável e não medido no universo da educa-

ção. Quando isso acontece, a pedagogia crítico-formativa contribui para o 

reconhecimento humano recíproco e para o respeito à natureza.

Por fim, o sétimo e último aspecto refere-se a Karl Marx. Com este 

pensador, o senhor se ocupou ao longo de décadas, tratando-o sob diferen-

tes perspectivas. Eu havia escrito duas outras cartas ao senhor, onde, na 

primeira, tratava de sua interpretação do jovem Marx, sobretudo dos Ma-
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nuscritos de Paris, concentrando-me na relação dialética entre ser humano 

e natureza. Na segunda carta, eu referi algumas interpretações de autores 

contemporâneos sobre Marx, como, por exemplo, Jürgen Habermas, Mi-

chel Foucault, Axel Honneth, Judith Butler e Rahel Jaeggi. No percurso da 

resposta do senhor a estas minhas duas cartas, avaliamos que incluir mais 

quatro cartas neste livro iria torná-lo muito mais extenso do que já está. 

Então, decidimos reservar o pensamento do jovem Marx para um outro 

livro, no qual estamos trabalhando, no momento, cujo foco recai sobre a 

práxis formativa e a crise ecológica. Nossa expectativa é poder publicá-lo 

em breve.

Professor Schmied-Kowarzik, penso ter resumido com estes sete as-

pectos um núcleo importante deste nosso livro, ao menos no que diz res-

peito à noção de filosofia prática, pedagogia e formação humana.

Ao enviar esta última carta, permaneço muito inquieto, aguardando 

sua resposta, como nas duas anteriores.

Com saudações fraternas.

Claudio A. Dalbosco

Passo Fundo, dezembro de 2025. 





Sétimo capítulo
Terceira carta conclusiva de 

Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Prezado professor Dalbosco!

Muito obrigado pela sua terceira carta, a última por enquanto, que 

conclui de forma bem ponderada o nosso diálogo até agora. Ela está di-

vidida em duas partes, às quais o senhor deu os títulos discretos de Bre-

ves observações sobre a segunda carta e Breves considerações finais. As Breves 

considerações finais representam um excelente resumo, concentrado em 

sete pontos, das questões e do andamento do nosso diálogo sobre filosofia 

prática, pedagogia e educação, ao qual eu, da minha parte, só posso acres-

centar um ponto de vista conclusivo. As Breves observações sobre a segunda 

carta – também sete questões fundamentais – me desafiam a apresentar, 

mais uma vez, com a brevidade exigida por uma carta final, minhas ideias 
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divergentes das de outros autores filósofos. Suas perguntas críticas visam, 

com muita precisão, aos problemas centrais abordados em nosso tema de 

diálogo: filosofia prática, pedagogia e educação. No entanto, para evitar 

repetições infrutíferas, não seguirei rigorosamente a ordem das pergun-

tas, mas tentarei respondê-las em um contexto de fundamentação próprio.

Suas três primeiras perguntas referem-se novamente à filosofia de 

Gadamer, que se tornou um guia para seu próprio pensamento filosófico 

e seu trabalho pedagógico, e você me pede para comentar: (a) a recepção 

de Gadamer do “círculo prático” de Aristóteles da phronesis na Ética a Nicô-

macos; (b) a sua ampliação da hermenêutica dialética textual de Schleier-

macher para uma hermenêutica do ser humano; e (c) a sua confissão filo-

sófica central da “ideia de Bildung”. Aceito de bom grado esse desafio, mas 

gostaria de esclarecer, antecipadamente, que não se trata de uma “rejeição” 

da filosofia de Gadamer – como você supõe –, pois considero a hermenêu-

tica do ser humano de Gadamer uma posição aliada, que, no entanto, não 

leva algumas clarificações até o fim. Também me esforçarei, em minha 

resposta, para explicar o raciocínio – mesmo que me baseie em outros pen-

sadores – com minhas próprias palavras, para que não possa me acusar 

de me esconder atrás de outros pensadores, cujas declarações eu coloco à 

minha frente como escudos protetores. 

A dialética, que Friedrich Schleiermacher lecionou durante duas dé-

cadas na recém-fundada Universidade de Berlim desde 1814, não deve ser 

entendida apenas como uma diretriz metodológica para a fundamenta-

ção filosófica das ciências dialéticas – ética, política, pedagogia, psicologia, 

estética, hermenêutica –, que Schleiermacher também expôs pela primei-

ra vez em palestras, mas também como uma conscientização filosófica 

das possibilidades e tarefas do próprio pensamento humano. A dialética 

se baseia na conversação humana, da qual surge todo o conhecimento 

sobre o ser humano e o mundo, e, portanto, se entende – conscientizada 

dialeticamente – como a “arte de conduzir uma conversa”. Pois tudo o 
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que os seres humanos, ao longo da história da humanidade, pesquisaram, 

elaboraram e conceberam sobre o conhecimento do mundo e sua atua-

ção no mundo, sobre a configuração de sua convivência social e sobre o 

contexto significativo do Um e do Todo do universo, eles produziram por 

si mesmos, e não cada ser humano individualmente, mas na comunica-

ção linguística e práxis em comunidades familiares, culturais e humanas. 

Todo o nosso conhecimento da natureza, a forma como organizamos a 

convivência social e os significados estéticos, religiosos e filosóficos da 

nossa vida espiritual são obra exclusiva da práxis humana. No entanto, 

existem dois fatores transcendentais fundamentais que precedem nos-

sa práxis, que a sustentam e orientam. Por um lado, está a existência do 

mundo em que vivemos e, por outro, a ideia do bem que nos foi confiado 

e que é nossa missão. Mas a forma como nos relacionamos com a existên-

cia e como cumprimos moralmente nossa missão foi e continua sendo 

exclusivamente obra da humanidade e assim permanecerá no futuro. 

Sem dúvida, Gadamer aproxima-se muito dessa concepção de 

Schleiermacher, o que não é de se admirar, já que ele se baseia na her-

menêutica textual (dialética) de Schleiermacher e a interpreta através da 

hermenêutica da compreensão cultural de Wilhelm Dilthey (Dilthey, 2010) 

e a hermenêutica da existência humana de Martin Heidegger (Heidegger, 

1988). No entanto, Gadamer segue apenas a linha da compreensão herme-

nêutica, ou seja, da compreensão da prática linguística, da prática cultu-

ral, do ser humano existencial, mas o contraponto da hermenêutica da 

compreensão da história (passada) de Schleiermacher, a renúncia à histó-

ria (futura), a orientação moral da ação para a ideia reguladora do bem e 

o “melhor do mundo” permanecem ocultos. A consideração de ambos os 

polos diz respeito, naturalmente, às ciências práticas – ética, pedagogia, 

política – de maneira muito especial, mas também é de importância cen-

tral para a filosofia e sua primazia da razão prática. Como quase nenhum 

outro, Karl Marx fortaleceu essa ideia da práxis abandonada, já claramen-
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te expressa por Schleiermacher, contra a filosofia do espírito absoluto de 

Hegel. A filosofia que reconhece “a rosa na cruz do presente” não deve li-

mitar-se a “apreciar” a rosa (Hegel 7: 28f.), mas deve colocar-se a serviço 

de uma “práxis” que se empenha na abolição da cruz (MEW 1: 385). De for-

ma mais geral, a primazia da razão prática consiste na compreensão de 

que todo o conhecimento filosófico deve, em última instância, satisfazer 

a prova moral da existência humana no mundo. Toda filosofia da razão 

meramente teórica, que se contenta em compreender, conhecer e enten-

der o mundo, por um lado, arroga-se uma perspectiva divina, da qual ela 

olha para o mundo e para os seres humanos, mas, por outro lado, esquece 

a tarefa da razão prática de dar aos seres humanos uma orientação para 

suas ações no mundo. 

A partir daqui, posso agora abordar a questão relacionada com a 

recepção de Aristóteles por Gadamer. Ela é tão irritante porque, por um 

lado, Gadamer – como em todos os seus trabalhos sobre a antiguidade 

grega – aborda com precisão a ideia central da Ética a Nicômacos e a in-

terpreta à luz do seu “círculo hermenêutico”.  Mas, por outro lado, ignora 

completamente que Aristóteles, em oposição à primazia da filosofia prá-

tica de Platão, defende decididamente a primazia da filosofia teórica so-

bre a prática. A razão filosófica, que aspira ao pensamento divino do pen-

samento, alcança a felicidade suprema no reconhecimento apodítico do 

mundo e de si mesma. A razão prática da ética, da política e da pedagogia 

está muito distante disso, pois só pode absorver seu conhecimento sobre 

a ação humana a partir da práxis anterior e, avaliando-o, utilizá-lo como 

orientação para ações futuras. Sem dúvida, uma excelente análise do 

“círculo prático” (Schmied-Kowarzik/Benner, “Teoria e Prática”, em: Ma-

nual de conceitos básicos pedagógicos, 1970, II: 590-623); só que Aristóteles 

esquece, ou melhor, nega conscientemente e descarta com escárnio, que 

esse círculo só faz sentido para a práxis quando se compreende – como 

Platão demonstrou – sob a pretensão da “ideia do bem”. O que Aristóteles  
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perde ao eliminar a ideia do bem é uma medida para o “bem” e o “mal” 

moral. Todas as avaliações que Aristóteles admite são avaliações prag-

máticas, na medida em que algo se revelou benéfico ou prejudicial para 

uma vida feliz e plena dos cidadãos ou da comunidade política. De modo 

geral, pode-se dizer que Aristóteles, com sua ética e política, tornou-se 

o precursor do pragmatismo, que atingiu um certo apogeu com John 

Dewey, mencionado por você, professor Dalbosco (Dewey, Democracia e 

Educação, 1915). Gostaria de ressaltar, aqui, que aprecio muito o pragma-

tismo e, em especial, a ênfase de Dewey na experiência viva, mas falta o 

segundo polo da resignação que nos é imposta, que torna a prática (ética, 

pedagógica, política) moralmente responsável.

Immanuel Kant, com sua definição da razão prática como lei moral, 

ancorada como imperativo categórico na livre vontade de cada ser hu-

mano, posicionou-se decididamente ao lado de Platão. Schleiermacher, o 

incomparável tradutor dos diálogos de Platão para o alemão, também se 

mantém fiel a Platão, mas, ao mesmo tempo, é um grande admirador de 

Aristóteles e, por isso, esforça-se por fazer justiça a ambos os clássicos da 

antiguidade grega com sua dialética. Assim, o “círculo prático” de Aristó-

teles, além de se ligar à experiência da práxis anterior, orienta-se também 

para a práxis ainda por vir. Somente por meio da orientação para a ideia 

reguladora do bem é que o “círculo prático” pode alcançar o objetivo mo-

ral da maioridade de cada ser humano e a “educação superior da huma-

nidade”: 

É verdade que cada indivíduo deve começar do zero, mas o que im-
porta é o tempo que ele leva para chegar ao ponto de poder contri-
buir para a promoção da vocação humana na Terra; quanto mais 
isso for acelerado, mais as forças para o desenvolvimento do espírito 
serão estimuladas. Mas isso já se insere totalmente na tarefa moral 
geral; influenciar a geração mais jovem é parte da tarefa moral; por-
tanto, um objeto puramente ético (Schleiermacher, 2000, vol. II:12).

Com essas duas explicações preliminares, creio poder abordar sua ter-

ceira pergunta: não seria sensato entender a ideia de formação em Gadamer  
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como uma determinação filosófica básica, a partir da qual a pedagogia 

pode concretizar suas ideias? Devo admitir, assim como você, que não 

sou um conhecedor profundo dos escritos de Hans-Georg Gadamer. Nesta 

questão sobre o conceito de formação, refiro-me principalmente à obra 

principal de Gadamer, Verdade e Método (1972). Sei que Jean Grondin – de 

cuja palestra sobre Hönigswald e Gadamer em Kassel, em 1995, me lem-

bro muito bem –, em sua biografia (Grondin, Hans-Georg Gadamer, 1999), 

em relação aos trabalhos posteriores de Gadamer, traça um quadro muito 

mais diferenciado também sobre a ética de Gadamer. Contudo, para nossa 

discussão sobre filosofia e pedagogia, minha referência à Verdade e Méto-

do pode ser suficiente. Quando Gadamer fala, na referida obra, sobre Bil-

dung – e este conceito é, para ele, além do sensus communis, da capacidade 

de julgamento e do gosto, um “conceito humanista fundamental” “para 

as ciências humanas” –, ele se refere mais ao resultado da formação para 

a compreensão histórica do ser humano do que ao processo de formação 

pelo qual esse resultado é alcançado. Gadamer refere-se principalmente 

ao período inicial do surgimento do conceito de Bildung na literatura de 

língua alemã do final do século XVIII, quando ainda significava, de ma-

neira bastante geral, no sentido de Johann Gottfried Herder, a “educação 

para a humanidade”, referindo-se, como explica Wilhelm von Humboldt, 

à “última tarefa de nossa existência”, “dar ao conceito de humanidade em 

nossa pessoa [...] o maior conteúdo possível” (Humboldt I: 235). Mas, já na 

primeira década do século XIX, o conceito de formação se desloca e se 

concentra mais na tarefa de formar os jovens para a vida adulta. Johann 

Friedrich Herbart e Friedrich Schleiermacher certamente estão entre os 

pioneiros desse desenvolvimento. 

Não creio que a mudança de significado aqui evidente possa ser su-

ficientemente esclarecida atribuindo-se o primeiro significado à “funda-

mentação filosófica” da ideia de formação e o segundo à “concretização 

pedagógica” do conceito. Trata-se, antes, de uma mudança de perspectiva 
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da “formação” – como projeto histórico da humanidade, para a “formação” 

– como tarefa de capacitar a geração seguinte para uma existência moral-

mente autodeterminada. Em última análise, ambos estão interligados e, 

portanto, a fundamentação filosófica da ideia de formação deve satisfazer 

ambos os aspectos, assim como a pedagogia deve ter em vista ambos os 

objetivos. Isso também pode ser esclarecido a partir da importância que 

você destacou da “linguagem como determinação do objeto e da execução 

da hermenêutica” em Gadamer e das explicações que você acrescentou. 

O objetivo central da obra Verdade e Método, de Gadamer, é fornecer uma 

base filosófica para as ciências humanas, que se enraíza na necessidade de 

autocompreensão da existência humana e, ao mesmo tempo, está compro-

metida com a formação da humanidade na história. 

Em um parágrafo seguinte, no qual descreve como promove o con-

ceito de formação de Gadamer em seu trabalho com seus alunos de douto-

rado na universidade, você escreve: 

Eu mesmo tento seguir esse caminho, colaborando com alguns dou-
torandos que investigam em suas dissertações e teses a importância 
do diálogo vivo no âmbito da educação formal, especialmente na 
gestão escolar e na relação pedagógica entre professor e aluno na 
sala de aula (Dalbosco, 3ª carta). 

O que você, seus alunos de doutorado e colaboradores estão realizan-

do, a meu ver, não é uma transferência de um conceito filosófico de for-

mação para a concretização pedagógica, mas uma ampliação do próprio 

conceito filosófico de formação. Na minha opinião, todas as ciências, e não 

apenas as ciências humanas, deveriam estar e permanecer ligadas à filo-

sofia em questões fundamentais de suas disciplinas, como era o caso, até 

o início do século XX, para todas as disciplinas das faculdades de filosofia 

das universidades, que, na época, ainda abrangiam as ciências naturais. 

Para a Filosofia da Educação, isso ainda se aplicava até a década de 1970, o 

que significava que a Filosofia da Educação tinha seu lugar, tanto como su-

bárea da filosofia prática nos institutos de filosofia, quanto nas cátedras de 
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pedagogia geral e sistemática nos institutos de ciências da educação. Hoje, 

essa ligação ainda existe parcialmente para a ética médica, nas faculdades 

de medicina, por um lado, e para a filosofia do direito como subárea da 

filosofia e como reflexão fundamental na ciência jurídica, por outro, mas, 

também aqui, está sendo cada vez mais marginalizada. 

A partir daqui, posso agora passar ao segundo tema das suas perguntas, 

que se refere principalmente a Franz Fischer. É um equívoco – certamente 

causado pela minha apresentação resumida das “categorias horizontais 

de formação” – quando você chama a abordagem de Fischer de “caminho 

da fundamentação transcendental da consciência” e, em contraparti-

da, exige um “caminho da práxis” para a “concretização pedagógica”. Fis-

cher certamente pertence àqueles pensadores que, recorrendo a Schelling, 

Kierkegaard e Jaspers, bem como a Marx, Gramsci e Bloch, tentam superar 

fundamentalmente todo idealismo epistemológico e, com isso, criam os 

pressupostos epistemológicos para uma filosofia prática materialista-histó-

rica. O que Fischer critica na Filosofia da Educação de Bonn – Litt e Derbolav 

– é que, apesar de se distanciarem do idealismo absoluto de Hegel, eles ain-

da consideram o processo educacional como uma sequência de estágios de 

reflexão intelectual. Na Fenomenologia do Espírito, de Hegel, essa dialética 

espiritualizante é levada ao extremo. Ela começa com a “certeza sensível”, 

mas não se trata da sensualidade da experiência corporal e da sensação tá-

til do mundo. Hegel apenas enfatiza a completa indeterminação do início, 

a ausência de qualquer nome linguístico para o que aparece, para, então, 

conduzi-lo, passo a passo, à compreensão linguística consciente do mundo 

e de si mesmo no mundo. O fascinante nisso é que Hegel, na Fenomenologia 

do Espírito, consegue reproduzir de forma incrivelmente vívida e repleta de 

vida os círculos crescentes da experiência do mundo e de si mesmo pela 

mente humana. No entanto, se considerarmos suas premissas, tudo isso não 

acontece como uma reprodução do processo real de uma consciência que 

cresce para si mesma, como Schelling havia esboçado sete anos antes no 
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Sistema do Idealismo Transcendental, mas sim como um olhar invertido em 

um espelho. Marx descreverá, mais tarde, a dialética idealista de Hegel com 

a imagem de alguém de cabeça para baixo, que precisa ser primeiro coloca-

do de pé, para que se possa compreender o verdadeiro núcleo da dialética 

materialista da história. 

Para Schelling, o processo dialético de descoberta do mundo e de si 

mesmo começa com a experiência da natureza, que corresponde simulta-

neamente à experiência da consciência na natureza – com a sensação tátil, 

a percepção espaço-temporal, a experiência de integração orgânica numa 

realidade natural. Somente a partir daí – não em termos temporais, mas 

transcendentalmente lógicos –, se constrói a apropriação linguística e sim-

bólica do mundo, que sempre representa uma comunicação com outras 

pessoas, que, por sua vez, são o pressuposto transcendental para as formas 

sociais de convivência e para a configuração histórica do mundo humano, 

cujo contexto global as pessoas tentam compreender em interpretações 

estéticas, religiosas e filosóficas. É aqui que Fischer se liga às suas catego-

rias de interpretações da realidade, o que equivale a uma inversão da cria-

ção do mundo e de si mesmo no espírito de Hegel. Por isso, Fischer começa 

com a “realidade imediata pressuposta”, que, como significado, precede 

todo o processo de obtenção de sentido, não apenas no início, mas ao lon-

go de todo o processo, e nunca pode ser abolida pela mente, pois a mente 

não só está sempre relacionada com a “existência impensável” (Schelling), 

como também está enraizada nela. Nesse sentido, a filosofia de Fischer – 

semelhante à de Schelling – é uma base epistemológica da dialética prá-

tica de Schleiermacher e, portanto, também um estudo preliminar para a 

dialética materialista histórica de Marx. 

Com as categorias educacionais, Fischer tenta abrir ao pedagogo seu 

campo de atuação pedagógica de forma epistemológica e prática, cons-

cientizando-o do sentido educacional de suas ações, a fim de preservá-lo 

de distorções ideológicas e abrir-lhe orientações para suas ações. Isso 
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ocorre em duas vertentes que, em termos kantianos, são opostas entre 

si, como razão teórica e prática e, portanto, só podem ser conciliadas por 

meio de uma terceira, a capacidade de julgamento. O ponto de partida é a 

“existência impensável”, na qual nos encontramos com tudo o que é real e à 

qual se referem todas as experiências fenomenais e todos os conhecimen-

tos teóricos. Assim, fica claro que todo o processo de educação nunca deve 

ser mal interpretado como uma criação intelectual do mundo, mas como 

uma exploração gradual da “realidade imediata pressuposta”. A própria 

construção fenomenológica e linguística da experiência do eu e do mun-

do, que começa para cada pessoa na infância, na comunicação familiar, 

e se estende até a velhice, nunca deve ser vista como o conhecimento da 

realidade em si, mas como nossa experiência da realidade que, apesar da 

estrutura comum a todos os seres humanos da experiência da natureza, 

pode ser percebida e interpretada de maneira diferente em outras cultu-

ras e outras línguas. Isso se aplica ainda mais ao próximo nível do conhe-

cimento científico “predicativo geral”, pois toda ciência pesquisa e calcula 

a realidade a partir de seus conceitos básicos axiomáticos – como já sabia 

Platão –, que, porém, permitem apenas a visão de uma determinada parte 

da realidade. O sentido educativo do ensino científico na escola não pode, 

portanto, residir única e exclusivamente na transmissão das disciplinas 

individuais em sua unilateralidade metodológica, mas deve consistir tam-

bém, inversamente, em tornar clara para os alunos a limitação dos conhe-

cimentos científicos parciais – da física ou da biologia, das ciências sociais 

ou da história – para abri-los à exploração da diversidade de perspectivas 

da realidade. 

A partir daqui, Fischer chega à conclusão decisiva sobre o sentido da 

educação da razão teórica: este não reside nas experiências da vida coti-

diana e, muito menos, nos conhecimentos científicos sobre o mundo, mas 

na compreensão “positivamente geral” (phronesis) do nosso ser no mundo, 

que não pode ser alcançada pelo conhecimento teórico, mas apenas por 
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aqueles que compreendem sua própria implicação existencial na reali-

dade. No positivo-geral, o primeiro passo para o segundo ramo da forma-

ção da razão prática, que Fischer também expôs em seu próprio estudo 

A educação da consciência.

A consciência, por sua vez, baseia-se em uma resignação imediata, 

que cada ser humano carrega em si como ser racional prático, e que Kant 

chama de “lei moral da razão prática”. Essa consciência não pode ser for-

mada por ensinamentos teóricos, mas apenas no contato prático direto 

entre as pessoas, e isso começa com o sorriso dos pais para o recém-nasci-

do e continua no comportamento verbal e não verbal dos mais velhos para 

com as crianças, se estende a toda a comunicação social e, por meio dela, 

inclui também o contato com animais, plantas e instrumentos. É claro que 

a comunicação social ocorre principalmente por meio da linguagem, mas 

não pela transmissão de conhecimento objetivo, e sim pelo apelo convin-

cente à própria consciência, e isso também pode acontecer por meio de um 

gesto e um olhar de decepção ou reconhecimento. Muito poderia ser dito 

sobre isso em detalhes, mas o que é decisivo para o nosso diálogo, profes-

sor Dalbosco, é que a determinação categórica da própria consciência não 

surge apenas do relacionamento, pois ela sempre está presente em todo 

ser humano racional, sendo apenas formada e moldada de determinada 

maneira pela e na comunicação social. Isso fica ainda mais claro quando 

analisamos as leis morais codificadas de diferentes culturas, que surgem 

a partir do desenvolvimento histórico de uma cultura e, portanto, diferem 

umas das outras, mas estão sempre orientadas para a perspectiva de uma 

entrega como ideia reguladora do bem, a lei moral por excelência, para a 

justiça social entre as pessoas e os povos, bem como para a preservação da 

biosfera como base de vida da humanidade. 

O que Kant denomina “primazia da razão prática” é a compreensão 

de que o conhecimento teórico nunca é capaz de alcançar a realidade em 

si, mas que nós compreendemos a realidade em si a partir de e dentro de 
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uma exigência prática que nos é imposta e que nos obriga a agir moral-

mente. Franz Fischer tenta explicar essa ideia básica em seus primeiros 

trabalhos, A educação da consciência e Apresentação das categorias educa-

cionais, em relação ao contexto geral do processo educacional. Em última 

análise, pois, a educação do adolescente ou a formação de sua força de ca-

ráter (Herbart) está sujeita à exigência educacional ou à tarefa pedagógica 

sob a qual o pedagogo deve ver toda a sua tarefa educacional. Pensando 

bem, isso é exatamente o que Platão, no Banquete, faz Sócrates apresentar 

como pensamento da sábia Diotima sobre o Eros pedagógico: transmitir 

de uma geração para a outra a exigência moral e prática do ser humano é 

uma das realizações mais louváveis do próprio ser humano, pois, só assim, 

é possível alcançar uma vida melhor e mais sustentável entre as pessoas. 

A partir daqui, gostaria de abordar uma preocupação sua, caro 

Sr. Dalbosco, que o senhor mencionou várias vezes: o senhor vê a filosofia 

educacional de Fischer “em última análise, ainda orientada pelo ‘paradigma 

da subjetividade moderna’” e, portanto, “atrasada em relação à virada mate-

rialista de Marx e à virada linguística [... de Habermas e Gadamer]” (Dalbosco, 

3ª carta). Acabei de tentar responder à primeira parte da sua preocupação e 

agora gostaria de abordar a segunda parte, na medida em que ela diz respeito 

à virada materialista-histórica da dialética por Marx. Sei que suas conside-

rações não têm nada a ver com a afirmação defendida pelo marxismo dog-

mático de que Marx rompeu radicalmente com a filosofia burguesa idealista 

e se dedicou – especialmente em sua obra tardia – apenas à construção de 

uma nova ciência materialista da economia e da história. Mas, para poder 

responder às suas considerações, preciso novamente diferenciar claramente 

Marx do marxismo dogmático e seu equívoco sobre a teoria marxista. Des-

de os Manuscritos de Paris, de 1844, até sua morte, em 1883, Marx trabalhou 

na mesma dialética materialista da história, que também sustenta sua obra 

tardia, A crítica da economia política (a partir de 1858). O ponto de partida de 

sua nova abordagem filosófica é a constatação de que a desigualdade social 
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e a injustiça entre assalariados e proprietários de capital, emergentes no ca-

pitalismo, não podem ser superadas com os objetivos políticos anteriores de 

igualdade e liberdade burguesas, uma vez que isso é impossível devido ao 

direito de propriedade privada profundamente enraizado sobre a terra e os 

meios de produção industrial, excluído da esfera de influência política e es-

tatal. A partir daí, Marx começa a repensar os fundamentos da convivência 

humana, a fim de chegar a uma solução para a questão social de seu tempo 

– que ainda é, em certo sentido, a nossa.

Contra os Princípios da Filosofia do Direito (1821), de Hegel, e todos os 

fundamentos da economia política da época, para os quais a propriedade 

privada do ser humano representa a base de todo o direito e de toda a eco-

nomia, Marx mostra que a vida humana se baseia na produção social no 

sentido mais amplo – o trabalho social e a práxis social –, pois nenhum 

ser humano é capaz de sobreviver fora do contexto social, o que se aplica 

desde o início da humanidade e ainda hoje. Nos Manuscritos de Paris, Marx 

ainda fala principalmente da “natureza genérica” do ser humano e, com 

isso, quer dizer, por um lado, que a produção humana, do ponto de vista da 

história natural, surgiu da produtividade evolutiva da natureza e, por ou-

tro lado, que a produção humana, ao se transformar, influencia a natureza 

e, assim, contribui para moldar a história da humanidade. 

Embora a vida humana seja, sem dúvida, determinada pela produ-

ção social, a distribuição e a apropriação dos bens produzidos socialmen-

te, pelo menos desde o surgimento da propriedade fundiária e, mais espe-

cialmente, no capitalismo atual, não são de forma alguma determinadas 

socialmente, mas dominadas pelos direitos de propriedade privada. Essa 

apropriação privada dos bens produzidos socialmente pelos proprietários 

de capital gera um afastamento dos trabalhadores – tanto dos bens que 

eles ajudam a produzir e de sua atividade laboral, quanto de seu contexto 

de vida natural e social; em O Capital (1867), Marx não fala mais de alie-

nação, mas simplesmente de “inversão das relações sociais”. Essa inversão 
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na relação entre capital e trabalho faz com que, em última análise, os va-

lores gerados pela produção social fluam para os proprietários de capital, 

enquanto a população trabalhadora, em média, mal consegue sobreviver. 

Isso não só leva à concentração de valores nas mãos dos proprietários de 

capital e seus gerentes, mas também faz com que, por meio de seus inves-

timentos de capital, toda a direção da produção futura caia cada vez mais 

nas mãos de alguns proprietários de capital, o que pode ser observado hoje 

na destruição cada vez mais imprudente da natureza. O objetivo moral e 

prático da filosofia crítica da prática social de Marx continua sendo, por-

tanto, a transformação da relação atualmente distorcida entre o domínio 

dos valores econômicos do capital e os valores morais da coexistência so-

lidária dos seres humanos em aliança com a natureza.

Portanto, não é de forma alguma que Marx queira descartar todos 

os valores “burgueses” de igualdade e liberdade, mas, sim, ir além deles, 

para alcançar uma convivência socialmente justa e solidária. Para isso, é 

necessário primeiro apontar e denunciar impiedosamente as causas das 

desigualdades sociais existentes e da restrição dos direitos de liberdade 

por meio de uma crítica da economia política, para mostrar que é inevitá-

vel acabar com a distorção capitalista. Enquanto alguns poucos proprietá-

rios de capital dominarem a maioria da população trabalhadora por meio 

das leis da valorização e puderem arruinar os ciclos de vida da natureza 

em detrimento das gerações futuras para aumentar seu valor, não será 

possível superar a injustiça social existente e a destruição dos meios de 

subsistência. 

Com isso, volto ao nosso tema. Marx não propaga, de forma alguma, 

uma ruptura com as ideias burguesas de igualdade e liberdade, mas sim 

uma “emancipação humana” mais ampla. E isso também se aplica à peda-

gogia “burguesa” anterior, com a qual Marx se ocupou apenas de forma 

superficial (Schmied-Kowarzik, 2019b). Hein-Joachim Heydorn, em seus li-

vros Sobre a contradição entre formação e dominação (1970) e Para uma nova 
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concepção do conceito de formação (1972), mostrou como a pedagogia pode 

ser continuada por Marx como pedagogia crítica, indo além da filosofia e 

da pedagogia “burguesas”. Não basta mostrar aos futuros professores os 

ideais pedagógicos de educação (formação), tal como foram desenvolvidos 

por Comenius e Rousseau, passando por Schleiermacher e Herbart, até Litt 

e Fischer, mas é necessário, ao mesmo tempo, conscientizar criticamen-

te os futuros professores de que esses ideais da Bildung se opõem a uma 

sociedade estruturada de modo capitalista, que promove cada vez mais a 

economicização do sistema escolar, dos currículos e da organização das 

aulas. É claro que os educadores não podem provocar mudanças estru-

turais com sua prática pedagógica, mas podem sensibilizar seus alunos 

para a injustiça social nas disciplinas de ciências humanas e abordar os 

limites e perigos das disciplinas de ciências naturais, a fim de desenvolver 

uma consciência crítica contra a destruição crescente da biosfera pelo uso 

acrítico da ciência e da tecnologia. 

As diferenças mais significativas entre a pedagogia “burguesa” e a 

“marxista” podem ser identificadas nas preleções sobre pedagogia de Kant 

e Schleiermacher, por um lado, que são certamente teorias da práxis de-

cisivas, e, por outro lado, na teoria da práxis crítica de Marx e Heydorn. 

Kant e Schleiermacher também estão cientes das injustiças sociais de sua 

contemporaneidade, ainda marcada pelo feudalismo, mas rejeitam cate-

goricamente uma mudança revolucionária, pois acreditam que as forças 

morais e práticas inerentes à práxis humana impulsionam por si mesmas 

o bem moral, pelo que basta apenas torná-las conscientes. “A dignidade 

da práxis é independente da teoria: a práxis só se torna mais consciente 

com a teoria” (Schleiermacher, 2000, vol., I: 11). Em contrapartida, Marx 

e Heydorn compreendem que a estrutura capitalista distorcida do poder 

não desaparece por si só, mas, pelo contrário, se expande, se estende para 

dentro e para fora, abrangendo cada vez mais áreas da vida humana e 

promovendo a exploração da natureza. Portanto, não basta apelar para 
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o núcleo moral da práxis humana, mas as pessoas, se quiserem viver e 

sobreviver humanamente, devem trabalhar conscientemente para uma 

revolução da economia existente, determinada por valores, pois, só assim, 

as forças humanas de produção podem ser socialmente apropriadas. 

A educação, entendida sob este ponto de vista histórico, se com-
preenderá como defensora da cultura humana e, portanto, também 
dos valores humanísticos duradouros da cultura burguesa, que ela 
só agora introduz em uma sociedade futura contra seus destruido-
res. Ela abolirá a propriedade privada da propriedade intelectual e 
tornará essa propriedade uma propriedade comum. Ela entende a 
sociedade futura como a realização da civilização, não como sua li-
quidação (Heydorn, 1972, p. 130).

Caro professor Dalbosco, não tenho nada a acrescentar ao seu resu-

mo final da nossa correspondência. Você reflete em sete pontos as preocu-

pações e os resultados da nossa iniciativa intercultural: (1) a enriquecedora 

“imprevisibilidade do diálogo”; (2) a autorreferência da “primazia da filo-

sofia prática” na tentativa de expressá-la linguisticamente; (3) o “círculo 

prático” que nosso diálogo experimenta no envolvimento mútuo; (4) o es-

tímulo mútuo à “autoformação” que isso suscita; (5) a interação dialética 

entre moralidade e educação, entre “filosofia prática e pedagogia” e (6) sua 

continuação em uma filosofia e pedagogia críticas, diante das tendências 

atuais cada vez mais intensas de economicização do sistema educacional. 

Por fim, menciona, ainda, (7) o problema da relação cada vez mais amea-

çadora da economia atual, movida por lucro, com a Terra, que é a base da 

nossa vida: um tema que há muito nos preocupa, pois consideramos que 

é uma das questões mais urgentes do século XXI. O senhor sugere que 

isso seja tema de um novo diálogo por carta. Uma sugestão com a qual 

concordo com prazer, pois se trata de uma questão que me preocupa há 

mais de 40 anos e sobre a qual já apresentei considerações fundamentais, 

recorrendo à filosofia da natureza de Schelling e às reflexões de Marx so-

bre o afastamento do trabalho humano da natureza, sem, até agora, ter 

recebido a atenção desejada. 
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Neste ponto, gostaria apenas de acrescentar ao seu resumo do nos-

so diálogo até agora que, só ao longo da troca de cartas, percebi o quanto 

nosso discurso foi estimulante – no duplo sentido da palavra – para nós 

dois, pois sempre nos deparamos com pequenas limitações linguísticas 

e culturais que levaram a desafios de compreensão e entendimento mú-

tuos. O senhor já mencionou essa experiência em sua introdução inicial, 

em relação à sua situação cotidiana durante o seu doutorado em Kassel. 

Por minha vez, mencionei várias vezes a minha experiência de que os 

termos alemães Erziehung e Bildung, já ambíguos em alemão, não são 

traduzíveis para o português no que diz respeito à prática da educação 

ou, por outras palavras, que, apesar de todos os nossos esforços sinceros 

para esclarecer a questão, não conseguimos “eliminar” essas barreiras 

linguísticas – no triplo sentido da palavra. 

Agora, para agravar ainda mais a situação, mesmo dentro de nossos 

círculos culturais, diferentes ciências e correntes filosóficas observam um 

mesmo fenômeno a partir de perspectivas muito diferentes, e essa diversi-

dade de perspectivas só consegue penetrar em outros círculos culturais de 

forma fragmentada. Assim, admito ter ouvido falar, pela primeira vez, dos 

filósofos Elli Benincá e Marcos Nobre por meio de suas cartas, mas o que 

aprendo com suas explicações sobre esses pensadores me mostra que tra-

balhamos com questões filosóficas semelhantes, e isso me dá esperança de 

que uma comunicação mais profunda possibilitará desenvolvimentos fru-

tíferos. Por outro lado, surpreendeu-me sua observação sobre alguns auto-

res de língua alemã, que eu classificaria de maneira diferente no contexto 

da filosofia e da pedagogia de língua alemã; enquanto outros pensadores 

da tradição de língua alemã, que se destacaram de maneira mais central 

em alguns dos temas que discutimos, permaneceram completamente des-

conhecidos na área de língua portuguesa. 

Peço-lhe, caro professor Dalbosco, que não interprete mal as minhas 

observações. Com as lacunas nas nossas percepções interculturais da cul-
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tura do outro, com as suas múltiplas discussões literárias e científicas, não 

pretendo fazer acusações nem criar divisões, mas sim – em consonância 

com as suas sugestões de aprofundamento relacionadas com as tarefas 

educativas nas áreas das ciências naturais, da ética e da estética – chamar 

a atenção para as descobertas enriquecedoras que o nosso debate mútuo 

pode proporcionar a nós próprios e aos nossos leitores. 

Neste sentido, saúdo-o cordialmente e aguardo com expectativa a 

continuação de nosso diálogo epistolar, já prevista.

Com amizade. 

Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Viena, dezembro de 2025.



APÊNDICE

Da dialética da teoria à práxis47

Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Conceito e história da dialética 

Na filosofia, o termo “dialética”, derivado de dialegesthai (falar), se 

refere originalmente à arte da conversação (dialogos), como o desenvol-

vimento de problemas por meio do discurso e do contradiscurso na luta 

comum pelo conhecimento verdadeiro. A dialética difere tanto da retórica, 

como arte de apresentação e persuasão meramente linguística, quanto da 

lógica, enquanto arte de prova e refutação determinada pelas leis do pen-

samento.

47	 Publicado pela primeira vez em Schmied-Kowarzik, 1974a. Tradução para o português de 
Claudio A. Dalbosco e revisão de Hans-Georg Flickinger. 
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Antiguidade

Neste sentido, a dialética é desenvolvida por Sócrates, que, ciente de 

sua ignorância, expõe aporeticamente os preconceitos arraigados e o supos-

to conhecimento de seus interlocutores em suas limitações e, assim, libe-

ra a conversa para a busca conjunta do saber verdadeiro. Em sua intenção 

maiêutica, a dialética aporética se destaca positivamente da “maneira dialé-

tica” meramente retórica e logicamente construída dos sofistas, que apenas 

confunde o interlocutor e o deixa para trás (Cirne-Lima, 1997; Oeser, 1963).

No entanto, já em Platão, a dialética se desprende da prática do diá-

logo e se torna um método filosófico de conhecimento e mediação da ver-

dade em geral, desmascarando todo o conhecimento formado a partir da 

fugacidade dos fenômenos como mera opinião (doxa). Ela (a dialética) redi-

reciona, assim, a busca pelo conhecimento (periagogē) para o conhecimen-

to científico (epistemē) das ideias, da realidade em sua verdadeira essência. 

Como ideia mais elevada e como princípio ordenador de tudo o que é real, 

a ciência filosófica é capaz de ver a ideia do bem. O filósofo, que avançou 

até a ideia do bem, não só tem a tarefa de orientar sua própria vida de 

acordo com ela, mas, também, de conduzir outros dialeticamente a essa 

percepção, de modo que todas as relações interpessoais, por exemplo no 

Estado, possam ser ordenadas de acordo com ela. Dessa forma, a dialética 

se expande da arte do diálogo para a missão da filosofia de servir à media-

ção da verdade e a orientar o ser humano.

Aristóteles, por outro lado, não só rejeitou a dialética em sua forma 

platônica como um procedimento de mediação filosófica absoluta, pois 

não concede às ciências particulares nenhum direito independente na li-

mitação negativa de todo o conhecimento, mas caracterizou, por princípio, 

a dialética como um procedimento subordinado, que só chega a um acor-

do relativo ao ponderar opiniões diferentes, que, na melhor das hipóteses, 

têm o caráter de probabilidade.  Ao invés disso, ele vê a analítica como 
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um procedimento de definição estritamente lógica de conceitos, forman-

do julgamentos e chegando a conclusões enquanto base e ferramenta de 

todo o conhecimento científico. Até mesmo a metafísica como pergunta 

pelo ser (protē philosophia) movimenta-se nos trilhos da lógica apodítica.48

Sob a influência da filosofia aristotélica, o escolasticismo entendia a 

dialética como a arte da refutação baseada na lógica e, juntamente com a 

gramática e a retórica, fazia parte do treinamento básico da linguagem e 

do pensamento. A verdadeira dialética filosófica sobreviveu a esse período 

na clandestinidade da gnose e da mística.

Schleiermacher

Retomando o antigo conceito de dialética como a “arte do diálogo”, 

Schleiermacher – ainda fortemente enraizado no pensamento da antigui-

dade – consegue colocar, por um lado, em sua preleção sobre Dialética de 

1822, os motivos de Sócrates, Platão e Aristóteles em um contexto dialético. 

Por outro lado, concebe a primeira abordagem de uma teoria dialética da 

ciência no sentido moderno, que surpreendentemente antecipa a concep-

ção metodológica de K. O. Apel (1973) e J. Habermas (1968).

Especialmente, se afirmarmos a independência das ciências indivi-

duais em relação à filosofia, iniciada por Aristóteles, não devemos, por um 

lado, colocar a filosofia como a questão dos princípios da existência de 

forma não relacionada enquanto metafísica por trás das ciências; e, por 

outro lado, desvinculada disso, antepor a lógica linearmente a todo o pen-

samento científico. Devemos, sim, exigir da filosofia a tarefa dialética de 

justificar e orientar a busca do conhecimento de todas as ciências.

Com isso, a dialética de Schleiermacher justifica tanto os esforços de 

Platão, para estabelecer um fundamento dialético abrangente para todo o 

conhecimento, quanto o entendimento socrático da dialética como a arte 

48	 Aristoteles (1970: 1026a).
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do diálogo, cada um em uma forma modificada. Isso porque todo o pro-

gresso científico surge do único processo histórico de comunicação entre 

posições conflitantes na busca comum do conhecimento verdadeiro. 

Em vez de estabelecer uma ciência do saber, na esperança de que 
isso automaticamente ponha fim à disputa, agora é necessário es-
tabelecer uma doutrina da arte da disputa na esperança de que isso 
automaticamente leve a pontos de partida comuns para o conhe-
cimento. Um ponto de vista do qual, no entanto, a velha filosofia 
já iniciou seu curso, mas que parece ter abandonado cedo demais 
(Schleiermacher, 2000, vol. II: 43).

Como doutrina da ciência e da arte, a própria dialética está no meio 

do processo histórico do conhecimento, que ela tenta esclarecer em seus 

limites, ao revelar o “fundamento transcendental” de todo o conhecimen-

to, por um lado; e explica em suas possibilidades, ao elaborar o “método 

do progredir” do conhecimento, por outro. Na “parte transcendental” da 

dialética, Schleiermacher descreve as possibilidades de conhecimento 

por meio da diferenciação negativa dos conceitos limitadores polarmen-

te opostos da metafísica e, na “parte formal”, por meio da diferenciação 

negativa dos procedimentos da lógica polarmente opostos. A aporética 

polar, desenvolvida aqui, só é capaz de indicar, por meio de demarcações 

negativas da metafísica e da lógica tradicionais, mas em sua própria con-

ceitualidade e linearidade, o que a dialética como autoesclarecimento teó-

rico-científico do processo cognitivo tem de ser; sem, contudo, ser capaz de 

transmitir isso, positivamente, em termos de conteúdo em e para si mes-

ma dialeticamente (Cohn, 1965).

Kant

A filosofia transcendental de Kant representa a primeira abordagem 

moderna de uma versão positiva da dialética do pensamento autônomo. 

Em sua Crítica da Razão Pura, Kant inicia o esforço fundamentalmente 

dialético para esclarecer as possibilidades e os limites da razão por meio 
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de uma crítica da razão. Antes de Kant, a filosofia já se via como uma críti-

ca da razão em seu questionamento das possibilidades e dos limites do co-

nhecimento humano, mas havia esquecido, tal como o empirismo cético, 

que a crítica da razão já é sempre uma crítica da própria razão; ou havia 

esquecido, tal como o racionalismo dogmático, que a crítica da razão deve 

ser sempre também uma crítica de si mesma. A autolimitação da razão é o 

tema da “dialética transcendental” na Crítica da Razão Pura.

Na “analítica transcendental” da Crítica da Razão Pura, Kant já havia 

descoberto as condições da possibilidade de todo conhecimento científico, 

provando, assim, que a razão teórica é constitutiva para o conhecimento 

de toda a realidade, conforme nos é dada na experiência. Nessa possibili-

dade, entretanto, a razão teórica também tem seu limite, pois é absoluta-

mente impossível que ela reconheça a realidade como tal. Entretanto, deve 

haver essa realidade em si mesma para que as exigências que a razão prá-

tica nos faz sejam válidas. “Pois se os fenômenos são coisas em si, a liber-

dade não pode ser salva” (Kant II, B 564), já que no mundo dos fenômenos 

determinados pela teoria não há espaço para decisões livres baseadas na 

razão prática, ou seja, para uma prática que mude o mundo.

Nessa “diferença transcendental” entre o mundo dos fenômenos, 

que é reconhecível para a razão teórica, e o mundo das coisas como tais, 

que não é reconhecível, mas dado à razão prática, a razão necessariamen-

te entra em um conflito dialético consigo mesma. Ela atinge os limites de 

sua possibilidade de conhecimento constitutivo, sentindo-se, ao mesmo 

tempo, compelida a ir além desses limites e a tematizar a realidade em sua 

totalidade. Segundo Kant:

A razão, por meio de todos os seus conceitos e leis do entendimento, 
que são suficientes para seu uso empírico, ou seja, dentro do mun-
do dos sentidos, não encontra, no entanto, satisfação em si mesma; 
pois toda a esperança de sua resolução completa lhe é tirada por 
questões que continuam retornando ao infinito. As ideias trans-
cendentais que visam a essa satisfação são tais problemas da razão 
(Kant, III, A 169).
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Assim, as “ideias transcendentais” provam ser as “determinações-li-

mite da razão humana”, que, dialeticamente consciente de seu limite, é 

capaz de chegar a uma interpretação regulativa (“como se”) da realidade 

como uma totalidade, e “não de acordo com o que [ela] é em si mesma, 

mas, no entanto, de acordo com o que [ela] é para mim, ou seja, com rela-

ção ao mundo do qual faço parte” (Kant, III, A 175). Como a razão humana 

agora sabe que está incluída na realidade interpretada, a interpretação da 

realidade não é apenas um jogo dialético no limite de suas possibilidades, 

senão significa, ao mesmo tempo, a orientação para ela em sua tarefa prá-

tica de autorrealização na história (Kant, p. 645ff.)

Na “dialética transcendental”, Kant revela as condições de possibi-

lidade da autolimitação dialética da razão de uma forma filosófico-trans-

cendental. Entretanto, ele não inclui o dobrar-se transcendental da razão 

para si mesma em sua crítica. Assim, em última análise, ele acaba na anti-

nomia entre a razão e crítica transcendental da mesma. Em um voltar-se 

transcendental para si mesma, a razão reconhece aqui a dialética na qual 

ela mesma chega ao seu limite, sem perceber que ela mesma produz esse 

limite em seu autoconhecimento e, ao mesmo tempo, o transcende diale-

ticamente (Marck, 1931).

Hegel

O idealismo alemão, desde Fichte, passando por Schelling, até Hegel, 

representa a tentativa progressiva de alcançar, dialeticamente, a dialética 

do autoconhecimento da razão. No sistema absoluto de Hegel, ela final-

mente atinge sua forma mais consistente, mas, ao mesmo tempo, se ab-

solutiza no autorreconhecimento do espírito do mundo na história que 

abrange tudo o que é real (Kroner, 1924).

O conhecimento da razão que se volta para o seu próprio conheci-

mento (filosofia transcendental) prova ser uma negação de sua direção de 
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visão “em si mesma” e como uma relação da razão de volta ao que ela é 

“para si mesma”, em contraste com o conhecimento “natural” do real. En-

tretanto, se a razão reconhece que não está absorvida naquilo que é para 

si mesma, mas que também é razão no ser-para-si, então ela se nega na 

negação de seu mero ser-para-si, compreendendo-se dialeticamente em 

seu movimento “em e para si mesma” enquanto conhecimento do real e 

de si mesma (identidade de identidade e não-identidade). Por meio dessa 

negação, a razão alcança dialeticamente a si mesma na dialética de seu 

movimento, percebendo:

[...] que é a natureza da coisa, o conceito, que se move e se desenvolve, 
e que esse movimento é, da mesma forma, a atividade do conheci-
mento, isto é, a ideia eterna que é em si e para si mesma que, ope-
rando eternamente, produz e desfruta de si mesma como espírito 
absoluto (Hegel 10: 394).49

Na Fenomenologia do Espírito, Hegel traça o caminho que a razão hu-

mana tem de percorrer dialeticamente em seu ser-para-si, alcançando os 

estágios de conhecimento passo a passo no conhecimento do conhecimen-

to (estar consigo mesmo em seu outro), a fim de finalmente compreender 

a si mesma em todo o movimento como um momento do espírito “vindo a 

si mesmo” por meio da autonegação. A Fenomenologia do espírito, portanto, 

ainda não é a filosofia como ciência, mas o caminho do “surgimento da 

filosofia” na consciência humana, ou seja, a “história da formação da pró-

pria consciência em ciência” (Hegel 3:73).50 Na medida em que vive no “ser-

-para-si” da razão humana – o tema da filosofia transcendental de Kant – a 

partir da negação do conhecimento natural, é o “caminho da dúvida” até 

o “desespero” de não ser capaz de sair da antinomia com a realidade em si 

mesma, apesar de seu ser-no-outro-mundo.

49	 Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Enzyklopädie der philosophischen Wissenschaften (1817-
1830), 3 Bde, in: Werke 8-10.

50	 Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Phänomenologie des Geistes (1807), in: Werke 3.
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Se a razão humana seguir esse caminho até o fim, ela chegará a um 

ponto de “reversão da própria consciência, [...] no qual ela perde sua apa-

rência” (Hegel, 3: 78 ss), abandona seu “ser-para-si” negativo em “negação 

determinada” e, agora, no conhecimento absoluto, compreende a si mes-

ma como um momento do espírito absoluto. A partir daqui, em retrospec-

to, tanto o “pôr-se a si mesmo” da razão humana quanto o “grande passo 

negativo em direção ao verdadeiro conceito de razão” provam ser momen-

tos dialéticos da própria razão chegando a si mesma. O pensamento chega 

à “percepção de que a natureza do próprio pensamento é a dialética, que, 

como entendimento, ele deve entrar na negativa de si mesmo, na contradi-

ção”, mas que ele também é capaz “de resolver a contradição na qual se co-

locou” (Hegel 8:55). Assim, a Fenomenologia do Espírito como um “caminho 

para a própria ciência já é ciência” (Hegel 3:80), pois seu movimento dialé-

tico “não é meramente negativo”, senão um momento necessário para o 

“resultado positivo” da dialética da “apreensão do conhecimento” dentro 

da filosofia como ciência.

A Fenomenologia do Espírito conduziu a razão humana ao conheci-

mento absoluto, onde ela “abandona a fixidez de seu autoposicionamento” 

e compreende a si mesma a partir do “espírito que conhece a si mesmo 

como espírito”, o “ser absoluto autossustentável” (Hegel3: 36 e 591). É a his-

tória da dialética que a razão humana experimenta em si mesma até o 

ponto em que ela se sacrifica como razão humana para compreender a 

si mesma a partir da dialética do espírito. A filosofia, como ciência, já se 

encontra na dialética do próprio espírito; seu movimento é a chegada do 

espírito absoluto a si mesmo. Em suas categorias da lógica dialética, ela 

entende a natureza como sua “externalização” e a história como sua toma-

da de consciência.

A dialética, nessa forma absoluta, é “o processo que gera seus mo-

mentos, e todo esse movimento constitui o positivo e sua verdade” (Hegel 

3: 46). A dialética do espírito absoluto abrange, no meio da filosofia como 



313

Claudio A. Dalbosco & Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

a autoconsciência do espírito, tanto a realidade na autoevidência de seu 

tornar-se, quanto a história na autoevidência de seu tornar-se consciente. 

A dialética é a síntese como mediação ativa dos movimentos de tese e an-

títese. É a “razão autoconsciente que dá a si mesma a realidade e a produz 

como um mundo existente; a ciência tem apenas a tarefa de trazer esse 

próprio trabalho da razão da coisa para a consciência” (Hegel 7: 85).

Uma vez que a filosofia é a ratificação da dialeticamente alcançada 

autorrealização do espírito em sua autorrealização dialética, ela aparece 

“como um pensamento do mundo [...] somente no tempo, depois que a rea-

lidade completou seu processo de formação e completou a si mesma”. He-

gel continua, na mesma passagem: 

Quando a filosofia pintar a si mesma em tom cinzento sobre um 
fundo cinza, eis que uma forma da vida envelheceu, e em um tom 
cinzento sobre um fundo cinza, ela não poderá ser rejuvenescida, 
senão apenas reconhecida (Hegel 7: 28).

Hegel entende a dialética como o encontro do absoluto vir-a-ser do 

espírito, por meio do qual o espírito não deve mais ser entendido como 

razão humana, que ainda é confrontada pela realidade como algo outro. 

Ela é o espírito absoluto que produz e permeia tudo, no qual “toda relação 

com algo outro e com a mediação é cancelada” (Hegel 5: 68) e no qual a 

natureza e a história são, portanto, momentos de seu processo de devir e 

de se tornar consciente. Hegel adquire esse ponto de vista da filosofia e da 

dialética a partir da ideia da negação da negação da autoconsciência hu-

mana, existente para si mesma, como um momento do espírito absoluto, 

existente em si mesmo. Sua dialética vive do movimento de negação e da 

negação da negação, sendo que esta última representa simultaneamente a 

posição do próprio movimento (Schmied-Kowarzik, 1974a, p. 119 ss).

No entanto, será que a negação do pensamento voltada para si mes-

mo já nos dá o direito de incluir o real, enquanto o outro do pensamento, 

na posição que conquistamos agora? Ou não seria antes o caso de que, nes-



314

Filosofia prática, Pedagogia e Formação (Bildung): 
um diálogo alemão-brasileiro sobre Filosofia da Educação 

sa dupla negação, a razão em si e para si mesma teria de se ver através de 

sua absoluta negatividade em relação à realidade como um agente em si 

mesma? Aqui reside a questão decisiva de toda a filosofia pós-hegeliana 

que lida com a dialética: o sistema absoluto de filosofia de Hegel é necessa-

riamente o resultado de uma dialética de autoconhecimento da razão; ou 

a dialética também é possível fora dessa metafísica do espírito? Mas como 

ela pode ser apreendida?

Marx

Dos grandes críticos de Hegel que se seguiram imediatamente (Schel-

ling, Kierkegaard, Marx), a adoção metódica e a reinterpretação da dialé-

tica por Marx se tornaram as mais poderosas do ponto de vista histórico, 

pois relacionam a filosofia à práxis política do presente.51 

Marx foi um discípulo indireto de Hegel, que tomou a filosofia no 

resultado a que Hegel a havia levado e, embora não pudesse escapar do 

rigor da dialética hegeliana, pareceu-lhe que a filosofia de Hegel virou o 

mundo de cabeça para baixo. Hegel acusara Kant de opor, sem conceito, à 

filosofia de autorreconhecimento a realidade em si, e, em contraste, con-

cebera uma filosofia do espírito que abraçava dialeticamente a si mesma 

e o outro da realidade. Marx agora acusa Hegel de ter aberto um abismo 

ainda maior entre filosofia e realidade, porque a filosofia absoluta do espí-

rito, o “puro e inquieto circular em si mesmo”, abraça o mundo apenas no 

pensamento e, portanto, não tem absolutamente nenhuma relação com a 

realidade histórica real. Segundo Marx: “Sendo que a filosofia enquanto 

vontade se volta contra o mundo que aparece: o sistema é reduzido a uma 

totalidade abstrata, ou seja, ele virou um lado do mundo, que é confronta-

do por outro” (MEW 40: 328). Para Marx, a percepção dessa negatividade 

51	 Ver Georg Lukács (1923) e Karl Korsch (1923).
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absoluta da teoria filosófica já é a mudança dialética “para uma relação 

prática com a realidade” (MEW 40: 214).

E assim Marx dá o passo em direção contrária a Hegel; um passo 

que Kant havia demonstrado na primazia da razão prática em suas con-

dições de possibilidade de modo filosófico-transcendental. A tarefa da 

filosofia não deve ser comparada ao voo consciente da “coruja de Miner-

va” ao anoitecer (Hegel), mas sim ao despertar do “canto do galo gaulês” à 

aurora (Marx), que antecede às mudanças revolucionárias. Em vista das 

condições miseráveis do mundo real, a filosofia não pode simplesmente 

se afastar adotando esta observação: “A maneira como o presente tempo-

ralmente empírico encontra a saída para seu dilema, como ele se molda, 

tem de ser deixada para ele e não é a questão e a preocupação diretamente 

práticas da filosofia” (Hegel 17: 344). É claro que Marx também reconhece 

que a mudança das condições existentes na realidade impõe tarefas “para 

cuja solução há apenas um meio: a práxis” (MEW 1: 385). Mas, ao mesmo 

tempo, o jovem Marx enxerga a relação fundamentalmente dialética da 

teoria com a práxis, da filosofia com a realidade, porque “a filosofia não 

pode se abolir sem se realizar” e não pode “se realizar [...] sem se abolir” 

(MEW 1: 384). Assim, a plena efetuação da filosofia na realidade e da rea-

lidade na filosofia – a intenção do sistema de Hegel – exige uma dialética 

que englobe tanto a teoria quanto a práxis.

Marx desenvolve a estrutura e o movimento dessa dialética não a 

partir de dentro dela, ou seja, não filosoficamente, senão criticando o re-

sultado da Fenomenologia do Espírito de Hegel e traduzindo seu método de 

negação e a negação da negação em seu contexto “verdadeiro, porque real” 

da história humana. 

Marx vê a “grande coisa” da Fenomenologia do Espírito no fato de que 

ela “compreende a autogeração do homem como um processo, [...] que [He-

gel] assim compreende a essência do trabalho e entende o homem objetivo, 

porque o homem real, como o resultado de seu trabalho” (MEW 40: 57) No 
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entanto, Hegel compreende a essência dessa dialética apenas em uma for-

ma alienada como a “história da produção do pensamento abstrato, isto é, 

absoluto” e não como o vir-a-ser real e histórico do homem como homem.

Na história, a dialética real da história do surgimento e da criação 

do homem para o homem em todas as suas relações humanas é realizada. 

Essa é a história da “produção do homem por meio do trabalho humano”, 

sua externalização“natural”, que se transforma em relações político-eco-

nômicas. Tais relações resultam em uma completa “alienação do homem 

em relação ao homem” (MEW 40: 517) e na consciente “apropriação do ser 

humano pelo e para o homem” (MEW 40: 536) na abolição revolucioná-

ria (comunismo) das relações alienadas em sua forma mais abrangente 

de propriedade privada. Esses momentos dialéticos de negação e a nega-

ção da negação são as “pré-condições necessárias” para o “humanismo 

positivo”, que só é possível no futuro da “sociedade humana” como meta 

do “desenvolvimento humano”, ou seja, no “socialismo como socialismo” 

(MEW 40: 546).

O gigantesco projeto da Crítica da Economia Política, no qual Marx 

trabalhou continuamente desde 1858, mas que nunca completou, também 

ainda é caracterizado por esse augúrio prático-filosófico dos primeiros 

escritos. Contudo, Marx mudou fundamentalmente, neste meio tempo, o 

método de apresentação, como ele já havia revelado no volume preliminar 

Para a Crítica da Economia Política, de 1859. Depois disso, ele segue em uma 

segunda tentativa com o primeiro volume de O Capital (1867), enquanto 

todo o resto são manuscritos publicados a partir de seu espólio. Os primei-

ros escritos de Marx se preocupavam em demonstrar filosoficamente as 

condições estratificadas da possibilidade de alienação e, portanto, as con-

dições práticas da possibilidade de sua suspensão. Nos seus escritos pos-

teriores, principalmente no projeto geral da Crítica da Economia Política, 

Marx procura desvendar criticamente a lógica do capital como uma lógica 

negativa de alienação em suas funções estruturais. Com isso, ele quer mos-
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trar, de modo negativo, que essa lógica levará fundamentalmente à ruína 

do homem e da terra se não houver uma reviravolta radical que coloque o 

homem e sua relação com a natureza de volta no centro do desenvolvimen-

to social.

Se essa premissa básica não for levada em conta e O Capital for lido 

apenas como a doutrina de Marx, pode facilmente acontecer – como acon-

teceu com muitos seguidores e oponentes da teoria de Marx – que se igno-

re o ponto de ter diante de si a descoberta crítica do princípio da negativi-

dade na lógica de O capital. Marx torna-se, então, um economista clássico 

que, embora se diferencie criticamente de seus predecessores, ainda assim 

analisa a dinâmica das leis econômicas do movimento de uma forma po-

sitivamente científica, o que nos levará para além da formação social exis-

tente, para outra, a sociedade socialista (Schmied-Kowarzik, 2018a, p. 76ss).

Como a posterior Crítica da Economia Política foi recebida apenas 

como uma teoria econômica cuja “dialética” meramente retrata a “lei do 

movimento” da história, muitas vezes afirma-se que o próprio Marx aban-

donou a dialética da teoria à práxis dos primeiros escritos e – na verdade, 

em uma inversão total da teoria de Hegel, que gira absolutamente dentro 

de si mesma – tentou reproduzir um processo prático que se desenvolve 

absolutamente a partir de si mesmo. Quando Marx é entendido apenas 

dessa forma, o esforço para desenvolver um conceito dialético de dialéti-

ca se perde no compromisso ideológico com uma metafísica da economia, 

da sociedade e da história. Essa interpretação foi sugerida especialmente 

pelos escritos de Friedrich Engels sobre a Dialética da Natureza, abrindo, 

assim, o caminho para a dogmatização ideológica da dialética em uma lei 

mecanicista do mundo.52

52	 Começando com Friedrich Engels, Dialectics of Nature (1878-83), em MEW 20, até o Mate-
rialismo Dialético (DiaMat) prescrito por J. V. Stalin. Cf. também Gottfried Stiehler, Dialektik 
und Praxis (1973) e Hans Jürg Sandkühler, Praxis und Geschichtsbewußtsein (1973).
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Em contrapartida, Max Adler, Georg Lukács, Karl Korsch, Antonio 

Gramsci, Ernst Bloch, Herbert Marcuse e Henri Lefebvre se esforçaram 

para renovar filosoficamente a filosofia de Marx a partir de sua relação 

com a práxis. Como o jovem Marx, eles subordinam a teoria dialética à 

demanda filosófica de autojustificação de si mesma; uma tarefa que a filo-

sofia como materialismo histórico-dialético não é mais capaz de realizar 

simplesmente voltando-se para si mesma transcendentalmente (Kant). Ela 

é capaz disso somente onde se entende na primazia da práxis, ou seja, re-

conhece que surge como “trabalho intelectual” da práxis humana e, por-

tanto, deve sempre permanecer relacionada à formação consciente de tal 

práxis.

A dialética negativa de Adorno e sua abolição em uma dialética 

da teoria para a práxis

Entre os esforços filosóficos atuais em torno do conceito de dialéti-

ca,53 a  dialética negativa de Theodor W. Adorno é destacada aqui, primei-

ramente, porque tenta abolir dialeticamente os motivos de Kant, Hegel e 

Marx e, em segundo lugar, porque seu conceito “paradoxal” de uma dialé-

tica negativa tem a intenção de tematizar, para além de Adorno, os limites 

de todas as dialéticas (Adorno, 1966).

Em contraste com os dois exageros metafísicos da dialética em Hegel 

e Marx, Adorno começa com a “retomada do processo da dialética, cuja 

forma não-idealista, entretanto, degenerou em dogma, assim como a for-

ma idealista em material didático” (Adorno, 1966, p. 17). Em ambos os sis-

temas, a dialética se acalma na “leitura do ser como texto de seu devir” 

53	 Maurice Merleau-Ponty, Abendeuter der Dialektik (1955); Jean-Paul Sartre, Kritik der dialek-
tischen Vernunft (1960); Ernst Bloch, Subjket-Objekt (1962); Henri Lefebvre, Metaphilosophie 
(1965); Bruno Liebrucks, Sprache und Bewußtsein (1964 ff.); Erich Heintel, Grundriß der Dia-
lektik (1984). Compare também Joachim Israel (1979); Horst Müller (1986); e Mohamed Turki 
(1986).
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(Adorno, 1966, p. 60) e se solidifica em uma estrutura autocontida, seja por 

meio da “garantia da identidade dialeticamente produzida” (Adorno, 1966, 

p. 329), que ignora o fato de que “a dialética não deriva seu conteúdo expe-

riencial do princípio, mas na resistência do outro à identidade”  (Adorno, 

1966, p. 161), ou pela afirmação de uma “legalidade natural da sociedade” 

dialeticamente realizada (Adorno, 1966, p. 347), que ignora o fato de que, 

também, “a dialética materialista é necessariamente filosófica, apesar e 

a despeito de toda a crítica filosófica que ela exerce” (Adorno, 1966, p. 196). 

Essa dupla distinção revela a situação paradoxal da qual toda dialética sur-

ge: nem ser capaz de sair do contexto de imanência do pensamento, nem 

ser capaz de englobar o outro da realidade.

É a ideia kantiana da autopercepção da filosofia acerca de sua nega-

tividade fundamental em relação à realidade que reaparece aqui. “Filoso-

ficamente, o movimento dialético continua sendo autocrítico da filosofia” 

(Adorno, 1966, p. 154). Mas, com Kant, esse pensamento permanece na anti-

nomia e ainda não reconhece a “astúcia” da dialética “para desemaranhar 

o nó do paradoxo” (Adorno, 1966, p. 143). Hegel, por outro lado, compreen-

de consistentemente a dialética como a realização e o conceito da reflexão 

filosófica sobre si mesma, pois “nada sai do contexto dialético da imanên-

cia a não ser ela mesma. A dialética reflete criticamente sobre ela, reflete 

seu próprio movimento” (Adorno, 1966, p. 143).

Entretanto, Hegel foi longe demais na medida em que acreditava 

que, no conceito de dialética, se abrigaria o outro da realidade e, assim, 

roubaria da dialética a base da qual ela vive. “Suavizar a contradição 

dialética, a expressão do indissoluvelmente não-idêntico, novamente por 

meio da identidade significa tanto quanto ignorar o que ela diz” (Adorno, 

1966, p. 160).54 

Em contraste, é mérito de Marx ter enfatizado mais uma vez a “pri-

mazia do objeto” da realidade enquanto o outro do pensamento; porém, 

54	 Ver  Ulrich Sonnemann (1981).
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não mais na abstração kantiana da coisa em si, mas na concretização da 

práxis social. Deste modo, “a dialética se torna materialista” (Adorno, 1966, 

p. 191), sendo que o materialismo, desde Marx, significa a realidade do ho-

mem em sua práxis, o que também inclui o pensamento. “Na segunda re-

flexão, o pensamento rompe a supremacia do pensamento sobre seu outro, 

porque ele tem o outro já sempre em si mesmo” (Adorno, 1966, p. 199).

Entretanto, não se deve roubar-se à dialética novamente, declarando 

que o pensamento é a imagem de um processo de práxis que se move a par-

tir de si mesmo e, assim, abolindo linearmente a relação fundamentalmen-

te dialética da teoria com a práxis. “Enquanto dialética, a teoria – assim 

como, em grande medida, a de Marx – deve ser imanente, mesmo que, em 

última análise, negue toda a esfera em que se move” (Adorno, 1966, p. 195). 

Como teoria crítica ou crítica ideológica, a teoria como teoria, ela 

mesma, se torna práxis, que, no entanto, permanece sempre negativa, pois 

só pode ser uma crítica da práxis social desatualizada em uma “negação 

determinada de momentos individuais”, sem ter a própria práxis disponí-

vel no conceito ou na previsão.

Dessa forma, Adorno acaba retornando a Marx, Hegel e Kant ao cri-

ticá-los no conceito de dialética negativa. Nas palavras do próprio Adorno:

A dialética, o epítome do conhecimento negativo, não quer ter ne-
nhum outro ao seu lado; mesmo como negativo, ela arrasta consigo 
o imperativo de exclusividade do positivo, o sistema. [...] Cabe à sua 
autorreflexão erradicá-lo [esse contexto de ilusão], precisamente na 
negação da negação, que não passe para a posição. A dialética é a 
autoconsciência do contexto objetivo da ilusão, e ainda não escapou 
dele. Romper com ele a partir de dentro é objetivamente seu objetivo 
[...], é sua forma de esperança (Adorno, 1966, p. 395).

Com a dialética negativa, Adorno aborda a dialética no autorreconhe-

cimento de seu limite; um limite que ela não é mais capaz de transcender 

dialeticamente para uma posição absoluta idealista ou materialista, uma 

vez que essa é, ao mesmo tempo, a condição de sua própria possibilidade. 

Todavia, Adorno não consegue conceber o limite da dialética em toda a 
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sua radicalidade, pois é incapaz de compreender positivamente a prima-

zia da práxis, que é kantiana e renovada pelo jovem Marx. Com Hegel, ele 

se apega à primazia da teoria sem, no entanto, encontrar segurança positi-

va nisso, já que a realidade e a práxis têm “primazia” para ele – isso é o que 

constitui o paradoxo dialeticamente suportável, até mesmo a tragédia, de 

sua dialética negativa na primazia da teoria. 

O que permaneceu teoricamente inadequado em Hegel e Marx se 
comunicou à práxis histórica; portanto, deve ser refletido teorica-
mente de novo, em vez de o pensamento se curvar irracionalmente 
à primazia da práxis, que em si era um conceito eminentemente teó-
rico (Adorno, 1966, p. 145).

Ao aderir à primazia da teoria e, ao mesmo tempo, reconhecer a “pri-

mazia do objetivo” enquanto realidade anterior e práxis social, a dialética 

negativa de Adorno, apesar de sua luta explícita contra toda ontologia e 

metafísica, acaba inevitavelmente em uma ontologia da sociedade, em-

bora apenas negativa, na qual o espírito absoluto de Hegel, colocado de 

pé, reaparece: “A sociedade pode se encontrar confirmada pelo espírito do 

mundo, porque ela realmente possui todos os atributos que então venera 

no espírito” (Adorno, 1966, p. 308).  Adorno não percebe que a ideia kantia-

na da primazia da razão prática já é mais radical, pois surge da autoper-

cepção filosófica da negatividade fundamental de toda razão teórica em 

relação à realidade – uma autonegação por meio da qual a primazia da 

teoria é quebrada e, portanto, qualquer possibilidade de ontologia e meta-

física excluída de uma vez por todas. 

A primazia da práxis não significa – como Adorno insinua – que a 

teoria se subordine cegamente à práxis tal como ela é, mas sim – como 

Kant e especialmente o Schelling tardio apontaram – que a razão renuncie 

à sua pretensão absoluta de conhecimento, de ser capaz de compreender 

a realidade e a práxis e, por meio desse “êxtase” (Schelling), se abre para 

a experiência positiva da tarefa prática de sua autorrealização como ra-

zão humana na história. A “perda que a razão especulativa precisa sofrer 
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quanto a suas posses até então imaginadas [...] afeta apenas o monopólio 

das escolas, mas de modo algum o interesse dos seres humanos” (Kant, vol. 

II: B XXXI f.).

Ainda que Adorno reconheça que Marx levou a ideia kantiana mais 

longe: “Marx recebeu a tese da primazia da razão prática de Kant e do idea-

lismo alemão e a aprimorou para a exigência de mudar o mundo em vez 

de meramente interpretá-lo” (Adorno, 1966, p. 240), ele (Adorno) se conten-

ta com a dialética negativa, que, esclarecedora como “filosofar concreto” 

em “modelos de pensamento”, critica uma práxis social anterior: “Pensar 

filosoficamente é tanto quanto pensar em modelos; a dialética negativa é 

um conjunto de análises de modelos” (Adorno, 1966, p. 37). Uma vez que a 

dialética negativa não progride para a total autonegação (negação da nega-

ção) da razão teórica, mas nega a arrogância dos sistemas absolutos ape-

nas em negação parcial, a razão também não é liberada para a “conversão” 

prática (Schelling) e para compreender positivamente sua tarefa a partir 

da e na realidade e história.

A dialética é o autorreconhecimento filosófico e a autolimitação da 

razão humana; ela é negativa na medida em que a razão humana nunca 

é capaz de alcançar teoricamente a si mesma e aos outros, e reconhece 

suas limitações negativas nisso, como Adorno a caracteriza. Ela (a dialéti-

ca) é positiva, na medida em que a razão humana experimenta sua missão 

positiva de filosofar a partir da primazia da práxis e se torna livre para 

o “experimento total” (Heintel) da determinação existencial humana e da 

realização do significado na história. Assim, nas palavras de Ernst Bloch, 

ela segue “uma intenção, que, ao contrário de Hegel, não reconcilia e fecha 

o mundo existente, mas está aliada ao ainda não existente, às qualidades 

portadoras de futuro da realidade” (Bloch, 1962, p. 520). Trata-se, também 

como reconhece Lefebvre (1965), de uma tentativa que nos coloca no proje-

to inacabado e inacabável de sermos humanos.
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Em seu livro Metafilosofia (Metaphilosophie, 1965), Lefebvre tenta res-

gatar o ditado de Marx sobre a abolição e a realização da filosofia para 

além de uma dialética negativa. Marx pede a abolição e a realização da 

filosofia na práxis de pessoas social e historicamente ativas. Lefebvre ba-

seia esta sua interpretação em seu projeto de um “pensamento metafilosó-

fico”, que é entendido a partir da missão do projeto de ser humano. É um 

modo de pensar que suspendeu a filosofia dentro de si e tenta realizá-la na 

vida prática para continuar construindo o grande projeto da humanidade 

consciente e solidária.

No desenvolvimento posterior da teoria de Marx por Lefebvre, a prá-

xis revolucionária é universalizada como o horizonte interminável e posto 

como tarefa do projeto total de sobrevivência humana em solidariedade 

uns com os outros e em aliança com a natureza. Não temos certeza de que 

seremos bem-sucedidos, mas, se não formos, o projeto da história humana 

como um todo fracassará. Nas palavras do próprio Lefebvre:

O que propomos [...] é apenas um projeto [...]. Sua possibilidade é 
uma certeza, mas não sua realização. Não podemos excluir a hipó-
tese de um aborto colossal da história humana, uma catástrofe em 
escala planetária. [...] Nem o fracasso total da história humana nem 
a aniquilação nuclear do planeta podem ser eliminados da lista de 
possibilidades. [...] A teoria da alienação quase total, mas nunca com-
pletada como totalidade, continua sendo a contrapartida da teoria 
do homem total, ou seja, do homem liberado da alienação, que se 
realiza por meio da luta contra a alienação. [...] Estamos, por assim 
dizer, diante de um ponto de inflexão - não, como Hegel teria dito, 
diante de um ponto de inflexão do conceito puro, mas diante de um 
ponto de inflexão da ação (Lefebvre, 1965, p. 345ss). 

***

A dialética filosófica prova ser, portanto, a elevação constantemente 

renovada do pensamento ao rigor da reflexão filosófica (Platão), na medi-

da em que indaga sobre as condições da possibilidade de conhecimento 

voltando-se para si mesma (Kant). Em sua reflexão sobre si mesma, no en-

tanto, ela também experimenta sua negatividade em relação à realidade 

e, assim, vê-se compelida a um autocancelamento (Schelling). Hegel carac-



324

Filosofia prática, Pedagogia e Formação (Bildung): 
um diálogo alemão-brasileiro sobre Filosofia da Educação 

terizou adequadamente esse surgimento do conhecimento a partir de si 

mesmo: “O conhecimento conhece não apenas a si mesmo, mas também 

o negativo de si mesmo, ou seu limite. Conhecer seu limite é saber como 

sacrificar a si mesmo” (Hegel 3:  590). A única diferença é que, para nós, a 

autolimitação não significa o sacrifício da razão humana individual ao 

espírito absoluto, como para Hegel, mas, sim, o autoabandono da preten-

são absoluta da filosofia ao conhecimento, a fim de abrir espaço para o 

filosofar positivo na primazia da práxis (Schmied-Kowarzik, 2014, p. 50ss).

A dialética que a filosofia realiza em si e para si mesma ainda não é 

a positividade da práxis determinada pelo significado, mas sua necessária 

“pré-história” (Marx). Em sua “negação determinada” em si e para si reside, 

não apenas a resignação negativa (Adorno), mas também a orientação posi-

tiva (Bloch) para a práxis humana na história (Lefebvre). Uma tal dialética 

está enraizada e se compreende a partir da dialética da teoria para a práxis. 

Aqui, a dialética – embora caracterizada por milênios de autocom-

preensão – retorna à sua forma original em Sócrates e Platão. A relação 

dialética da filosofia com a práxis é, em última análise, determinada de 

duas maneiras: por um lado, o objetivo da filosofia é compreender a práxis 

humana em todas as suas referências, mas ela nunca é capaz de alcan-

çar teoricamente a práxis como práxis; por outro lado, a própria filosofia 

está enraizada na práxis humana como trabalho intelectual e é, ao mesmo 

tempo, um momento de mediação necessário para a realização e a forma-

ção da práxis humana e, portanto, praticamente envolvida nela (Schmied-

-Kowarzik, 1999).

Somente onde a filosofia compreende a si mesma em sua dialética 

com a práxis é que ela pode superar sua negatividade de princípio em re-

lação à práxis e tornar-se positivamente práxis em “negação determinada” 

e “êxtase” para além de si mesma, como mera teoria a serviço da humani-

zação da práxis.
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Claudio A. Dalbosco
&

Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Este livro comemora 28 anos de amizade e parceria 

intelectual entre os dois autores. Teve início em abril de 1998, 

quando Claudio A. Dalbosco iniciou seu doutorado na 

Universidade de Kassel, sob a orientação de Wolfdietrich 

Schmied-Kowarzik. Foram anos de interlocução dialógica 

intensa, que se prolonga até os dias de hoje, movida pela 

investigação sobre os ideais da Bildung clássica alemã e sua 

possível atualização, inclusive para o contexto educacional 

brasileiro. O livro também comemora os 25 anos do convênio 

de mútua cooperação internacional entre a Universidade de 

Kassel (Alemanha) e a Universidade de Passo Fundo 

(UPF/Brasil) na área de Filosofia da Educação, coordenado 

atualmente por Claudio A. Dalbosco e Dirk Stederoth e no 

qual Hans-Georg Flickinger e Heinz Eidam desempenharam 

papel importante.

Viajar forma o caráter. Alguns 
zombam de Kant porque ele nunca saiu 
de Königsberg. Imagine se Kant, depois 
de terminar sua História natural geral e 
teoria dos céus (1755), tivesse partido 
em uma viagem ao redor do mundo, 
como Alexander von �Humboldt, e nave-
gado de barco até a América do Sul ou 
mesmo até as Ilhas Galápagos. Com 
certeza, ele teria escrito relatos de 
viagem (e não apenas lido) e, mais tarde, 
como Humboldt, também publicado seu 
“Cosmos”. Mas Kant não fez isso, ficou 
em casa e escreveu Críticas: porque 
queria saber algo, porque tinha pergun-
tas, mas não respostas: o que posso 
(realmente) saber, o que devo (como ser 
humano) fazer e o que posso esperar 
(para o futuro)? Kant buscava orientação 
no pensamento, não em viagens. A 
busca por respostas pode ser o início de 
uma “viagem mental”, mas também 
pode levar as pessoas a se deslocarem 
para o outro lado do mundo para desco-
brir como se vive lá e o que se pensa lá. 
Essas são, então, “viagens formativas”, e 
os caminhos percorridos se tornam 
“caminhos formativos”.

Filosofia prática, pedagogia, forma-
ção é uma viagem no sentido formativo. 
E há um livro sobre isso. Antes de se 
tornar um livro, foram conversas, semi-
nários e discussões. Agora, tornou-se um 
diálogo entre dois viajantes da Bildung 
(formação), cujos caminhos se cruzaram 
repetidamente na Alemanha e no Brasil. 
E, assim, este livro relata trajetórias 
educacionais: reconstrói etapas e fases e 
descreve obstáculos e dificuldades, que se 
enfrentam nesses caminhos para o 
conhecimento, para a Bildung – se é que 
se quer saber.

E aonde se chega no final? De volta 
ao ponto onde a relação entre conheci-
mento e sabedoria, entre filosofia prática 
e pedagogia (em princípio) se tornou 
temática: à “ideia do bem”, sua Paidéia 
(Platão) e à busca por um “fim último” 
como bem supremo (Aristóteles). E se 
seguirmos o diálogo sinuoso e as cartas 

que dele resultaram, trocadas entre os 
dois autores, fica claro, sobretudo e espe-
cialmente para os pedagogos: ainda 
estamos sentados na caverna que Platão 
fez Sócrates descrever como uma alego-
ria sobre “educação e ignorância” e 
ainda procuramos a saída – sair do 
mundo das imagens das sombras, de sua 
escuridão, de suas ilusões, de seus enga-
nos. E a busca por uma saída se torna 
cada vez mais urgente: porque, entretan-
to, também as coisas lá fora se tornam 
sombras encenadas pela mídia, porque 
“a sede de poder e a ganância” “neste 
globo” (Kant) arruínam nossa “bela Terra 
bem redonda” (Marx) como um todo e 
porque nós mesmos só podemos sobrevi-
ver se finalmente recuperarmos o juízo.

E como a “ideia do bem” é insuficien-
te apenas como ideia na cabeça e uma 
esperança abstrata não é suficiente, 
agora é preciso procurar uma saída. A 
“ideia do bem” é, para Platão, uma peria-
goge: a virada (conversão) dos pedago-
gos educadores em direção a ela, mas 
também a volta para a caverna. Paideia é 
a pedagogia da caverna em busca da luz. 
Kant pode ter “permanecido mais ou 
menos na caverna”, como criticou 
Schelling, mas, pelo menos, “percebeu” 
a luz. Com a “primazia da razão prática” 
acima de qualquer razão teórica ou 
religiosa-especulativa, ele indicou o cami-
nho e, com o “imperativo categórico”, 
forneceu uma “bússola” com a qual 
também é possível procurar uma saída 
em conjunto.  Às vezes, pode ser bom 
ficar em casa. Mas se você viajar para o 
outro lado do mundo em viagens educa-
cionais e formativas, talvez também 
possa se sentir em casa lá. Você está 
sempre em casa onde pode ser diferente 
sem medo (Adorno). Assim, o mundo 
seria um “cosmos” no qual se pode viver 
juntos e aprender uns com os outros.

Heinz Eidam
Fronhausen/Marburg, 

inverno de 2026


