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

dois autores. Teve inicio em abril de 1998, quando Claudio A. Dalbosco iniciou
seu doutorado na Universidade de Kassel, sob a orientagdo de Wolfdietrich
Schmied-Kowarzik. Foram anos de interlocucdo dialdgica intensa, que se pro-
longa até os dias de hoje, movida pela investigagdo sobre os ideais da Bildung
cldssica alemd e sua possivel atualizagdo, inclusive para o contexto educacio-
nal brasileiro. O livro também comemora os 25 anos do convénio de miitua
cooperagdo internacional entre a Universidade de Kassel (Alemanha) e a
Universidade de Passo Fundo (UPF/Brasil) na drea de Filosofia da Educagdo,
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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Apresentacao a edicao brasileira

Prezadas leitoras, prezados leitores!

Aceitei o honroso convite dos autores deste livro para apresenta-lo a
vocés, mediante a elaboracio do prefacio. Mas, ao ver que a obra foi com-
posta a partir de uma troca de cartas, optei por fazer a apresentacio tam-
bém sob esse mesmo formato, redigindo a missiva que ora lhes endereco,
com grande satisfacdo. Esta minha decisdo quer ji expressar uma primei-
ra apreciacio positiva do livro, uma vez que esse género epistolar tem uma
significativa relevincia, ndo apenas pela sua especificidade literaria, que
nos assegura uma fruicdo estética particular na leitura de textos assim
configurados, mas, sobretudo, por facilitar a apreensédo e o compartilha-
mento das ideias que os autores se propdem a nos comunicar. A escrita
epistolar, pela sua natureza coloquial, viabiliza uma comunicagdo mais
clara, proporcionando aos leitores destinatarios a possibilidade de aquila-
tarem, com igual clareza, o sentido das mensagens. Constitui-se, ento, um
diadlogo mais intimo e profundo, atingindo um circulo mais amplo de par-

ticipantes do debate, 0 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 exposicdo 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 tedrico, forma privilegiada da escrita no ambito da comuni-
cacdo académica, o género epistolar acresce a leitura um indice maior de
prazer, por agregar uma efetiva pratica dialégica na qual se faz presente
uma interacdo pessoal, que di maior vivacidade as ideias e que interpela
os leitores, convidando-os a entrar no debate, com uma forca maior de
seducio.

Eis ja ai um mérito destacado da obra de Claudio Almir Dalbosco, do-
cente da Universidade de Passo Fundo, e de Wolfdietrich Schmied-Kowarzik,
docente da Universidade de Kassel, Alemanha; obra objeto desta apresenta-
¢ao, que faco igualmente sob esse formato epistolar, visando despertar-lhes
o interesse pela leitura. Os autores nos expoem suas ideias mediante uma
troca de cartas. Esta correspondéncia é mais uma etapa da longa convivén-
cia entre eles, durante as Gltimas décadas, quando mantiveram um extenso
e intenso intercimbio, pessoal e institucional. Como vocés verdo ao longo
do texto, o livro nasceu desse didlogo, primeiramente entre os autores, a
partir da convivéncia do orientando com o orientador, e, em seguida, com
os pensadores referenciais, bem como com as situacoes do contexto histo-
rico-social. Portanto, um triplice didlogo instaurado, que se abre a tantos
outros interlocutores — ora a vocés, leitoras e leitores —, a quem tenho a
alegria de convidar para a leitura. Ao transformar suas cartas num livro, os
autores tornam publicas as ideias inicialmente trocadas entre eles. Elas se
transmutam, entdo, em verdadeiras “cartas abertas”, acessiveis a todos os
interessados na tematica debatida. Certamente, com essa atitude, os auto-
res querem efetivar um compartilhamento de suas convicgdes, 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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Nio se faz necessario que eu lhes adiante aqui o teor detalhado dos
capitulos, uma vez que vocés ja encontrardo, na Introducéo, sinteses com-
pletas de cada um deles. Apenas informo que o livro se compdem de uma
rica Introducéio, de sete capitulos e de um Apéndice, de autoria individual
de Schmied-Kowarzik, sobre o sentido filosofico da dialética. Assim, apos
a sugestiva Introducio, na qual consta o relato da origem da obra, bem
como um detalhado roteiro da sua estrutura, um primeiro capitulo colo-
ca a problematica a ser abordada na correspondéncia. Este primeiro capi-
tulo é construido 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 questdes relacionadas a tematica que
vao debater nas cartas. Respondendo as questoes, o renomado filésofo da
educacio, integrante da tradicdo filos6fico-educacional alem3, resgata sua
trajetéria de formacio e de atuacido como pensador, professor universi-
tario e pesquisador, e ja adianta posicées centrais de seu pensamento. E
feito, assim, um aquecimento para a abordagem dos valiosos elementos
conceituais que constituem o contetido dos seis capitulos que se seguem,
elementos abordados nas seis cartas que os autores trocaram. Ja, no alen-
tado Apéndice, Schmied-Kowarzik, praticando profunda reflexdo histori-
ca e tedrica, nos disponibiliza uma consolidada exposicdo do sentido da
dialética, acompanhando a elaboracio dessa categoria ao longo da tradi-
cao filosofica ocidental, em sua busca para superar a indevida identificacéo
com a retérica ou com a légica, e de alcancar a compreensio filoséfica do
processo cognoscente, exercicio da razao em sua luta para dar conta da rea-
lidade. Partindo de suas origens na filosofia antiga, retomando as posicoes
de Socrates, Platdo e Aristoteles, destaca as contribuicoes das filosofias mo-
derna e contemporénea, particularmente de Schleiermacher, Kant, Hegel e
Marg, e defende que a filosofia da praxis marxiana fornece a compreensao
mais completa da dialética, em seu mais exitoso esforco reflexivo para o

entendimento do processo cognitivo, ao dar melhor conta da vinculacéo
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entre a teoria e a pratica. Isso se deu pela inversio que Marx fez da dialética
hegeliana, ao questionar seu absolutismo idealista e ao articular a prépria
filosofia a pratica social transformadora da realidade humana. A filosofia
da praxis se concebe, entdo, como praxis da filosofia.

Ao acompanharmos o denso debate conduzido pelos autores, no de-
correr do didlogo epistolar, veremos que a sua construcio vai se dando
no entrecruzamento de trés grandes aberturas. De um primeiro angulo,
configura-se a rica reflexdo pessoal dos dois missivistas e a consistente
experiéncia da prépria formacéo. E o rico momento do recurso perma-
nente a interioridade reflexiva. Mas esse retorno a si, ao exercicio espe-
cifico da reflexdo, ndo ocorre sob um pretenso recolhimento solipisista,
mas, sim, compromissado com um dialogo sistematico com os filésofos
classicos de nossa tradicdo, que pensaram filosoficamente a educacio.
De um terceiro dngulo, os autores ndo perdem de vista a contextualida-
de histérico-social contemporanea, sendo profundamente sensiveis aos
acontecimentos histéricos que moldam nossa atualidade sociocultural,
no momento muito marcada pelas situacdes politico-econémicas do
capitalismo neoliberal. Estd sempre presente um diagnoéstico critico do
contexto atual da histéria humana, com muita sensibilidade aos proble-
mas da injustica social e da destruicio ecoldgica, que bem configuram
uma barbarie continuada.

No seu intenso e extenso didlogo com a tradicio filoséfica da cultura
ocidental, os autores compartilham conosco as ricas contribuicées de re-
conhecidos pensadores classicos do campo filoséfico-pedagdgico, que sédo
chamados a mesa de debates esclarecedores. Sdo convocados desde os fil6-
sofos da antiguidade - Sécrates, Platdo, Aristdteles —, assim como grandes
pensadores da filosofia moderna e contemporanea, com destaque para os
da tradicao filoséfico-educacional alema: assim, podemos nos aproximar,
mais de perto, das valiosas contribuicoes dos modernos, entre os quais

Comenius, Kant, Herbart, Fichte, Schelling, Hegel, Rousseau, Marx, Adler,
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e dos contemporaneos — 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 relagdo ao desenrolar do tratamento dos temas, os autores poem
em pratica uma abordagem de dimensao hermenéutico-formativa do dia-
logo epistolar, ndo so entre eles, mas também entre eles e os demais pensa-
dores que refletiram filosoficamente sobre a educacio e que constituiram
a tradicdo filoséfico-pedagdgica ocidental classica. Em pauta, uma fértil
maiéutica prépria do exercicio hermenéutico de explicitacdo 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 critico sobre esses sentidos e, finalmente, apresentando
desdobramentos para recompor dialeticamente os sentidos dos temas, fa-
zendo avancar as proprias reflexdes.

E é exatamente o primado da filosofia da praxis, para nosso ade-
quado entendimento da formacio humana - alvo intrinseco e necessario
de todo investimento pedagdgico —, o foco nuclear do rico didlogo pro-
posto no livro. Com efeito, ao longo de sua conversa, os autores defen-
dem a ideia de que a educacio, sob todas as expressdes pedagogicas, é
a mediacdo privilegiada dessa formacao, entendida, entdo, como busca
incessante da prépria humanizacio, tarefa intrinseca de todo individuo
que integra a espécie humana, dada sua destinagio de tornar-se plena-
mente um ser pessoal. O que quer dizer que ndo nos humanizamos pela
determinacdo de nossas condicdes objetivas de seres naturais e sociais,
inseridos no mundo da objetividade, como se nos formassemos apenas
em decorréncia de um processo evolutivo. Ao contrario, dependemos in-

tegralmente de um processo histérico, construido pela nossa atividade
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pratica, que se caracteriza por ser uma praxis, ou seja, um agir objetivo
impregnado por uma significacdo necessariamente subjetivada, que lhe
atribui um sentido. E ai que vamos encontrar a intervencio da filosofia
e, no caso em pauta, da Filosofia da Educacio. Assim, o propésito nuclear
do didlogo epistolar filoséfico que Dalbosco e Schmied-Kowarzik nos
apresentam neste instigante livro centra-se na relacio orgénica entre a
filosofia e a educacéo. E a posicio defendida é a de que a filosofia pratica é
a base da praxis formativa transformadora, uma vez que nés, seres huma-
nos, incompletos, frageis e precarios, s6 podemos nos realizar mediante a
praxis, ou seja, mediante o agir histérico-social intencionalizado pela in-
tervencdo da subjetividade ao elaborar, pela reflexo filos6fica, uma visdo
hermenéutica do existir humano.

Apoiados em ricas contribuicoes dos pensadores classicos da area,
os autores assumem que a Bildung, como formacao pessoal, é autoforma-
¢do, que as pessoas podem realizar em interacdo dialégica com os outros
de si, conectando-se ao contexto socioambiental. Veem, entdo, a educacgio
formativa como praxis que ocorre entre seres humanos inseridos na so-
ciedade e na natureza, nunca perdendo de vista que se trata sempre de
uma praxis integralmente social, que implica a reestruturacdo politica
da comunidade humana, pois a tarefa de formar a subjetividade dos edu-
candos exige, igualmente, revolucionar a economia capitalista em todas
as suas dimensdes — sem o que ndo poderemos contar com um futuro
solidario e ecoldgico, alicercado numa relacdo 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 Educacio consciente e responsavel pelas questoes éti-
co-ambientais e que se sustente numa concepcio dialética materialista
da histéria, visdo indispensavel para melhor entendermos o sentido da
praxis em sua funcio intrinseca de emancipagdo humana. Essa é a via de

compreensio da relacio da filosofia com a educagio, interesse genuino
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de amplo e flexivel caminho investigativo e reflexivo a ser trilhado no pro-
cesso formativo das novas geracoes.

Assim, a proposta em debate explicita incisivamente o vinculo entre
formacéo, praxis, sociedade e natureza, em seu objetivo de tornar o mun-
do mais habitavel, mais justo e solidario. Privilegia-se, entao, o exercicio da
razdo pratica da ética, da politica, da estética e da pedagogia, uma vez que
nio se visa, no exercicio filoséfico, ao conhecimento apoditico do mundo
e de si mesmo, mas & compreensao da condicdo humana do existir histo-
ricamente. Ao atribuir primazia a razio pratica, quer-se insistir na com-
preensdo de que o conhecimento, em sua feicdo puramente epistémica,
nunca é capaz de alcancar a realidade em si: eis que ela s6 pode ser com-
preendida a partir de e dentro de uma exigente pratica que nos é imposta
e que nos obriga a agir moralmente.

Com base nessas referéncias hermenéuticas de nossa condicéo exis-
tencial histérica, a pratica educativa e suas mediacoes institucionais e
operativas precisam ser repensadas e reconfiguradas. A educacio escolar
se equivoca radicalmente e perde sua poténcia emancipadora ao se enten-
der e se realizar apenas como preparagao para o trabalho multifuncional,
a fim de otimizar o lucro dos empreendimentos capitalistas, sob o amparo
ideolégico de um alegado neoliberalismo, que transforma a liberdade em
mero fetiche alienante. Assim conduzido, o ensino escolar institucional
nio tem mais em vista a formacio para a maioridade de sujeitos auténo-
mos, aptos a contribuirem para a preservacio e o aperfeicoamento solida-
rios, para uma vida social democratica, visando ao bem-estar de todos. A
economizagao generalizada da educacio, ainda tdo presente e forte nos
dias de hoje, enfraquece as experiéncias formativas solidarias no seio das
instituicoes de ensino.

Por isso, ao se afirmar a primazia da razio pratica, sustenta-se que
todo filosofar que se instaura numa esfera apenas tedrica, contentan-

do-se em tdo somente conhecer representativamente o real, arroga a si
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uma inaceitavel poténcia divina, transcendental, que desconsidera a ra-
dical imanéncia de nosso existir histérico, bem como a ineludivel tarefa
de indicar orientagdes para o agir no mundo concreto. Dai a inelutavel
exigéncia de se conscientizar criticamente os futuros professsores de
que esses ideais da Bildung se opdem a uma sociedade estruturada de
modo capitalista, que promove cada vez mais a economizacao do siste-
ma escolar, dos curriculos e da prépria docéncia. Mesmo cientes de que
nido podem efetuar mudancas estruturais da sociedade com sua pratica
pedagogica, os educadores podem sensibilizar seus alunos a injustica
social, a destruicdo da biosfera e as demais formas de barbarie em suas
intervencoes pedagbgicas, promovendo o despertar de uma consciéncia
critica frente a todas essas situacoes desumanizadoras.

Prezadas leitoras, prezados leitores: s6 me resta parabenizar os au-
tores, Wolfdietrich Schmied-Kowarzic e Claudio Almir Dalbosco, pela va-
liosa iniciativa que tiveram e agradecer a vocés, leitoras e leitores, pela
atencdo concedida a esta carta de apresentacio do livro e de convite a con-
tinuacdo de um fecundo dialogo, entre nds, com nossos missivistas e com
todos esses grandes pensadores que nos legaram tanta inspiracgio. Estou
certo de que esse mergulho na reflexio filoséfico-educacional, possibili-
tado pelo generoso compartilhamento, pelos autores, de suas ideias — e
que nos fornece preciosas referéncias para pensarmos a educacdo, aqui
em nosso contexto brasileiro atual -, sera extremamente valioso para nés,
que somos compromissados com a formacéo integral dos educandos.

Cordialmente,

Antonio Joaquim Severino
Universidade de S0 Paulo (USP/Brasil)

S0 Paulo, verdo de 2026.



Prefacio

Viajar forma o carater. Alguns zombam de Kant porque ele nunca
saiu de Konigsberg. Imagine se Kant, depois de terminar sua Histdria 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 Galdpagos. Com certeza, ele teria escrito rela-
tos de viagem (e ndo apenas lido) e, mais tarde, como Humboldt, também
publicado seu “Cosmos”. Mas Kant ndo fez isso, ficou em casa e escreveu
Criticas: porque queria saber algo, porque tinha perguntas, mas ndo respos-
tas: 0 que posso (realmente) saber, o que devo (como ser humano) fazer e o
que posso esperar (para o futuro)? Kant buscava orienta¢do no pensamen-
to, ndo em viagens. A busca por respostas pode ser o inicio de uma “viagem
mental”, mas também pode levar as pessoas a se deslocarem para o outro
lado do mundo para descobrir como se vive 14 e o que se pensa la. Essas séo,
entdo, “viagens formativas”, e os caminhos percorridos se tornam “cami-

nhos formativos”.
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Filosofia pratica, pedagogia, formagdo é uma viagem no sentido forma-
tivo. E ha um livro sobre isso. Antes de se tornar um livro, foram conversas,
semindarios e discussoes. Agora, tornou-se um didlogo entre dois viajan-
tes da Bildung (formagdo), cujos caminhos se cruzaram repetidamente na
Alemanha e no Brasil. E, assim, este livro relata trajetdrias educacionais:
reconstréi etapas e fases e descreve obstaculos 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 relagio entre
conhecimento e sabedoria, entre filosofia pratica e pedagogia (em princi-
pio) se tornou tematica: a “ideia do bem”, sua Paidéia (Platdo) e a busca por
um “fim Gltimo” como bem supremo (Aristételes). E se seguirmos o didlogo
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 Platdo fez Socrates descrever como uma alegoria sobre
“educacio e ignorédncia” e ainda procuramos a saida - sair do mundo das
imagens das sombras, de sua escuridao, de suas ilusoes, de seus enganos. E
a busca por uma saida se torna cada vez mais urgente: porque, entretanto,
também as coisas 14 fora se tornam sombras encenadas pela midia, por-
que “a sede de poder e a ganincia” “neste globo” (Kant) arruinam nossa
“bela Terra bem redonda” (Marx) como um todo e porque nés mesmos s
podemos sobreviver se finalmente recuperarmos o juizo.

E como a “ideia do bem” é insuficiente apenas como ideia na cabeca
e uma esperanca abstrata nao é suficiente, agora é preciso procurar uma
saida. A “ideia do bem” é, para Platéo, uma periagoge: a virada (conversao)
dos pedagogos educadores em direcdo 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 razéo pratica” acima de

qualquer razdo tedrica ou religiosa-especulativa, ele indicou o caminho e,
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com o “imperativo categoérico”, forneceu uma “biissola” com a qual tam-
bém é possivel procurar uma saida em conjunto. As vezes, pode ser bom
ficar em casa. Mas se vocé viajar para o outro lado do mundo em viagens
educacionais e formativas, talvez também possa se sentir em casa 1a. Vocé
estd 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.
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Introducao

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
alemé&o sobre filosofia e educagéo, que seria traduzida para o portugués e
publicada em uma revista especializada brasileira.! A entrevista ganhou
rapidamente a forma de um didlogo vivo entre os dois autores, abrangen-
do um leque amplo de temas e problemas que ndo poderiam mais ser tra-
tados no Ambito do préprio didlogo. Dai surgiu a ideia de aprofundar tais
temas por meio de cartas filos6fico-pedagdgicas e transformar o projeto
inicial em livro. Deste modo, além do didlogo-entrevista, cada autor escre-
veu trés cartas filoséfico-pedagdgicas que contemplam o dmbito investiga-
tivo e as produgoes dos dois autores, concentrando-se, especialmente, no

dialogo sobre a producéo intelectual de Schmied-Kowarzik. Optou-se tam-

! Claudio Dalbosco ja havia feito uma primeira e breve entrevista com Wolfdietrich Schmied-

-Kowarzik em 2015, a qual foi publicada na Revista Educagdo & Sociedade, v. 37, n%. 134,
p. 305-326, 2016, com a traducao de Muriel Maia-Flickinger e Hans-Georg Flickinger.
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bém por inserir no final, como apéndice, um ensaio de Schmied-Kowarzik
traduzido do alem&o para o portugués por Dalbosco. Cabe salientar, ain-
da, que a escrita do livro se baseou na troca frequente de mensagens ele-
tronicas, as quais foram indispensaveis para o esclarecimento conceitual
reciproco e das dificuldades de traducio que se apresentavam, tanto ao
diadlogo-entrevista como as proprias cartas filos6fico-pedagogicas.

O fio condutor tematico do livro é o didlogo entre filosofia e educacéo.
A hipétese de fundo que o norteia repousa no primado da filosofia prati-
ca como base da praxis formativa transformadora. Tal hip6tese deixa-se
sustentar pelo nexo estreito entre filosofia e formacao, o qual pressupoe
que a filosofia ja é formativa em sua origem e que a prépria formacao, por
sua vez, s6 se deixa esclarecer e se concretizar reflexivamente por meio de
seu dialogo com a filosofia. Contudo, de tal hip6tese emergem muitas per-
guntas: em que consiste o primado da filosofia pratica? O que é formacao
e qual é sua proximidade e diferenca com outros conceitos centrais, como
pedagogia, educacio e treinamento (capacitacdo)? Em que sentido o dia-
logo entre filosofia pratica e formacao pode reverter-se em atitude critica
as diferentes formas de reducionismo educacional contemporaneo? Por
fim, por que ideais democraticos dependem do nexo entre filosofia pratica
e formacdo? O didlogo entre os dois autores procura enfrentar estas e
outras perguntas, deixando claro que o sentido de algumas delas é ines-
gotavel.

A investigacio sobre a relacio entre filosofia, educacio e formacéo é
perseguida, neste livro, pelo didlogo com a tradicio filoséfico-pedagdgica
ocidental classica. Dialogar com os classicos € algo tdo trivial ao pensamen-
to filosofico e as teorias educacionais que nem precisaria ser anunciado
aqui. Contudo, considerando o aligeiramento veloz e deformativo da educa-
¢ao profissional assumido pelo sistema educacional escolar e universitario
contemporaneo, cada vez mais submisso a ordem social econémica neoli-

beral, faz-se necessario reivindicar tal dialogo e coloca-lo a disposicio das



Claudio A. Dalbosco & Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

novas geracoes. Mas, por que dialogar com autores classicos? Antes de tudo,
porque a leitura dos textos classicos provoca o processo de estranhamento
formativo necessario a transformacio dos sujeitos envolvidos no dialogo
e na propria investigacio, possibilitando que eles vejam a si mesmos, aos
outros e ao mundo de maneira diferente. Em outras palavras, o classico
nio sé provoca a profunda revisdo conceitual critica da teoria, como tam-
bém o genuino exercicio espiritual de quem a ele se entrega. Esta mudanca
radical de si mesmo, ou seja, esta “revolucdo na maneira de pensar e agir”,
também é o que os dois autores procuram reter, quando dialogam, ao longo
do livro, com varios autores classicos, entre os quais, Socrates, 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 formacio como au-
toatividade livre do educando (aluno), conduzida dialogicamente pelo edu-
cador (professor). Portanto, o didlogo com a tradicao filos6fico-pedagdgica
ensina que a formacao diz respeito ao cultivo da interioridade e, por isso,
inicia com a praxis de cada um e a ela retorna permanentemente: toda a
compreensdo da praxis ja é também uma experiéncia na prépria praxis do
sujeito inserido social, cultural e historicamente. Este aspecto toca profun-
damente no dmbito da educabilidade (Bildsamkeit)? humana, revelando que
ensinar e aprender envolvem muito mais do que transmitir e ouvir passiva-
mente: requerem abertura, reciprocidade e participacio dialégica.

Neste contexto, ha uma dimensdo hermenéutico-formativa do dia-
logo-entrevista e da correspondéncia epistolar que merece ser destacada.
Trata-se da estrutura dialética tripartite entre escutar, perguntar e respon-
der, que constitui a propria dimenséo reciproca, conflitiva e infinita do
didlogo humano profundo e auténtico. Tal estrutura sustenta a experién-

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

2 Embora “formabilidade” poderia ser outra tradugdo possivel para Bildsamkeit, preferimos
empregar “educabilidade”.
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percurso formativo como doutorando, escutando atentamente o discurso
filos6fico-pedagégico de Schmied-Kowarzik, fazendo-lhe perguntas. Ao le-
va-las a sério, Schmied-Kowarzik poe-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 didlogo, sempre em uma perspectiva de mao dupla, que
da vida ao processo investigativo e que define os contornos da prépria au-
toformacéo critica que acontece entre os dialogantes.

O livro divide-se em sete capitulos e em um apéndice. O primeiro
capitulo contém o longo didlogo-entrevista entre os dois autores, o qual
nio segue o modo protocolar formal de pergunta e resposta. Ao contrario
disso, deixa-se orientar pelo didlogo vivo, no qual as consideracoes de um
dialogante abrem sempre novos caminhos, exigindo do outro parceiro —
que escuta atentamente —, o pensar sobre novos problemas. Esta dialética
dialégica permite também que outros conceitos ndo previstos inicialmen-
te entrem em cena para dar conta dos novos problemas. Tal dindmica s6
é possivel — e esta é a caracteristica principal do didlogo 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 razio.
Assim, por exemplo, ao ser questionado inicialmente por Dalbosco sobre
sua trajetoria pessoal e académica, Schmied-Kowarzik faz sua autoapre-
sentacio, a qual serve de introducio 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 pratica
e sobre os desdobramentos educacionais e formativos que dela resultam.
Embora muitos autores sdo aqui referidos, concede-se primazia a Schleier-
macher e Herbart, deixando claro o quanto eles sdo indispensaveis para
pensar problemas referentes as teorias educacionais e as teorias da for-
macao. Talvez, como poucos, estes dois autores proporcionam o didlogo

profundo entre filosofia e pedagogia, que conduz ao autoesclarecimento
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critico e auténomo de ambas, tanto da filosofia como da pedagogia. Neste
sentido, ndo seria exagero algum afirmar que estes dois autores, seguindo
as pegadas de Comenius, Rousseau e Kant, fundam o discurso pedagogico
moderno, o qual precisa ser revisitado porque infelizmente caiu no esque-
cimento, na atualidade.

O segundo capitulo consiste na primeira carta de Dalbosco a
Schmied-Kowarzik, dividida em duas partes, cujo ntcleo central refere-se
a problematizacio da dupla dimensao da Bildung. A primeira parte trata
da Bildung em exercicio, ou seja, de como ela acontece vivamente nas au-
las e seminarios ministrados por Schmied-Kowarzik na Universidade de
Kassel e nos encontros de orientacio da tese de doutorado de Dalbosco e
de outros doutorandos. Ainda é constitutivo desta dimensao viva da Bil-
dung os jantares sociais ocorridos no apartamento da familia Schmied-
-Kowarzik, nos quais sempre havia espago para o dialogo filoséfico inter-
cultural. Por fim, a viagem de Robin Schmied-Kowarzik (filho mais novo
do casal) ao Brasil também é tema central da Bildung em exercicio, pois,
como nos ensina a propria tradicio cultural alema, viajar é um momento
decisivo da autoformacédo individual. A segunda parte da carta trata da
Bildung mediante a perspectiva conceitual, levantando a questdo sobre o
sentido do primado da filosofia pratica e sobre sua influéncia na prépria
concepcdo de Bildung. Dalbosco leva em consideracéo aqui, para formu-
lar tal questionamento, seus apontamentos pessoais do seminario sobre
filosofia pratica antiga, ministrado por Schmied-Kowarzik no longinquo
semestre de verdo de 1998.

O terceiro capitulo contém a resposta (primeira carta) de Schmied-
-Kowarzik a Dalbosco, reunindo as consideracdes em trés topicos e agru-
pando as perguntas em torno de um tema principal comum: o que signi-
fica uma filosofia pensada na perspectiva da primazia da praxis e como a
pedagogia como disciplina cientifica se relaciona com ela? Schmied-Ko-

warzik concebe as perguntas formuladas por Dalbosco como sistematicas,

29



Filosofia pratica, Pedagogia e Formacao (Bildung):
um dialogo alemao-brasileiro sobre Filosofia da Educacao

30

especificas e, a0 mesmo tempo, como questdes historico-filoséficas sobre a
antiguidade grega, sobre Immanuel Kant e seu contexto, bem como sobre
Karl Marx e seus sucessores pedagégicos. Considerando que tais pergun-
tas também estdo relacionadas com problemas de nosso tempo, Schmied-
-Kowarzik as enfatiza com o intuito de a elas responder em uma cadeia de
argumentacdo historico-sistematica, procurando ressaltar em seu vigor a
proépria atualidade desta longa tradicio intelectual, que envolve os autores
classicos acima mencionados, com destaque especial para Comenius, Rou-
sseau e Schleiermacher. Assim, o contetido desta carta (terceiro capitulo)
oferece uma visdo histérico-sistematica de aspectos nucleares da filosofia
pratica e da concepgio de Bildung a ela associada, que estdo na base do
pensamento de Schmied-Kowarzik. Neste contexto, o autor da carta de-
fende que tanto filosofia como formacao, quando vistas sob a perspectiva
histérico-critica, colocam-se a favor da autotransformacéio dos seres hu-
manos, voltando-se contra todas as formas de opressdo que os mantém na
menoridade.

O quarto capitulo refere-se a segunda carta de Dalbosco a
Schmied-Kowarzik, cujo objetivo principal concentra-se em problemati-
zar trés conceitos importantes da Filosofia da Educacio, a saber: educacéo
(Erziehung), formac8o (Bildung) e treinamento/capacitacio (Ausbildung).
Para esclarecé-los, Dalbosco recorre, inicialmente, a Wilhelm von Hum-
boldt, Hans-Georg Gadamer e Peter Bieri, dos quais retém a ideia de for-
macao como autoformacio livre e auténoma: educacio é educar-se; for-
macao é autoformar-se. Na sequéncia, considerando o convénio de matua
cooperacdo 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 trés con-
ceitos referidos. Enquanto Flickinger e Stederoth — baseando-se em um

diagnéstico critico do tempo presente — tratam do desaparecimento da
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formacédo e da redugio da educacio ao treinamento no dmbito do ensino
superior, Eidam avanca na problematizacdo do nexo estreito entre educa-
cdo e formacgao no interior da escola, mostrando, provocativamente, como
a formacao ja é, desde seu inicio, autoformacao, a qual implica, por sua
vez, o cultivo exigente do ser humano (educador e educando, professor e
aluno) consigo mesmo. A reconstrucio resumida de ideias basicas dos au-
tores citados vem acompanhada por perguntas especificas que Dalbosco
dirige a Schmied-Kowarzik, comprovando, mais uma vez, o quanto a cor-
respondéncia epistolar entre os dois autores assume a estrutura dialética
tripartite e inesgotavel entre escutar, perguntar e responder.

O quinto capitulo refere-se a 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 expde sua prépria interpretacdo em relagio
aos conceitos de educagio, formacio e treinamento, destacando nuances
especificas em relacio aos autores tratados. Reflete, primeiro, sobre as pro-
ximidades e diferencas entre Humboldt e Bieri, atribuindo papel indispen-
savel aos conceitos de educacio e formacio em razdo da centralidade que
desempenham na autodeterminagio responsavel dos individuos quanto a
organizagio democratica e solidaria da vida social. Na sequéncia, Schmied-
-Kowarzik volta-se para a ideia de formacéo de Hans-Georg Gadamer, para
destacar o que os aproxima, mas, também, os diferencia. Revela sua sim-
patia pela fundamentagio hermenéutica que Gadamer oferece a Bildung,
mas critica sua falta de “concretizacdo pedagodgica”, sobre a qual procura
avancar em sua exposicao, recorrendo tanto a Theodor Litt e Josef Derbolav
como, principalmente, a Franz Fischer. Também comenta, brevemente, as
conferéncias de Heinz Eidam, Hans-Georg Flickinger e Dirk Stederoth, para
concordar com a atualizacdo critica dos ideais formativos classicos e o pa-
pel normativo que ainda podem desempenhar em relacdo a busca por um

mundo melhor. Na trilha aberta por todos os autores nomeados, Schmied-
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-Kowarzik formula, entdo, sua tese filosofico-pedagégica central: o horizon-
te de experiéncias do mundo da vida precisa ser aberto de forma ampla as
novas geracoes (as criancas e aos adolescentes), visando a que, mais tarde,
enquanto adultos, tenham uma Bildung sélida e consistente para perceber
as necessidades e os problemas de injustica social e de destruigio ecoldgica.

O sexto capitulo contém a terceira e Gltima carta de Dalbosco a
Schmied-Kowarzik. Dividindo-a em duas partes, Dalbosco reage, na primei-
ra, a tltima carta (quinto capitulo) recebida de Schmied-Kowarzik, concen-
trando-se em dois autores: Hans-Georg Gadamer e Franz Fischer. Questio-
na, primeiramente, a interpretacdo que Gadamer faz do “circulo da praxis”
em Aristoteles e da dialética em Schleiermacher, mostrando o quéo decisi-
vos sdo estes dois problemas a justificativa de uma Filosofia da Educagao
transformada. Por fim, ainda na primeira parte da carta, Dalbosco retoma
a longa exposicdo sobre Fischer, questionando-se sobre se ainda é valido e
necessario manter o dialogo entre filosofia e educacio nos termos de uma
fundamentacio transcendental ancorada na nogao de consciéncia. 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 pratica, pedagogia, educacao e formacéo.
Nesta parte da carta, ele pde em relevo a tese do primado da filosofia pratica
como base fundamental da praxis formativa transformadora. Em outras
palavras, quando se trata de pensar de maneira atualizada o dialogo entre
filosofia, educacio e pedagogia, ndo se pode abrir mao da premissa central
da filosofia pratica, a saber: de que sempre nos encontramos, enquanto se-
res humanos frageis e precarios, no horizonte da praxis — iniciamos com
ela e a ela retornamos. Por isso, a praxis é constitutiva da condicao humana
e da propria dindmica sociocultural.

No sétimo capitulo, Schmied-Kowarzik escreve sua terceira carta con-
clusiva, procurando responder minuciosamente a carta anterior de Dal-

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

pensamento filoséfico e o trabalho pedagégico de Dalbosco. Neste contexto,
Schmied-Kowarzik comenta: (a) a recepcdo de Gadamer do “circulo pratico”
de Aristételes da phronesis na Etica a Nicémacos; (b) a ampliacdo da her-
menéutica dialética textual de Schleiermacher para uma hermenéutica do

ser humano e; (c) por Gltimo, a concepcio filoséfica gadameriana da “ideia

de Bildung”. Aceitando de bom grado o desafio proposto por Dalbosco, Sch-
mied-Kowarzik esclarece, antecipadamente, que nio se trata de uma “rejei-
¢io” da filosofia de Gadamer, pois considera a hermenéutica do ser huma-
no deste pensador uma posicdo aliada, que, no entanto, nao leva algumas

clarificacoes até o fim. Também se esforca, em sua resposta, para explicitar

suas proprias ideias — mesmo que baseando-se em outros pensadores —,
para que nio possa ser acusado de se esconder atras de outros pensamen-
tos. Em sintese, em sua ltima carta, além de resumir concisamente aspec-
tos centrais de seus pensamentos sobre o dialogo entre filosofia, educacdo

e formacdo, Schmied-Kowarzik revela sua vontade, assim como Dalbosco,
de continuar o dialogo, principalmente sobre a atualidade dos Manuscritos

Econdmico-Filosdficos de Karl Marx?, em um outro livro.

O livro termina com o apéndice Da dialética da teoria a prdxis, es-
crito por Schmied-Kowarzik e traduzido por Dalbosco do alem&o para
o portugués. O autor apresenta uma breve histéria da dialética em seus
tragos principais, iniciando com a antiguidade grega (Platdo e Aristoteles),
passando por Schleiermacher, Kant, Hegel e Marx, e concluindo com a
dialética contemporinea, com destaque ao pensamento de Adorno. O in-
teressante deste apéndice é o confronto que Schmied-Kowarzik estabelece
entre Hegel e Marx, deixando claro o significado da inversdo marxiana da
dialética hegeliana para a fundagio do materialismo histérico e, com ele,
da possibilidade de uma praxis social transformadora. Assim, o primado

da filosofia pratica fundado por Platio e levado adiante por Kant encontra,

5 Doravante abreviado como Manuscritos de Paris.
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na filosofia da praxis marxiana, seu ponto culminante, cuja importancia a
praxis formativa e sua influéncia no pensamento ecolégico atual precisam
ser mais bem investigadas. Esta é mais uma razio que justifica a intencéo
dos dois autores para dar continuidade ao didlogo em um outro livro.
Cabe destacar que Claudio A. Dalbosco fez a tradugéo de todos os tex-
tos do alem&o para o portugués, preparando, inclusive, a versao final por-
tuguesa. A responsabilidade da versdo final alema coube a Wolfdietrich
Schmied-Kowarzik. Neste contexto, gostariamos de agradecer as seguintes
pessoas e instituicées: Angelo V. Cenci, Carlos Ernesto Noguera-Ramirez,
Delamar José Volpato Dutra, Edson Junior Candatten, José Gaston Hilgert,
Miguel da Silva Rossetto e Rodinei Balbinot, pela leitura do texto original
em sua versdo portuguesa; Frank Hermenau, pela revisio de linguagem da
versdo alem3; Daniela De David Araujo, pela revisdo de linguagem da ver-
sdo portuguesa; Kassel University Press, pela publicacéo da edicdo alemd;
UPF Editora e Sofie.ed, pela publicacéo da edigao brasileira. Também agra-
decemos a Sociedade de Pesquisa Alema (DFG), ao Servico de Intercambio
Académico Alemdo (DAAD), ao Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico (CNPq), a Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e a Pr6-Reitoria Académica da Universi-
dade de Passo Fundo (UPF), pelo financiamento de muitas a¢des que torna-

ram possivel a publicacao do livro.

Claudio A. Dalbosco
Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Passo Fundo e Viena, verdo e inverno de 2026.



Primeiro capitulo

Dialogo-entrevista entre
Claudio A. Dalbosco e
Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Prefacio ao dialogo-entrevista por Claudio A. Dalbosco

O professor Wolfdietrich Schmied-Kowarzik nasceu em 11 de margo
de 1939, em Friedberg (Alemanha). Fez sua tese de doutorado na Univer-
sidade de Viena (Austria) sob orientacio de Erich Heintel, em 1963. Reali-
zou seu trabalho de livre-docéncia, na area de Filosofia da Educacio, sob
a orientacdo 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 docéncia e de pesquisa até sua aposentadoria, em

2007. Além de suas investigacoes filoséficas e pedagbgicas, orientou, em
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estreita parceria com o professor Hans-Georg Flickinger, os estudos de
doutorado de varios 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 Schiitz
(UNOESTE) e Robinson dos Santos (UFPel). Encontram-se traduzidos para
o portugués 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 formacdo classica, o professor Schmied-
-Kowarzik contou, em seus anos de universidade, com o estudo siste-
matico de autores como Platao, Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Johann
Friedrich Herbart, Friedrich Schleiermacher, Friedrich Wilhelm Joseph
Schelling e Karl Marx, para citar apenas alguns. Conseguiu alcangar em
suas prelegdes, proferidas durante décadas na Universidade de Kassel,
uma combinacio rara e de visivel efeito pedagdgico, entre profundidade
e simplicidade na exposicdo. Quem teve a oportunidade de ser seu aluno,
desenvolvendo a escuta, saia de suas aulas transformado e motivado para
dar continuidade aos seus estudos. Também era agradavel e estimulante
ouvi-lo como conferencista e grande orador, sobretudo nas sessoes de es-
tudo do Grupo de Trabalho Interdisciplinar sobre Problemas Filos6ficos
Fundamentais das Ciéncias e da Praxis Social (Interdiszipliniren Arbeits-
gruppe fiir philosophische Grundlagenprobleme der Wissenschaften und der
gesellschaftlichen Praxis — IAG Philosophie ). Neste espago, reuniam-se, além
de docentes e alunos (doutorandos) da Universidade de Kassel, também
professores frequentemente convidados de outras universidades alemas
e estrangeiras. As sessdes eram verdadeiros exercicios de interdisciplina-
ridade, certamente marcantes para todos os doutorandos que tiveram a
oportunidade de frequenta-las. Em sintese, exercitava-se no IAG Philoso-

phie um modelo dial6gico de universidade, no qual todos tinham a oportu-
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nidade de expressar seus proprios pontos de vista e submeté-los ao exame
publico critico.

Da vasta produgao intelectual do professor Schmied-Kowarzik cabe
destacar — e isto aparece de maneira clara no didlogo-entrevista — sua in-
terpretacdo do pensamento de Friedrich Schleiermacher e Johann Friedri-
ch Herbart, que esti na base de sua Filosofia da Educacio e de sua pré-
pria Bildung. De Schleiermacher, Schmied-Kowarzik herda a dialética da
praxis pensada no sentido hermenéutico, colocando-a como primado do
agir educacional. Tal primado conduz a ideia de que, desde sempre, nos
encontramos na praxis social da educacio, permitindo a compreensio
da educabilidade como constitutiva da condicdo humana. Por meio de tal
compreensao, esboca-se uma dupla tarefa para a prépria educagao: a) tra-
zer o educando para dentro da vida social e; b) nesta insercio, auxilia-lo
na construcdo de sua prépria individualidade e compreensido de mundo.
Tais tarefas sdo levadas adiante pelo trabalho de mediacdo constante do
educador (professor), que quanto mais for capaz de escutar, melhor sera
sua interacdo com os educandos.

Se Schleiermacher abre o horizonte da formacdo humana a partir
da tradicdo dialética de inspiracio platdnica, Johann E Herbart conduz
o professor Schmied-Kowarzik a filosofia pratica kantiana e, com ela, a
prépria pedagogia como reflexio do ato educativo. Decisivo, toma-se aqui,
em primeiro lugar, o fato de Immanuel Kant atribuir a formacéao (Bildung)
a tarefa principal de provocar a maioridade dos envolvidos no processo
educativo: desde o inicio, somos provocados pela Bildung filoséfica kan-
tiana a abandonar nosso estado de preguica e covardia, do qual nés proé-
prios somos de alguma maneira culpados, e tomar coragem para encetar o
préprio caminho da maioridade. Neste contexto, inspirado em Kant, Her-
bart pergunta pelo sentido formativo da pedagogia, concebendo-a como
ciéncia pratica (praktische Wissenschaft). Em segundo lugar, como decor-

réncia do primeiro aspecto, Herbart distingue entre educagéo (Erziehung)
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e ensino (Unterricht). Enquanto a sistematica do ensino deve se ocupar
com questdes relacionadas ao contetido 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 relacdo complementar
e conflitiva entre ensino profissionalizante e educacio para a vida (para o
mundo), a qual é decisiva para a Filosofia da Educacao desenvolvida pelo
professor Schmied-Kowarzik em um contexto de sociedade alema3 inteira-
mente industrializada. Contudo, por amparar-se na tradigio classica da
Bildung, ele néo se deixa seduzir pelos apelos simplistas e imediatistas da
formacdo orientada exclusivamente para o mercado do trabalho e nem
se engalfinhar pela crescente mercantilizagdo empresarial da educagao.
Por isso, insiste, em sua produgédo intelectual voltada a Filosofia da Edu-
caco, na ideia de que é indispensavel a tarefa formativa da pedagogia
no sentido de oferecer as novas geracdes, aos adolescentes e jovens, uma
orientacdo de mundo.? Contudo, a pedagogia s6 pode assumir esta tarefa
"cosmologica”, como conceito de mundo (Weltbegriff) no sentido kantiano,
quando se autoconceber como herdeira da filosofia pratica. Isso significa
dizer, em outras palavras, que a pedagogia precisa ir além de um mero
curso de formacido de professores e, resgatando seu didlogo com a proé-
pria tradicdo pedagdgica classica, retomar questdes decisivas das teorias
educacionais, voltadas a pergunta sobre a finalidade intrinseca do agir
pedagdgico-educativo.

Em sintese, encontramos na relacdo entre filosofia e educacio, pen-
sada pelo professor Schmied-Kowarzik, a influéncia de uma longa tradicao
humanista moderna e neomoderna, da qual fazem parte Schleiermachere

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

4 Neste contexto, justifica-se também sua insisténcia em refletir questdes relacionadas ao
meio ambiente e a crise ecoldgica (Schmied-Kowarzik, 1999; 2002, p. 97-112; 2023). Na épo-
cade meu doutorado em Kassel, eu tinha varios colegas asiaticos, principalmente da Coréia
do Sul, que estavam fazendo o doutorado com o professor Schmied-Kowarzik sobre o con-
ceito de natureza na filosofia alema, especialmente na tradi¢cdo do idealismo alemao com
foco em Schelling.
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para a Filosofia da Educac@o e para a prépria Bildung: primeiro, que a edu-
cabilidade do ser humano (Erziehbarkeit des Menschen) precisa ser pensada
no contexto da permanente tensio dialética entre sujeito e sociedade; se-
gundo, que cabe a pedagogia a tarefa eminentemente formativa, critico-
-reflexiva, que a conduz para além do ensino profissionalizante, restrito
ao dominio do saber técnico-especializado. Neste sentido, cabe a educacio
como formacao (Erziehung als Bildung) a tarefa de descortinar horizontes
de mundo as novas geracdes. E este o pano de fundo teérico que o conduz
a inserir a pedagogia no dmbito da filosofia pratica (Schmied-Kowarzik,
2003, p. 60-83; 2008, p. 147-167).

O contelido resumido acima é apenas uma pequena amostra do rico
repertério de ideias que o leitor encontrara neste didlogo-entrevista ocor-

rido entre nés durante estes Gltimos meses, por e-mails e WhatsApp.

0 dialogo-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 as prelecGes e aos seminarios que o se-
nhor ministrou e discutir com o senhor a minha tese, capitulo por capitulo,
na maioria das vezes também na companhia dos professores Hans-Georg
Flickinger e Heinz Eidam. Além de sua vasta erudicio, sempre me impres-
sionou sua humildade e disposicido de abertura para a escuta, deixando
transparecer nitidamente sua heranca socratica. Considerando isso, o se-
nhor poderia contar-nos algo acerca de alguns aspectos de sua biografia:
como foram sua infancia e seus estudos? Por que o senhor se decidiu pela
filosofia e por questoes educacionais? Quais foram suas influéncias inte-

lectuais mais importantes?
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Schmied-Kowarzik: Antes de tudo, gostaria de lhe agradecer, pro-
fessor Dalbosco, pela oportunidade deste didlogo-entrevista. Vou comecar
adiantando alguns dados biograficos. Eu vim ao mundo como filho mais
novo de meus pais, em marco de 1939, pouco antes do inicio da Segunda
Guerra Mundial. Fui um retardatario, pois meus pais poderiam ter sido
também meus avés. Meu pai, professor Walter Schmied-Kowarzik, tinha 54
anos, e minha mae, a autora baltico-alema Gertrud von Brincken, 47 anos,
quando nasci. Nos primeiros cinco anos, cresci em Mddling, préximo a
Viena, na cidade de origem de meu pai. Nessa época, minha mée estava na
alta florescéncia de sua producio como autora de romances; ocupando-se,
por isso, de mim, tias e amas, sobretudo. Meu meio-irmé&o mais velho tinha
22 anos mais do que eu e estava servindo na guerra como oficial de arti-
lharia; o préximo irmao era 10 e minha irma 5 anos mais velhos do que eu.

Quando o exército soviético avancou sobre Viena, minha mée fugiu
conosco, os irmdos mais jovens, para o campo, na Bavaria, onde nos aloja-
mos na residéncia de uma tia, no castelo de Unterbruck. Em cada quarto
dessa antiquissima construcao do século XII morava uma familia de fugiti-
vos. Quando meu pai veio até nés, ap6s um ano em um campo de internacio
americana, passamos a viver os cinco juntos nesse espaco escuro e imido,
que era cozinha, sala de estar e dormitério em um s6. Nesse tempo de pds-
-guerra, foi minha mae quem cuidou do sustento da familia, ministrando
aulas de inglés, pois meu pai sé voltou a ganhar seus vencimentos de pen-
sdo como professor universitario a partir dos anos 1950. Eu mesmo pouco
percebi de tais preocupacdes e necessidades. Na aldeia vizinha, junto com
os outros filhos de camponeses e fugitivos, nos frequentavamos em uma s6
classe a escola primaria e auxilidvamos no campo em periodos de colhei-
ta. Durante a época das colheitas, ndo iamos a escola para poder auxiliar
os agricultores. Brincavamos também nos celeiros ou colhiamos frutos sil-
vestres e cogumelos na mata, vivendo, enfim, a vida campesina. Eu nio era

um bom aluno - hoje se falaria de dislexia —, ficava também seguidamente
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doente (infeccdo pulmonar e problemas cardiacos), de modo que fracassei
lastimavelmente, quando da primeira tentativa de ser aceito em um ginasio.

Em 1950, com grandes sacrificios, meus pais conseguiram se mudar
para a capital do distrito de Regensburg, onde eu entdo ingressei no gi-
nasio e, em 1959, prestei o exame final do segundo grau. Nos primeiros
anos, fui um aluno de fraco desempenho, que sé com muito esforco avan-
cava de uma classe escolar para outra. Meu meio-irméo mais velho, que
entretempos se tornara um bem sucedido agente de patentes, e o outro
irm&o dez anos mais velho do que eu, que ja fazia seu nome como escritor
e historiador de arte, consolaram meus preocupados pais, dizendo que eu
poderia me tornar, talvez, um dia, um habil trabalhador manual; que po-
deriam sustentar seus irmaos de baixa escolaridade — o que, confesso, me
feriu o orgulho. Justamente naquela altura, nossa classe escolar ganhava
um novo professor de matematica e fisica, que também teve, ele mesmo,
grande dificuldade de passar nas provas de admissio ao ensino publico.
Diferentemente de todos os outros professores, ele ndo se punha a nossa
frente de modo ostensivo; era antes inibido e timido, mas sabia como nos
entusiasmar, discutindo conosco perguntas filoséficas profundas sobre a
infinitude do cosmos e o problema do tempo. Tornei-me, assim, um alu-
no de sucesso primeiro nessas disciplinas e, entdo, nos tltimos anos, em
todas as matérias; com excecao, infelizmente — devido a minha nao total-
mente superada dislexia —, das disciplinas de linguas estrangeiras.

Apesar de o meu pai ter sido professor universitario de filosofia e psi-
cologia, fui me interessar pela filosofia somente a partir do pentltimo ano
de escolaridade. Como meu pai morreu no mesmo ano, 1958, s6 pude ter
algumas conversas filos6ficas 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 matematica e da fisica. No entanto, quando o professor de fisica

da Universidade de Viena tentou dissuadir-me de estudar filosofia apds
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o primeiro semestre, fiquei tdo indignado que desisti de estudar fisica e
matematica e concentrei-me inteiramente na filosofia como disciplina
principal, com etnologia e psicologia como disciplinas secundarias. 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 elaboracio de
minha tese, intitulada Sentido e Existéncia na Filosofia tardia de Schelling
(Schmied-Kowarzik, 2016). Quase igualmente intensivo, porém, foi meu
estudo de etnologia, com um leque de aulas cientifico-culturais funda-
mentais, acerca da pré-histéria, da antropologia, japanologia e egiptologia

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

Dalbosco: Os sofrimentos das familias alemas, principalmente de
criancas que pouco ou nada tinham a ver com a Segunda Guerra Mun-
dial, se sobressaem em suas consideracoes acima. Os escombros da guerra
estdo vivos, atualmente na Europa, ndo s6 nos campos de concentracio
tornados museus para preservar a memdoria das atrocidades ocorridas,
mas também no espirito de muitas pessoas. O que o Nazismo fez com a
Alemanha e a Europa foi hediondo, uma barbarie sem precedentes e que
nunca mais devera se repetir. Contudo, como o autoritarismo genocida
esta sempre a espreita, somente o cultivo da Bildung democratica e plural
é capaz de evita-lo.

Mas, vamos voltar a sua ampla e diversificada formacio académica. O
contexto de sua extensa pesquisa e publicacdes filos6ficas deixa claro que —
desde sua tese de doutorado em 1963 — Friedrich Schelling tem sido um dos
filésofos 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 alemao, talvez mais importante do que o préprio
Hegel? Qual é a contribuicdo de Schelling para o seu proprio caminho filo-

s6fico de justificar uma filosofia pratica voltada a emancipacdo humana?
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Schmied-Kowarzik: O senhor tem razdo, 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 existéncia
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 ecolégica atual, intitulado Da verdadeira
natureza existente (Schmied-Kowarzik, 1996). 20 anos depois, publiquei o
livro Pensar a existéncia (Schmied-Kowarzik, 2015), que trata da filosofia
de Schelling desde seus primérdios até sua obra tardia. Minha afinida-
de com Schelling decorre de uma preocupagao filos6fica 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 espirito
afirma transcender completamente a si mesmo e ao seu outro ser, de
modo que, em Ultima analise, a compreensdo da realidade e a propria
realidade se fundem em uma nica e mesma coisa.

Mas sera que o pensamento ou o espirito realmente englobam a
si mesmos e ao outro, o ser? Afinal de contas, o ser nio é um predicado,
como Kant ja enfatizou, mas a “posicdo absoluta” a qual toda predicacio
do pensamento se refere. Em Schelling, encontrei um pensador que bus-
cou essa questdo desde o inicio. 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 existéncia. Nesse sentido, Schelling fala do ser
humano como o “problema visivel e errante da filosofia” (Schelling, 1995,
v. 1, p. 292).> Uma vez que Schelling entende o ser humano desde o inicio no
contexto da realidade e da natureza — em completo contraste com Hegel,

que Vé a natureza apenas como o oposto da consciéncia humana —, em

® As obras de Schelling serao citadas de acordo com a edigdo da Suhrkamp de 1995, indican-
do-se o volume sequido da paginagao.
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sua filosofia da natureza ele foi capaz de desenvolver uma compreensio
completamente diferente da produtividade da natureza, na qual nés, seres
humanos, estamos envolvidos e que também devemos preservar de forma
responsavel (Schelling, 1995, v. IIL, p. 613 e Schmied-Kowarzik, 1996).

Em sua filosofia posterior, Schelling se torna ainda mais claro e fala
da “inexplicabilidade da existéncia” que esta por tras de toda a nossa ex-
periéncia. 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 existéncia por meio do pen-
samento, tornando-a foco de compreensdo. No entanto, o pensamento
nunca pode compreender conceitualmente a realidade existente em si,
razdo pela qual ele chama esse esforco da filosofia, que Hegel reconhece
como a Unica tarefa da filosofia, de “filosofia negativa”. Schelling caracteri-
za a segunda tarefa como a tentativa da filosofia de se retirar da existéncia
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 missdo para ajudar a molda-la moralmente.

Foi somente na década de 1970 que percebi que o idealismo real de
Schelling era a base filoséfica para a dialética materialista da histéria de
Karl Marx (Schmied-Kowarzik, 2018b). Em sua critica a Hegel, em seus
Manuscritos Econdmico-Filosoficos,® Marx se aproxima muito da critica de
Schelling a Hegel. Resumi meus estudos sobre esse topico, que estido em
andamento ha quarenta anos, em 2014, no livro Hegel na critica entre Schel-
ling e Marx (Schmied-Kowarzik, 2014). Isso ndo quer dizer que Hegel nao
seja um pensador interessante; pelo contrario, sua Fenomenologia do Espi-
rito, bem como sua Ciéncia da Légica (3 volumes) e sua Filosofia do Direito

sempre permanecerao fonte de inspiracio. Entretanto, quando se trata de

8 Asobras de Marx serao citadas de acordo com a edigao de 1956, colocando-se entre parén-
tesis a abreviatura MEW, sequida do numero do volume e da pagina.
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questdes sobre nosso envolvimento na natureza e nossa praxis social na
histéria, Schelling e Marx nos levam bem mais longe.

A diferenca de Schelling em relacéo a Hegel ja é evidente em sua te-
matizacdo da natureza. Enquanto Schelling tenta compreender as potén-
cias da processualidade da natureza (gravitacio, 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 compreensio da na-
tureza (mecénica da fisica, dindmica da quimica, organica da biologia) na
Enciclopédia das Ciéncias Filosoficas (Hegel 9: 1ss.).” Aqui, a natureza se torna
um objeto de compreensio e nio é mais tomada na subjetividade de sua
proépria processualidade. Algo semelhante pode ser dito sobre a diferenca
entre Hegel e Marx em relago a praxis social: Hegel lida — no capitulo Eti-
cidade de sua Filosofia do Direito, em que trata da realidade social —, com a
sequéncia de ideias da “eticidade original” do amor na familia, a “eticidade
dilacerada” no mundo de aquisicoes da sociedade burguesa e a “eticidade
reconciliadora” do Estado. Enquanto isso, Marx se preocupa com o pro-
cesso histérico da prépria praxis social, que se baseia na manutencio e
organizacdo comum original da vida humana, que, por meio da crescente
divisdo do trabalho - inconscientemente, de fato —, torna-se dependente
de relacdes alienadas de poder e propriedade, que s6 podem ser superadas
por uma “sociedade humana ou humanidade social” (MEW 3:7).

Né&o posso entrar na interrelacdo da filosofia da natureza de Schel-
ling e sua critica a relacdo instrumental da ciéncia e da tecnologia moder-
nas com a natureza, por um lado, e a critica de Marx a economia politica
capitalista, por outro. Contudo, em vista do capitalismo atual em expansao
global com a intensificacdo das crises sociais e ecoldgicas que ele provoca,
parece-me que um exame aprofundado dos dois pensadores, Schelling e

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

7 Asobras de Hegel serdo citadas de acordo com a edi¢cdo da Suhrkamp de 1970, indicando-se
o volume seguido da paginagao.
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Dalbosco: Foi muito importante ouvir do senhor a breve reflexéo so-
bre a atualidade do pensamento de Schelling. Gostaria de destacar esta
influéncia do pensamento de Schelling no materialismo marxiano® e o
quanto isso pode significar para o desafio de pensar a atualidade da Bil-
dung de tradigio alema.

Depois de estudar filosofia e concluir seu doutorado na Universida-
de de Viena, o senhor se dedicou a Filosofia da Educagio com o professor
Josef Derbolav e se formou na Universidade de Bonn em 1970. Derbolav é
um grande estudioso da Filosofia da Educacio alema e da pedagogia siste-
matica, que conhece muito bem Sécrates do ponto de vista pedagdgico e
escreveu um bom livro sobre Platio (Derbolav, 1954). Ele é conhecido por
noés, aqui no Brasil, por meio de um ensaio traduzido para o portugués, no
qual ele coloca em dialogo filosofia, psicologia e pedagogia (Derbolav, 1974,
p- 5-48). O senhor pode nos dizer algo sobre o significado dessa sua expe-
riéncia intelectual para sua prépria formacéo filoséfica e pedagégica? O

que o senhor considera como significativo?

Schmied-Kowarzik: Logo apds o doutorado, em dezembro de 1963,
ocupei, junto a Josef Derbolav — que era austriaco e havia assumido os alu-
nos de seu amigo de estudos, Erich Heintel — uma vaga de assistente no
Instituto de Ciéncia da Educagéo, na Universidade de Bonn. Minhas preo-
cupacoes quanto a que nio pudesse ter aptidio para essa tarefa, porque
nio havia estudado pedagogia, eram infundadas, pois Derbolav ocupava a
cadeira de filosofia e pedagogia, criada por Theodor Litt, na qual defendia
uma teoria da formagéo (Bildunstheorie) orientada fortemente em Hegel.
Neste contexto intelectual, ndo tive dificuldade de me familiarizar a partir
da filosofia com questdes sistematicas de formacao (Bildung) e educacio

(Erziehung).

¢ Em uma perspectiva relativamente diferente, mas também muito interessante, ver Jirgen
Habermas (2013, p. 337-350).



Claudio A. Dalbosco & Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Um ano depois, Dietrich Benner, que havia feito seu doutorado em
Viena, sob orientacio de Heintel, também p&de ser trazido como assistente
a Universidade de Bonn. Juntos, nés dois formamos — embora ainda muito
jovens —uma forte parceria. A partir de leituras dos classicos da pedagogia,
de Platdo e Aristdteles, passando por Johann Amos Comenius e Jean-Jac-
ques Rousseau, assim como por Herbart e Schleiermacher até a teoria da
formacédo do século XX, nds comecamos a elaborar um esboco préprio de
pedagogia enquanto disciplina pratica, ao qual demos o titulo ambicioso
de Prolegomeno a Fundamentagdo da Pedagogia, que deveria aparecer em
trés volumes. Ja tinhamos publicado dois volumes sobre A filosofia e a pe-
dagogia pratica de Herbart (Benner; Schmied-Kowarzik, 1967) e sobre A pe-
dagogia dos primeiros fichteanos e Honigswald (Benner; Schmied-Kowarzik,
1969), e tinhamos comecado a trabalhar no terceiro volume sobre a teoria
educativa de Schleiermacher, quando a revolta estudantil atingiu a Uni-
versidade. Como se discutia a supresséo da livre-docéncia, os professores
pressionaram seus assistentes a defenderem seus trabalhos to logo fosse
possivel. Benner e eu apresentamos os nossos dois volumes e fomos ambos
habilitados em um e mesmo dia daquele verdo de 1970.

Como, logo depois, nés dois recebemos ofertas de vagas como profes-
sores substitutos — Benner em Freiburg e eu em Miinster —, nunca pudemos
concluir o terceiro volume. Cada um de nés, porém, dedicou uma publica-
¢do propria de nosso plano sistematico comum: Dietrich Benner escreveu
a obra Correntes principais da Ciéncia da Educagdo (Benner, 1978)° e eu o
livro Pedagogia Dialética (1974a), posteriormente traduzida por Wolfgang
Leo Mar e publicada em portugués (Schmied-Kowarzik, 1983/1988). Embo-
ra nosso caminho académico nos separasse — Benner tornou-se professor
de pedagogia sistematica primeiro em Miinster e depois em Berlim —, eu

fui chamado para a catedra de filosofia e pedagogia na entdo recém-fun-

® Notade Dalbosco: Esta obra de Benner me foi presenteada pessoalmente, com dedicatoria,
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; nos, entretanto, permanecemos
ligados em nossa base comum de pensamento. Ambos, Benner e eu, esta-
belecemos a diferenca entre teoria da educagao (Erziehungstheorie) voltada
a acdo, que trata principalmente da relacio entre educador e educando,
professor e aluno, e, em segundo lugar, teoria da formacao (Bildunstheorie),
onde estdo em questdo os horizontes de mundo que precisam ser abertos
ao jovem educando. Ambas as questdes sdo tratadas, em terceiro lugar, por
uma autoclarificacio filoséfica da pedagogia como ciéncia pratica. E preci-
so considerar, neste contexto, que, para a pedagogia, em todas as suas for-
mulacdes de problemas, nio se trata de enunciados cognitivos verificados,
sendo de abrir perspectivas de acdo e objetivos para o educador (professor).

Em Bonn, também conheci Iris von Gottberg, que 14 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, trés
filhos, que, nesse meio tempo, se doutoraram e seguem com Sucesso 0 Seu

caminho profissional.

Dalbosco: Sua amizade e parceria intelectual com Dietrich Benner é,
sem davida, muito marcante. Lembro-me de que o convidamos para par-
ticipar da defesa de minha tese e que, infelizmente, ele ndo p6de compa-
recer por ja ter assumido outro compromisso. Benner é, sem davida, uma
das principais figuras da Filosofia da Educacéo alema atual, com estudos
notaveis sobre Johann F. Herbart (Benner, 1993) e Wilhelm von Humboldt
(Benner, 2003). Juntamente com Jiirgen Oelkers, ele também organizou
o famoso Diciondrio Historico de Pedagogia (Benner; Oelkers, 2004), com
importantes verbetes para a Filosofia da Educacio, incluindo, entre eles,
cultura, didatica, educacdo, esclarecimento, formacio e pedagogia. Seu
ensaio sobre a perfectibilidade em Rousseau, escrito em parceria com E
Briiggen (Benner; Briiggen, 1996, pp. 12-48), e seus estudos sobre Herbart

sdo decisivos a pesquisa sobre Filosofia da Educagio e formacio 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 colaboragdo com Dietri-
ch Benner em Bonn. Trata-se da Pedagogia Dialética (Schmied-Kowarzik,
1974a), que foi traduzida para o portugués por Wolfgang Leo Mar e publi-
cado em 1983, sob o titulo Pedagogia Dialética: de Aristoteles a Paulo Freire.
O livro obteve uma segunda edigdo em 1988, sendo amplamente utilizado
por pesquisadores brasileiros da area da educagao, especialmente por es-
tudiosos interessados no dialogo critico entre filosofia e educagéo. O que
o senhor pensa hoje sobre a pedagogia como ciéncia pratica da educacio?
Até que ponto é possivel justificar a ideia da pedagogia como uma ciéncia

pratica e, a0 mesmo tempo, evitar o perigo do positivismo?

Schmied-Kowarzik: No inicio da década de 1980, revisei e sistema-
tizei minuciosamente este meu livro Pedagogia Dialética para a traducio
em portugués. 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 discussao sobre os
fundamentos da educacio. Finalmente, revisei esse livro mais uma vez e
o publiquei em 2008, com o titulo A relag¢do dialética entre teoria e prdtica
na pedagogia (Schmied-Kowarzik, 2008), na série Kasseler Philosophische
Schriften - Neue Folge, editada por Heinz Eidam e por mim.

Continuo convencido de que a educagido nio é, de forma alguma,
uma ciéncia do conhecimento cujas descobertas possam ser aplicadas na
pratica técnica. E por isso que nio gosto de empregar a expressio “ciéncia
da educacio”, porque isso soa como uma ciéncia tecnicamente aplicavel.
Assim como a ética e a politica, a pedagogia é uma ciéncia pratica, que
Aristételes corretamente caracteriza na Etica a Nicomaco — embora prag-
maticamente abreviada — como disciplina que elucida teoricamente a pra-
xis ética ja existente, a fim de esclarecer os atores pedagogicos com relagio

a praxis definida como sua tarefa. O objetivo dessa ciéncia pratica nio é
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obter conhecimento de fatos, mas gerar percepcoes e atitudes nos envol-
vidos, sejam eles educadores ou politicos, a fim de prepara-los para tomar
decisdes educacionais ou politicas responsaveis diante de novos proble-
mas e novas situacoes.

Somente se a pedagogia for entendida dessa forma, ou seja, néo
como uma ciéncia cognitiva com realizacdo técnica, mas como uma cién-
cia pratico-moral, ela contribuira na formacio de educadores reflexivos
que, por sua vez, serdo capazes de ajudar as criancas e os jovens a se tor-
narem adultos reflexivos. A competéncia especial dos educadores pode se
desenvolver em duas direces: por um lado, eles podem ser criticos em
relacdo ao estado e as pressoes econdmicas da sociedade. Eles precisam ser
capazes de transformar criticamente os curriculos, as regulamentacdes e
as expectativas sociais em suas proprias acoes pedagogicas, com base em
sua visdo pedagodgica. 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 criancas e dos jovens pelo contetdo
seja despertado e os adolescentes sejam incentivados a “participar” criti-
camente dos topicos que lhes dizem respeito. De fato, é compreensivel que
essa seja uma maneira de as criancas e os jovens se tornarem adultos com
educacdo moral e pratica que, mais tarde, possam contribuir e ajudar a
formar politicamente a sociedade.

O perigo de cair no positivismo néo vem da politica ou da pedago-
gia como uma ciéncia pratica (ética), mas das ciéncias sociais empiricas
- incluindo a ciéncia da educagio -, cujo suposto conhecimento factual
s6 pode ser utilizado em um sentido sociotécnico. Schleiermacher ja de-
monstrou, de forma impressionante, como as afirmacoes sobre a falta de
inteligéncia de uma crianca, que sdo mal interpretadas como afirmacoes
factuais, podem desencadear um comportamento por parte do educador
que reforca ou até mesmo piora a falta de inteligéncia da crianca assim

classificada, porque o educador ndo usa as oportunidades para estimular
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a inteligéncia da crianca por meio de posturas educacionais formativas.
Schleiermacher também mostrou que, embora o professor (educador)
deva conhecer a origem social de seus alunos, sua capacidade pedagbgica
deve consistir justamente em nio aceitar essa origem como um dado, mas
em trata-la de tal forma - e ele disse isso ha 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 exigéncia de que a pedagogia seja uma ciéncia pra-
tica ainda é valida hoje, porque o objetivo é preparar os futuros pedagogos
para situacoes e demandas pedagdgico-formativas de tal forma que eles
sejam capazes de reagir a elas, nio mecanicamente ou seguindo regras
impostas de forma autoritaria, mas governando sua praxis interpessoal

livremente e com responsabilidade pedagédgica.

Dalbosco: Em sua Livre-Docéncia Pedagogia Dialética (1974a), o se-
nhor teve a oportunidade de fundamentar filosoficamente a diferenca en-
tre teoria da educacio (Erziehungstheorie) e teoria da formacao (Bildungs-
theorie), buscando também os possiveis pontos de contato entre estes dois
conceitos (educagio e formacio) muito caros & moderna tradicio filosofi-
co-pedagbgica alema. Enquanto a primeira ocupa-se com problemas edu-
cacionais propriamente pedagégicos, como a didatica do ensino e todos os
desafios e dificuldades referentes ao ato de ensinar e aprender, a teoria da
formacdo compete trabalhar topicos relacionados ao contetido e ao hori-
zonte de mundo, com os quais os educandos precisam se confrontar, para
lidar autonomamente em sua praxis de vida. Ambas possuem mais uma
dimenséo ético-politica do que epistemoldgica, no sentido cognitivo assu-
mido posteriormente pelas teorias da aprendizagem. O aspecto decisivo
aqui, parece-me, é que tanto a educagio como a formacéo tém a ver com a
cultura, a concepcdo de mundo e a propria destinacdo humana e planeta-

ria. Por isso, a pedagogia como ciéncia pratica refere-se, fundamentalmen-
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te, ao campo da acdo humana: é uma questio de praxis (dialégica) e ndo
de conhecimento metédico, embora possa fazer uso de procedimentos
experimentais. Se a pedagogia dialoga com a praxis filoséfica, entdo, ela
pertence a esfera do contingente e imprevisivel, ndo precisando se encai-
xar nem no modo de prova logico-matematica (episteme) e nem no fazer
produtivo (techne). E neste “entre espaco” que a pedagogia pode investigar
a acdo educacional humana como pratica de liberdade.

Depois de sua habilitacdo, o senhor assumiu uma catedra de fi-
losofia pratica e pedagogia na recém-fundada Universidade Integrada de
Kassel (Gesamthochschule Kassel), trabalhando em estreita colaboracio
com colegas de varias areas do conhecimento e iniciando junto com eles
uma forma muito especial de discurso filoséfico-interdisciplinar, do qual
surgiu o IAG Philosophie em 1978. Que experiéncias significativas estdo 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 areas do ensino superior sob o mesmo teto e, as-
sim, unir principalmente as areas de estudo mais tedricas das universidades
com as faculdades de ciéncias aplicadas, mais orientadas para a pratica, a
fim de permitir aos estudantes, na primeira fase, um curso basico comum,
seguido, dependendo da escolha, de um curso mais curto com orientacio
profissional ou de um curso mais longo com orientagao tedrica. Assim, por
exemplo, os estudos dos futuros professores do ensino basico, que até entio
eram ministrados nas faculdades de pedagogia, e os estudos dos professo-
res do ensino secundario, nas universidades, deveriam ser colocados numa
base pedagdgica comum, a fim de os preparar para as diferentes tarefas.
Mas também os diferentes cursos de ciéncias econémicas, 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 ciéncias aplicadas existentes em Kassel fossem inclui-
das na nova universidade.

Como ndo havia planejamento prévio, os novos professores univer-
sitarios — nomeados para os novos cursos universitarios recém-criados —
tiveram a tarefa de, em conjunto com os professores das faculdades de
ciéncias aplicadas, conceber ad hoc tanto a unidade e a diferenciacéo dos
novos cursos integrados quanto iniciar o semestre académico com os no-
vos alunos matriculados. Por um lado, a falta de um planejamento admi-
nistrativo e académico prévio foi um fardo incrivel para os professores.
Por outro, esse desafio despertou uma grande criatividade no trabalho in-
terdisciplinar conjunto entre nés, os novos professores nomeados, o que
seria impensavel em uma universidade tradicional, com suas disciplinas
isoladas e estruturas hierarquicas rigidas. Felizmente, além das faculda-
des profissionais existentes — engenharia, economia, agroecologia e o Ins-
tituto de Ciéncias da Educacio —, Kassel também contava com a veneravel
Escola Superior de Arte, que era equiparada as universidades. Com suas
catedras de artes plasticas, mas também de filosofia da arte, histéria da
arte, sociologia da arte e psicologia da arte, ela provou ser uma ponte fruti-
fera para os institutos universitarios recém-fundados. Sem essa ponte, as
tensoes e pressoes iniciais teriam sido ainda maiores.

Os novos professores universitarios nomeados — para matematica,
ciéncias naturais, literatura, educacao e ciéncias sociais — foram inicial-
mente convidados a desenvolver uma formagio abrangente (Allgemeine
Bildung) para professores. No entanto, eles também se empenharam em
desenvolver e expandir suas proprias disciplinas, de modo que, mais tarde,
pudessem ser criados cursos de graduacio e mestrado independentes. Isso
foi possivel 12 anos depois, em 1984, para todas as disciplinas, desde ma-
tematica até historia, e desde fisica até filosofia. A partir de entéo, a Facul-
dade Integrada de Kassel recebeu o titulo de “universidade” e, desde 2000,

é chamada simplesmente de Universidade de Kassel, pois se consolidou a
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tendéncia — em contraste com a década de 1970 — de designar todas as fa-
culdades como universidades, mesmo que elas sejam responsaveis apenas
por determinadas areas, como medicina ou ciéncias econémicas.

Assim, inicialmente, eu préprio fui nomeado apenas para a Filoso-
fia da Educacdo no dmbito da formacio de professores. Na época, junta-
mente com o filésofo da arte da entio Escola Superior de Arte e muitos
outros colegas com orientacio filos6fica das areas de sociologia, psicana-
lise, politica e ciéncias da educacao, fundamos, inicialmente, um circulo
de discussdo que conseguiu convencer o Ministério da Ciéncia a aprovar
mais uma catedra de filosofia. Conscientemente, nomeamos Ulrich Son-
nemann para essa terceira catedra de filosofia, pois ele — que provinha da
teoria critica — também podia apresentar trabalhos sobre psicologia social
e critica social e, portanto, estava aberto a uma concepcio interdiscipli-
nar de filosofia (Sonnemann, 1981). Devido a sua histéria de exilio, Ulrich
Sonnemann ja tinha 62 anos quando foi nomeado para Kassel, mas nos
18 anos em que ainda lecionou, trouxe um espirito critico tdo grande e jo-
vem para a discussao que deu asas a todos. Por fim, Hans-Georg Flickinger
também se juntou a nés, chamado de Heidelberg para Kassel, em meados
da década de 1970, para assumir, como jurista e filésofo, as disciplinas de
direito administrativo e filosofia do direito (Flickinger, 1980).

O motivo para a fundaco do IAG-Filosofia, que existiu de 1978 até
2006, foi triplo: por um lado, importava reunir aqueles que, vindos de di-
versos dominios cientificos, interessavam-se no geral também por ques-
toes filosoficas. Por outro, fortalecer reflexées filoséficas basilares nas di-
versas disciplinas e provocar disputas criticas sobre as ciéncias. Por fim,
cultivar, na jovem Escola Superior Integrada de Kassel, por meio de pales-
tras de convidados e coléquios tematicos, um clima de discusséo filoséfica.
Memoravel foi o nosso primeiro circulo de discussio sobre o problema do
tempo, que perdurou durante alguns anos e do qual participaram profes-

sores das mais variadas disciplinas, desde um fisico, passando por um psi-
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canalista, um tedlogo, até alguns colegas da educacio e das ciéncias sociais
e, naturalmente, também estudantes. Notaveis foram também as disputas
cientificas das mais diversas disciplinas, tais como entre cientistas politi-
cos e historiadores, ou a controvérsia cientifica entre o economista Hans
Immler e eu, que foi publicada em livro, em 1984, com edicdo ampliada em
2011, sob o titulo Marx e a Questio da Natureza. Uma controvérsia cientifica
sobre a Critica da Economia Politica Immler, Schmied-Kowarzik, 2011).

Dos grandes coléquios 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, filésofo 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 académica e sido entdo forcados
a imigracdo - voltou, pela primeira vez, a pisar o solo alemio. Por causa
dessa experiéncia, criamos a catedra “Franz Rosenzweig para Professores
Convidados”; nessa, filosofos ou representantes das Ciéncias Humanas que,
devido a sua origem judaica, foram expulsos da Europa para o exilio pelo
Nacional Socialismo, puderam, desde 1987, dar cursos anuais durante todo
o semestre de verdo. Eu publiquei em dois livros as palestras e noticias au-
tobiograficas 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-
cipagdo internacional, em que solo frutifero havia caido a nossa iniciativa.
Precisamente neste mesmo Congresso, pudemos fundar a Sociedade Inter-
nacional-Rosenzweig, a qual levou, j4 nos primeiros 20 anos de sua existén-
cia, a realizagdo de consideraveis cooperacoes internacionais de pesquisa
sobre o tema. Infelizmente, ap6s minha aposentadoria, o IAG Philosophie

foi completamente abolido e substituido por um Instituto de Filosofia.
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Dalbosco: O IAG Philosophie que o senhor construiu com Sonnemann,
que descortinou horizontes a educacio de varias geracoes 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 sessdes de estudo e conferéncias do
IAG, cinco anos ap6s 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 Gltimo, 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 exercicio de dominio do idioma filo-
sOfico alemao. As conversas e os debates foram além do final das sessdes,
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 educacio brasileiras durante as conversas comigo.

A experiéncia interdisciplinar e a maneira como os debates foram
conduzidos me impressionaram desde o inicio e me mostraram que um
didlogo entre areas de conhecimento, aparentemente tdo diferentes, ndo
é apenas possivel, mas também necessario e significativo do ponto de vis-
ta da formagao humana. Portanto, o fechamento do IAG Philosophie ap6s
sua aposentadoria em 2007 néo significa, de forma alguma, a morte de
uma experiéncia interdisciplinar rica e profundamente formativa. Pelo
contrario, essa experiéncia precisa ser recontada e atualizada, porque o
que presenciamos no meio académico, nestas Gltimas duas décadas, é
uma mudanca em direcdo ao individualismo do estudo e, portanto, ao
fechamento da universidade para experiéncias interdisciplinares coo-
perativas e de apoio mutuo. A prépria concepcio do senhor de univer-

sidade como processo formativo certamente contribuiu para o sucesso
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dessa experiéncia plural e baseada no didlogo e no debate académico
respeitoso.

Essas experiéncias interdisciplinares compartilhadas tornaram pos-
sivel o olhar para a prépria formacéo de professores do ponto de vista de
uma educacio cultural abrangente, cuja base intelectual é a teoria critica
e, no seu caso especifico, a versdo peculiar da filosofia pratica. 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 relacéo
pessoal e intelectual com Flickinger merece um didlogo préprio, embora
ja esteja bem documentada, tanto na homenagem que o senhor prestou
a ele em seu 80° aniversario, 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 Schiitz e
Muriel Maia-Flickinger (Schiitz; Flickinger; Maia-Flickinger, 2024).

No caso de Sonnemann, ha muitos aspectos que merecem uma in-
vestigacdo mais aprofundada em vista de sua contribuicido como filésofo
e critico cultural. Na palestra final do simpé6sio memorial realizado em
homenagem a Sonnemann,® o senhor empregou o conceito de “esponta-
neidade” para conduzir um didlogo com sua produgédo intelectual desde
Existéncia e Terapia, obra que ele publicou no exilio, nos EUA, em 1954, até
Antropologia Negativa, publicado em 1969. Na primeira obra, Sonnemann
critica as teorias psicoldgicas, como o behaviorismo, que defendem uma
visdo objetivista do ser humano. Nessa obra, o autor também se inspira,
em certa medida, na psicologia existencial, que surgiu do didlogo entre
Martin Heidegger e Ludwig Binswanger."! Em sua principal obra, Antropo-
logia Negativa, Sonnemann nio apenas retoma os temas centrais de seu

trabalho anterior, mas também aborda novos problemas, ndo mais con-

1 Intitulado “Génese e perspectivas da Antropologia Negativa de Ulrich Sonnemann”, o referido
Simpésio 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 Simpésio.

" Sobreisso, ver Schafstedde (2002, p. 73-120).
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centrando sua atencdo no “‘eu”, mas na “histoéria”. A objetificacdo do ser
humano na histéria e suas varias formas de alienagio tornam-se, entio,
um problema filos6fico relevante com claras implicacoes 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 relacdo ao problema filoséfico
do tempo. Eidam escreveu sua tese de doutorado sobre Benjamin, sendo
orientado pelo senhor e pelo préprio Sonnemann (Eidam, 1992). Aproxi-
mar-se do tempo, buscar trazé-lo para o nosso lado, isso Benjamin con-
cebia como tarefa moral, com a qual Sonnemann também concordava.
Compreender o tempo a partir da histéria significa uma guinada decisiva
para pensa-lo do ponto de vista politico, visando a autodeterminacio hu-
mana, ou seja, a possibilidade de o ser humano fazer sua prépria histéria,
mas em condic¢bes determinadas (limitadas). Precisamente neste contexto
é que emerge a nocio de espontaneidade como conceito filoséfico 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 critica, pratica e, em outras palavras, ética e moralmente, em um
evento que, de outra forma, privaria as pessoas da abertura de seu futu-
ro”.2 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 as cegas, sem poder tomar
nas maos as rédeas de sua propria acdo. Contudo, adverte Eidam, acerta-
damente, no mesmo e-mail: “Mas, essa espontaneidade nio é cega, nem é
puro ativismo, sendo uma espontaneidade que se compreende a partir da

experiéncia histérica”.

2. E-mail enviado por Heinz Eidam a mim no dia 12 de margo 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 titulo Espon-
taneidade e presungdo. Sobre a génese da Antropologia Negativa de Ulrich Son-
nemann. ® Ocupando-se com o problema da objetivagio histérico-social,
Schafstedde resume, ja na introducéo do livro, o significado da Antropolo-
gia Negativa: a obra consiste numa “critica ao pensamento objetivante e a
autorreificacdo do ser humano” (Schafstedde, 2002, p. 11). Trata-se, portan-
to, de um problema filoséfico crucial a teoria critica, o qual conduz Son-
nemann (e Schafstedde) a investigagdo das razdes antropoldgico-sociais
responsaveis pelos processos de objetivacdo que estdo na origem da pro-
pria alienacdo humana. No Gltimo capitulo, Schafstedde extrai trés pers-
pectivas da Antropologia Negativa, concebendo-a como: a) ciéncia critica; b)
critica da coincidéncia temporal entre teoria e pratica e; c) critica histérica
como critica temporal. Em nossas conversas, lembro-me de Schafstedde
ter destacado a importéncia da psicanalise para a teoria critica de Sonne-
mann e o quanto seu linguajar filos6fico-metaférico rebuscado tornava-se
um obstaculo a interpretacio de seus préprios textos.

Eu tive a grata satisfacdo, 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 seminario no PPGEDU da UPF, o
qual aconteceu no segundo semestre de 2006. Conversamos algumas ve-
zes durante sua preparacgio para o seminario, e eu lhe dei algumas infor-
macoes sobre o perfil dos alunos, pois ela expressou certa preocupacio
pedagégica de que, talvez, ndo conseguisse entender com clareza suficien-

te o contexto das perguntas dos alunos.” Schafstedde tratou, de maneira

5 Sobre isso, consulte Maria Schafstedde (2002).

™ Eu fiz a tradugao do aleméao para o portugués deste seminario proferido pela professora
Schafstedde e pude perceber, apesar das imensas dificuldades de compreenséo que se-
param os dois idiomas, 0 quanto ela se esforgou para dialogar com os estudantes, os quais
provinham, em sua grande maioria, dos cursos de Filosofia e Pedagogia.
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didatica e cativante, o vinculo entre antropologia negativa e formacéo hu-
mana, provocando-nos a refletir, durante o seminario, sobre o quanto a
teoria da formacdo depende de uma antropologia filos6fica como critica
a objetivacdo. Seu seminario deixou claro, portanto, o objetivo principal
de uma perspectiva critica de formacdo humana, a saber: de desvendar
os mecanismos antropologicos e sociais que conduzem a objetivacio e, si-
multaneamente, de construir formas de resisténcia que possam conduzir
a superacdo de tais mecanismos. Como muitos participantes eram profes-
sores de escolas publicas da regido, o didlogo orientou-se por perguntas
sobre a educacéo escolar: o que é e como aparece a alienacio no interior
das escolas? Que formas possiveis de resisténcia podem ser construidas
no dmbito da educacéo escolar? Em sintese, este didlogo serve, ainda hoje,
para que possamos tomar consciéncia dos processos de objetivacio e das
formas atuais de autoalienacio.

Infelizmente, Maria Schafstedde nos deixou anos depois, em janeiro
de 2015, curiosamente no mesmo més em que eu conclui uma estadia de
pesquisa na Universidade de Kassel. A leitura do livro de Schafstedde e a
lembranca do seminario que ela ministrou aqui na UPF me levam, agora,
a refletir sobre a conexao entre o pensamento de Sonnemann e a filosofia
pratica como Filosofia da Educacio que o senhor vem elaborando ha déca-
das. Nesse contexto, gostaria de lhe perguntar: como foi sua colaboracio
com Ulrich Sonnemann — houve semelhancas entre o conceito de espon-
taneidade de Sonnemann e sua filosofia pratica? A Antropologia Negativa,

como critica da alienacdo humana e social, ndo esta ainda bem atual?

Schmied-Kowarzik: A nomeacéo de Ulrich Sonnemann para a Uni-
versidade de Kassel em 1974 foi um golpe de sorte e um enriquecimen-
to incrivel para nossa jovem universidade. Em 1972, um chamado para
Dortmund me deu a oportunidade de negociar a minha permanéncia em

Kassel, o que estendeu minha catedra de filosofia pratica e educacio e, ao
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mesmo tempo, o Ministério da Ciéncia de Hessen prometeu criar outra
catedra de filosofia para Kassel. Quando as mais de 70 inscri¢des para essa
catedra foram recebidas em 1973, fui informado pelo Ministério da Cién-
cia que o comité de nomeacdo néo deveria ignorar a inscricdo de Ulrich
Sonnemann por motivos formais. Ulrich Sonnemann era um dos candida-
tos mais qualificados em termos de publicacoes académicas, mas ja estava
com 61 anos de idade — devido ao seu destino como imigrante — e, portanto,
nio era mais elegivel para nomeacdo por motivos formais; contudo, deve-
riamos nos abster dessa disposigio legal. O que néo sabiamos na época era
que, quatro anos antes, Ulrich Sonnemann estava prestes a ser nomeado
para uma catedra de psicologia social em Frankfurt am Main, mas isso foi
cancelado devido & morte repentina de Theodor W. Adorno, que o havia
indicado. Por isso, o presidente do comité de nomeac¢io manifestava o in-
teresse do Ministério da Ciéncia de Hesse por uma “compensacao”. Gragas
a essa promessa do Ministério, Ulrich Sonnemann foi nomeado em 1974 e,
também gracas as condicGes especiais, péde 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 geragio mais velha do que a maio-
ria dos professores recém-nomeados, desde o inicio, ele esteve total-
mente comprometido, no apenas com o ensino, mas também com o
trabalho nos limites da recém-fundada universidade, e muitas vezes nos
surpreendia com suas sugestdes criativas e progressistas. Desde o inicio,
Sonnemann e eu compartilhamos um ponto filoséfico comum, que se
refletiu em nossos quase 20 anos de amizade e colaboracdo. Isso também
repercutiu no fato de que todos os eventos e projetos do IAG Philosophie
iniciados por um de nés fossem imediatamente apoiados e copatrocina-
dos pelo outro, até as reunides de confraternizacdo que o senhor descre-

veu acima tdo bem.
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O senhor, caro professor Dalbosco, ja descreveu a filosofia de Sonne-
mann de forma bem sucinta, desde sua obra inicial Existéncia 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 Presungdo, escrita por Maria Schafstedde, que foi
concluida 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 as suas perguntas em apenas dois aspectos da dialética teoria-pra-
xis, que, se por um lado aproximaram Sonnemann e eu, por outro lado fize-
ram aparecer divergéncias em nuances especificas entre nés dois.

(1) Ainda me lembro, vividamente, de minha primeira conversa com
Ulrich Sonnemann apés sua nomeagdo para a Gesamthochschule Kassel
em 1974, na qual ele descreveu sua continuidade da teoria critica como
“filosofar em direcio a uma praxis critica”. Isso revelou rapidamente as
intencdes comuns de nossa filosofia, especialmente porque Sonnemann
havia descoberto minhas objecoes criticas a Jiirgen Habermas em meu li-
vro Fragmentos sobre a dialética da filosofia (1974b), que acabara de ser pu-
blicado na época e que possuia muita semelhanca com sua prépria critica.
Foi somente anos mais tarde que percebi que o fato de Sonnemann ter se
autodenominado, na época, filosofando “em direcio a uma praxis critica”,
era uma continuacio de outra conversa que ele havia tido com Theodor
W. Adorno cinco anos antes, pouco antes da morte desse tltimo. Com base
nessa conversa, Theodor W. Adorno dedicou a Ulrich Sonneman o tltimo
ensaio Notas marginais sobre teoria e praxis (Adorno, 1969, p. 169), que ele
conseguiu concluir pouco antes de sua morte repentina em 1969.

Essa honrosa dedicatéria significava duas coisas: em primeiro lugar,
era um gesto de apreco do professor de filosofia mais velho e reconhecido
para com seu amigo, nove anos mais novo. O esforco de Adorno para tra-
zer Sonnemann a 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 filoséfica 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 relacéo
entre teoria e praxis”. A conversa e a dedicatéria ocorreram em 1969 — o
ano em que o movimento estudantil comecou a se inclinar para o ativis-
mo, o dogmatismo e a irracionalidade. Embora o préprio Adorno tenha se
tornado vitima dessa irracionalidade ativista, ele observou com preocupa-
¢ao que seu amigo mais jovem, Sonnemann — mais alinhado com Herbert
Marcuse nesse aspecto — tentou continuar acompanhando os estudantes
que haviam comecado a se movimentar para conduzi-los a praxis critica e,
a0 mesmo tempo, protegé-los do ativismo cego.

Neste aspecto, a dedicatéria de Adorno “Para Ulrich Sonnemann”
deve ser entendida nesse contexto como um alerta: tenha em mente, caro
amigo, que a teoria que ndo mantém distancia da praxis que analisa cri-
ticamente terminara, ela mesma, enredada no contexto da praxis e, as-
sim, acabara sendo cega e dogmatica. Mas, com essa adverténcia, Adorno
deixa passar em branco o apelo de Sonnemann por uma filosofia critica
que sabe que esta relacionada a uma praxis critica, porque isso, de modo
algum, recai na compreensio cega da praxis corretamente criticada por
Adorno. Em vez disso, Sonnemann leva a dialética teoria-praxis decidida-
mente mais longe do que Adorno, o qual, apesar de todas as suas tentativas
de libertacdo, ainda permaneceu muito sob o feitico de Hegel.

Em Notas marginais sobre teoria e prdxis, Adorno considera a praxis
como o outro lado cego da teoria, que essa deve iluminar criticamente,
sem se envolver nela. Mas — eu gostaria de perguntar com Sonnemann
- ela ndo faz isso por si mesma como uma teoria faz? A teoria critica é o es-
clarecimento dos sujeitos envolvidos em uma praxis, a fim de possibilitar
que eles participem de uma praxis critica, modificando-se reciprocamente.
Sonnemann estd comprometido com essa primazia da praxis, sob a qual a

teoria critica também se encontra, em todos os seus trabalhos filosé6ficos,
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s6cio-criticos e de critica da consciéncia. Seu filosofar — nesse aspecto mais
parecido com o jovem Marx do que com Adorno — torna-se, portanto, uma
“critica intervencionista” que ndo tem medo de sofrer pequenas e discretas
inconsideracdes — ocorréncias e declaracoes — quando é necessario tornar
visivel um pensamento repressivo e uma praxis obstinada, que precisa ser
criticamente rompida.

Quando falamos sobre a relagio teoria-praxis em nosso contexto,
estamos falando sobre a teoria da existéncia histérica das pessoas e sua
praxis histérica. Se a teoria fosse o fator predominante aqui, ela se tor-
naria uma teoria total que predeterminaria a praxis histérica, o que im-
possibilitaria a abertura projetual da praxis histérica. Entretanto, esse é
apenas um lado da primazia da praxis: é o sempre-ja da praxis historica
que estd acontecendo, a partir da qual a teoria, referindo-se a ela, deve
ser compreendida. O outro lado do discurso sobre a primazia da praxis é
direcionado exatamente para a dimensao oposta, ou seja, para que a teoria
permaneca como um guia de orientacio a servico da praxis histérica que

foi abandonada.

[A] coincidéncia [...] da teoria e da praxis [...] é fenomenalmente uma
antecipagdo de seu proprio sucesso [...], a praxis aqui ndo é uma apli-
cacio da teoria [..], mas a propria teoria é uma volta em diregio ao
objetivo e a tarefa da praxis (Sonnemann, 1981, p. 132).

Ligada a essa dupla determinacio da primazia da praxis histérica, a
proépria teoria prova ser tanto um momento parcial da praxis quanto uma
funcao pratica para a praxis, na medida em que a teoria é “também um ato
orientador — algo pratico”. Como uma teoria relacionada a isso, sabe que,
como teoria, ela ndo pode tirar a praxis historica das pessoas, mas sé pode
se projetar de acordo com ela, devendo se limitar, como teoria negativa, a
positividade de um tornar-se pratico responsavel das pessoas na historia.

(2) Por mais que Sonnemann e eu concordemos com esse entendi-

mento basico da tarefa da filosofia, nunca fui capaz de convencé-lo de que



Claudio A. Dalbosco & Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Marx também estava imbuido dessa preocupacio basica desde seus pri-
meiros anos filos6ficos. Tendo crescido nas décadas de 1920 e 1930, Ulrich
Sonnemann via Marx mais sob a perspectiva da compreensdo marxista da
época, como uma teoria dogmatica e legisladora da histéria que néo per-
mitia mais a praxis espontdnea. Em 1982, realizamos um debate piiblico no
IAG Philosophie, no qual essas diferencas foram tratadas de forma amigavel.
A filosofia da histéria s6 faz justica ao homem como ser histérico quando,
como teoria, ela “ja se entende como praxis, orientacdo ativa, [...] que conhe-
ce para mudar o conhecido” (Sonnemann, 1981, p. 17). A filosofia torna-se,
entdo, ela mesma histoérica, “na medida em que entra na nova comunalida-
de como uma teoria critica e, assim, ela mesma se torna praxis, o inicio da
mudanca mundial”. O futuro nio é “nada imposto, nem uma meta plane-
jada nem uma lei ‘cientifica’ imanente da histéria” (Sonnemann, 1981, p. 24
e 58), mas uma exigéncia a praxis humana. Por mais que eu concorde com
Ulrich Sonnemann sobre esse motivo, ndo posso concordar com sua critica
a Marx. Embora ele também diferencie entre “o pensamento de humanida-
de do préprio Marx” e suas distorcoes posteriores até o “terror de sangue
de Stalin” (Sonnemann, 1981, p. 48), os pré-requisitos para isso estdo — para
ele — na propria teoria de Marx, na medida em que ela aparece na forma
de uma “doutrina” histérico-filoséfica. Embora Sonnemann nio queira, de
forma alguma, negar o desejo de Marx de servir a humanizacdo da praxis
com sua teoria, também enfatiza positivamente sua descoberta de “pessoas
reais” como os verdadeiros atores da histéria, contra a hipostasiacio da
razdo de Hegel; mas todas essas abordagens frutiferas sdo anuladas pela
adogao por Marx das “formas dialéticas de movimento” da histéria mun-
dial hipostasiadas por Hegel (Sonnemann, 1981, p. 47).

Se essa interpretagio da “reversdo” de Marx da dialética da histéria
de Hegel apresentada aqui por Sonnemann estivesse correta, o que seria
basicamente a continuacio da prépria dialética de Hegel, entdo eu tam-

bém teria que concordar com Sonnemann que seria primordialmente
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uma questdo de libertar a preocupacio pretendida por Marx de humani-
zar as condicoes de vida da “condenacio” de sua teoria da histéria. Mas
essa teoria da histéria nunca foi a preocupacio de Marx; em vez disso, sua
preocupacio era transformar a filosofia da histéria de Hegel, cujo sujeito
é o espirito absoluto, em uma filosofia da praxis que emancipa as pessoas
como sujeitos de sua histéria. Nem a histéria como um processo de au-
tolibertacdo humana, nem os seres humanos como sujeitos e portadores
de sua emancipacio, podem ser positivamente predeterminados, uma vez
que a “a liberdade pode ser despertada, ndo importa em quem, somente
por meio de seu préprio chamado” (Sonnemann, 1981, p. 40). E precisa-
mente para chegar mais perto desse objetivo de uma praxis critica filosofi-
camente inspirada, que é preciso se opor ao “destino” cada vez mais amea-
cador da autodestruicio catastrdfica da vida humana provocada pela
irracionalidade de nosso préprio comportamento natural. De minha parte,
também procuro me vincular ao motivo histérico-filoséfico do idealismo
alemao, a0 mesmo tempo em que incorporo a auténtica dialética historica
de Marx. Faco isso para mostrar que somente a partir de tal dialética é que
podemos ganhar impulso e orientacio para uma filosofia da praxis critica
da histéria, que se torna cada vez mais atual em comparagio com os pro-
blemas mundiais contemporaneos.

Acredito que é justamente a falta de engajamento de Sonnemann
com o auténtico Marx que explica por que ele consegue avancar em
direcdo a uma teoria critica do psicossocial e psico-histérico, mas sem
conseguir ir tdo longe na andlise das estruturas sociais e politico-eco-
noémicas. O fato de que as “leis da histéria” também podem se enraizar
nas estruturas econémicas, como o capitalismo, permanece tdo oculto
na abordagem critica de Sonnemann quanto a preocupacio de Marx em
esclarecer as pessoas sobre tais “leis”, para que possam revoluciona-las.

No entanto, prevalece o que nossa concepc¢io de uma teoria critica

voltada para a praxis critica tem em comum, ja que Sonnemann também
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entende suas intervencoes criticas na Antropologia Negativa como “estu-
dos preliminares sobre a sabotagem do destino” como uma exigéncia im-
portante:

Uma vez que a Antropologia Negativa [...] entra em agio nos proces-
sos da alma e da sociedade, ela se entende como a possibilidade de
um poder nos eventos. Portanto, ela se entende nio apenas como a
negatividade das determinagdes tedricas, mas como certa negagio
na praxis histérica 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 vinculo entre filosofia e educa-
o, a saber, “uma teoria critica voltada para uma praxis critica”. De outra
parte, investigar o desdobramento do idealismo filoséfico alemao, suas
contribuicdes e suas aporias internas nio é tarefa facil, da qual o senhor
se ocupou com empenho e éxito ao longo de sua trajetéria intelectual. Ter
mostrado este ponto de contato entre Schelling e Marx — como critica ao
idealismo absoluto de Hegel — é uma de suas contribuic6es para o debate fi-
loséfico atual (1981; 1996; 2014). A ideia de natureza tratada a luz do prima-
do da filosofia pratica tem alcance também para pensar uma Filosofia da
Educagdo consciente e responsavel pelas questdes ético-ambientais e uma
concepcao dialético-materialista da histéria é indispensavel para pensar a
praxis e a propria emancipagio humana (Schmied-Kowarzik, 2019a; 2022).
Neste contexto, a relacdo entre filosofia e formacdo (educacio) sempre
foi o interesse genuino de seu amplo e flexivel caminho investigativo. O
senhor se interessou especialmente por Johann Friedrich Herbart e Frie-
drich Schleiermacher, autores pouco estudados entre nds, aqui no Brasil,
considerando, sobretudo, a importincia deles para tratar do tema da for-
macao humana. Herbart talvez tenha sido quem melhor pensou, no século
XIX, a autonomia da pedagogia como campo de investigacdo proprio da
educacdo, ocupando-se também, por conseguinte, da dimensio formativa
do ensino (Benner; Schmied-Kowarzik, 1967). Schleiermacher, por sua vez,

avancou em direcoes diversas, inovando no dmbito da hermenéutica e da
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dialética. Uma de suas contribui¢oes importantes para a formacéo do ser
humano repousa tanto no seu profundo conhecimento de Platdo e sua res-
pectiva nocdo de praxis, como também em seu vinculo com o pensamento
ético aristotélico, o qual pretende assegurar a acdo humana sua finalidade
interna (Schmied-Kowarzik, 1991, p. 82ss). Em que medida o senhor consi-
dera a “pedagogia cientifica” de Herbart ainda relevante? Em que sentido o
pensamento de Schleiermacher é importante para tratar da relacdo entre
filosofia e educacdo? Que ideia central de Filosofia da Educacio o senhor

destacaria em ambos os autores?

Schmied-Kowarzik: No inicio do século XIX, com Herbart e Schleier-
macher, a pedagogia ganha sua independéncia como ciéncia fundamen-
tada filosoficamente. H4, naturalmente, grandes precursores — pense em
Sécrates e Platdo —, sobretudo Johann Amos Comenius e Jean-Jacques Rou-
sseau, como tedricos da formacio e da educagio. Mas os primeiros a ele-
var a pedagogia a uma ciéncia auténoma foram Schleiermacher e Herbart,
sendo nisto, até hoje, determinantes, ainda que de modo diferente.

Schleiermacher, o grande tedlogo e filésofo protestante, apresen-
tou suas Prelegées sobre Pedagogia no contexto de seus cursos filos6ficos
na Universidade de Berlim. Esses cursos chegaram a nds, infelizmente,
apenas como anotac¢oes de aulas de seus alunos, razio esta porque nao
sdo facilmente acessiveis. E preciso que se recorra a ajuda de sua Dialé-
tica e de suas Prelecdes sobre Etica para poder decifrar a incrivel 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 hermenéutica e dialética. Wilhelm Dilthey foi o
primeiro a estender as explicacoes de Schleiermacher sobre a hermenéu-
tica da compreensdo textual para a praxis social — a hermenéutica do ser
de Hans-Georg Gadamer se basearia nisso mais tarde —, de modo que sua

hermenéutica também pudesse se tornar relevante a pedagogia. Com base
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nisso, a chamada “pedagogia das ciéncias do espirito” (Geisteswissenscha-
ftliche Piddagogik) foi fundada na Alemanha no inicio do século XX, sendo
a direcio predominante na pedagogia até a década de 1960. No entanto, as
sugestoes de Schleiermacher para a pedagogia ainda néo estavam esgo-
tadas, pois o verdadeiro nicleo de seu pensamento é a dialética da praxis
social, como ele a concebeu seguindo Platio e Aristételes. E por isso que,
quando se trata das ciéncias praticas da educagio e da politica, defendo
um retorno a dialética de Schleiermacher, pois sua hermenéutica depen-
de da adicio de uma heuristica; juntas, elas formam um arco dialético de
tensdo, de modo que a hermenéutica representa um momento parcial da
dialética e ndo o contrario.

Nés conhecemos Schleiermacher como o incomparavel tradutor
dos Didlogos de Platdo para o alemdo, mas ele também se deixa inspirar
pelo método propagado por Arist6teles de buscar o meio termo entre dois
extremos. O nucleo de seu pensamento é o seguinte: j4 estamos sempre
no centro da praxis social; a educacdo também é um momento parcial da
praxis social. Nao temos nenhuma predeterminacio externa para essa ta-
refa, e é por isso que existe apenas a possibilidade de elucidar dialética e
hermeneuticamente a praxis na qual ja estamos inseridos, a fim de obter
orientagbes dialético-heuristicas para nossa praxis de acio consciente.

A praxis social, no centro da qual sempre nos encontramos, pode ser
compreendida por meio de trés arcos dialéticos ortogonais de tensao: (1)
a tensdo polar entre o individuo e a sociedade; (2) a tensdo polar entre
a situagdo dada, constituida pelo passado, e os objetivos voltados para o
futuro; e (3) a comunicacéo linguistica e social que sustenta toda a praxis
social, bem como as atividades de sustentagio e formacao do trabalho. Es-
ses polos de intersecdo ortogonal — que também encontramos descritos de
forma semelhante por Marx — determinam dialeticamente toda a praxis
social em relacdo uns aos outros. Ndo pode haver individuo sem socieda-

de e, inversamente, ndo pode haver sociedade sem individuos; cada socie-

69



Filosofia pratica, Pedagogia e Formacao (Bildung):
um dialogo alemao-brasileiro sobre Filosofia da Educacao

70

dade e cada individuo tém seus proprios pré-requisitos e lutam por seus
proéprios objetivos; a praxis social é mantida e renovada por meio, entre
outros aspectos, da comunicacio linguistica e de processos de trabalho
organizados em conjunto.

Somente apds essas explicacoes basicas sobre o campo pratico da so-
ciedade como um todo, é que Schleiermacher delineou, em suas palestras
sobre teoria da eticidade, a questdo dialética da pedagogia, fazendo surgi-
-la como disciplina independente. Em primeiro lugar, deve-se ressaltar que
a formacédo e a educacio sempre ocorreram em todas as sociedades, desde
os primérdios da humanidade até os dias atuais, ou seja, as criancas cres-
cem em seu ambiente social e os adultos formam as criancas apenas por
meio de suas interagdes cotidianas. Essa formacao e educacao funcionais
também devem ser consideradas, mas a tarefa central da pedagogia como
disciplina académica é preparar os pedagogos para a formacao e educacio
intencionais que devem oferecer. Para esse fim, a pedagogia como ciéncia
pratica deve, por um lado, abrir hermeneuticamente seu campo da praxis
para futuros educadores e, por outro lado, prepara-los heuristicamente
para suas tarefas praticas.

E nesse ponto que os esclarecimentos de natureza psicolégica e socio-
légica mencionados acima comecam a investigar as criancas de uma de-
terminada faixa etaria e seu ambiente social, mas sempre com referéncia
a tarefa de orienta-las em direcido a uma meta educacional que precisa ser
esclarecida com mais detalhes e que, em Gltima analise, permita que elas
contribuam para a sociedade como cidaddos responsaveis. Assim — para
resumir —, segundo Schleiermacher, a pedagogia é uma ciéncia pratica que,
em meio a praxis, revela de forma hermenéutica sua tarefa pratica aos fu-
turos pedagogos, a fim de permitir que eles a dominem de forma autodeter-
minada, pratica e heuristicamente (Schmied-Kowarzik, 1999, p. 75ss).

Ao contrario de Schleiermacher, Herbart néo faz perguntas a partir

da perspectiva do educador (pedagogo) em exercicio, 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 formacao (Bildung) é, para ele, conduzir o adolescente & maioridade,
a fim de esse — como diz Herbart — poder realizar sua vida adulta de modo
pratico-moral. Para poder alcancar isso, o adolescente precisa, por um lado,
mediante um circulo de pensamentos, adquirir determinados contetidos
educativos numa dupla perspectiva, como certo horizonte de ideias e como
certa forca de carater. Com base nisso, Herbart desenvolve, ento, a sua
sistematica para um ensino formativo (instrucio formativa). Infelizmente,
esse sistema de ensino (ideia de formac&o) ndo foi mais entendido por seus
sucessores imediatos como uma visio fenomenolégica do contetido educa-
cional e do ensino de atitudes do carater (formacéo ética), mas sim como
um esquema formal (técnica-didatica) 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 educacio estritamente formalista, que s6 foi rompida pelo
movimento de reforma pedagégica no inicio do século XX.

Entretanto, essa estigmatizacio é uma injustica com a intencéo origi-
nal de Herbart, que era o oposto de qualquer formalismo. Afinal de contas,
sua intencao era abrir uma visdo as novas geracoes (criancas e adolescen-
tes) dos aspectos nucleares do processo educacional. Na educacio, ele en-
fatizou explicitamente que nao se tratava de conhecimento pelo conheci-
mento, mas de despertar um “interesse” por um tema — por exemplo, em
ciéncias naturais — e provocar a “participacio” interna por meio de um
evento — por exemplo, em aulas de histéria ou literatura. Herbart também
refletiu sobre a relagdo teérico-pratica da pedagogia como ciéncia, ndo
como Schleiermacher se referiu a acio pedagobgica, mas para direcionar

o “horizonte” do pedagogo para o sentido da educacio. Isso significa que a
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pedagogia nao deve fixar o futuro educador com conhecimentos e regras,
mas sim abrir um horizonte, uma visdo dos fundamentos da educagio,
para que ele possa formular suas acoes pedagdgicas de forma justificada e
independente (Benner; Schmied-Kowarzik, 1967).

Schleiermacher e Herbart apontaram, cada um deles, ao seu proprio
modo, a um aspecto do que a pedagogia tem a realizar. Ndo deveriamos
joga-los um contra o outro, mas antes acentuar o que ambas as concepgoes
exigem para compreender toda a amplitude do questionamento pedagogi-
co. Sempre que estivermos lidando com propostas realmente avangadas
para a pedagogia geral ou sistematica, essas duas concepgdes de pedagogia,

como uma ciéncia pratica, serdo mencionadas.

Dalbosco: O senhor acaba de resumir aspectos nucleares da Bildung
(Edukation) destes dois pensadores classicos, os quais tém relevincia nio
s0 para pensar a possivel atualiza¢io da Filosofia da Educagio, como tam-
bém da prépria pedagogia. Por que estes dois autores ainda sdo impor-
tantes para pensar problemas educacionais atuais? Considerando esta
questdo, eu gostaria de comentar alguns aspectos de sua tltima resposta.
Comeco com sua interpretacio “dialética” de Friedrich Schleiermacher,
quando o senhor afirma que a pedagogia deste autor vai além da herme-
néutica, abarcando também a analise dialética da praxis, considerada a
luz do primado do agir educacional. O que isso significa e que alcance
possui para pensar a possivel atualidade da educacio como formacio ou
educagio 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 acdo humana (o comportamento
humano) é vista pela 6tica do mecanismo estimulo-reacdo. A pedagogia e
suas respectivas teorias educacionais atuais ainda sdo marcadas por esta

perspectiva tecnicista, que ganha reforco com o desenvolvimento da tecno-
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logia educacional digitalizada. O centro nio é mais a dimenséo inerente ao
processo pedagdgico — por exemplo, aquilo que acontece formativamente
na relacdo entre professor e aluno no contexto da sala de aula —, mas as
influéncias que vém de fora e que determinam o que a relacio pedagbgica
deve ser. Neste sentido, ser governado autoritariamente por regras impos-
tas de fora é anegacio do “primado do agir educacional”, resultando disso a
propria negacdo daliberdade educativa. Bem na contraméo, o que o senhor
estd postulando, com esta sua interpretagio histérico-filoséfica da praxis,
é a importancia de se atribuir, desde o comeco do processo pedagdgico, o
espaco auténomo a acio educativa (formadora), buscando garanti-lo no
processo pedagbgico. Por isso, retornar a dialética da praxis em Schleier-
macher ganha forca critica e transformadora indispensavel para pensar a
liberdade e a autonomia do processo formativo e das préprias instituicoes
formais de ensino, considerando o contexto no qual tais instituicdes se en-
contram: cada vez mais dominado por forcas mercadoldgicas externas e
opressoras, que tendem a reduzir a escola, a universidade e a propria acio
educativa em um negécio empresarial lucrativo.

Neste contexto, retomar a dimensdo “histérico-filoséfica” da pra-
xis significa, de maneira bem concreta, conceder a escola e ao espaco da
sala de aula o tempo livre para tratar de “coisas” inteiramente formati-
vas, como a cultura enquanto exercicio do 6cio estudioso, ou seja, como
o exercicio da leitura, da escrita e da meditacdo, que visem a formacéio
espiritual (cultural e critica) dos envolvidos no processo formativo. Sig-
nifica também livrar a escola da funcio econdémica (produtiva) que o
mercado quer reduzi-la e deixar o tempo livre para que brotem de dentro
dela acoes espontdneas nas relacoes formativas entre professores e alu-
nos, que possam conduzir ao desenvolvimento das capacidades criticas
e criativas. Obviamente, é preciso pensar na educacéo profissionalizante
das novas geracoes, mas isso ndo pode ser o foco central e excludente nos

anos iniciais, pois, se o for, estamos “corrompendo” nossas criangas, como
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denunciou Jean-Jacques Rousseau em seu Emilio, ha mais de duzentos e
cinquenta anos atras.

Professor Schmied-Kowarzik, sua exigéncia pela autonomia da agao
pedagdgica fica ainda mais clara quando o senhor argumenta em suas ex-
plicagbes que a educacéo e a formagdo, para Schleiermacher, “sempre esti-
veram no centro da praxis social”. O que isso significa? Vejo nisso algo de
muito moderno e atual, anunciado por esse autor, que tera consequéncias
importantes para a Filosofia da Educacéo e para a prépria pedagogia. O
foco estd na constatacio de que sempre estivemos em uma praxis social
que, de certa forma, molda tudo o que fazemos ou deixamos de fazer, e que,
ao tomar consciéncia de seus efeitos e consequéncias, podemos chegar a
decisoes pedagdgicas ponderadas e responsaveis. Isso ndo acontece de for-
ma solipsista, como um individuo isolado e egocéntrico, mas como uma
tensdo dialégica entre ele e outros individuos e com seu ambiente social e
ecoldgico mais amplo. Ora, a compreenséo dessa tensio entre individuo e
sociedade é papel das teorias educacionais criticas. Por isso, também é ta-
refa da pedagogia, como educacio formativa, inserir as novas geracoes na
dindmica social e garantir a possibilidade de cada individuo desenvolver
sua propria singularidade, sendo que, para poder fazé-lo, precisa resistir
as regras impostas de fora. Isso me lembra o que Hannah Arendt, bem
mais tarde, na metade do século XX, atribui a teoria da educacio com pre-
tensoes formativas: o papel de introduzir o novo (a crianga) em um mundo
que lhe é estranho e garantir ao recém-chegado a novidade de que ele proé-
prio é o portador (Arendt, 1994, p. 255-276). A pedagogia como formacéo
assume aqui uma tarefa preparatdria de orientacdo de mundo muito se-
melhante aquela 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 alemio clas-
sico ainda é atual sob diferentes aspectos. Herbart estd, certamente, entre

os grandes tedricos da formacdo humana, ndo s6 da Alemanha, mas tam-
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bém mundialmente. Sua Pedagogia Geral esta entre os maiores tratados
de teoria educacional do século XIX, na medida em que pensa de maneira
nova a relacdo entre adulto e crianca, entre professor e aluno, desfazendo
inteiramente o estigma que lhe foi imputado como pedagogo conservador
e autoritario (Dalbosco, 2018a e 2018b). Bem nos trilhos da pedagogia kan-
tiana - e ndo podemos esquecer que Herbart sucedeu Kant na catedra de
légica e metafisica na Universidade Albertina, em Konigsberg —, ele atribui
a pedagogia o papel de provocar no educando a passagem da menorida-
de (Unmiindikeit) & maioridade (Miindigkeit). Isso s6 é possivel quando o
professor (educador) tiver uma base ético-cosmolodgica consistente em sua
propria formacio e souber exercitd-la pedagogicamente com seu aluno.
Mas, de que base ético-cosmoldgica se trata? A ética refere-se a formacao
moral do carater, alicercada no papel da disciplina, ndo como forca coer-
citiva opressora imposta de fora (como forca punitiva), mas como impulso
formativo, ou seja, como pressao (Zwang) indispensavel, que conduz o edu-
cando ao exercicio de si, baseado em regras que ele prdprio se autoimpoe
progressivamente, com o auxilio de seu mestre educador. Por isso, nada
é mais estranho a pedagogia formadora de Herbart do que tentar reduzi-
-la, como o senhor mesmo chama atencio, a meros procedimentos didati-
cos formalizados instrumentalmente. Tal reducio é muito mais obra dos
Neoherbartianos do que do préprio Herbart, uma vez que os quatro passos
didaticos formalizados ocupam poucas paginas em sua Pedagogia Geral, as-
sumindo papel secundario na economia geral da obra.

A base cosmoldgica refere-se a compreensio abrangente de mundo,
também no duplo sentido kantiano, como conceito de mundo (Weltbegriff)
e como cidaddo do mundo (Weltbiirger). Kant cunhou o primeiro concei-
to em oposicao ao sentido escolar de filosofia (Schulbegriff), para chamar
a atencdo sobre a tarefa pratico-moral da filosofia, dificilmente alcan-
cada pelo seu ensino doutrinario. E de tal tarefa que brota o ensinar a

pensar por si mesmo. O ser cidaddo do mundo refere-se, por sua vez, a
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importancia de dialogar com culturas e nacionalidades diferentes, para
poder formar uma compreensio plural e abrangente das coisas. Esta ai,
em germe, embora ainda nio desenvolvido detalhadamente por Kant, a
formulacdo do ponto de vista universal (cosmopolita), capaz de assegurar
direitos iguais a todos os individuos, independentemente de raga, religido,
género ou classe social. Estes conceitos estdo 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 possiveis
e isso acontece quando o professor é capaz, por meio de seu plano de en-
sino, de ativar a capacidade imaginativa simpatica do aluno. Dai o papel
das humanidades, especialmente das artes e da literatura, na formacao
do gosto estético das criancas e dos adolescentes. De outra parte, cultivar
no aluno seu interesse pelo didlogo e pela participacio é indispensavel
para despertar seu senso de humanidade, que o torna um ser simpatico
em relacdo aos outros, as suas alegrias e aos seus sofrimentos. A simpa-
tia é, para Herbart, o principal afeto espiritual (moral) que aguca o senti-
mento de copertenca entre os seres humanos. Como tal sentimento néo é
inato, ele precisa ser exercitado formativamente desde a mais tenra idade.

A simpatia é o afeto moral que estd na base do reconhecimento do
outro e que conduz, do ponto de vista da politica, para relacdes de solida-
riedade. Aqui encontramos a base ético-politica da teoria da formacio de
Herbart, que precisa ser melhor investigada e trazida para o campo peda-
gbgico concreto, como, por exemplo, para o curriculo (plano de ensino)
e para a relacdo pedagdgica entre professor e aluno em sala de aula. O
que significa pensar o plano de ensino tendo em vista a simpatia humana
em contraposicdo ao individualismo (egoismo)? O que significa pensar o
ensinar e o aprender na perspectiva da solidariedade e ndo do empreen-
dedorismo individualista, concorrencial e excludente? Nio encontramos

nesta teoria herbartiana da formacio uma possibilidade de pensar o mun-
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do comum (sociedade solidaria) em contraposicio as perspectivas indivi-
dualistas da ideologia neoliberal empreendedora?

Em sintese, Schleiermacher e Herbart pensam, cada um ao seu modo,
os problemas educacionais-formativos no &mbito da filosofia pratica e de-
fendem a pedagogia como “ciéncia pratica”; na verdade, ndo no sentido
de um praticismo mecénico, mas sim ético-cosmolégico, como referido.
Tenho a impressdo de que foi esta ideia de filosofia pratica destes dois au-
tores que mais despertou seu interesse por eles, uma vez que seu proprio
projeto central de pesquisa depende da compreensio da filosofia como
praxis social. No dmbito deste projeto, o senhor argumenta pelo primado
da razdo pratica, originando-a basicamente de dois grandes troncos: da
filosofia antiga (Platao) e da filosofia moderna (Kant e Marx). O que signifi-
ca propriamente o primado da filosofia pratica? Em que sentido o senhor
considera decisivo tal primado para pensar a relacio entre filosofia e edu-
cacio? Que papel tem Karl Marx em sua fundamentacao da filosofia como
praxis social? Em que sentido as ideias de Marx sdo ainda atuais? Gostaria

de ouvir suas consideracoes sobre estes questionamentos, se possivel.

Schmied-Kowarzik: Com Platio, toda a filosofia ainda estava sujeita
a primazia da pratica, que é sempre entendida como praxis ética. Basta
pensar nos primeiros didlogos socraticos de Platdo. Eles giram principal-
mente em torno da questio do que é a virtude, mas nao se trata de saber
sobre a virtude, mas de encontrar percepcoes virtuosas que levem a deci-
soes e atitudes. No didlogo Eutidemos, essa diferenca é discutida explicita-
mente. Na Repitblica, o Platdo mais velho também explica que os fil6sofos
devem primeiro servir a p6lis antes de poderem se dedicar ao pensamento
puramente filos6fico na velhice. Essa prioridade da praxis ja foi parcial-
mente interrompida por Aristételes. Para ele, a filosofia tedrica se torna a
“primeira ciéncia”, enquanto a filosofia pratica (ética, politica, pedagogia)

desempenha papel apenas subordinado. Aristdteles justifica isso com o
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fato de que a “primeira filosofia” (do conhecimento puro) é capaz de fazer
afirmacoes apodicticas, enquanto a filosofia pratica se refere a uma prati-
ca anterior e s6 pode dar algumas direcoes de tendéncia a pratica futura.

A grande corrente da filosofia ocidental seguiu esta prioridade con-
cedida por Aristoteles a filosofia tedrica e a ciéncia. Kant foi o primeiro a
declarar-se decididamente a favor do primado da razdo pratica, mostran-
do, exatamente ao contrario de Arist6teles, que as ciéncias, mesmo che-
gando a determinadas afirmacdes, jamais podem alcancar a realidade em
si (a coisa em si). A razo pratica, por outro lado, embora néo possa fazer
nenhuma declaracdo cognitiva, julga nosso comportamento moral a par-
tir da propria realidade com determinacdo moral. Além disso, ele — assim
como Platdo — enfatiza que as disciplinas praticas da ética, da pedagogia
e da politica néo se referem ao melhor conhecimento da pratica, nem séo
instrucdes apodicticas para praticas ou técnicas mecanicistas. Em vez dis-
so, trata-se de uma forma de certeza que Kant chama de “imperativo cate-
gorico” e que podemos descrever como “consciéncia moral”.

Em sua Critica do Juizo, Kant mostra entdo que a mediacéo final entre
razdo tedrica e razio pratica ocorre por meio do juizo teleolégico, uma
vez que somente nele nosso proprio envolvimento existencial na natu-
reza pode ser tematizado, por um lado, e, por outro, somente por meio
da teleologia moral nossas acoes morais no mundo podem receber uma
orientacdo significativa (Kant, vol. V, § 82 e segs.).® Ele concretizou essas
ideias em suas aulas Sobre a pedagogia (Kant, 2002) e em seus escritos filo-
sofico-politicos e histéricos menores. A ideia da primazia da razao pratica
afirma, portanto, em primeiro lugar, que todo conhecimento teérico serve,
em ultima instancia, a realizagdo moral do homem no mundo; mas tam-
bém afirma, em segundo lugar, que a prépria filosofia deve estar sujeita a

essa primazia pratico-moral.

' As obras de Kant serdo citadas de acordo com edigéo da Insel Verlag de 1956, indicando-se
o volume, sequido do paragrafo ou da paginagao.
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Todas essas questdes ja aparecem em nuance em Platio, mas desde
Kant elas tém sido fundamentalmente discutidas para o pensamento e a
acdo pedagodgica. Depois de Kant, dois tépicos se cristalizaram: primeiro,
o problema fundamental de toda a educagio, que Rousseau define como
“liberdade bem regrada” ao longo de toda a trajetéria educacional de seu
aluno ficticio Emilio (Rousseau, 1968), e que Johann Gottlieb Fichte e seus
seguidores pedagdgicos resumem como um convite a livre autoatividade
(Fichte, 1962, v. IL, p. 1). Essa formulacao dialética aborda o problema fun-
damental de toda a educacdo: como o educador pode — sem manipulacio
e doutrinacdo - conduzir o aluno do berco a idade adulta, passo a passo,
a livre autodeterminacdo? Por um lado, julgamentos verdadeiros e cons-
ciéncia moral s6 podem ser formados pelo préprio aluno (a anamnese
de Platdo); por outro, isso requer a orientacdo ponderada do educador (a
maiéutica de Platdo).

Neste mesmo contexto, no inicio do século XX, os neokantianos
retomaram o problema basico da formacéo, que ja havia sido levantado
por Johann Amos Comenius em sua Pampaedia, escrita por volta de 1660,
novamente como um problema sistematico a cujas areas tematicas (cir-
culos de pensamento) as criancas e os jovens precisam ser apresentados
de forma motivadora e adequada a idade, visando a sua contribuicao
a praxis 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 praxis social e politica de forma auténoma. Essa também é
uma problematizacdo dialética, que o neokantiano Jonas Cohn descre-
veu apropriadamente em sua obra Liberagdo e vinculagdo (Cohn, 1927) e
Richard Honigswald em sua obra Fundamentos da Pedagogia (Honigswald,

1927).1¢

6 Sobre este tema, ver também a obra A filosofia da pedagogia de Richard Hénigswald, de Wol-
fdietrich Schmied-Kowarzik (1995).
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Sob o Nacional-Socialismo, todas essas tradicoes filos6fico-pedago-
gicas foram destruidas e muitos dos professores universitarios foram le-
vados ao exilio e suas obras foram banidas das bibliotecas da Alemanha.
Apb6s a Segunda Guerra Mundial, ganhou forca a pedagogia filosé6fica de
Theodor Litt, principalmente desenvolvida no livro Ser humano e mundo:
fundamentos de uma filosofia do espirito (Litt, 1961), e de Josef Derbolav, na
obra Perspectiva sistemdtica da Pedagogia (Derbolav, 1971), que deu conti-
nuidade a filosofia de Hegel. Eles procuraram reunir essas duas areas fun-
damentais em uma filosofia dialética da educacio e da pedagogia. Dietrich
Benner e eu buscamos continuar essa tradicio da filosofia educacional em
nossos dois primeiros volumes dos Prolegomenos para a Fundamentagdo
da Pedagogia (Benner; Schmied-Kowarzik, 1967 e 1969). Nenhuma dessas
consideracoes fundamentais sobre pedagogia pode ser substituida pela
ciéncia educacional empirica ou por exercicios praticos escolares. Isso
nio significa que o conhecimento psicoldgico e socioldgico, bem como as
praticas metodolégicas e didaticas, ndo tenham importincia para a pe-
dagogia. Mas tais conhecimentos s6 podem fornecer ferramentas para a
reflexdo hermenéutica e heuristica dos problemas fundamentais da edu-
cacao, conduzidos pela pedagogia como ciéncia pratica.

Em um certo paralelo com a pedagogia como ciéncia pratica, a poli-
tica também deve ser entendida como ciéncia pratica, na medida em que
se preocupa com a formacio da lideranca responsavel de uma sociedade
- como Kant e Schleiermacher ja enfatizaram. Nesse aspecto, Karl Marx
pode ser considerado um dos mais importantes filésofos praticos da po-
litica nos tempos modernos (Schmied-Kowarzik, 2018b). Mesmo em seus
primeiros escritos filos6ficos, ele deixou claro, em contraste decisivo com
Hegel, que a filosofia ndo pode encontrar sua realizacio sé no conheci-
mento e na compreensio do mundo, mas que a analise critica que ela em-
preende da praxis social existente sempre intervém na pratica de forma

transformadora, na medida em que esclarece os atores individuais sobre
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sua situacdo de vida e, assim, leva-os a uma consciéncia do que podem
alcancar juntos e de forma responsavel para a melhoria do bem-estar hu-
mano e a sustentabilidade da natureza.

E exatamente nesse ponto que a teoria marxiana prova ser uma fi-
losofia critica na primazia da praxis ou, como Marx mesmo expressa, ela
se vé tomando partido em favor da “emancipagio humana”. Sua gigantes-
ca e nunca concluida obra tardia, a Critica da Economia Politica, da qual
os trés volumes de O capital sdo apenas a peca central, ndo deve ser mal
interpretada como uma mera ciéncia econémica da qual podem ser de-
rivadas estratégias de acoes econdmicas. Em vez disso, Marx quer mos-
trar que a economia capitalista representa principalmente uma negacéo e
uma inversio das relacdes humanas, porque os trabalhadores contribuem
fundamentalmente para a preservacio e a renovagao da riqueza social.
No entanto, sob o capitalismo, todos os lucros e riquezas fluem para os
proprietarios do capital, enquanto os trabalhadores sdo pagos apenas pelo
trabalho que despendem. A economia capitalista, portanto, ndo atende ao
bem-estar de todos os trabalhadores, mas, em principio, leva a um distan-
ciamento cada vez maior entre a pobreza e a riqueza, que pode, na melhor
das hipoteses, ser atenuado, mas nunca superado, mesmo por meio de po-
liticas estatais de distribuicio. A esse respeito, a necessidade pratica de
revolucionar a economia capitalista com vistas a um futuro solidario e
ecoldgico torna-se uma exigéncia para os trabalhadores afetados negati-
vamente pelo capitalismo.

De um ponto de vista filoséfico, o que Marx diz sobre a necessaria
revolucio das condicoes capitalistas atuais nao deve ser julgado tanto em
termos dos eventos da Revolucio Russa e do regime soviético subsequen-
te, mas sim em relacdo ao que Kant compara com a “revolucdo do modo
de pensar” (Kant IV: 698), relacionado a educacdo moral dos seres hu-
manos. Todo ser humano carrega dentro de si a “disposicdo para o bem”,

mas desde o inicio ele também carrega a “tendéncia para o mal”, para o

81



Filosofia pratica, Pedagogia e Formacao (Bildung):
um dialogo alemao-brasileiro sobre Filosofia da Educacao

82

interesse proprio (egoismo fatal), que s6 pode ser superado pela “revolu-
¢do do modo de pensar”, sendo uma das grandes tarefas dos educadores
incentivar os adolescentes a se revolucionarem. A ideia central de Marx
de “praxis revolucionaria” também deve ser entendida nesse sentido: as
pessoas s6 podem se manter e se desenvolver por meio de sua praxis so-
cial; a sobrevivéncia do “individuo isolado” (MEW 42: 20) néo é possivel.
Mas enquanto as pessoas realizam sua praxis social “naturalmente” (de
maneira social e inconsciente), elas produzem relacées sociais ao longo
da histéria, por meio das quais os mais poderosos fazem os outros traba-
lharem para eles, acumulando riquezas para si mesmos. Essas relacoes
invertidas, que no capitalismo permeiam todas as areas da vida social, s6
podem ser superadas de forma consciente e responsavel por meio de uma
“praxis revolucionaria” com vistas a uma futura “sociedade humana ou
humanidade social”.

Em vista dos problemas cada vez mais ameacadores resultantes da
crise ecolodgica, acredito que havera um certo renascimento da filosofia
de Marx em nosso século. Um renascimento que néo se trata de reprodu-
zir Marx servilmente, mas de continuar a trabalhar — no espirito de sua
filosofia critica da praxis social — na tarefa histérico-humana de construir
uma sociedade solidaria e ecoldgica que permita a todas as pessoas levar

uma vida humana sustentavel (Schmied-Kowarzik, 2022).

Dalbosco: O senhor acaba de resumir os principais eixos de sua fi-
losofia pratica, 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 interpretacdo, um
marco decisivo no primado da filosofia pratica, vinculando-a a moral, a
politica e a prépria educacio (pedagogia). Sob sua orientacdo em Kassel,
eu procurei investigar, em minha tese de doutorado, posteriormente pu-

blicada em livro (Dalbosco, 2002), o quanto Kant, ja no interior de sua
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Critica da Razdo Pura, sua grande obra de filosofia teérica, procura deixar
espaco aberto para pensar problemas que nio se deixam justificar pelo
nexo estreito entre intuicdo e conceito. Eu guardo ainda até hoje, em mi-
nhas anotacdes pessoais, uma observacao breve feita pelo senhor, logo em
um de nossos primeiros encontros de orientac¢io, no primeiro semestre de
1988, de que eu deveria prestar mais atencido na metafora do lugar vazio
(leerer Platz) empregada por Kant no pequeno, mas importante e dificil tre-
cho da Critica da Razdo Pura, intitulado Do fundamento da distingdo de todos
os objetos em geral em phaenomena e noumena. Depois dessa conversa, perdi
muito sono pensando sobre o sentido da metafora, ficando cada vez mais
convencido, no decorrer de minha investigacio, de que, com ela, o filésofo
de Konigsberg deixava um lugar em aberto, bem no coracdo de sua obra
principal, para outros possiveis empregos da razdo pura, entre os quais,
seu emprego pratico. Deste modo, os noumena néo s6 reconheciam os limi-
tes do emprego tedrico da razdo pura, como afirmavam, simultaneamen-
te, o primado da filosofia pratica, abrangendo, no percurso investigativo
kantiano posterior, outros dominios, como o moral, o estético, o politico
e o educacional. Nao ha davida de que é o primado concedido 2 filosofia
pratica que permitira Kant pensar, de maneira cada vez mais clara, o nexo
estreito entre esclarecimento e formacao (Aufklirung 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 pratica em Kant
e sobre o papel da coisa em si mais adiante, na primeira carta filos6fico-pe-
dagdgica (segundo capitulo).

No que se refere a Marx, penso que, ao colocar a praxis humano-
-social no centro de seu pensamento filos6fico e politico, ele se vincula, a
sua propria maneira, a grande tradicdo do primado da filosofia pratica. A
leitura economicista (determinista) que predominou durante muito tem-
po, por influéncia do marxismo ortodoxo dogmatico, ndo corresponde a

profundidade de seu pensamento e a propria nocéo de Bildung a ele subja-
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cente. A ideia marxiana de transformacéo implica, entdo, a reciprocidade
de um duplo processo de mudanca, nas estruturas socioecondmicas e na
interioridade do ser humano. Isso significa dizer, em outras palavras, que
a mudanca da sociedade s6 é possivel quando ha transformacéo nos pro-
prios sujeitos, em sua cultura e em sua prépria forma de vida. Por isso, for-
mar a subjetividade humana é tdo importante quanto mudar a estrutura
econdmica e social. Penso que isso esta implicito na defesa que o senhor
faz da nocdo marxiana de praxis social, uma vez que tal praxis estd es-
tritamente vinculada com uma Bildung: ja é, desde o inicio, uma Bildung.
Deste modo, o nexo que aparece em Kant entre esclarecimento e Bildung
mostra-se mais claramente em Marx por meio da nogio de praxis social,
uma vez que, para Marx, muito mais enfaticamente do que em Kant, s6 ha
formacédo transformadora no dmbito da praxis social. Do ponto de vista
filoséfico, Marx provoca a passagem do idealismo transcendental para o
materialismo histérico, assegurando que o nexo entre esclarecimento e
formacao seja tratado de maneira histérico-social, levando em considera-
¢do as condicdes reais e concretas dos seres humanos. Este pano de fundo
kantiano-marxiano caracteriza bem o dialogo critico que o senhor sempre
manteve com a ampla tradicio da Bildung alema e a necessidade de sua
atualizac@o. Sob este aspecto, o que o senhor considera ainda relevante
de tal tradicdo? Em que sentido o conceito classico de formagao (Bildung)

deveria ser atualizado?

Schmied-Kowarzik: Com referéncia a filosofia grega, Herbart e
Schleiermacher, com suas palestras sobre pedagogia, lancaram as bases
para um debate filos6fico fundamental sobre educacio e formacao. Suas
sugestoes, recebidas de forma bastante critica, influenciaram as corren-
tes pedagbgicas do século XX. Na regido de lingua alem3, quase todas as
catedras de pedagogia surgiram da filosofia, de modo que, até a década

de 1970 do século XX, ainda havia uma estreita ligacdo com a filosofia na
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discussao fundamental da pedagogia. Havia varias escolas de pedagogia
sistematica, a saber: a pedagogia das ciéncias humanas, ancorada na tra-
dicdo de Wilhelm Dilthey, a qual Schleiermacher estava particularmente
ligado; a pedagogia do neokantianismo, na qual eu gostaria de salientar
sobretudo Richard Honigswald (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 sistemdtica (Fink, 1978) e a Filosofia
da Educagio seguindo Hegel, desenvolvida tanto por Theodor Litt como
por Josef Derbolav. O aspecto mais proveitoso dessa diversidade de abor-
dagens néo foi a diferenciacio entre elas, mas sim a discussao séria, que
abriu uma variedade de perspectivas para o trabalho educacional dos
alunos, que é, acima de tudo, um trabalho pratico-moral (ético-politico)
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 Ciéncias da Educac8o de Bonn. Em poucos anos, o jovem Fischer revolu-
cionou a discussao da filosofia educacional naquele Instituto. Quando ele
chegou em Bonn, em 1955, ja havia trabalhado criticamente em sua tese e
em seus estudos sobre a filosofia do significado, de modo que conseguiu
adotar uma posicdo que combinava e elevava Hegel e Heidegger. Portan-
to, Fischer ndo p6de mais abordar Hegel diretamente, mas desenvolveu
seu proprio pensamento em duas obras: Educagdo da consciéncia (Fischer,
1979) e a Apresentagdo de categorias formativas no sistema de ciéncias (Fischer,
1975). Quando Dietrich Benner (1965) e eu (1964) chegamos em Bonn, Franz
Fischer ja havia deixado a Universidade, pois a maioria dos professores
da Faculdade de Filosofia se recusou a permitir que seu engenhoso, mas
também muito idiossincratico trabalho, fosse aceito como escrito de habi-
litacdo. Apds outras tentativas frustradas de se firmar no meio académico,

ele se aposentou renegado em 1970.
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Na Apresentagdo das categorias da formagdo, que Dietrich Benner e eu
publicamos apds a morte de Fischer, ele mostra que a realidade néo é algo
que nos é completamente dada, nem é construida por nossa cognicao, mas
sim algo que nos é pressuposto, cujo significado s6 podemos tornar aces-
sivel a nds por meio de varios niveis de significado, sem nunca ser capaz
de abolir sua pressuposicio. Dessa forma, a realidade sempre permane-
ce uma reivindicacdo para que interpretemos o seu significado, o que, ao
mesmo tempo, implica nossa autodescoberta nela. Traduzidos em termos
pedagdgicos, os niveis de significado formam horizontes educacionais-ca-
tegoriais de aspiracdo a realidade, que o educador precisa visualizar para
poder abrir a realidade ao adolescente, tendo-os como guia.

Da mesma forma, o estudo anterior, A Educagdo da Consciéncia, élido
como revelacio dos horizontes das demandas morais, mas o movimento
aqui é completamente diferente; todas as demandas morais da humani-
dade estdo ancoradas na consciéncia de cada individuo, por um lado; mas,
por outro, s6 podem ser concretizadas em relacio aos outros. Assim sendo,
as demandas morais nunca podem ser transmitidas por meio do conheci-
mento da realidade, mas s6 sdo despertadas como percepcoes praticas na
proépria consciéncia. Entretanto, isso s6 pode ser bem-sucedido no diadlogo
pratico-moral entre o eu e o outro. A concretizacdo e a interpretacdo dos
horizontes das exigéncias morais surgem desse préprio didlogo e, portan-
to, a educacdo da consciéncia sé pode ocorrer dentro dele. Retomo estas
ideias de Fischer mais adiante, em minha segunda carta (capitulo quinto).

O aspecto mais frutifero dessa diversidade de tradigGes intelectuais
nio residia na delimitagio entre elas, mas, sim, na discussio séria, que
abriu aos alunos multiplas perspectivas sobre seu trabalho pedagédgico,
que é, acima de tudo, um trabalho moral e pratico com e para jovens em
fase de crescimento. Infelizmente, todas estas tradicoes referidas foram
abruptamente interrompidas na década de 1970, quando as cadeiras de fi-

losofia e educacio ou educacio geral e sistematica nao foram mais preen-
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chidas na Alemanha e todas as catedras de ciéncias da educacdo foram
divididas em disciplinas especializadas de acordo com a idade das crian-
cas e dos jovens, ou seja, de acordo com os niveis escolares ou as matérias
(disciplinas) a serem ensinadas. Isso repetiu a separacio da filosofia pela
qual a psicologia (na década de 1920) e a sociologia (na década de 1960) ha-
viam passado anteriormente. Com essa separacio, o ensino académico na
formacéao de professores ficou cada vez mais focado na pura transferéncia
de conhecimento, por um lado, e em formas técnicas de ensino, por outro,
o que fez com que a ideia original de educacdo como formacao se perdesse
cada vez mais. Uma transformacio semelhante ocorreu um pouco mais
tarde nos paises de lingua alema com relacio a filosofia, quando a tradicdo
filosofica classica foi suplantada pela filosofia analitica.

Com isso, quero sugerir que, hoje, quase ndo ha oportunidades para
a pedagogia se comunicar com a filosofia sobre questoes educacionais fun-
damentais, porque a filosofia analitica, com seu foco em questdes linguis-
tico-semanticas e tedrico-cientificas, ndo poderia discutir problemas rela-
cionados ao conteido de decisdes de agdo pratico-moral e questdes sobre
o significado educacional do contetdo de ensino.

E dificil dizer como combater isso, porque esse movimento correspon-
de, em ltima analise, a uma tendéncia da sociedade como um todo, ou seja,
a economicizacio do sistema educacional e a apropriacio interna do siste-
ma educacional pela expansdo capitalista. Desse ponto de vista, o ensino
escolar e universitario nio é voltado para a maioridade autodeterminada
e para o desenvolvimento do carater dos jovens adultos, mas para a qua-
lificacdo otimizada da forca de trabalho. Nesse caso, o pensamento critico
consistente aparece apenas como um obstaculo em potencial e deve ser
mantido fora das escolas e universidades. Neste contexto, outra direcdo do
século XX permaneceu amplamente marginalizada do discurso académico
na Alemanha: as teorias socialistas de formacao e de educacio baseadas em

Marx (Schmied-Kowarzik, 2019b). Ja nas primeiras décadas do século XX,
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surgiram autores pedagdgicos, como Otto Riihle, que revela a miséria das
criancas de familias proletarias (Riihle, 1922), para as quais os nobres objeti-
vos de maioridade e autodeterminagio permaneciam fechados. Comovido
com esses relatos, Siegfried Bernfeld escreveu sua grande acusagio contra
a hipocrisia ideoldgica da pedagogia burguesa no polémico escrito Sisifo ou
os Limites da Educacdo (1967), mas mais decisivos foram os conceitos tedri-
cos e praticos que surgiram apoés a Primeira Guerra Mundial para integrar
os problemas de educacio e formacio a perspectiva socialista. O filésofo
kantiano, austromarxista e juridico Max Adler apresentou a abordagem
mais importante com seu livro Novo homem: pensamentos sobre a educagéo
socialista (Adler, 1924). Alguns de seus alunos participaram ativamente dos
movimentos Criancas-Amigos (Kinder-Freunde) e Trabalhador-Juventude
(Arbeiter-Jugend), que organizaram col6nias de férias social-democratas,
bem como escolas vespertinas e noturnas para criancas proletarias.

Tudo isso foi destruido pelo Nacional-Socialismo (desde 1933) e pelo
Austro-Fascismo (desde 1934), de modo que as iniciativas educacionais so-
cialistas s6 puderam ser restabelecidas ap6s a Segunda Guerra Mundial.
Também nesse caso, inicialmente houve criticas ao sistema escolar corpo-
rativo existente, como a obra de Hans-Jochem Gamm: A pobreza da educa-
¢do tardo-burguesa (Gamm, 1972). Provavelmente, a teoria educacional mais
importante e ainda mais influente do espirito da filosofia critica de Marx
foi escrita pelo educador e fil6sofo educacional Heinz-Joachim Heydorn,
em sua obra Sobre a contradigdo entre formagdo e dominagio (Heydorn,
1970), na qual ele demonstra a luta dialética entre educacio e dominagao
em termos de historia social e educacional. Comegando com o dialogo pla-
ténico, a Apologia de Sdcrates, contra seu julgamento e acusagao, e o protes-
to de Kant contra os governantes que mantém seus suditos na menoridade,
até o apelo de Marx pela “emancipacido humana”, Heydorn opde o poder
intelectual e moral da educacido a dominacéo, que tem a forca do poder do

Estado e as restricoes do sistema econémico ao seu lado e as utiliza para
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manter as pessoas subservientes. As “reformas educacionais” que estio
sendo promovidas nas nacoes capitalistas industrializadas, em particular,
estdo basicamente provando ser mecanismos de amordacamento da edu-
cacio pelo sistema capitalista dominante. E, no entanto — essa é a mensa-
gem central de Heydorn —, o potencial emancipatério da educagido nunca
pode ser completamente suprimido e extinto, de modo que, ainda hoje,
uma superacio emancipatoria da compulsdo sistémica capitalista que pa-
ralisa a todos nos é tedrica e praticamente possivel. Heydorn também ex-
plica isso em seu pequeno estudo intitulado Sobre uma nova concepgio do
conceito de formagdo (Heydorn, 1972), no qual ele mostra como o trabalho
educacional classico nas escolas pode ser transformado em uma pratica
educacional socialista. Com estes breves comentarios, eu quis mostrar que
a pedagogia critica baseada em Marx nio rejeita de forma alguma a gran-
de pedagogia classica, mas tenta desenvolvé-la ainda mais em direcao a

uma pratica pedagbgica solidaria e ecologicamente sustentavel.

Dalbosco: Fico impressionado com a visdo panordmica que o senhor
acaba de oferecer das diferentes teorias educacionais alemés. O que aconte-
ceu com toda esta riqueza tedrica, que parece ter saido de cena desde a dé-
cada de 1970? A pluralidade de tradicées filoséficas e pedagdgicas e seus res-
pectivos autores, que o senhor descreveu, é pouco conhecida aqui no Brasil,
pois nossa Filosofia da Educacio é fortemente influenciada pelas tradigoes
francesas e anglo-saxdnicas. Em seu monumental livro Correntes principais
da ciéncia da educagdo, que o senhor mencionou acima, Dieter Benner ten-
tou apresentar as tradicdes mais importantes da filosofia educacional e das
teorias educacionais alemas. Também aprecio particularmente os trabalhos
de Wolfgang Ritzel, Filosofia e Pedagogia no século 20 (Ritzel, 1980), o conhe-
cido biégrafo de Kant, que, ao lado de Derbolav, foi o segundo professor de
filosofia e educacdo em Bonn, bem como o trabalho de seu assistente Die-

ter-Jirgen Lowisch, intitulado Introdugdo a Filosofia da Educagdo (Lowisch,
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1982), que foi assistente em Bonn na mesma época que o senhor. Resumir
todas essas abordagens e coloca-las em didlogo com outras tradicoes, como
a francesa e a anglo-sax0nica, a fim de transferi-las para o cenario educacio-
nal brasileiro, é uma pesquisa importante que ainda precisa ser feita, pois
o didlogo da Filosofia da Educacido com tradi¢Ges classicas distintas é indis-
pensavel para torna-la uma reflexdo consistente do momento presente.

Ao mesmo tempo, outro tdpico de pesquisa importante seria entender
os motivos que levaram a um bloqueio cada vez maior no diilogo entre
a filosofia e a pedagogia, e as consequéncias disso para o préprio campo
educacional. O senhor ja mencionou o principal motivo em sua resposta: a
economicizagdo da educacio leva a uma profissionalizacio especializada
tanto da filosofia quanto da pedagogia e enfraquece o conceito de forma-
cao geral (Allgemeine Bildung). Essa tendéncia, que ja comegou no inicio da
segunda metade do século XX, é reforcada pela gestio corporativa neoli-
beral contemporénea, que se esforca para reduzir a educagio a processos
comerciais lucrativos e os proprios sujeitos a trabalhadores funcionais e
competentes (Foucault, 2008).

Por outro lado, a crescente separacio entre a filosofia e a pedagogia
tem vantagens e desvantagens. Quando a relacio entre as duas se deu no
dmbito da concepcio de filosofia como primeira ciéncia (metafisica), que
se colocava acima de outras areas do conhecimento e se considerava um
conhecimento superior, era natural que ela se desse o direito, equivoca-
damente, de ditar a pedagogia o que ela deveria fazer. Contudo, a sepa-
racdo entre elas abre a possibilidade — e essa é a vantagem - de a pedago-
gia entender a si mesma de forma auténoma e desenvolver seus proprios
conceitos. Herbart propds esse caminho em sua Pedagogia Geral, que, de
certa forma, pressupunha um dialogo mais horizontal entre a filosofia e a
pedagogia e a distanciava tanto da metafisica tradicional quanto do expe-

rimentalismo cientifico (psicol6égico) moderno.
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Mas as coisas ndo sairam como Herbart esperava, pois a pedagogia fi-
cou presa em uma dicotomia entre a orientacdo para o mercado e o expe-
rimentalismo metodolégico de orientacio psicologista, esforcando-se para
uni-los. Na raiz dessa dicotomia estava, entretanto, a reducio das questoes
pedagodgicas gerais a demanda por evidéncias empiricas apoiadas pelo cons-
tante desenvolvimento tecnoldgico. Ao se distanciar da filosofia e seguir o
caminho exclusivamente empirico — esse é o outro lado —, a pedagogia en-
fraqueceu consideravelmente seu poder de reflexdo e permitiu que fosse re-
duzida cada vez mais ao conhecimento técnico-experimental em favor da
profissionalizacdo especializada. Esse é um aspecto importante que contri-
buiu para o fato de que o foco na educacdo e no pensamento critico livre
desaparecesse do cenario atual das escolas e universidades e, em vez disso, a
influéncia dos métodos ativos da neurociéncia e da inteligéncia artificial esta
cada vez maior. O fato é que, ao deixar de dialogar com a Filosofia da Educa-
cio e com as teorias educacionais classicas, a propria pedagogia tornou-se
cada vez mais incapaz de elaborar seus préprios conceitos, sendo ela mesma
responsavel pela frouxidao conceitual que predomina no seu interior.

Evidentemente, ndo 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 E Herbart. Nossos tempos
e nossos problemas sdo diferentes, e o didlogo com o conceito classico de
formacéo (Bildung) que estamos defendendo néo tem e nio poderia ter
esse propdsito, mas isso néo significa postular uma despedida apressada
da formacao, sem antes examinar seu significado e sua finalidade. Sendo
assim, podemos continuar nos perguntando se nossos problemas néo pos-
suem o vinculo com a tradicdo cultural passada. Por esse motivo, eu fui
pessoalmente atraido por seus esforcos para estabelecer um dialogo criti-
co com a tradicio filos6fico-pedagdgica alema, a fim de preservar aspectos
da ideia de educagio geral e confronta-la com o reducionismo inerente

a profissionalizacdo 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 educagio inter-
disciplinar para as novas geraces com base na ideia de formacao geral
(Allgemeine Bildung). Esse foi, sem divida, o espirito de Kassel que inspirou
estudantes alemaes e estrangeiros, ndo apenas muitos do Brasil, mas tam-
bém do extremo oriente — Japao, Coreia do Sul e China -, que concluiram
seus doutorados em Kassel sob sua orientacéo.

Em nossas conversas, falamos com frequéncia sobre os conceitos de
formacao (Bildung) e educagao (Erziehung). A Filosofia da Educacéo brasi-
leira e a propria pedagogia geralmente nao fazem a distincio entre esses
dois termos, pelo menos nio da maneira sistematica que a tradicdo inte-
lectual alem3 faz. Em um e-mail que me escreveu recentemente, o senhor
nio escondeu a dificuldade dessa distincdo e a complexidade que ela im-

plica. Apos essa declaracdo, o senhor fez o seguinte comentario:

S6 posso reafirmar a distingdo que Dietrich Benner e eu fizemos
na década de 1960: a educagio (Erziehung) também nio tem a ver
com disciplina, mas com orientacdo para a maioridade (Sécrates,
Rousseau, Kant, Schleiermacher), com um “convite a livre autoati-
vidade” (Fichte). No centro das teorias educacionais esta o paradoxo
da maiéutica (Socrates), a arte pedagégica do educador de guiar o
aluno a sua prépria humanidade (& sua anamnese). Na formagio
(Bildung), por outro lado, o contetido educacional ou os horizontes
educacionais sdo tematizados, nos quais os adolescentes devem
ser apresentados a complexidade das demandas e tarefas sociais.
A formacdo pretendida pedagogicamente nio é, de forma alguma,
poliglota (como sugere a linguagem coloquial), como Comenius e
Herbart ja haviam destacado, trata-se da capacidade do julgamento
critico e da tomada de decisdo responsavel.”?

Esta dificil distin¢do entre educagio e formacéo ainda pode ser apro-
fundada. A educacio nio se refere mais a um processo institucional e a
formacao mais ao cultivo da interioridade, de modo que sempre implica a

autoformacao? O senhor poderia voltar a distingao entre estes dois concei-

tos e esclarecé-la com mais detalhes?

7 Este e-mail foi a mim enviado em 26 de fevereiro de 2025.
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Schmied-Kowarzik: Obrigado por voltar a distinc@o entre educacéo
e formacao, porque o senhor esta tocando em um ponto muito dificil, que
nio sé levou a interpretacées muito diferentes dentro da prépria pedago-
gia de lingua alem3, como também causou grande confusdo na comunica-
¢do com quase todos os outros idiomas europeus, que ndo concebem essa
distincdo da mesma forma. Ambos os termos descrevem basicamente o
processo geral, sendo usado pela maioria dos idiomas europeus o termo la-
tino educacdo, para fazer essa descrigdo. Erziehung é uma traducdo muito
antiga de educare (Edukation), que pode ser encontrada no alto-alemao an-
tigo ja no século VIII e finalmente se estabeleceu no alto-alem&o moderno
no século XVI. Entretanto, a palavra Bildung também aparece nos sermoes
do alto alem3o médio de Meister Eckhart no século XIII, estabelecendo-se
finalmente no Iluminismo alemao do final do século XVIII.

Ambos os termos abrangem o processo geral de educacéo, a influén-
cia da geracdo mais velha sobre a geracdo mais nova, mas enfatizam as-
pectos diferentes em seus respectivos campos. Ha educadores de lingua
alema que querem categorizar os dois termos de acordo com a idade dos
adolescentes: Erziehung para criancas e Bildung para adolescentes. Outros
tentam definir a formagio como formacéio de carater e a educacio como
ocupagdo com o conhecimento, de forma um tanto paradoxal. Outros vao
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
educacdo, que esta relacionada ao castigo, é ruim e autoritaria, enquanto
a formacao leva a liberdade autodeterminada; outros ainda invertem a si-
tuacdo e veem a educacio como nada além de conhecimento imposto inu-
tilmente, enquanto a formacao seria uma introducao experiencial a vida.
Sempre ha um grao de verdade em todas essas tentativas de definicdo, mas
elas ndo sdo suficientes para um esclarecimento claro e sistematico.

Seguindo o chamado “tridngulo pedagégico”, professor-aluno-con-

teddo da aula, Dietrich Benner e eu propusemos um esclarecimento siste-
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matico de diferenciacio entre educacio (Erziehung) e formacéo (Bildung)
durante nossos anos de trabalho em conjunto em Bonn: falamos de edu-
cagdo quando a relacdo professor-aluno ou educador-educando é o tema
da discussdo, enquanto o termo formacio é apropriado quando as ques-
toes da relagdo aluno-professor ou a relacdo do adolescente com as areas
fundamentais da vida estdo em discussdo. E claro que o terceiro polo do
tridngulo nunca pode ser completamente excluido; ele deve ser considera-
do sempre como pano de fundo, ou seja, o conteido também desempenha
um papel no didlogo entre professor e aluno, e a geragio adulta também
esta presente como pano de fundo em todos os processos educacionais.
Mais uma vez, devo lembrar ao senhor dos didlogos socraticos sobre a
virtude de Platdo ou da teoria educacional de Rousseau (Emilio), por um
lado, e da teoria das ideias de Platdo ou da grande teoria educacional de
Comenius, Pansophia, por outro. Tanto a teoria educacional quanto a teo-
ria da formacao buscam o mesmo objetivo: o ser humano livre e critico,
que seja capaz de desempenhar um papel responsavel e decisivo na for-
macao da praxis social. Enquanto a “maiéutica” (Sécrates) ou o “convite
a livre autoatividade” (Fichte) é o cerne da tarefa pedagégica na teoria
educacional, na teoria da formac&o destaca-se, por sua vez, a ‘pampaedia’
(Comenius) ou circulo de pensamento (Herbart), nos quais o adolescente
deve ser introduzido.

Precisamos considerar outra diferenciacdo tipicamente alema entre
formacao (Bildung) e treinamento/capacitagio (Ausbildung). Grosso modo,
o treinamento diz respeito a qualificacio para uma determinada profissdo

- 0 médico, o advogado ou o professor —, ao passo que todo adolescente,
como Rousseau enfatizou no seu Emilio, ndo deve ser treinado para uma
determinada profissdo, mas, antes de tudo, ser formado para se tornar
uma pessoa de carater, ou seja, um cidaddo. Todos os grandes romances de
formacao (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 carater.

Entretanto, ndo quero colocar a formacao e o treinamento um contra
0 outro como opostos; eles certamente podem caminhar juntos. Mas néo
devemos ignorar o fato de que a formacao era privilégio da elite em todo o
mundo; foi somente com a Declaracio dos Direitos Humanos que a forma-
¢do se tornou uma meta declarada para todos, embora estejamos cientes, é
claro, de que esse direito humano néo foi, de forma alguma, concretizado,
como nos mostra qualquer olhar para a discussio sobre a igualdade de
oportunidades ainda ndo cumprida. Assim como toda a area de estudo da
educagdo como ciéncia pratica, que tem sido considerada em todas as di-
recoes de forma cada vez mais diferenciada desde Platio, hoje em dia esta
se reduzindo a educagio (como formacao) a determinados comportamen-

tos e qualificacGes educacionais que podem ser medidos cientificamente.

Dalbosco: A sua defesa da pedagogia como ciéncia pratica, colocan-
do-a em oposicio a pedagogia como ciéncia da educacio, tem longo al-
cance para pensar o problema da liberdade humana e sua importancia a
educagdo. Um dos limites da ciéncia da educagio é sua dificuldade de se
desvencilhar da concepcio positivista de método cientifico e, por causa
disso, ela se tornou, historicamente, prisioneira do procedimento baseado
na catalogacdo e descricio de fatos. Dando-se por satisfeita com este papel,
a pedagogia abdicou da dimenséo ético-politica inerente & concepgao cri-
tica de formacao cultural. Como herdeira da filosofia pratica, a pedagogia
nasce da praxis e a ela retorna. A praxis, como Aristételes a compreendeu
e a tradicdo hermenéutica (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 biolégico mais amplo, o modo de ser de todo
0 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 situagdo 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 Aristdteles, s6 é possivel quando a acéo
humana é capaz de ir além do determinismo causal-natural.

A ciéncia da educacio, ao tornar-se prisioneira da causalidade em-
pirica, ndo pde mais refletir sobre a acdo humana livre ou, melhor dito,
ndo concebe a liberdade como possibilidade da condi¢cdo humana. Ora,
compreender a pedagogia como herdeira da filosofia pratica significa
recuperar o debate sobre a importancia da liberdade para a educagio e,
mais ainda, de compreender a prépria educagdo como exercicio de liber-
dade. O que interessa, nesta perspectiva, fundamentalmente, ndo é mais
a dimensdo empirica da acdo educativa, naquilo que ela pode ser calcula-
da, medida e comprovada, mas sim o que lhe da sentido enquanto praxis
humano-social e, portanto, como forca espiritual (finalidade interna) do
sujeito que lhe impulsiona a interacio consigo mesmo e com os outros em
determinado contexto socioambiental. Em sintese, como vinculada a filo-
sofia pratica e tornada independente da ciéncia positivista, metédico-ex-
perimental, a pedagogia reencontra sua forca reflexiva, que lhe possibilita
pensar a acdo educativa como pratica de liberdade, ou seja, como ato de
transformacao ético-politica. Ao inserir a Pedagogia do Oprimido de Paulo
Freire nesta tradicdo da pedagogia como filosofia pratica, o senhor reforca,
ao mesmo tempo em que reatualiza, sua importancia como obra a favor
da libertacdo do ser humano de todas as situacoes de dominacio em que
ele se encontra.

Penso que esta ideia de pedagogia como filosofia pratica fortalece a
escola como tempo livre para o exercicio do 6cio estudioso, libertando-a
da camisa de forca administrativo-instrumental, que a reduz ao ensino
por competéncias voltada a profissionalizacio especializada. Baseada na
filosofia pratica 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 empirica a impede de ver a forca imaginativa
provinda, por exemplo, das artes e da literatura, como algo indispensa-
vel a formagao do espirito democratico. Com a reintroducédo do primado
da filosofia pratica, a escola e a acio educativa ampliam-se, tornando seu
espaco interior fonte da pratica de liberdade. Por fim, a pedagogia como fi-
losofia pratica também tem um efeito direto, como o senhor reconhece, na
acdo pedagdgica do professor, tornando-o mais sensivel ao mundo cultu-
ral do aluno e estimulando-o ao didlogo e & participagdo. Somente quando
a pedagogia se concebe como pertencente a filosofia pratica é que ela pode
se tornar uma orientagdo de mundo. S6 assim ela consegue assegurar a
presenca da dimensdo humana néo calculada e ndo medida no dmbito da
acdo educativa.

Contudo, a aglo educativa e a formacéo dialégico-participativa do
professor dependem também de uma ideia adequada de instituicdo edu-
cativa. O que o senhor pensa sobre a ideia de universidade como centro de
formacdo humana e profissional em meio aos desafios da sociedade atual?
Como o senhor vé a reforma da universidade alema ap6s 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 comentarios
anteriores —, gostaria de responder a primeira parte de sua pergunta sobre
minha preferéncia pelo termo “pedagogia” e enfatizar a “pedagogia como
uma ciéncia pratica”. O senhor diz que esse “termo néo é muito usual na
pesquisa educacional brasileira” e continua: “No Brasil, a pedagogia é mais

”

frequentemente chamada de ‘ciéncia da educagio™. Tive que sorrir, por-
que sua traducdo correta, mas intuitivamente escolhida, nos pregou uma
peca, pois o senhor certamente estava pensando em educacio, que abran-

ge todo o campo da pedagogia. Em correlagcdo com a politica, o termo pe-
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dagogia, que tem como modelo a antiga palavra grega arte, inicialmente se
refere a habilidade, a capacidade de ter uma influéncia pedagégica sobre
a geracio mais jovem e, nos tempos modernos, é transferido para o conhe-
cimento, o ensino, a disciplina cientifica, que da aos futuros educadores
uma compreensio de sua pratica responsavel de orientar os adolescentes
(no sentido original grego da palavra). A palavra pedagogia ainda ressoa
com algo dessa tarefa pratica (moral) de orientar criancas e jovens e apre-
sentar os futuros lideres infantis e juvenis a sua profissdo. E por isso que
me apego a esse termo, embora a tendéncia no meio académico segue uma
direcdo diferente.

Agora chego ao meu comentario sobre sua pergunta anterior: na
década de 1920, a ciéncia educacional empirica se desenvolveu a partir
da psicologia, que certamente foi capaz de determinar muitas coisas inte-
ressantes sobre os padrdes de comportamento de criancas e adolescentes
por meio de sua observacio sistematica do desenvolvimento infantil, mas
basicamente abandonou o caminho da pedagogia como uma ciéncia pra-
tica, pois buscava relacdes de conhecimento causal-legal de acordo com
o esquema das chamadas “ciéncias rigorosas”, da fisica a 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 geracoes de educadores do século XX rejeitaram o conceito de
pedagogia da mesma forma que rejeitaram o conceito de educacio como
meta. E interessante notar que, na Gltima década do século XX, surgiu no
mundo de lingua alemi a “pesquisa educacional empirica” influenciada
pela sociologia, que analisou os sistemas educacionais em uma compara-
¢do internacional e, portanto, fez recomendacées técnicas (sociais) para a
acao. Como resultado, o termo “ciéncia educacional”, que sempre foi pre-
ferido na Austria, esta comecando a se estabelecer cada vez mais, embora

sem nenhuma conexio com a antiga pedagogia como ciéncia pratica.
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Professor Dalbosco, o senhor tem toda a razdo em apontar a contra-
dicdo no termo “pedagogia como uma ciéncia pratica”. No entanto, isso s6
é verdade se tomarmos como ponto de partida a estrita distincdo inglesa
entre ciéncias e humanidades. Em alemao, sempre falamos de ciéncias
naturais e humanidades e, no inicio do século XX, os Neokantianos tra-
caram distin¢gbes muito sutis entre as metodologias particulares da fisi-
ca, da quimica e da biologia, por um lado, e da psicologia, da sociologia e
da histéria, por outro, sem negar imediatamente a natureza cientifica de
qualquer uma destas disciplinas. Admito, é claro, que a pressdo 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 ndo se ousa falar em humanidades. Mesmo em meus anos
de atividade em Kassel, fomos chamados de forma irdnica e provocativa
de “cientistas tagarelas” pelos cientistas naturais, pois nio investigamos
relacdes causais que possam ser realizadas tecnicamente, mas, segundo
eles, apenas produzimos palavras.

Com essa defesa da possibilidade de se falar em ciéncias praticas,
que, além da educacio, deve incluir também a politica como ciéncia e, em
um sentido ainda mais amplo, a medicina e o direito, volto a sua sugestéo,
que vale a pena considerar, de falar em “filosofia pratica” em vez de “cién-
cia pratica”. De fato, eu também falo de ética, politica e pedagogia como
o nucleo da filosofia pratica, pois elas lidam com a praxis humana, nio
apenas reconhecendo a praxis atual, mas sempre orientando a praxis que
ainda precisa ser exercitada. No entanto, sou da opinido — que Platdo ja
expressou na “alegoria das linhas” na Repiiblica — de que nio pode haver
nenhuma ciéncia que seja capaz de se separar completamente da filosofia,
uma vez que nenhuma ciéncia é capaz de se autojustificar com seus méto-
dos cientificos. Na justificacdo de seus conceitos basicos, cada ciéncia indi-
vidual permanece dependente da filosofia. Embora a fisica defina axioma-

ticamente massa e energia ou espaco e tempo como seus conceitos basicos,
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ela ndo pode determina-los fisicamente, mas pode, no maximo, coloca-los
em relacoes matematicas para que se tornem calculaveis. A fisica é ainda
menos capaz de derivar fisicamente as leis naturais como leis, porque em
sua constituicdo matematica elas ndo tém um substrato material, nem séo
empiricamente compreensiveis. A esse respeito, ha sobreposicoes funda-
mentais entre os conceitos basicos das ciéncias individuais e as questoes
de filosofia, entre as ciéncias cognitivas e a epistemologia filosé6fica, e en-
tre as ciéncias praticas e a filosofia pratica.

Em nosso livro Prolegomenos sobre os fundamentos da pedagogia,
Dietrich Benner e eu distinguimos trés horizontes metodolégicos de ques-
tionamento em relacdo a pedagogia como ciéncia pratica: (1) o horizonte
de questionamento do pedagogo atuante em relacdo a situagio de vida dos
adolescentes, seus antecedentes familiares e as tarefas escolares e curricu-
lares; (2) o horizonte de questionamento em relacio aos contextos essen-
ciais do pedagdgico no dmbito de desenvolvimento social e histérico de
vida mais amplo e; (3) o horizonte de questionamento da pedagogia como
ciéncia pratica, que se volta reflexivamente para as possibilidades e tarefas
da prépria pedagogia. Basicamente, sempre nos movemos, o senhor e eu,
dentro desse terceiro horizonte de perguntas em nosso didlogo-entrevista.

Apos essas explicacoes sobre meu entendimento da pedagogia como
uma ciéncia pratica, gostaria de abordar brevemente sua pergunta final
sobre se a ideia humboldtiana da universidade como um local de ensino
superior pode sobreviver as reformas de Bolonha adotadas em 1999 ou se
a universidade “avancarad”, ou seja, se degenerara, tornando-se uma insti-
tuicdo de ensino superior para a forca de trabalho como resultado dos in-
teresses econdmicos. Talvez o senhor se surpreenda por eu comecar minha
resposta a sua pergunta com uma critica parcial a reforma universitaria 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 questio
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de precisdo histérica, devo acrescentar que a ideia de universidade de Wi-
lhelm von Humboldt ja tinha fraquezas elitistas — ou, para ser mais exato,
aqueles que concretizaram a sua ideia de universidade ja 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 Reflexdes ocasionais sobre as universidades no senti-
do alemdo (Schleiermacher, 2000, vol. I, p. 101ss), que sublinhava o papel das
universidades na praxis social (pedagbgica e politica).

Humboldt néo teve em conta esta ligacdo pratico-moral das uni-
versidades, mas confiou apenas no poder educativo das ciéncias puras. E
certo que ele entendia as ciéncias puras como disciplinas filosoficamente
fundadas e humanisticamente orientadas, mas, com o tempo, transfor-
maram-se em ciéncias individuais especializadas, desligadas da filosofia,
da matematica a histéria, que careciam de qualquer relevancia prati-
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 primaria até o liceu, teve de ser lenta e meticu-
losamente alcancado nos 150 anos seguintes, nos paises de lingua alema:
por um lado, por meio da harmonizacio e normalizacio da formacao de
professores em escolas, academias e escolas superiores voltadas para este
fim; por outro, no interior das préprias universidades. Schleiermacher
nio era de modo algum alguém que negasse a erudicio filos6fica, mas
antes — como Platdo anteriormente a ele — queria combina-la com a sua
missdo pratica. O ethos de todo professor deve ser um ethos pedagégico e
néo a contemplagido de um académico. Os professores do ensino médio
certamente devem se inspirar na pesquisa de histéria ou filologia, mas
seu interesse deve se concentrar em passar esse impulso para a préxima
geracao e ndo apenas ha pesquisa pura.

Hoje, nés vivenciamos a lenta imposicio precisamente do oposto da-

quele ideal da formac&o de professores que descrevi acima. Os cursos das
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universidades sdo reduzidos a um nivel de escola superior de ciéncias apli-
cadas e os nobres ideais de unidade de ensino e pesquisa sdo revogados. A
pesquisa deve manter-se reservada sempre a universidade de elite e o ensi-
no da escola superior servir apenas a preparacio de profissdes mais eleva-
das. Reage-se, com isso, primeiro, a que se precisa de muito mais forman-
dos de escolas superiores nas nacoes industriais; e, segundo, as promessas
democraticas de formacio que produzem muito mais alunos com o se-
gundo grau completo, com direito de acesso a escola superior. Desloca-se,
assim, as escolas superiores e a maioria das universidades, o que ha 100
anos atras era ainda tarefa dos ginasios, enquanto a pesquisa puramente
cientifica deve ficar reservada as universidades de elite e as instituices de
pesquisas especiais, orientadas a economia privada.

Mas esse ndo é o maior problema, pois é claro que o sistema educa-
cional deve se preparar para os novos desafios sociais. Em minha opinido,
o problema maior esta no fato de que as questoes pedagodgicas, de politica
educacional e criticas as ciéncias, ndo desempenham mais um papel em
todas as discussoes atuais sobre reformas educacionais. O que impulsio-
na tais reformas sdo consideracées puramente econémicas, o que vale, na
verdade, também para a escola primaria e até mesmo para o ensino pré-es-
colar. Em suma, o sistema escolar nio tem mais em vista a formacao para
amaioridade de individuos que ajam de modo independente, preservando
e aperfeicoando juntos, autonomamente, a sociedade democratica para o
bem-estar de todos, sendo a formacéo da forca de trabalho multifuncional,
a fim de otimizar o lucro da economia capitalista.

Ja em meus Gltimos anos de atividade na Universidade de Kassel
(2006 e 2007), entrei em contato com as inovacdes da Reforma de Bolo-
nha, mas ainda se podia colocar acentos proprios. Quando, porém, apés o
meu regresso a Austria, lecionei um ano na Universidade de Viena (2011 e
2012) como professor convidado, pude sentir o total absurdo desse proces-

so europeu de assimilacio (adaptacdo). Na verdade, os professores ainda
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se esforcam por manter um ensino de nivel universitario; mas a pressao
de fora cresce para que seja mediatizada uma base de saber apenas estan-
dardizada, a ser reproduzida e facilmente montavel como se fossem cubos
de construcao. Isso também serd completamente introduzido, em tempo
previsivel, nas disciplinas da pedagogia e da filosofia, tal como acontece
ha muito na administracdo de empresas ou na engenharia, onde o curso
de bacharelado consiste em apenas quatro anos de duracio, nos quais
os periodos sdo numerados meramente de I a IV. Até mesmo o curso de
mestrado (Master) pouco se diferencia desse esquema. Sendo assim, os for-
mandos sdo preparados para dominar funcoes basicas e, sob orientacdo
de seus superiores em economia e técnica, realizar determinadas tarefas.
Aqui, um pensar auténomo ou mesmo objecdes criticas ndo so solicitados.
Isso talvez pareca vantajoso para a economia privada capitalista, mas tera
consequéncias 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 auténomo e a livre decisdo dos jovens.

Precisamente isso é o que estd sendo macicamente posto em questao.

Dalbosco: Quando eu estava finalizando meu doutorado na Univer-
sidade de Kassel, em 2001, acompanhei parte dos debates sobre a refor-
ma universitaria alem3, visando orienta-la aos principios do Acordo de
Bolonha. Lembro-me que o senhor, Hans-Georg Flickinger, Heinz Eidam e
outros professores ja levantavam muitas questoes sobre as possiveis con-
sequéncias negativas de tal reforma, que iria atingir o ntcleo da Bildung,
ou seja, enfraquecer os esforcos filos6ficos e pedagbdgicos voltados a esti-
mular a capacidade de pensar por si mesmo, a qual pressupde a liberdade
e a solidio 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 criticas que mostram o fracasso da refor-

ma universitaria alema sob diferentes aspectos, cujo centro parece ser o
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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 didlogo-entrevista. Neste sentido, como forma de concluséo, o que
o senhor aconselharia a professores e alunos, no que diz respeito a forma-

¢do humana, tendo em vista a atual situacdo politica, econémica e ética?

Schmied-Kowarzik: Como Heinz Joachim Heydorn, sou de opinido
de que a teoria da formacao (Bildungstheorie), que queira permanecer fiel
aos objetivos da tradicdo filos6fico-pedagdgica conhecida, sé pode ser hoje
continuada como teoria critica da formagdo. Em outras palavras, s6 obte-
ra maioridade aquele que conseguir por criticamente em questdo o con-
vencional e o socialmente aceito, sendo também a si mesmo. Néo se trata
de uma critica pela critica, mas da critica as situacées injustas, critica ao
abuso cometido sobre a natureza e critica as ideologias propagadoras do
6dio. Ja a teoria da formacao, 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 Emilio no campo, durante o absolutismo
do século XVIII, para o manter o mais afastado possivel das influéncias
nefastas das cidades e da corte real. Ele levou Emilio de volta para o campo,
ja jovem adulto, depois de ter aprendido sobre as intrigas, mentiras e cor-
rupcio da politica dos Estados europeus da época, para se preparar para
o tempo revolucionario a ser exercitado como cidadao. Friedrich Schleier-
macher deixou claro que a pedagogia ndo tem de se adaptar a pratica exis-
tente e, simultaneamente, que o seu objetivo deve ser sempre um futuro
melhor e mais humano.

Karl Marx elevou a critica a ideia basica de uma filosofia pratico-
-politica. 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 principios da pedagogia critica. A pedagogia ndo deve
aceitar que facam dela o instrumento de uma politica economizada, se-
nio, ao contrario, sua tarefa é a de fortalecer os jovens no seu potencial
de resisténcia 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 relacdo com a natureza, torna-se urgente que a peda-
gogia tome partido a favor da finalidade da "emancipacdo humana" (Karl
Marx) dos jovens; que nio se deixe atrelar a carroca da economia capita-
lista, que destr6i o homem e a natureza. Com isso, chegamos de volta a
Platdo, a saber, a consciéncia de que, se ndo nos for possivel transmitir a
ideia da postura ética de uma geracio a préxima, ndo havera jamais uma
polis justa e, tampouco, uma melhora na histéria da humanidade. Hoje po-
demos mesmo acrescentar: ndo haver, entdo, sequer uma sobrevivéncia
humana da humanidade se ndo conseguirmos realizar o projeto de uma

humanidade humana e responsavel.

Dalbosco: O senhor resumiu algumas ideias de autores que caracte-
rizam bem um humanismo defensavel, que pode ser pensado pelo nexo
entre filosofia pratica e formacio humana. Agradeco-lhe por este proficuo
diadlogo-entrevista, o qual serd retomado e aprofundado nas cartas filosé-

fico-pedagbgicas subsequentes.
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Segundo capitulo

Primeira carta de Claudio A. Dalbosco

Die sittliche Einsicht kann schon deshalb nicht wie eine
Kunstfertigkeit eingeiibt 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 allgemeingiiltige Anspriiche aufzudecken
und weiterzuvermitteln hat (Schmied-Kowarzik, 2008, p. 148).

Por essa razdo, a sabedoria pratica [a phronesis] ndo pode ser prati-
cada como uma habilidade [techne] ou aprendida como um conhe-
cimento tedrico [episteme], pois estd relacionada a decisdes éticas
a serem tomadas individualmente em situacdes de praxis especi-
ficas. Em vez disso, a sabedoria pratica diz respeito a um tipo es-
pecial de saber de orientacdo [doxa alethes], que guia as decisdes
de agao, que a filosofia - ela propria na primazia da praxis - tem de
descobrir e passar adiante como afirmacdes geralmente validas
(Schmied-Kowarzik, 2008, p. 148).
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Prezado professor Schmied-Kowarzik!

Eu comeco esta carta no siléncio 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 no se perderam no tempo, porque sempre podem ser
reavivadas pelas reminiscéncias da meméria. E a madrugada amena de um
verdo escaldante, marcado por ondas de calor inéditas, nunca antes vividas
aquino Estado do Rio Grande do Sul, Brasil. Em menos de um ano, sofremos
muito com situacoes climaticas extremas, como a terrivel enchente de maio
de 2024, que arrastou tudo o que encontrava pela frente e, agora, neste vero,
a seca prolongada, que traz consigo enormes prejuizos econémicos, sociais
e humanos. E a natureza “desordenada” cobrando seu preco pela destruicio
humana, irracional e irresponsavel. Esse é um tema que faz ressurgir, tor-
nando mais atual ainda, a urgéncia de se repensar o vinculo entre natureza,
praxis e formacao. Tal tema resume bem, professor Schmied-Kowarzik, um
dos nicleos mais importantes de suas questdes filosofico-educacionais: o
que é natureza? O que é praxis? O que é formacio? Em que sentido preci-
samos mudar nossa forma de vida e nossa organizagdo econémico-social,
para evitar catastrofes climatico-ambientais ainda maiores? Como tornar
nosso mundo mais habitavel, mais justo e mais solidario? Que papel o dilo-
go entre filosofia e educacio 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 pratica e pedagogia por quase quatro décadas. O senhor
construiu 14 uma carreira sélida, marcada pela contribuicio decisiva na
consolidacio da universidade recém-fundada (Gesamthochschule Kassel).
Seu perfil docente e de pesquisador sempre foi interdisciplinar, interna-
cionalizado e de ampla produgao intelectual, focando em autores e textos

importantes da tradicdo cultural ocidental, especialmente, filos6fico-pe-
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dagdgica alemé. Uma de suas ideias inovadoras repousa no primado da fi-
losofia pratica em relacéo a filosofia teérica, alterando com isso uma longa
tradicdo, que comeca ainda com os gregos, especialmente com Aristételes,
para quem a filosofia teérica é a prima filosofia. Com apoio em Immanuel
Kant e Karl Marx, o senhor inverte tal tradicdo, com o objetivo de refletir
sobre as possibilidades atuais da emancipagdo humana. A emancipacio
acontece na praxis — que pressupde o engajamento ético-politico das pes-

soas —, ou simplesmente ndo acontece.

Praxis formativa como experiéncia viva

Em 2026, completam-se 20 anos que nio nos vemos pessoalmente,
embora tenhamos mantido contato intenso por carta, e-mail e, mais re-
centemente, também pelo WhatsApp. A altima vez que nos encontramos
foi em um seminario internacional de filosofia e pedagogia, realizado em
2006 na Universidade de Kassel, organizado por Heinz Eidam no dmbito
da cooperacao 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 entéo, comecou 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 aprofunda-los continuamente. E essa ociosidade
inquieta que lhe permite transmitir um importante legado filoséfico-peda-
gbgico, justificando de maneira original a conex&o entre praxis e forma-
¢ao, mais precisamente, a compreensao da praxis humana como processo
formativo.

Eu sempre tive a vontade de escrever ao senhor uma carta para nar-

rar algumas reminiscéncias do processo formativo experienciado, na con-
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dicdo de estudante brasileiro, que deixa seu pais, 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 impressdes sobre sua pos-
tura pedagoégica como professor, orientador, filosofo-escritor e, sobretudo,
como mestre humanista admiravel. Também néo poderei deixar de me re-
ferir, ao longo desta primeira carta, a alguns episddios sociais especificos,
que fizeram parte de nossa convivéncia, 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 sequéncia e, tomado por forte emocio, sinto-me como
se os estivesse vivendo no momento atual. Minha memoéria traz a mente
imagens tao vivas, fazendo parecer que estou agora dentro da sala de aula
principal, ouvindo sua voz a falar incansavelmente sobre a importancia
ético-politica do primado da filosofia pratica. Tao vivas sdo as imagens que
me remetem a sala de jantar de seu apartamento, com todos nés ao redor
da enorme mesa de madeira ao centro, ouvindo atentamente as explica-
¢Oes 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, trés anos e oito me-
ses de intensas experiéncias culturais, académicas e pessoais, que abriram
novos horizontes, em muitas direcoes. Este periodo de estadia em Kassel foi
precedido por seis meses de estudo do idioma alemé&o no Instituto Goethe,
na pequena e bela cidade de Gottingen. Como dois estrangeiros, a Alemanha
nos possibilitou um processo de estranhamento, transformando parte de
nossas crencas, convicgoes e nossa propria maneira de viver. Relacionar-se

diariamente com pessoas de outros paises, de outras culturas e religides, bem
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diferentes da nossa cultura, provocou-nos a autoavaliacio critica de nossos
proprios preconceitos, conduzindo-nos a autodescoberta de nds mesmos.
Saindo de nossa pequena aldeia familiar para o mundo, fomos conduzidos
a fazer a experiéncia 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 capitulos de
seu interessante livro, o qual acentua a importéncia da experiéncia com
a diversidade das culturas como algo decisivo ao sentimento de responsa-
bilidade pelo mundo (Schmied-Kowarzik, 2017). A diversidade cultural é
uma pressuposicio indispensavel a formacdo humana na perspectiva do
exercicio democratico na esfera pablica. Em outras palavras, o aprendi-
zado com as diferencas que o outro representa é vital para o reconheci-
mento reciproco e para o sentimento de empatia solidaria que estdo na
base do convivio democratico entre seres humanos, instituicoes e paises.
Neste contexto, compete as geracdes mais velhas, ao respeitar a novidade
que as criancas sio portadoras, possibilitar-lhes experiéncias formativas
respeitosas e solidarias. No nosso caso, a experiéncia com culturas dife-
rentes no exterior nos levou, Vera e eu, a pensar o que acontece em nos-
s0 proprio pais e em nossa propria regido. Também a pensar sobre nos
mesmos, como descendentes de imigrantes italianos, educados no espirito
eurocéntrico imperialista e dominador, e sobre o quanto somos ou nao
capazes de olhar para outras racas e culturas, como a indigena e a negra,
que vivem bem ao nosso lado; culturas diferentes que foram dizimadas e
excluidas pela historia da colonizacio europeia e brasileira. Por isso, rom-
per com o espirito de superioridade opressora, que concebe como natural
adominacdo irrestrita de uns sobre os outros, é um grande desafio préprio
a filosofia pratica como praxis formativa.

Em nossa experiéncia, o contraste foi marcante na mudanca do Bra-
sil, pais 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 imersdo na cultura alem3, também ela diversificada interna-
mente, acompanhada pelo aprendizado sofrido e vagaroso do idioma ale-
mao, pelo prazer inenarravel de construir novas amizades com pessoas e
familias alem3s e estrangeiras, sdo experiéncias formativas inesqueciveis.
Aprender costumes culturais regionais, provar de pratos tipicos, prepara-
dos com zelo aos exdticos visitantes brasileiros, adentrar na intimidade
do lar alemio, ouvindo a sutileza do dialeto que s6 os anfitrides sdo capa-
zes de entender, tudo isso produz um sentimento de cidaddo do mundo
em uma cultura estranha e distante. O que significa entregar-se ao des-
conhecido e experienciar costumes tao diferentes em relacdo aos nossos
proprios costumes? Como um dialeto incompreensivel pode ser capaz de
provocar o senso tio forte de empatia e proximidade humana, em um pais
estranho? Como podem se cruzar, espontaneamente, na convivéncia dia-
ria, diferentes origens culturais, como a alem3, a brasileira e a italiana? O
que é especifico 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 sdo questdes que afloram do intenso processo de estranhamento
causado pela convivéncia com a pluralidade cultural e que nos levam, em
Gltima insténcia, a nos questionar sobre nés mesmos, sobre quem somos
€ 0 qUe queremos ser.

Estimado professor Schmied-Kowarzik, decidi pela sua orientagio de
doutorado sem té-lo conhecido previamente e sem nunca ter estado antes
na Alemanha. O professor Hans-Georg Flickinger havia me falado varias
vezes sobre o senhor, sua postura pedagégico-formativa e suas investiga-
¢Oes, ainda quando eu estava no Brasil, escrevendo minha dissertacio de
mestrado sob a orientacdo 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 recepcio anglo-sax6nica do idealismo transcendental kantiano



Claudio A. Dalbosco & Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

(Dalbosco, 1997), focando na interpretacido de Hanry. E. Allison (1983). Caso
tivesse seguido este caminho, obviamente, minhas experiéncias teriam
sido outras, completamente diferentes, e eu teria me privado da riqueza
cultural e académica 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
orientacdo, afirmando haver bom entendimento pessoal e intelectual en-
tre ele e o senhor, o que certamente tornaria possivel a orientacdo em con-
junto, como de fato aconteceu. Quando o consultei sobre a orientacéo, o
senhor prontamente aceitou, escrevendo-me uma valiosa carta-convite, a
qual anexei a documentagio do processo seletivo. Uma vez aprovado meu
projeto de pesquisa pela comissdo mista composta por representantes do
Servico de Intercimbio Académico Alem&o (DAAD) e da Coordenacéio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), iniciou-se o longo
processo de minha preparacéio, de varios meses, até chegar o tio esperado
dia em que o conheci, em plena sala de aula, no seminario sobre filosofia
pratica antiga, com foco em Soécrates, Platdo e Aristdteles, que o senhor
ofereceu no semestre de verdo de 1998.

Lembro-me bem dos detalhes. O senhor entrou na sala de aula ves-
tindo uma camisa cor vinho, coberta por um elegante palet6 social, esver-
deado escuro. A sala de aula estava repleta de estudantes, frequentando
niveis diferentes, alguns iniciantes de graduacio e outros ja em fase de
elaboracio final da tese de doutorado. Esta mistura entre niveis chamou
imediatamente minha atencéo, sendo algo novo para mim, uma vez que
praticamente inexistia na academia brasileira, a qual fazia distin¢ao rigi-
da, a0 menos na maioria das universidades, entre estudantes de gradua-
¢do e de pos-graduacio. Naquele tdo esperado dia do inicio de seu semina-
rio, eu havia sido conduzido até a sala por Jiirgen Lachmann, seu auxiliar
durante muitos anos, conhecido por receber bem os inimeros doutoran-

dos brasileiros, que ja haviam feito o doutorado sob sua orientagao. Jiir-
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gen nio mediu esforcos 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 informacoes sobre o funcionamento da
Universidade, das aulas e dos seminarios, ndo escondendo sua profunda
admiraco 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 alcancar sua aposentadoria. Portanto, o senhor ja tinha atras
de si uma sélida carreira académica, marcada por intensa pesquisa e pu-
blicacio, intercAmbio internacional com pesquisadores de varios paises e
continentes e, acima de tudo, a cortesia amavel e elegante no trato de seus
estudantes, independentemente de serem ou nio alemaes. De seu amplo
pensamento voltado para varias areas do conhecimento e abarcando mui-
tos problemas, o que me atraiu, desde o inicio, foi sua defesa do primado
da filosofia pratica, ou seja, da praxis, tanto no sentido filoséfico como
pedagégico. Mesmo diante de minhas dificuldades iniciais com a lingua
alema, 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 incansavel conversdo interna (pe-
riagogé), ndo alcancada nem pelo conhecimento tedrico (episteme) e nem
pela habilidade do saber-fazer (techne), mas sim pela praxis humano-social.
Em sua concepcao, a praxis revolucionaria implica, primeiramente, a au-
totransformacio dos sujeitos vivendo socialmente e interagindo dialégica
e conflitivamente uns com os outros. E uma praxis formativa porque exige
o cultivo da interioridade e o enfrentamento consigo mesmo, com a pro-
pensdo a maldade que vem incorporada no amor excessivo por si mesmo
(Rousseau e Kant).

Seus semindrios sobre filosofia pratica me marcaram sob varios as-

pectos, instigando-me até hoje. Eu ouvia atentamente sua fala suave e va-
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garosa, procurando anotar tudo em aleméo, 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 dicionarios, o texto debatido em aula, buscando reconstruir
o contetdo, confrontando-o com a compreensao surgida de minha relei-
tura individual do texto. As vezes, relia-o em voz alta, para ouvir minha
prépria voz e melhorar minha diccdo alem3, procurando amenizar um
pouco o inconfundivel sotaque brasileiro, proprio 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 exercicios formativos importantes para o dominio
do idioma alem3o e, especialmente, do vocabulario filos6fico. Aos poucos,
fui inventando uma maneira prépria e disciplinada de estudo, a qual se
mostrou decisiva na hora de escrever em aleméo a propria tese. Encontrei,
em meu processo de estudos — e isso eu preciso lhe confessar agora —, a
liberdade de trabalho e investigacdo que s6 é possivel em um contexto de
ensino universitario democratico, no qual o orientador busca encontrar o
ténue equilibrio entre conduzir o orientando e deixa-lo seguir por conta
prépria. Eu penso, neste sentido, que conduzir (orientar) e deixar aconte-
cer é o nucleo da tensdo que constitui o proprio processo de formacio e
que esta presente em todo o agir educacional que visa a liberdade. Como
defensor da filosofia pratica e como herdeiro da Bildung classica, o senhor
nio s6 tinha clareza sobre tal tensio, como buscava exercita-la em sua pra-
xis docente e investigativa.

N&o posso negar que minha postura disciplinada de estudos des-
crita acima é heranca da praxis pedagdgica de Elli Benincd, professor
da Universidade de Passo Fundo (Brasil), que dedicou sua vida a forma-

cdo de jovens estudantes. Com ele eu tive o privilégio de trabalhar junto,
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inicialmente, como seu bolsista de iniciacdo cientifica na graduacio do
curso de Filosofia e, depois, como seu colega na mesma Instituigdo. O
professor Beninca trazia consigo muitos aspectos formativos da tradi-
¢do pedagogica ocidental, sofrendo inspiracdo, principalmente, de S6-
crates, Agostinho e Paulo Freire. Neste contexto, sua pedagogia do dia-
logo primava pela escuta e pela pergunta, dispondo-se a orientar seus
jovens estudantes somente depois de té-los escutado pacientemente. Sua
pedagogia da pergunta nos desconcertava, arrancando-nos de nosso sen-
so comum dogmatico e nos descortinando outros novos horizontes. Sua
praxis pedagobgica baseada no principio do didlogo em sala de aula era
muito exigente (Beninca, 2010): todos noés precisavamos ler previamente
0s textos em casa, trazer nossos apontamentos individuais e socializa-los
no grande grupo, seguindo o debate conduzido pelo préprio professor
Beninca. No final de cada aula, todos tinhamos de escrever nossa propria
memoria, a qual era retomada no inicio da aula seguinte. Tratava-se, por-
tanto, de uma praxis pedagogica aparentemente simples, mas que respei-
ta, em seu cerne, os estudantes naquilo que eles sdo capazes e que podem
oferecer de acordo com a condicido em que se encontram. Desta forma,
a pedagogia do professor Beninca também pressupde, ao seu préprio
modo, o primado da praxis dialégica voltada & emancipacao humana.
No exato momento em que decidi escrever-lhe esta carta, retomei al-
guns de meus apontamentos referentes aos seus seminarios sobre filosofia
pratica, especialmente aquele sobre a filosofia pratica grega. Pude cons-
tatar, com base nesta retomada, a eficicia do método de estudo por mim
seguido, tanto para a memorizacdo do conteiido, como, sobretudo, para a
autodescoberta pessoal de minhas dificuldades, mas também de minhas
proprias capacidades. Este exercicio de retomada a posteriori, acrescido de
novas leituras, possibilita-me compreender melhor agora, assim espero, o
fio condutor de sua filosofia pratica como emancipacio humana solidaria

com a natureza (Schmied-Kowarzik, 2022); ou seja, como uma postura fi-
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loséfico-pedagobgica destinada a enfrentar problemas globais, que atingem
o planeta Terra como um todo. Porém, antes de reconstruir este nucleo
filoséfico-pedagdgico de seu pensamento manifestado em seu exercicio
docente, eu ainda gostaria de narrar, brevemente, algumas outras expe-
riéncias formativas que dao a ideia de que a Bildung é um projeto cultural
amplo, abrangendo varias dimensdes do agir humano e que acontece so-
cialmente, como experiéncia pratica viva. Neste sentido, reporto-me, bre-
vemente, a sua postura formativa como orientador, aos jantares em sua
residéncia e, por fim, a 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 pratica diaria das pessoas e, brotando do cultivo
incessante de sua interioridade, provocar transformacdes em sua prépria
forma de vida. Sob este aspecto, Bildung é praxis, nasce da praxis e a ela
retorna constantemente e, precisamente por isso, ndo pode ser s6 objeto
de discursos tedricos e nem pode se deixar determinar por regras técni-
cas impostas de fora. A Bildung constitui-se, assim, na postura que busca
coeréncia interna entre falar e agir, representada, exemplarmente, pela
figura dos grandes fil6sofo-pedagogos da cultura ocidental, como Sécra-
tes, Séneca e Agostinho, entre outros. Aqui entra em cena o mestre par-
resiastico, que possui clareza e autoconfianca sobre seu papel formativo
em relacdo as novas geracoes, procurando educa-las por meio de seu pré-
prio testemunho, como prova de vida. Tal postura é marcada pela tensio
frequente entre conduzir (orientar) e deixar acontecer; encontrar o mo-
mento oportuno para agir constitui o ndcleo da prépria praxis humana
como exercicio de formacédo. Tal postura ndo constituiria — pergunto-me
hoje - o verdadeiro “mistério da formacdo”, que nasce da sabedoria prati-

ca, construida vagarosamente por meio de longa experiéncia de vida, ba-
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seada na sensibilidade humana e no tato pedagdgico? Eu tive a felicidade
de experienciar momentos genuinos desta praxis formativa em exercicio
com o senhor e poder desvendar parte deste mistério, tanto nos seus se-
minarios e nas suas orientagdes, como nas conversas individuais e nos
nossos encontros sociais.

Sempre me chamou a atengio o modo como o senhor procedia em
nossas orientacdes individuais, as quais também contavam, geralmente,
com a presenca de Hans-Georg Flickinger e Heinz Eidam.®® 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 reunides
significavam para minha pesquisa e para minha prépria autoformacao.
Estar diante de professores alemaes experientes, com postura intelectual
respeitosa e que levavam muito a sério seus orientandos, exigia muito de
mim. Por isso, eu deveria me esforcar para trata-los com dignidade, e a
melhor forma de fazé-lo era me preparar bem previamente. Neste sentido,
o0 texto por mim escrito e que constituia a base de cada encontro passava,
antecipadamente, por duas ou trés revisdes de linguagem, contando tam-
bém, na sequéncia, com o olhar filoséfico (kantiano) de Heinz Eidam. Suas
observacdes técnicas sobre a terminologia kantiana e sobre o dificil pro-
blema da distincdo entre fenémeno e coisa em si foram de grande auxilio
para a continuidade de minha pesquisa.?

Os encontros ocorriam normalmente em sua sala, com o senhor
abrindo os debates, seguindo a intervencao de Flickinger e Eidam. Havia

uma postura dialégica comum entre os senhores que, deixando o ambien-

8 Heinz Eidam escrevia na época seu trabalho de habilitagdo sobre Immanuel Kant sob a
orientacao do senhor. Além de ter atuado efetivamente como coorientador de minha tese,
Heinz Eidam tornou-se meu amigo pessoal. Seu trabalho de habilitagao foi publicado poste-
riormente como livro (Eidam, 2000).

¥ Posteriormente, publiquei, jJuntamente com Heinz Eidam, o livro Moralidade e Educagdo em
Immanuel Kant (Dalbosco; Eidam, 2009), dedicando o livro ao senhor.
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te mais leve, livrava o doutorando de possiveis coacoes autoritarias. Quan-
do a conversa iniciava, eu me sentia mais tranquilo porque sabia que os
senhores estavam ali ndo para me examinar, como “inspetores de prova”,
mas sim como orientadores de minha prépria autoformacao. Isso néo sig-
nifica dizer, por outro lado, que nio havia criticas pontuais, exigindo-me
a reformulacdo da escrita e de minhas préprias ideias. No entanto, tais
criticas vinham acompanhadas de muitas perguntas, as quais ja indica-
vam, por si mesmas, possiveis e novos caminhos de investigagao. Lembro-
-me, neste contexto, de sua pergunta, em um de nossos encontros, sobre
o sentido da metafora “lugar vazio” (leerer Platz), empregada por Kant na
Critica da razédo pura. Aos poucos, fui descobrindo, no decorrer dos anos
seguintes, que sua pergunta, aparentemente despretensiosa, tinha muito a
ver com sua propria tese do primado da filosofia pratica. Por isso, autores
aparentemente tao distintos entre si, como Kant e Marx, ocupam lugar de
destaque em sua “arquitetonica” filoséfica, ou seja, em sua filosofia pratica,
com claros desdobramentos educacionais e formativos.

Depois de nossos encontros de orientacdo e com base em leituras
posteriores, passei, frequentemente, a me fazer muitas perguntas. No
caso especifico de Kant, por que é importante deixar um “lugar vazio”,
ja no interior de seu ambicioso projeto de justificacdo do emprego teori-
co da razdo pura, para ser preenchido, posteriormente, com o emprego
ético e estético da razdo 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 propria tese do primado da razdo pratica? Isso me parece, agora,
transcorridos alguns anos, um tema filoséfico que nos aproxima, por di-
ferentes caminhos, da nocdo de praxis formativa. Por isso, justifica meu
interesse cada vez maior em compreender sua filosofia pratica e a ideia
de formacao a ela subjacente. Por que precisamos compreender, afinal
de contas, quando falamos de educagdo como formagdo humana, o que é

praxis? De que praxis se trata? Em que sentido tal nocdo ainda é impor-
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tante para impedir o processo de objetificacio humana que se intensifica
na atualidade?

Assim, o que de fato aprendi no processo de orientacdo com os se-
nhores? Eu aprendi que saber posicionar adequadamente perguntas e for-
mula-las de maneira respeitosa constitui o nicleo ético da formacéo de
sujeitos pesquisadores e do préprio processo investigativo e os senhores
sabiam exercitar isso com a mestria prépria dos bons orientadores. Cabe
lembrar, ainda, que tal atmosfera ética nio acontecia somente comigo,
nos nossos encontros individuais, mas permeava também o Coloéquio dos
Doutorandos, espaco académico no qual deviamos fazer a defesa ptblica
de nosso projeto de tese, diante de outros professores e colegas. Em sin-
tese, os encontros de orientacdo, como eram conduzidos pelos senhores,
tornavam-se momentos profundamente formativos, pois exigiam de nés,
por meio da escuta e da pergunta, o constante exercicio de autocritica, pos-
sibilitando-nos, a0 mesmo tempo, o confronto com a postura intelectual
aberta, dialégica e democratica. Neste sentido, esta experiéncia deixou
claro para mim que orientacdo formativa é aquela capaz de conduzir a
maioridade, pois prepara o espirito dos orientandos a resisténcia contra
qualquer tipo de procedimento autoritario e antidialégico.

A Bildung é uma praxis viva, que possibilita a socializagdo 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 prépria residéncia, dos quais participavam alguns
doutorandos e professores. Conforme o senhor tornou piblico em varias
oportunidades, conheceu Iris von Gottberg em Bonn, na época em que es-
crevia sua habilitacdo.?’ Na sequéncia, o senhor casou-se com ela, tiveram

trés filhos, Anatol Schmied-Kowarzik, Daria Schmied-Kowarzik e Robin

20 Um relato mais detalhado da relacdo entre Wolfdietrich Schmied-Kowarzik e Iris von
Gottberg encontra-se no livro A caminho de uma “filosofia da pradxis” (Schiitz; Flickinger;
Maia-Flickinger, 2024).
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Schmied-Kowarzik, e vivem juntos ha quase 60 anos. Depois de se dedicar
intensamente a educacio de seus filhos e acompanhar de perto as ativi-
dades académicas de seu marido, Iris retomou ativamente suas atividades
intelectuais, escrevendo muitos livros literarios e assinando-os com seu
nome de solteira.? Os memoraveis jantares oferecidos pelos senhores em
sua casa eram pensados pela senhora Iris com todos os detalhes possiveis,
marcados pelo padrao estético e pelo bom gosto culinario. Nés chegadvamos
na hora marcada e tinhamos certo tempo de interagio entre os convidados,
antes de o jantar ser servido. O apartamento de vocés era grande e espa-
¢oso, no qual topavamos com livros espalhados por quase todos os como-
dos. Iris fazia questao de ornamenta-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, ja
na entrada do apartamento, sobre o elo estreito entre sabedoria (Weissheit)
e beleza (Schonheit), entre eros e formacao. Afinal, livros e flores normal-
mente sdo fortes indicios de um lar movido pela forca erética da formacédo
voltada a emancipacdo humana, de um lar que preza pelo cultivo da inte-
rioridade por meio das artes, da musica, da poesia, da literatura.

Ja ao redor da mesa, o senhor nos saudava cordialmente e Iris se de-
leitava esclarecendo o cardapio: que iguarias estava nos oferecendo, onde
as havia comprado e como havia preparado o prato. Apés a refeicdo, con-
tinuavamos conversando animadamente ainda por um bom tempo, tendo
sempre os anfitrides ao centro. Os assuntos eram diversos e, como havia
a presenca de doutorandos brasileiros no jantar, a conversa sobre o Bra-
sil era inevitavel, sobre sua cultura, seus costumes e sua culinaria. Mas,
também, eram inevitaveis os temas filoséficos e, ao ser questionado sobre
algum problema referente a este ou aquele fil6sofo, o senhor, as vezes, se

levantava da cadeira, ia até a estante e apanhava um ou outro livro. Tam-

2 Um de seus livros publicados foi traduzido recentemente para o portugués, com titulo Da
Austria ao Brasil: Leopoldina, Imperatriz de ampla visdo (Gottberg, 2023).
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bém faziam parte da conversa temas culturais mais amplos, como poesia,
teatro e musica. O que me chamava a atencdo, na senhora Iris, é o fato
de que ela deixava transparecer, durantes os encontros, sua vivacidade
e alegria femininas, demonstrando pleno dominio do préprio tempo em
que vivia e de suas responsabilidades: como mulher, esposa, mée, anfitria
e, simultaneamente, como escritora independente. Ler, escrever, meditar
e debater parecem ter sido a praxis formativa dos senhores, aliada ao cos-
tume de receber bem em casa seus convidados.

Neste contexto familiar, também me chamou a atencdo, em nossas
conversas, 0 modo como os senhores se referiam aos seus filhos e quan-
ta dedicacdo depositaram na educacio deles, na perspectiva da formacéo
ampla, profissional e humana. Estas conversas entre nos se intensificaram
ainda mais depois que nasceu Ana Katharina, pois tinhamos entdo uma
motivacio mais concreta para lhes ouvir. Lembro-me de Iris falando com
alegria da educagdo de Daria Schmied-Kowarzik, do tempo em que ela
era pequena, e isso nos levava a pensar, imediatamente, na educacao de
nossa propria filha recém-nascida. Nao poderiamos imaginar, na época,
que, com o passar dos anos, Ana Katharina também iria se interessar pela
area da saude, 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
deficiéncia fisica: uma relacdo permeada pela tensdo entre os cuidados
necessarios para dar conta de sua deficiéncia e, a0 mesmo tempo, daquilo
que precisa ser exigido para torna-lo independente em sua proépria condi-
¢8o. Como ser auténomo na deficiéncia que se tem? — eis uma questao que
toca a todos nos, do ponto de vista educacional. Afinal, a Bildung nasce
do reconhecimento de nossas préprias fragilidades e limitacoes, sendo ela
também o esforco de buscar supera-las na companhia amorosa uns com
os outros. Neste sentido, a Bildung refere-se, diretamente, a fragilidade da

condicao humana.
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A decisdo de Robin Schmied-Kowarzik de visitar o Brasil nos apro-
ximou mais durante alguns meses, no final de 1998 e inicio de 1999. Uma
das condicGes posta pelo senhor e sua mulher a ele para a viagem foi o es-
tudo do idioma portugués, ao menos no que dizia respeito ao dominio do
vocabulario que tornasse possivel sua comunicagio com as pessoas sobre
coisas cotidianas elementares. Vera foi convidada para auxilia-lo nesta
tarefa, ficando meses exercitando conversacoes bilingues (portugués-ale-
méo) com ele, em encontros semanais. Foi impressionante observar como
Robin Schmied-Kowarzik fazia progressos rapidos no dominio do idioma,
caracteristica que também é prépria de outros estudantes alemaes, que ja
tém diante de si a experiéncia de estudo de outra lingua estrangeira e de
viagens constantes para outros paises. Depois de ter se preparado, nio s6
com o estudo do idioma, mas também com a leitura da histéria e cultura
brasileiras, Robin Schmied-Kowarzik fez finalmente sua viagem ao Brasil.
Na ocasido, o senhor, que o acompanhava, também proferiu uma confe-
réncia na antiga Faculdade de Educagio da Universidade de Passo Fundo,
com o titulo Dialética da prdxis historico-social, com tradugao simultanea de
Hans-Georg Flickinger.?? J no pais estrangeiro, Robin Schmied-Kowarzik
pdde “se virar” falando portugués, 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 formacio, que é algo muito exercitado
na cultura alem3, especialmente no circulo letrado. Entre os livros inspi-
radores sobre o tema esta o famoso Viagem a Itdlia (Italienische Reise), de
Johann Wolfgang von Goethe (2017). Nele, Goethe exercita seu profundo e
minucioso senso de observacio, no caso especifico, da flora, da fauna, da
cultura, com destaque especial para a arte (arquitetura, musica e pintura)

e, obviamente, também das pessoas. Ele esteve na Italia entre setembro

22 A referida conferéncia encontra-se publicada em portugués (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
alema e a italiana sob varios 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-
vacdo da histéria e da cultura romana foi importante para sua concepgao
original da Bildung como campo de forcas (Dalbosco, 2019, p. 52).

A estas experiéncias de viagem, a classica de Goethe e a do jovem
Robin Schmied-Kowarzik, somam-se as proprias viagens que o senhor fez
para varios paises, como Brasil e Estados Unidos da América. Na verdade,
eu sempre tive muita curiosidade de ouvir suas impressdes sobre o Brasil,
sobre as universidades brasileiras e sobre nossa cultura; parte disso, o se-
nhor relata no longo didlogo-entrevista que abre nosso livro (primeiro ca-
pitulo). 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 ilustracdo do nexo geral entre viagem e formacao, a0 menos em trés
aspectos. O primeiro aspecto da viagem envolve a preparagio, no sentido da
leitura sobre a histéria e a cultura do pais e do estudo minimo de seu idioma
oficial. Este aspecto é muito indicativo da ideia de formagio como prepara-
¢ao, que recebemos como heranca 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 propria viagem em exercicio,
quando se chega ao lugar de destino e se é acometido pelo sentimento de
estranhamento, que impulsiona descobertas, sobretudo, de acontecimentos
e coisas até entdo desconhecidas. Este aspecto abarca o estranhamento, a
descoberta e a imprevisibilidade, os quais sdo tragos constitutivos da ideia
de formacéo. Por fim, o terceiro aspecto consiste no autorrelato da viagem,
que exige meditacdo e, tomando a si préprio em pensamento, consiste na
reflexdo da experiéncia realizada. Embora a reflexio esta presente nas trés
etapas, é na ultima, no retorno para o lar, que ela aparece de maneira mais

saliente, uma vez que é ai onde aparece o pensar vagaroso sobre o acon-
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tecido. Em sintese, estes trés aspectos deixam claro que viajar é formar-se

(Reisen ist sich zu bilden)!

0 primado da filosofia pratica e seu respectivo ideal formativo

Professor Schmied-Kowarzik, eu procurei pensar até agora como sua
filosofia pratica se exercita vivamente enquanto formacéo, tomando como
referéncia, primeiro, sua orientacdo com seus doutorandos, muitos deles
brasileiros, e, na sequéncia, 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 sdo alguns dos exemplos de sua praxis
formativa em exercicio 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 praxis especi-
fica, ou seja, sua propria formacio cultural (Bildung). Reconhecer isso é
importante para poder afirmar que ndo ha uma cultura superior em re-
lac8o a outra, que a autorizaria a ditar autoritariamente seu modo de ser
e pensar as outras culturas. Neste contexto, regimes politicos totalitarios
do século XX mostram o quanto é ténue a linha diviséria entre civiliza-
¢ao e barbarie. Foi considerando precisamente este fendmeno que Ador-
no concebeu, como tarefa principal da Bildung, impedir que Auschwitz se
repita (Adorno, 1971). O que me preocupa aqui, no dmbito deste problema,
€ 0 modo como a necessaria critica ao totalitarismo pode escorregar fa-
cilmente para o relativismo cultural. Como resistir ao totalitarismo sem
cair no relativismo? Se referéncias normativas sdo importantes, como
construi-las respeitando a diversidade cultural? Penso que a participacio
dialégica no espago publico é um critério importante para evitar o espirito
do vale tudo.

Depois deste breve itinerario da Bildung viva, volto-me, agora, sob o

aspecto filoséfico-formativo, para o coracio desta primeira carta, a saber,
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a ideia de filosofia pratica e seu respectivo ideal de Bildung, que o senhor
defende ha décadas. Vou regressar, brevemente, ao seminario sobre filo-
sofia pratica antiga ministrado pelo senhor naquele saudoso semestre de
verdo de 1998, com foco em Sécrates, Platdo e Aristoteles. Em que sentido
cada um destes pensadores contribui para sua tese do primado da filosofia
pratica? Que nocao de praxis formativa deriva deles? Revisitando meus
apontamentos da época, encontro neles o destaque dado pelo senhor a
Platdo, porque vé no pensamento deste filésofo o primado da praxis, isto
é, da pergunta pelo sentido ético-politico de nossa humanidade no mun-
do. Este problema ja aparece no questionamento socratico das virtudes
humanas, sobre o que elas so e por que os seres humanos precisam agir
de acordo com elas. Em sintese, Socrates pergunta insistentemente: por
que precisamos ser corajosos, piedosos, sabios, justos e prudentes? O se-
nhor distinguiu, na época, entre trés niveis “discursivos” dos dialogos so-
craticos: o nivel eléntico, o dramatirgico e o propriamente formativo, que
derivou de sua interpretacio do primado da praxis em Sécrates. Assim,
o0 aspecto interessante das perguntas socraticas nio reside, segundo sua
interpretacdo, no exercicio lo6gico-argumentativo, mas principalmente na
tomada de consciéncia sobre a dimenséo existencial da condicdo humana,
condicio que se encontra na maioria das vezes subjacente ao proprio nivel
da argumentac8o logica. Ora, é o questionamento acerca das virtudes que
faz brotar a dimensao ético-politica do agir humano, ou seja, sua questéo
propriamente existencial. Por isso, nfo é nem pela episteme e nem pela te-
chne, mas sim pela prdxis que a condicdo humana se confronta consigo
mesma em sua dimenséo existencial (ético-politica). Neste contexto, assim
concluia o senhor, o primado da praxis nio significa outra coisa senéo
abrir a cada ser humano a perspectiva ético-politica de seu préoprio agir.
Sobre sua interpretacdo de Platio, impactou-me, durante o referido
semindrio, seu esforco para mostrar — contrariamente a muitas interpre-

tacdes —, que Platdo néo é defensor da ideia do bem residindo no mundo
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inteligivel e, menos ainda, o filésofo comunista totalitario. Ele defende, na
Repuiblica, “um ente comunitario justo”, que depende da periagogé, ou seja,
da conversao ética em direcdo a ideia do bem que repousa na interiorida-
de de cada ser humano. Virtuosos sdo todos os seres humanos capazes de
empreender tal guinada para o ético. Numa conferéncia proferida no IAG
— Philosophie, em 1997, no ambito do Ciclo de Palestras Techne em Platio, o

senhor resumiu, de maneira clara, sua posicao do seguinte modo:

Mas nunca encontraram a ideia do bem fora de si mesmos, pois a
conversdo é para o interior, visto que a ideia do bem nada mais é
do que a exigéncia do propriamente ético, e este cada um sé pode
encontrar dentro de si mesmo (Schmied-Kowarzik, 2002, p. 26).

Portanto, segundo sua interpretacio, Platdo defende o ente comuni-
tario justo que pode ser alcan¢ado, mas nunca de maneira definitiva, pelo
processo de formacao (periagogé), o qual exige a guinada ética no modo
de vida de cada sujeito. Como é uma guinada que ndo acontece no &mbito
da episteme e nem da techne, ela depende do primado da prdxis. Em sintese,
sem a formacao do ponto de vista ético, ndo ha descoberta da ideia do bem
e, na auséncia de tal descoberta, nio pode haver transformacdo no modo
de vida dos sujeitos. Contudo, e aqui repousa sua tese principal, a forma-
¢do ética depende da praxis e s6 pode acontecer por meio dela. Como nao
poderiamos nos encantar pelo primado da praxis, depois de uma leitura
assim, feita pelo senhor, dos dialogos socraticos e da Repiiblica de Platdo?

Depois de Socrates e Platdo, o que eu anotei sobre Aristételes? O se-
nhor concentrou sua fala especialmente sobre o livro VI da Etica a Nicoma-
cos. Neste contexto, sdo dignas de nota as indicacoes de fontes primarias
e secundarias que o senhor nos ofereceu, atualizando-nos sobre algumas
pesquisas alemis especializadas sobre o tema, cabendo destaque, entre
elas, para Bien (1973), Gigon (1975) e Jaeger (1955). Como fonte principal, o
senhor nos indicou a traducéo para o aleméo da Etica a Nicomacos, feita

por Olof Gigon, o qual também escreveu uma longa introdugao, adicio-
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nando muitos comentarios em notas sobre as passagens do livro VI. Eu ad-
quiri o livro na época e me pus a 1é-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 comentarios? Bus-
cando compreender hoje sua escolha, retroativamente, penso que ha dois
motivos sistematicos importantes. O primeiro motivo refere-se ao fato
de que, neste livro, da Etica a Nicdmacos, Aristételes procura justificar o
vinculo estreito entre praxis e phronesis. A compreensdo adequada de tal
vinculo depende, em parte, de como a traducéo da phronesis é feita para o
alemé&o. Eu anotei em aula sua observacdo quanto a tradugio de phronesis
por Klugheit,® como faz o préprio Gigon, onde o senhor diz que tal tradu-
¢do é aceitavel desde que se preserve o nicleo do sentido atribuido por
Arist6teles ao agir humano, que o diferencia tanto da episteme como da
techne, a saber, como finalidade da a¢do que brota da prépria agdo.* Sendo
assim, a phronesis é um tipo de saber pratico que néo esta sujeito a prova
fisico-matematica, como a episteme, e nem é produtivo, como o saber-fazer
técnico. Qual é, entdo, sua especificidade? Ela é o saber-agir reflexivo que
nasce da acdo (praxis) e a ela retorna. Por isso, ndo é a habilidade (saga-
cidade) que calcula a decisdo mais acertada para interesses proprios. Ao
contrario disso, a phronesis é um tipo de saber-pensar que movimenta o
agir ético-politico e que estd na base da vida comum na p6lis. Por aconte-
cer na acio de maneira reflexiva, a praxis como phronesis se volta contra

qualquer forma de objetivacio, resistindo as regras coercitivas impostas

% Werner Jaeger (1955) traduz phronesis por “sittliche Einsicht”; no contexto francés, Pierre
Aubenque (2003) traduz por “prudence”; no contexto anglo-saxdnico, William David Ross
(1987) por “practical wisdom”.

2 Gadamer reconhece a dificuldade de traduzir phronesis para o alemao na introducgao a
sua traducdo do livro VI da Etica a Nicémacos. Por considerar tal dificuldade, além de
traduzi-la por racionalidade prética, ele também emprega a palavra “conscienciosidade”
(Gewissenhaftigkeit), visando a assegurar a consciéncia ética que brota da agdo e que se
refere a dimenséo deliberativa do agir humano (Gadamer, 1998, p. 14).
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de fora. Aristoteles parece dar aqui um passo importante em relagio a his-
toria da filosofia anterior, na medida em que diferencia praxis tanto de
episteme como de techne, atribuindo-lhe especificidade préopria. Sobre isso,
eu lhe perguntaria hoje: esta conquista de Aristoteles nio o torna um au-
tor mais importante do que Platio para seu proprio objetivo de justificar
o primado da filosofia pratica? Nao encontrariamos em Aristoteles uma
ideia mais “concreta” e menos “abstrata” (idealista) de formacdo humana?

Imagino que o segundo motivo que lhe tenha conduzido a escolha do
livro VI diz respeito ao fato de que o préprio Aristoteles serve como con-
traexemplo intuitivo a sua defesa do primado da filosofia pratica. Depois
de ter justificado a especificidade da praxis ao longo do livro VI da Etica
a Nicomacos, e de té-la diferenciado tanto da episteme e da techne como da
proépria sabedoria filoséfica, Aristételes conclui o livro VI com a seguinte

e desconcertante afirmacéo:

Contudo, a phronesis [a praxis] ndo é superior a sabedoria [Sophie];
ela ndo implica a parte mais elevada da alma, como tampouco a
medicina é superior a saiide. Com efeito, a medicina néo dispoe da
salde, mas sim cuida dos meios para assegura-la, pois, suas pres-
cricoes tem como meta a saude, porém ndo a comanda. Dizer que
a sabedoria estd subordinada a phronesis equivaleria a dizer que a
politica da ordens aos deuses, com o pretexto de que ela ordena tudo
o que ocorre na cidade (Aristoteles, EN 1144 b35).%

Ha varias questdes implicadas nesta passagem que merecem apro-
fundamento: por que a sabedoria filoséfica é superior a phronesis? No que
tal sabedoria se diferencia da episteme e da techne? Sendo subordinada a
sabedoria, a phronesis nao corre o risco de perder sua prépria especificida-
de? Lembro-me que debatemos algumas destas questoes 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 pratica re-

fere-se a possibilidade de reter a especificidade concedida por Aristoteles

% Traduzi esta passagem para o portugués, baseando-me na tradugéo do grego para o alemao
feita por Olof Gigon (Aristoteles, 1998).

129



Filosofia pratica, Pedagogia e Formacao (Bildung):
um dialogo alemao-brasileiro sobre Filosofia da Educacao

130

a praxis humana, mas recusando a subordinacio aristotélica da filosofia
pratica a filosofia tedrica. Contudo, como isso seria possivel? O que eu con-
sidero mais importante, neste contexto, é colocar em didlogo esta heran-
ca aristotélica da especificidade do agir humano com a prépria filosofia
pratica defendida pelo senhor, de matriz nitidamente kantiano-marxiana.
Sobre isso, eu me pergunto: ndo ha uma ideia genuina de formagio na
praxis aristotélica que se torna indispensavel para fazer frente a alienacéo,
visando a propria emancipacdo humana? O tema da alienacdo humana
vinculada a teoria do trabalho humano, a praxis revolucionaria e a forma-
¢do emancipadora aparece claramente na interpretagio que o senhor faz
de Karl Marx (Schmied-Kowarzik, 2018b).

Eu ainda poderia continuar recorrendo a outros apontamentos
que fiz de outros seminarios seus, especificamente, sobre a filosofia pra-
tica kantiana. No entanto, para evitar a extensdo excessiva desta minha
primeira carta e considerando a importéncia de Kant a defesa que o se-
nhor faz do primado da filosofia pratica, vou comentar, brevemente, dois
de seus textos. Nossos encontros de orientacdo e nossas conversas indi-
viduais deixavam-me cada vez mais curioso sobre o lugar que o senhor
concedia, em sua interpretacdo de Kant, a metafora do “lugar vazio”. Em
seu livro A relagdo dialética do homem com a natureza — e esta € minha pri-
meira referéncia textual —, o foco central é a exposicio da relagio dialética
entre ser humano e natureza em Karl Marx (Schmied-Kowarzik, 2018b). O
senhor dedica o primeiro capitulo deste seu livro para investigar o concei-
to de natureza em Kant e, ao trata-lo no ambito da Critica da Razdo 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 &, para sua filosofia pratica, o sentido positivo da coisa

em si, como o senhor mesmo destaca:



Claudio A. Dalbosco & Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

[..] ela [a coisa em si] da espaco para uma realidade em si ndo atin-
givel de modo tedrico-cientifico, realidade esta na qual nés, sujeitos
de livre decisdo, como sujeitos inteligiveis, estamos ja sempre finca-
dos no mundo da praxis, sendo assim exigidos (Schmied-Kowarzik,
2018b, p. 28).

Deste modo, o “lugar vazio” é ocupado, ainda no ambito da Criti-
ca da Razdo Pura, pela causalidade por liberdade (terceira antinomia),
a qual abre a possibilidade, para todos os seres humanos, de decisoes
livres, que ndo se deixam sucumbir a forca coercitiva da causalidade
natural. Encontra-se ai, neste sentido “forte” de liberdade, a origem do
emprego pratico da razio pura, que é justificado por Kant nas obras se-
guintes, especialmente, na Fundamentacdo da Metafisica dos Costumes e
na Critica da Razéo Prdtica. O que esta em jogo, sobretudo na Fundamen-
tagdo, é o problema da autodeterminacdo humana por meio da autole-
gislacdo da razdo pratica, exigindo de cada ser humano a capacidade de
determinar racional e livremente sua prépria vontade. Naquele que eu
considero o melhor escrito programatico seu sobre o nexo entre filoso-
fia pratica e pedagogia, o senhor interpreta a Fundamentagéo da Metafi-
sica dos Costumes nos termos de uma periagogé, ou seja, como “autolegis-
lacdo da razio pratica, da qual faz parte, irrenunciavelmente, todo o ser
racional enquanto racional” (Schmied-Kowarzik, 2003, p. 69). O aspecto
decisivo de sua interpretacéo, e que tem desdobramentos importantes
nio s6 a Bildung kantiana, mas também a sua propria nocéo de praxis
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 razio
pratica de todo ser racional e Kant justifica isso, assim o senhor acentua,
por meio da tese do primado da filosofia pratica.

O ponto que me interessa aqui, desta sua interpretacio, é que a
autodeterminacido moral conquistada pelo primado da filosofia pratica

garante também o exercicio da praxis formativa no dmbito da educagio
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e, especificamente, da pedagogia. Em suas prelecdes Sobre Pedagogia e
em outros escritos menores, Kant toma a autolegislacio pratica como
condicio de saida da menoridade. Sem ela, o ser humano seria domina-
do por sua preguica e covardia, permanecendo no estado de selvageria.
A passagem do estado de menoridade para o de maioridade depende, en-
tdo, de um longo processo formativo, que é provocado pela capacidade
de pensar por si mesmo (Dalbosco, 2011a). N&o é por nada, neste sentido,
que Kant escolhe o sapere aude como lema do esclarecimento moderno.
Contudo, o nexo estreito entre esclarecimento e formagéao sé é possivel
mediante o primado da filosofia pratica. A Bildung também néo deixa
de pressupor aqui, em certo sentido, a guinada ética dada por cada edu-
cando, que depende de sua propria decisdo interior, para entregar-se ou
ndo ao processo formativo. Contudo, tal deciso 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 proprio educando.

Professor Schmied-Kowarzik, eu néo poderia deixar de me pergun-
tar, neste momento histérico que vivemos, sobre o “efeito concreto”, do
ponto de vista educacional, desta grande conquista da filosofia pratica
kantiana e sobre sua possivel atualidade. Em primeiro lugar, aprendemos
com autores classicos, como Kant e Marx, o quanto a formacédo do espi-
rito investigativo critico é resultado de muito trabalho vagaroso, que exi-
ge paciéncia e meditacdo. Esta postura intelectual ja possui por si s6 um
efeito concreto, na medida em que se opde ao imediatismo produtivista
e utilitarista que domina o campo educacional contemporaneo, dirigin-
do, inclusive, as proprias investigagdes empiricas da pedagogia. Isso tem
a ver com a forte recusa de ir aos fundamentos, de buscar a raiz de nossos
problemas — papel que o didlogo entre filosofia e pedagogia pode desem-
penhar. Em segundo lugar, no caso especifico de Kant, sua luta contra o

obscurantismo da época e sua critica contra a preguica e a covardia que
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caracterizam a condicdo humana ainda sdo atuais, uma vez que, no con-
texto de predominio da cultura digital e das fake news, tais caracteristicas
antropoldgicas negativas s6 tém aumentado. Por isso, a coragem do sapere
aude ainda é uma grande exigéncia dos tempos atuais, que precisa nortear
os curriculos e os diferentes planos de ensino.

Em suas reflexdes sobre Kant, a referéncia a Jean-Jacques Rousseau foi
constante. Isso se deve, segundo interpreto, a duas razdes bem definidas: em
primeiro lugar, porque Rousseau é um dos primeiros criticos culturais a de-
nunciar o artificialismo das relacdes sociais da nascente burguesia e a alie-
nacdo e exploracdo humanas dela resultante; em segundo lugar, pelo fato
de Rousseau ter esbocado em seu romance de formacio Emilio, de maneira
inteiramente nova, a “dialética do processo educacional”, que visa a autono-
mia do educando. Como critica a educagio barbara de sua época, acusan-
do-a de corromper o mundo infantil, o pensador genebrino afirma, como
condicdo decisiva da educacio para a maioridade, que o processo formativo
deve iniciar pela experiéncia cultural de mundo do educando. Esta guinada
para a cultura do educando exige do educador a atencdo no préprio inte-
resse de seu educando, levando o préprio educador a se colocar seriamente
a pergunta sobre o modo como ele poderia contribuir na ampliacio de ho-
rizontes do seu educando. Tenho a impressio que Rousseau torna-se, neste
contexto, duplamente indispensavel para seu projeto de praxis formativa:
primeiro, por ter defendido a autoatividade livre do educando como ponto
de partida do processo formativo; segundo, por ter colocado a educacio na-
tural como base da educacio ética e politica. Em sintese, o projeto de educa-
¢ao natural esbocado por Rousseau ao seu aluno ficticio Emilio serve como
bom exemplo a favor da possibilidade de entrelacamento entre filosofia pra-
tica e praxis formativa, considerando seriamente a natureza em sua prépria
perspectiva, como natura naturans.

Embora eu ja tenha me alongado excessivamente nesta carta, ndo

posso conclui-la sem antes dizer algo sobre Karl Marx, inegavelmente, o
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fil6sofo mais importante para a filosofia pratica 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 referéncias textuais aqui sdo muitas. De
acordo com o fio condutor desta minha primeira carta, algumas pergun-
tas sdo inevitaveis: em que sentido a filosofia da praxis de Marx avanca em
relacdo a nocdo aristotélica de praxis e a defesa kantiana do primado da
filosofia pratica? Em que sentido a nocdo marxiana de praxis fortalece sua
defesa, elaborada ha décadas, desde a época de sua habilitacio em Bonn
e de seu posterior trabalho na Universidade de Kassel, do primado da fi-
losofia pratica? O que permanece ainda de vivo no pensamento filosofi-
co-pedagdgico de Marx depois do “p6s-comunismo”, marcado por tempos
cada vez mais neoliberais, de forte destruicio ambiental e de extremos
climaticos? Essas e outras questdes certamente mantém viva a chama de
nosso diadlogo na perspectiva do projeto de formacio alicercado na filo-
sofia pratica. Sob este aspecto, considero que suas investigacoes trazem
uma contribuicio intelectual importante ao pensamento critico voltado a
emancipacio humana.

Nestes ultimos anos, o senhor ocupou-se, intensivamente, com o tra-
balho de revisdo de algumas de suas obras ja 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 titulo
Praxis soliddria em alianga com a natureza. A filosofia da praxis dialética de
Marx para o século XXI (Schmied-Kowarzik, 2022). Ha o visivel esforco seu,
a0 longo dos nove capitulos deste livro, para justificar a relevincia do pen-
samento de Marx — considerado pelo senhor de modo algum um cachorro
morto! -, tomando-o como referéncia para pensar problemas atuais, entre
0s quais, as questodes climatico-ambientais. O sétimo capitulo deste seu li-
vro chamou-me especialmente a atengio por conter um resumo preciso
de trés dimensdes importantes do pensamento marxiano: a filosofia como

critica transformadora; a dialética historico-materialista como funda-
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mento e; por fim, a teoria negativa do valor mercadoria. Estas trés dimen-
soes ndo constituem, simultaneamente, a nogao tripartite de praxis: como
acdo politica transformadora; como postura histérico-dialética e, por fim,
como critica a economia politica? Como se relacionam entre si estas trés
partes e de que modo elas sustentam o processo de formagao considerado
como emancipa¢do humana sio questdes que cruzam todas as suas inves-
tigacdes sobre a filosofia pratica de Karl Marx. Questoes que lhe dao forca
intelectual, ética e politica, para continuar defendendo a filosofia pratica
como fundamento da educacao critica emancipadora.

Mesmo que sua defesa da praxis marxiana seja acompanhada por
justificativa consistente, eu me questiono se a atualidade do pensamen-
to de Marx nio depende também de uma investigacdo mais detalhada
do neoliberalismo contemporaneo. As formas de alienacio e de explora-
cio nio teriam se modificado consideravelmente? E assustador o modo
como o neoliberalismo coloniza a cultura e a educacio contemporaneas
e, ao invadir a prépria “alma” dos sujeitos contemporaneos, transforma-

-os em empreendedores individualistas de si mesmos. Como consequén-
cia, resulta a intensa economicizacdo da educacao, o enfraquecimento
de experiéncias formativas solidarias existentes no interior da escola e
da universidade, as quais sdo empurradas cada vez mais na direcio do
individualismo possessivo. Estas novas formas de exploracdo também
intensificam o aquecimento global e a destruicdo ambiental e as con-
sequéncias disso experienciamos ja ha décadas, com secas e enchentes
acontecendo ao redor do mundo. E a vida dos extremos que se mostra
também enquanto aumento da pobreza e da desigualdade social. Por
isso, reatualizar a perspectiva critica e emancipadora de Marx implica
considerar este novo cenirio contemporaneo, no qual escola e universi-
dade sdo 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 politicas ambientais, capazes
de conduzir a novas formas de vida sustentaveis.

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
més retornamos, Vera, a pequena Ana Katharina e eu para Passo Fun-
do. Ja no ano seguinte, retomei meu trabalho na Universidade de Passo
Fundo e ingressei, simultaneamente, no Programa de Pés-Graduacio em
Educagdo dessa Universidade, no qual me encontro trabalhando até hoje.
Desde entdo, ministrei varios seminarios sobre Filosofia da Educacéo e
publiquei livros, capitulos de livros e ensaios, possuindo, como uma das
referéncias tematicas, o didlogo com a Bildung alema classica. Também
orientei alunos e alunas de mestrado, doutorado e pds-doutorado, dos
quais muitos atuam no ensino superior e, outros, em escolas ptblicas de
varias regioes do pais. Neste mesmo contexto, firmamos, ainda em 2001,
o convénio de mitua cooperacdo internacional entre as duas universi-
dades, coordenado por Hans-Georg Flickinger, Heinz Eidam, por mim
e, posteriormente, também por Dirk Stederoth. No dmbito do referido
convénio, organizamos varios seminarios internacionais sobre filosofia
e educacdo e realizamos varias edi¢des do Coléquio Internacional sobre
Bildung. O senhor participou de muitas destas atividades, com destaque
para sua producdo na primeira publicacdo (Schmied-Kowarzik, 2003,
p- 29-45 e p. 60-83) e na ultima, 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
paginas a esta primeira carta. Contudo, vou finaliza-la com o sincero reco-
nhecimento, depois de ter recuperado a memoria de algumas experiéncias
formativas, sobre o quanto aprendi com o senhor, tanto intelectual como

humanamente. Com seu testemunho, o senhor foi, em Kassel, ndo s6 para
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mim, mas também para intimeras outros doutorandos, alemaes e estran-
geiros, o mestre da praxis formativa. Por ter me aceito como doutorando,
no longinquo ano de 1997, e por ter me acompanhado até os dias de hoje,
presto-lhe meu profundo reconhecimento.

Despeco-me do senhor com saudagdes fraternas, estendendo-as tam-
bém para toda sua familia.

Fico no aguardo ansioso de sua resposta.

Professor Claudio A. Dalbosco?

Passo Fundo, janeiro de 2025.

% Doutorado em filosofia pela Universidade de Kassel (Alemanha); pos-doutorado pelo Cen-
tro Brasileiro de Andlise e Planejamento (CEBRAP-SP); professor titular da Universidade de
Passo Fundo (UPF), atuando nos cursos de graduagao em Filosofia e Pedagogia e no Progra-
ma de P¢s-Graduag&do em Educacgdo (PPGEDU/UPF); autor de inumeras publicagdes nacio-
nais e internacionais em periodicos, livros e capitulos de livros.
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Terceiro capitulo

Primeira carta de
Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Prezado Professor Claudio Dalbosco!

Obrigado por sua carta detalhada, cuja primeira parte traz de volta
muitas lembrancas 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 Goethestrafie, em
Kassel. Isso também me evocou impressdes e experiéncias 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 Critica da Razdo Pura de Kant com uma persisténcia incansavel, de modo
que eu sempre tive que me preparar bem para nossas discussoes, 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 titulo Ding an sich und
Erscheinung. Perspektiven des transzendentalen Idealismus bei Kant (Coisa em
si e fendmeno: perspectivas do idealismo transcendental em Kant), em 2002,
na renomada editora filos6fica Kénigshausen & Neumann, de Wiirzburg.
Mesmo ap6s o seu retorno ao Brasil, nossos contatos por meio de cartas
e envio de escritos ndo cessaram, na verdade, até aumentaram recente-
mente por meio de projetos conjuntos, porque estamos ligados por ideias
filosoficas e pedagdgicas comuns, como o senhor menciona na segunda
parte de sua carta, de que tentarei tratar a seguir.

Suas consideracoes se concentram em trés topicos principais, com
trés grupos de perguntas que giram em torno de um tema principal co-
mum: o que significa uma filosofia pensada na perspectiva da primazia
da praxis e como a pedagogia como disciplina cientifica se relaciona com
isso? Todas as suas perguntas individuais sdo sistematicas, especificas e,
a0 mesmo tempo, questdes historico-filoséficas sobre a antiguidade grega,
sobre Immanuel Kant e seu contexto, bem como sobre Karl Marx e seus
sucessores pedagdgicos, mas, em ultima analise, elas também estdo 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 observa¢des minhas anteriores —, em uma cadeia de argu-
mentacdo historico-sistematica, cujo objetivo é permitir que a atualidade

dessa linha de tradicdo apareca em seu vigor.

Sobre a antiguidade grega

140

Sobre Socrates

Dalbosco: “Vou regressar, brevemente, ao seminario sobre filosofia
pratica antiga ministrado pelo senhor naquele saudoso semestre de verao
de 1998, com foco em Socrates, Platdo e Aristoteles [...]. Assim, o aspecto in-

teressante das perguntas socraticas nio reside, segundo sua interpretacao,
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no exercicio légico-argumentativo, mas sim na tomada de consciéncia so-
bre a dimenséo existencial da condicdo humana [...]".

Em primeiro lugar, gostaria de salientar que conhecemos a figura filo-
sofica que chamamos de Sdcrates exclusivamente pelo jovem dramaturgo e
filésofo Platdo, embora Xenofonte, por exemplo, e muitos outros ouvintes
dos discursos de Sdcrates, tenham nos transmitido uma imagem diferente,
de um professor de moral sébria. Platdo, no entanto, retrata um Socrates
filésofo que nunca diz positivamente o que deve ser entendido por uma
determinada virtude — coragem (andreia), prudéncia (sophrosyne), justica
(dikaiosyne) e reveréncia (hosiotés) —, mas que apenas demonstra negativa-
mente que suas opinides originalmente expressas nio sio capazes de sa-
tisfazer a virtude em questdo. Todos os didlogos sobre virtude, portanto,
terminam de forma negativa e, 20 mesmo tempo, eles transmitem uma
mensagem positiva, pois concluem com um convite aos ouvintes para que
néo parem de procurar dentro de si mesmos uma definicao de virtude. Isso
demonstra aos ouvintes que a definicio de virtude néo pode ser alcancada
por meio de conceito baseado no conhecimento, mas que se encontra no
dmbito pratico, no qual cada um sé6 pode encontrar dentro de si mesmo.

Em didlogos um pouco posteriores, Platdo também justifica até que
ponto a pratica pedagdgica (formativa) se baseia na arte dialética da con-
versacio (dialektiké). No didlogo Menon, Platdo mostra como Socrates é
capaz de extrair a derivacio do teorema matematico de Pitdgoras 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 lembranca (anamnesis). O ver-
dadeiro insight ndo pode ser instilado no adolescente a partir de fora, mas
deve ser obtido a partir de dentro. No Menon de Platio, o teorema matema-
tico simboliza apenas o conhecimento da virtude, uma consciéncia moral
e pratica adormecida em todo adolescente, que s6 precisa ser habilmente

levada ao discernimento e a determinacéo pelo educador.
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Do ponto de vista do educador, isso requer a arte da maiéutica
— como Platdo faz com que Socrates explique alegoricamente no Teeteto.
Para descrever suas acoes pedagdgicas, Socrates se refere a profissao de
sua mie como parteira, pois, assim como ela apenas auxilia o parto, ele
s6 ajuda seus jovens interlocutores a chegarem a seus proprios insights e
intencdes. A pratica pedagdgica nio é uma techné, no sentido de um oficio
unidimensional por meio do qual um objeto é moldado, mas sim uma pra-
xis interpessoal, por meio da qual o educador precisa ajudar o educando
a ser educado e a se tornar sujeito de seu proprio processo educativo. En-
quanto o educador faz isso, ele préprio se educa, porque sempre apren-
de algo com o educando. Nao apenas a praxis pedagdgica é um processo
dialético, mas também a reflexdo pedagdgica relacionada a ela, ou seja, a
pedagogia como uma teoria relacionada a praxis, porque ela também se
move dentro dessa pratica dialética, ao tentar conduzir o pedagogo (em
perspectiva) dialeticamente em direcdo a sua prépria praxis pedagogica.
No entanto, isso nunca é feito por meio da comprovacio do conhecimento
(episteme), mas o pedagogo mais experiente s6 pode tentar mostrar ao pe-
dagogo em formagéao o caminho como uma “placa de sinalizacdo” (Menon),

por meio de sua opinido autoconfiante (orthe doxa).

Sobre Platao

Dalbosco: “Sobre sua interpretacio de Platio, impactou-me, durante
o referido seminario, seu esforco para mostrar — contrariamente a muitas
interpretacoes —, que Platdo néo é defensor da ideia do bem residindo no
mundo inteligivel e, menos ainda, o filésofo comunista totalitario [...]".

Em seus didlogos posteriores, Platdo nio apenas estende o proble-
ma pedagdgico a pratica politica no sentido mais amplo, ou seja, a toda
a dimensao da praxis social, mas também eleva a dialética ao centro de
sua filosofia, conforme o primado da praxis. Platdo provavelmente desen-

volve isso de forma mais impressionante na Repiiblica. Infelizmente, esta
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importante obra de Platdo, que é composta de varios dialogos, tem sido
grosseiramente mal compreendida, repetidas vezes no decorrer da his-
toria da filosofia ocidental. Na Repiiblica, Platdo ndo tenta construir, de
forma alguma, um comunismo militar como o estado ideal, mas exercita
nela a critica as formas existentes de constituicdo da pdlis grega, uma vez
que considera tais formas como distantes do ideal de uma pélis justa. Ao
revelar os males fundamentais da praxis politica, Platdo procura sondar
as possibilidades de uma mudanca fundamental (metabolé) em direcéo a
um estado justo.

Ja na magnifica primeira metade do segundo livro da Repiiblica, em
que Platio finalmente renuncia ao método socratico apresentado no pri-
meiro livro — no qual oferece tratamento negativo a virtude da justica -,
ele faz com que seus dois irméaos, Glaucon e Adimantos, desafiem Sdcra-
tes a finalmente apresenta-los a ideia de justica de maneira positiva. Para
compreender adequadamente sua linha de pensamento, deve-se — apds ter
tomado nota do esboco de toda a obra em seus 10 livros — comegar pelos
livros oito e nove, que representam uma grande critica as constituicoes
injustas das polis gregas existentes, uma vez que essas, sejam elas oligar-
quicas, timocraticas, democraticas ou tirdnicas, sdo sempre guiadas pela
busca descontrolada da honra, da ganéncia pelo dinheiro, da liberdade
arbitraria e da obsessdo pelo poder. E somente a partir dessa critica funda-
mental as constituicoes politicas que se torna compreensivel a negativida-
de radical dos experimentos de pensamento apresentados nos livros dois
(segunda metade) a cinco (primeira metade).

Para superar os males basicos que dominam os estados de sua época,
Platdo propde duas reformas estruturais fundamentais: (1) o banimento
do dinheiro da vida da p6lis e o estabelecimento de uma comunidade co-
munista de cidadaos que portam armas e apoiam o estado, e (2) a preven-
cdo da heranca de privilégios de uma geracio para a seguinte por uma

comunidade de mulheres e criancas. Platdo ndo apenas deixa claro, por
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meio de exageros irénicos, que nio acredita que esses levantes revolucio-
narios sejam viaveis, mas também declara explicitamente, no quinto livro,
que deseja apenas expor os males fundamentais desses dois paradigmas,
mas ndo afirma que “é possivel que isso realmente aconteca” ou que pos-
sa ser realizado (Platon, Repiiblica, 472c - 473a). H3, no entanto, uma ter-
ceira mudanca revolucionaria sem a qual as duas primeiras também néo
teriam éxito e sem a qual nunca poderia haver uma “superagido do mal
[atual] para os estados [...e..] nem mesmo para a raca humana”. Essa é a
revolucdo ainda mais improvavel de que “ou os fil6sofos se tornam reis
nos estados ou os agora chamados reis e governantes filosofam verdadeira
e completamente” (Platon, Repiiblica, 473d). Assim, Platdo entende que os
reis sdo os governantes comuns e que os filosofos sdo homens e mulheres
moralmente educados (Platon, Repiiblica, 540c).

Os dois livros seguintes, o sexto e o sétimo, explicam a complexa
dialética da praxis pedagoégica (formativa) e politica, o entrelacamento da
educacio pedagbgica dos futuros homens e mulheres morais que seréo
capazes de liderar uma p6lis, bem como as estruturas de tomada de deci-
sdo politica que permitem a nomeagao desses homens e mulheres morais
para cargos governamentais. Para comecar, Platdo desenvolve um curricu-
lo educacional (formativo), que vai desde a educagao artistica e visual, pas-
sando pelas ciéncias e técnicas, que, com seus pré-requisitos intelectuais
axiomaticos, s6 tém um escopo limitado, até a mais alta filosofia dialéti-
ca (dialektiké epistemé), com sua visdo da mais alta ideia do bem (Platon,
Repuiblica, 501 b-e).

O caminho educacional para se tornar um ser humano moral é lon-
go e nem sempre bem-sucedido, mas é possivel, e o fator decisivo esta em
voltar-se (peragogeé), além de todo conhecimento, para a ideia do bem. Essa
ideia do bem - como Platio afirma explicitamente — nio pode ser alcan-
cada olhando para o céu, porque todos s6 podem encontra-la dentro de si

mesmos — diriamos hoje: em sua consciéncia. No entanto, é muito pouco
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provavel que os governantes atuais e a massa de cidadios presos em seus
preconceitos oucam esses homens e mulheres moralmente educados, ou
mesmo 0s nomeiem como seus governantes; é muito mais provavel que
eles os expulsem de suas poélis ou os matem, como Anaxagoras e Socrates.
No entanto, a filosofia, que estd comprometida com a primazia da praxis
moral, ndo pode deixar de enfrentar essa dupla tarefa politico-pedagbgica:
de melhorar as condicGes sociais imperfeitas.

No Banquete, Platdo faz com que a sabia mulher Diotima expresse
essa mais elevada autopercepc¢io e o mais elevado autocompromisso da
filosofia com o primado da praxis na parabola de Eros. Eros tem de mediar
entre os mundos de seus pais: por um lado, as magras condigbes 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 praxis filoséfica — educacional e politica — para a raca
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 Aristoteles

Dalbosco: Em Aristoteles, “a especificidade” da filosofia pratica “con-
siste no conhecimento reflexivo da ago [phronesis] que surge da praxis e
retorna a ela. [...] Sobre isso, eu lhe perguntaria: esta conquista de Aristote-
les ndo o torna um autor mais importante do que Platdo para seu préprio
objetivo (de Schmied-Kowarzik) de justificar o primado da filosofia pratica?”

Em primeiro lugar, caro professor Dalbosco, eu gostaria de concor-
dar com o senhor que Arist6teles ndo apenas alcancou resultados siste-
maticos excepcionais na filosofia tedrica (prote epistéme = metafisica), mas
também em sua filosofia pratica (Etica a Nicémaco e Politica). Isso inclui,
acima de tudo: a) as distincoes diferenciadas que o senhor mencionou en-

tre as areas de conhecimento (episteme), agio (praxis) e arte criativa (poiesis);
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b) suas explicagbes sobre a phronesis como um saber relacionado a praxis
que sempre surge da praxis para poder ter um efeito na prépria praxis, pois
o saber pratico procede da “praxis de vida” e a problematiza (Aristételes
EN, 1095 a 1).

Em Aristételes, entretanto, essas diferenciacoes enriquecedoras sdo
acompanhadas por uma clara desvalorizacio da filosofia pratica em com-
paracio com a filosofia teérica. Para Platdo, toda a filosofia, incluindo a
episteme, serve principalmente a tarefas praticas — pedagogicas e politicas

-, antes que o filésofo possa se retirar, na velhice, para a “ilha dos abencoa-
dos” do puro amor a sabedoria. Em contraste, Aristételes, o aluno rebelde
de Platdo, excluiu rigorosamente de seu pensamento a primazia da praxis,
bem como a doutrina das ideias e a dialética de seu professor. Ele priori-
zou resolutamente a filosofia tedrica, a “primeira ciéncia” (prote epistéme),
pois ela era capaz de chegar ao conhecimento apoditico por meio da argu-
mentagio légica rigorosa. E por isso que a vida teérica (bios theoretikos), o
puro pensar do pensar (noésis noéseds), recebe o mais alto nivel de vida feliz,
acima de todos os outros esforcos praticos (bios politikos) (Aristoteles, Etica
a Nicomacos, 1180 a 1).

Mas, ainda mais alarmante, é a rejeicio de Aristoteles a doutrina das
ideias de Platdo, cujo ntcleo dialético e pratico ele no entende e, portanto,
reinterpreta como uma doutrina de dois mundos. Aristételes ndo precisa
mais da doutrina dialética das ideias para a epistemologia, porque a filo-
sofia tedrica se move apenas dentro da imanéncia das leis l6gicas do co-
nhecimento, cujo objetivo é o pensamento do pensamento (noésis noéseds).
A perda da doutrina das ideias, no entanto, priva a filosofia pratica de seu
principio orientador na ideia do bem e, em vez disso, uma dialética prag-
matica encontra seu caminho na boa vida ou felicidade (eudaimonia). No
entanto, como a felicidade no contexto da vida social ndo depende apenas
da bondade do individuo, mas também de “bens externos”, um homem

virtuoso, cujos filhos sdo fisicamente ou emocionalmente deformados,
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nio pode ser chamado de feliz; e um estado, por mais justo que seja, que
é dominado por barbaros, nio pode ser chamado de modelo de um bom
estado (Aristételes, Etica a Nicomacos, 1098 b10 - 1103 a10).

Aristoteles se apega a doutrina da virtude e também a desenvolve sis-
tematicamente na doutrina da mesotes — dialética de determinar uma vir-
tude entre as transgressoes extremas do excesso e da falta —, por exemplo,
na determinacio da valentia entre a imprudéncia e a covardia ou da pru-
déncia entre a licenciosidade e a teimosia (Aristételes, Etica a Nicomacos,
1107 a 1). Ele também realizou grandes feitos ao analisar as constituicoes
das polis gregas, mas aqui também a analise é reduzida a pragmatica de
aprender com a experiéncia do que foi bem-sucedido ou nao nas consti-
tuicoes politicas, por exemplo, para que novas constituicdes possam se ba-
sear nessa experiéncia (Aristoteles, Politica, 1331 b23-1332 b10). O que esta
faltando de forma crucial aqui é o ponto de referéncia na ideia de justica.

Portanto, apesar de toda a minha admiragio por sua aporética dife-
renciada, ndo consigo ver o cumprimento da filosofia antiga na filosofia
tedrica e pratica de Aristoteles, que determinou a corrente principal da

filosofia ocidental por milhares de anos.

Sobre Kant e a pedagogia dos tempos modernos

A primazia da razao pratica em Kant

Dalbosco: “O ponto que me interessa aqui, desta sua interpretacao,
é que a autodeterminacio moral conquistada pelo primado da filosofia
pratica garante também o exercicio da praxis formativa no 4mbito da edu-
cacio e, especificamente, da pedagogia. [...] A Bildung também nao deixa de
pressupor aqui, em certo sentido, a guinada ética dada por cada educando
[..]. Contudo, tal deciséo precisa do apoio incondicional do educador, que
orienta, questionando sobre as diferentes possibilidades do caminho a ser

escolhido pelo préprio educando”.
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N&o posso acrescentar nada as suas observacdes sobre a filosofia pra-
tica de Kant, caro professor Dalbosco, pois o senhor ja escreveu sobre ela
em sua tese de doutorado (Dalbosco, 2002) e em outras publicacdes sobre
a filosofia pratica e a pedagogia de Kant, onde o senhor enfatiza corre-
tamente a relevincia das ideias fundamentais de Kant para a atualidade
(Dalbosco, 2003; Dalbosco e Eidam, 2009; Dalbosco, 2011a). Portanto, além
das trés criticas de Kant, eu gostaria de discutir a primeira das “quatro
pecas” da Religido dentro dos limites da simples razdo de Kant, publicada em
1793, que ndo apenas representa a pedra fundamental de sua filosofia pra-
tica, mas também antecipa a filosofia do materialismo histérico de Marx
em sua estrutura dialética.

Em certo sentido, a “primeira parte” de seu tratado religioso, que
Kant ja havia publicado um ano antes em 1792, sob o titulo Sobre o Mal Ra-
dical na Natureza Humana, representa, por um lado, a quarta critica. Mas,
por outro, ndo é novamente uma critica em termos filoséficos estritamen-
te transcendentais, pois nio revela mais as condicoes de possibilidade da
razdo na reflexdo transcendental, uma vez que pergunta sobre as possibi-
lidades reais da realizaco histérica da razdo moral. Depois que Kant lida
com as trés principais questoes das trés criticas — 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, Ldgica, III: A 25).?’ Aqui, ele desenvolve uma antro-
pologia ético-histérica que, embora tenha um horizonte religioso, ao mes-
mo tempo, realiza a integracdo critica fundamental das religides dentro
dos limites da simples razéo.

“O fato de o mundo estar em uma situacdo ruim é um lamento tao
antigo quanto a histéria” (Kant, Religido, IV: B 3) — é assim que Kant ini-
cia seu fundamento ético-histérico de nossa humanidade. Esse lamento

ja pressupde que as pessoas experienciem sua convivéncia humana como

2 Acrescenta-se aqui a paginagao (A 25) da edigdo da Academia de Berlim das obras de Kant.
0 mesmo se faz nas citagoes sequintes.
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dominada pelo mal, o que, por sua vez, pressupOe que elas estejam cientes
da possibilidade fundamental de uma convivéncia moralmente melhor e
também do fato de que podem e devem ajudar a criar essa convivéncia por
meio de seus proprios esforcos. Esse €, muito resumidamente, o problema
basico da antropologia ético-histérica, que Kant desenvolve na dialética
da “primeira parte” de seu escrito sobre a Religido. Essa dialética s6 pode
proceder “a partir da disposicdo original para o bem na natureza humana”,
caso contrario, o comportamento moral seria impossivel (Kant, Religido,
IV: B 15). O verdadeiro ser humano esta vivo, tem razio e é capaz de autode-
terminacio moral; esses sdo os trés dons que o ser humano recebeu desde
0 inicio como um ser racional verdadeiramente existente, e que ele nio
pode perder enquanto for humano. A “disposicdo para o bem” esta presen-
te em todo o ser humano, pois permite a realizacdo de sua humanidade a
partir da liberdade moral. O ser humano pode desconsidera-la, reprimi-la
e suprimi-la dentro de si memo - essa também é sua liberdade —, mas ele
nunca podera extingui-la sem extinguir a si mesmo como ser humano.
Somente com base nisso podemos agora falar da “inclinacéo para o
mal na natureza humana” (Kant, Religido, IV: B 18). Uma inclina¢io nio é
uma disposicdo natural, ndo é algo naturalmente dado, porque ela ja pres-
supbe uma decisdo livre. A inclinacdo radical para o mal — que remonta as
raizes da existéncia humana — consiste em uma perversao e corrupcao ori-
ginalmente “autoinfligida” do coracdo humano: nio seguir a lei moral da
razdo pratica, mas ceder ao amor-préprio, pelo qual a razdo se torna um
instrumento de desejo, um meio a servico da satisfacdo do amor-proprio
individual. Em principio, pode-se dizer que a tendéncia ao mal na nature-
za humana representa a perversidade radical dos impulsos em seu rela-
cionamento: o mal é a subordinacio da razio ao impulso do amor-préprio
(Kant, Religido, IV: B 33). A inclinacédo para o mal é encontrada em todo ser
humano; ninguém - nem mesmo o mais justo — esta livre dela; ninguém

age bem desde o inicio; a inclinacdo para o mal vive em todos simplesmen-
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te por causa do amor proprio em relacio a sua existéncia. E, no entanto,
“a receptividade do respeito a lei moral” também é inerente a todos; como
um ser racional e existente, nenhum ser humano est3 fora desse destino
duplo. Somente na situacdo de tentagdo, o poder da moralidade livre (de-
ver) pode se mostrar e provar seu valor.

Isso levanta a questdo da possibilidade de superar a inclinacio para
o mal e “a restauracio da disposicdo original para o bem em seu poder”
(Kant, Religido, IV: B 48), ou seja, a restauracio da primazia do respeito
pela lei moral. Este aspecto ndo pode ser entendido como a aquisicdo de
algo perdido, mas apenas como uma “revolucio do modo de pensar”, uma
periagoge no sentido de Platdo, uma reversao da perversidade em direcéo a
subordinacdo decisiva do amor-préprio a lei moral. No entanto, na medida
em que essa “imposicio de autoaperfeicoamento” nio pode ser concebida
como o alcance de um estado final de bondade, uma vez que a tendéncia
ao mal, que esta ligada a nossa existéncia, nunca pode ser absolutamente
superada, a revolugdo do modo de pensar também deve ser uma tarefa
constantemente renovada, porque o homem nunca pode alcancar uma
posicdo absoluta de bondade.

Agora, nunca haveria um progresso historico em direcao a moralidade,
mas apenas decisoes morais individuais, sem a possibilidade de construir
sobre elas ou a partir delas, se a “revolucéo na atitude” ndo pudesse também
ser acompanhada por uma “reforma no modo de pensar”, ou seja, a praxis
do comportamento virtuoso para consolidar um carater moral. Nisso resi-
dem tanto as tarefas pedagdgicas da “educagido moral do homem” quanto
os esforcos politicos para uma coexisténcia mais justa de pessoas e nacoes.
Trata-se da superagio permanentemente renovada da inclinacdo para o mal
e da consolidacdo gradual dos principios morais na vida prépria e na vida
comum — seu sucesso deve ser constante e continuamente buscado (Kant,
Religido, IV: B 55s.). Esse é o objetivo moral orientador de toda pedagogia e

politica, que Kant estabeleceu em seus escritos sobre a filosofia da histéria.
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Sobre as primeiras teorias de formacdo e educagao

Dalbosco: “Em suas reflexdes sobre Kant, a referéncia a Jean-Jacques
Rousseau foi constante. [...]| Em primeiro lugar, porque Rousseau é um dos
primeiros criticos culturais a denunciar [..] a alienagio e exploragdo hu-
manas; em segundo lugar, pelo fato de Rousseau ter esbocado em seu ro-
mance de formacao Emilio, de maneira inteiramente nova, a ‘dialética do
processo educacional’, que visa a autonomia do educando”.

O senhor menciona corretamente Jean-Jacques Rousseau (1712-1778),
que foi uma grande influéncia para Kant, mas, antes de falar de Rousseau,
gostaria de mencionar o primeiro antepassado importante da teoria edu-
cacional emancipatoéria que viveu cerca de cem anos antes: Johann Amos
Comenius (1592-1670). Tanto Comenius quanto Rousseau se referem expli-
citamente a Platdo e querem usar suas ideias pedagdgicas e politicas revo-
lucionarias de forma critica contra as condicoes existentes em sua época.

A exigéncia pedagbgica basica que permeia o trabalho de toda a vida
de Comenius esta resumida na frase Omnes, Omnia, Omnino (“Ensinar
tudo integralmente a todos”). Se considerarmos a época de brutal opres-
sdo politica e religiosa em que essa frase foi dita, e se percebermos que
as exigéncias feitas aqui ainda ndo foram completamente atendidas nem
mesmo hoje, quatro séculos depois, embora sua justificativa provavelmen-
te esteja fora de diivida, entdo, realmente, apreciaremos o poder emanci-
patério e a importédncia dessa primeira teoria educacional no limiar da
era moderna.

Ensinar a “todos os jovens de ambos os sexos, sem excecdo”! Essa exi-
géncia radicalmente democratica, que se baseia nas experiéncias concretas
da comunidade das Irmandades Protestantes, é simplesmente contrastada
aqui como uma ideia educacional emancipatéria sem polémica com um
presente no qual as diferencas de classe ainda dominavam toda a vida so-

cial; no qual o soberano podia determinar as crencas religiosas de seus sudi-
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tos; no qual os proprietarios 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 excluido da vida intelectual.
Comenius contrapds a autoimagem predominante de um mundo ainda feu-
dal - a0 mesmo tempo em que ocorriam as primeiras grandes revolucoes
burguesas — o ideal basico da pedagogia burguesa: todo ser humano, todo
individuo em crescimento, tem direito a educacio integral de suas capaci-
dades intelectuais; deve ser capacitado a agir moralmente sob sua propria
responsabilidade; ndo s6 deve ter a oportunidade de desenvolver livremente
sua piedade religiosa, mas também deve ser obrigado a justificar todos os
seus pensamentos e acoes diante de Deus. Em sintese, somente a educacio
da personalidade livre e responsavel de todos acabara por libertar a huma-
nidade das condi¢Ges barbaras do presente, conduzindo-a a paz.

Ensinar tudo: essa é a grande ideia basica que Comenius perseguiu
desde sua principal obra filoséfica, a Pansophia, que ainda néo foi publi-
cada na integra, até seus varios estudos didaticos; porque o “tudo” néo
pretende, de forma alguma, ser poliglota, mas sim uma investigacdo do
conhecimento e das percepcoes fundamentais da humanidade, que deve
permitir que cada individuo determine sua posicdo no mundo de forma
tedrica e pratica, tanto por sua prépria responsabilidade, quanto em co-
munidade com os outros. A Pansophia é, portanto, uma ciéncia universal
enciclopédica que tenta resumir as percepcoes tedricas, morais, praticas
e religiosas essenciais da humanidade — uma pretensio enorme, mas um
requisito indispensavel se a humanidade quiser sobreviver, como explica
Comenius no Prodromus Pansophiae (1637). A exigéncia de “ensinar tudo a
todos” ndo significa, de forma alguma, que Comenius seja conclusivamen-
te dogmatico, 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 decisdes responsaveis sobre os aspectos essenciais
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de suas vidas, e é por isso que elas também devem ser apresentadas a todas
as questoes basicas da formacdo humana.

O terceiro requisito, “ensinar integralmente”, descreve a dimensao
didatica real em um sentido mais restrito. Por um lado, em termos de con-
tetdo, o objetivo é ensinar tudo a todos, de acordo com sua idade e nivel
de experiéncia. Aqui, Comenius — comecando com o famoso Orbis sensua-
lium pictus, o livro de visualizagio para criangas — projetou obras didaticas
elementares que, comecando com a educacio domeéstica de criancas em
idade pré-escolar, passando pela lingua materna e pela escola de ciéncias,
até a educacio universitaria, pensaram no problema de selecionar o “tudo”
em circulos que se expandem em espiral. Essas consideragdes didaticas
sobre o contetido sdo complementadas por questdes metodolégicas de pla-
nejamento de aulas, a maioria das quais parece evidente para nés hoje,
mas que tinham um carater revolucionario ha trés séculos e meio atras,
como, por exemplo, a exigéncia de formar grupos de aprendizagem dife-
renciados para incentivar a ajuda mutua e a solidariedade entre as crian-
cas. Isso define um sentido democratico a educacio ainda no alvorecer da
modernidade.

O impacto dos escritos de Comenius na fundagio de escolas, espe-
cialmente na Europa protestante, foi enorme, mas, como sempre acontece
com grandes mentes revolucionarias, o trabalho de Comenius também foi
expurgado de suas ideias basicas emancipatoérias e perspectivas orienta-
doras. Apenas a pragmatica de suas propostas didaticas e metodolédgicas
foi transmitida e levada em conta no século XIX, mas principalmente em
conceitos escolares e educacionais que visavam ao oposto de sua visdo
emancipatéria de educacido humana para todos, pois estavam preocupa-
dos com uma educagao seletiva para exigéncias sociais especificas.

Vamos nos voltar agora para Jean-Jacques Rousseau, o segundo cri-
tico ferrenho, até mesmo revolucionario burgués contra a Franca abso-

lutista, que, no auge de sua critica radical, acrescentou orgulhosamente o
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sufixo Citoyen de Genéve ao seu nome: cidadao livre de Genebra. Seu segun-
do Discurso sobre a Origem da Desigualdade entre os Homens, de 1755, ja cau-
sava sensacio devido & ousadia de sua linguagem, que era revolucionaria
e tinha de silenciar os governantes. Quando O Contrato Social e Emilio ou
Da Educagdo foram publicados, um apés o outro em 1762, o arcebispo de
Paris obteve um mandado de prisdo para Rousseau. Ele foge para a Gene-
bra livre, mas sua cidade natal também decide expulsar seu cidadao revo-
lucionario; o tom democratico-radical do Contrato Social parece perigoso
demais para as classes proprietarias dominantes. Comega, entéo, uma per-
seguicdo por metade da Europa, que durou quase até o fim de sua vida em
1778, anos de exilio na Suica e na Inglaterra, anos sob um nome falso na
Franca e, finalmente, anos sendo condenado ao siléncio em Paris.

Para entender a natureza revolucionaria do tratado pedagbgico Emi-
lio, que era quase mais hostil aos poderes dominantes da Igreja e do Estado
do que o tratado politico Contrato Social, precisamos visualizar a intencéo
basica dessa obra extensa e multifacetada. Emilio é um tratado sobre o
processo educacional com caracteristicas de romance. O elemento ficcio-
nal est4 na situacdo construida em que um educador, Jean-Jacques, orienta
e acompanha um aluno, Emilio, desde o nascimento até que ele se case e se
torne pai, completamente separado de todos os lacos familiares e sociais
em um idilio rural isolado.

O paralelo construido com as doutrinas educacionais anteriores,
em particular com os Pensamentos sobre Educagdo, de John Locke, publi-
cado em 1693, ao mesmo tempo em que inverte a preocupagio, revela
seu motivo critico. John Locke escreveu seus pensamentos como ma-
nual pratico para educadores e tutores, que deveriam treinar filhos de
familias ricas para que se tornassem cavalheiros, ou seja, cidaddos ca-
pazes de assumir posices de lideranca no Estado e na sociedade. Jean-
-Jacques vé sua tarefa de forma bem diferente; ele ndo quer preparar

Emilio para nenhuma posicdo na sociedade burguesa, mas quer que seu



Claudio A. Dalbosco & Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

aluno ficticio 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 retiddo, que nio se curve a ninguém em busca
de vantagens, mas que também nio esteja disposta a oprimir ou humilhar
os outros. A razio pela qual Rousseau tem de colocar Emilio e Jean-Jac-
ques em um isolamento artificial e imaginario da sociedade, na reclusio
da vida no campo, ja esta clara aqui. Em um mundo no qual os studitos
estdo acostumados a fazer carreira com humilhacéo e as almas mercantis
estio preparadas para fazer qualquer coisa humilde por interesse préprio,
um adolescente (educando) ndo pode ser educado como um ser humano,
mas, apenas — como Rousseau diz com desprezo —, como um burgués.

Assim, o Emilio de Rousseau é fundamental e consistentemente per-
meado pela dialética do processo educacional baseada nos dialogos de Pla-
tao, porque, por um lado, tudo deve emergir da autoatividade do educando.
Mas, por outro lado, nada pode acontecer sem a orientacio planejada do
educador, que nunca deve degenerar em heteronomia, caso contrario, o
objetivo da educacio, a pessoa livre e autorresponsavel, sera perdido. Isso
exige que o educador seja conscientemente orientado para esse objetivo e,
a0 mesmo tempo, tenha conhecimento preciso dos respectivos horizontes
de experiéncia e compreensao do educando, pois somente assim ele pode-
ra 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 Emi-
lio. Enquanto o Emilio se preocupa em demonstrar de forma construtiva
(formativa) que todo o educando pode, em principio, ser educado para se
tornar uma pessoa livre e responsavel, o Contrato Social tem a intencéo
de mostrar que uma constituicdo social radicalmente democratica nao
86 é possivel, mas é, de fato, a Gnica ordem justa para uma comunidade.

Ambos os momentos, a liberdade e a democracia, sio mutuamente pres-
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supostos e inter-relacionados, pois uma democracia radical é inconcebivel
sem pessoas livres como seus portadores responsaveis, e a educagio para
tornar pessoas livres s6 existira, em ultima analise, em uma sociedade ra-
dicalmente democratica.
Entretanto, enquanto nenhum destes dois momentos for realizado,
a liberdade e a democracia s6 podem ser definidas de forma construtiva
como metas politicas e educacionais, que também implicam uma critica
revolucionaria das condicdes sociais existentes. Rousseau expressa essa
dialética no final do Emilio de forma indireta, mas clara e reconhecivel por
todas as forcas burguesas revolucionarias. Depois que Emilio (o aluno ficti-
cio) completou uma vivida jornada de pensamento pelos estados da Europa
em busca de uma ordem politica justa na qual pudesse contribuir como ho-
mem livre, ele retorna ao pais, sem sucesso, mas mais rico em experiéncia
politica, casa-se e se dedica inteiramente ao trabalho rural e a familia. So-
mente dessa forma ele consegue preservar sua liberdade e dignidade como
ser humano nas atuais condicGes politicas e sociais. No entanto, Rousseau
- no espirito de Platdo - faz com que Jean-Jacques diga a Emilio — e os demo-

cratas revolucionarios entenderam muito bem essas alusées:

Mas, meu caro Emilio, uma vida tdo doce ndo deve estragar seus
arduos deveres, se algum dia eles lhe forem impostos: lembre-se de
que os romanos passaram do arado ao consulado. Se o principe ou o
Estado o chamar para servir ao seu pais, deixe tudo para cumprir o
honroso cargo de cidadao (do Estado) no posto que lhe for designa-
do. [...] Além disso, vocé ndo precisa temer ser constrangido por tal
atribuicdo; enquanto houver homens deste século, ndo é vocé que
serd chamado para servir ao Estado (Rousseau, 1968, p. 943).

A teoria dialética da educagéo de Friedrich Schleiermacher

Sem que o senhor tenha perguntado explicitamente sobre os dois
grandes fundadores burgueses da pedagogia como uma ciéncia pratica —
Johann Friedrich Herbart e Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher -, gos-

taria de lembra-los brevemente. Ambos se referem explicitamente a Platio
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em particular, mas também a Aristételes e, é claro, estdo familiarizados
com o trabalho de Comenius e Rousseau. Embora seus conceitos basicos
de educagdo como ciéncia sejam muito proximos, eles diferem significati-
vamente em sua implementagao, pois abordam o problema da educagio
de dngulos completamente diferentes. Schleiermacher examina a educa-
¢do sob a perspectiva do pedagogo atuante, enquanto Herbart tenta pene-
trar sistematicamente na natureza da educacio como um fenémeno e pro-
cesso geral. Ja que o senhor publicou trabalhos sobre Herbart (Dalbosco,
2018a, 2018b), eu gostaria apenas de acrescentar algumas palavras sobre a
teoria dialética da agio de Schleiermacher.

Friedrich Schleiermacher geralmente é reconhecido apenas como
o mais importante tedlogo protestante, e ndo como o novo fundador da
dialética para a ciéncia moderna. No entanto, como tradutor dos diilo-
gos de Platdo e seguidor de Arist6teles, ele ndo s6 desenvolveu as ideias
antigas desses dois pensadores em uma teoria dialética abrangente do co-
nhecimento, mas também foi quem refundou os principios dialéticos de
intmeras ciéncias modernas.

Schleiermacher entende a dialética como a “arte do dialogo”, ou seja,
em primeiro lugar, a dialética ndo tem sua localizacio e seu escopo de
desenvolvimento em nenhum outro lugar senio na pratica da comuni-
cacdo humana no mundo da vida. A dialética ocorre como um proces-
so histérico no didlogo comunicativo entre as pessoas, determinando a
realidade na qual elas vivem. Ja podemos ver aqui que a dialética como
a arte de conduzir uma conversacio, que se autorreflete como formacao
cientifica do pensamento, é o autoesclarecimento de sua prépria praxis
de pensamento, a fim de alcancar a execucio consciente da interpretagao
comunicativa da realidade. A dialética é a disciplina filosé6fica na qual o
pensamento — cognicio e conhecimento — se considera a si mesmo, ou
seja, ndo estad além do processo que tenta elucidar, mas sé é capaz de ser

um autoesclarecimento da praxis do pensamento para se tornar uma
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praxis tedrica mais consciente. A praxis do pensamento esta duplamente
entrelacada: por um lado, é cognicio, um confronto do pensamento com
arealidade da natureza e da histéria e, por outro lado, é conversacio, um
confronto comunicativo entre pessoas; ou mais precisamente: somente
no processo historico de compreensio da realidade, a praxis tedrica é ca-
paz de cumprir suas tarefas de aquisicao de conhecimento e de sua trans-
formacao (Schleiermacher, 2001, p. 9 e 12).

No entanto, todo o autoesclarecimento da dialética sé pode ser en-
tendido como um fundamento metodolégico para o que Schleiermacher
apresentou — em suas prelecoes sobre a dialética, desde 1814 — sobre a ana-
lise de nossa praxis humana, a fim de orientar essa praxis em seu sistema
de teoria moral, psicologia, politica, pedagogia, estética e hermenéutica
para o desenvolvimento dialético e a orientacio de nossa realidade. A teo-
ria moral ou ética, que Schleiermacher apresentou em formulagdes cada
vez mais diferenciadas desde 1805, é um autoesclarecimento pratico-ana-
litico de todas as formas de praxis social em seu abrangente horizonte an-
tropoldgico-cultural e histérico do devir da humanidade por meio de sua
proépria atividade. No entanto, a existéncia humana nio é determinada
apenas pela praxis social, mas também condicionada pela natureza. As-
sim como Schelling, Schleiermacher vé a existéncia humana como sen-
do constituida por duas séries opostas de poténcias: por um lado, os seres
humanos emergem do processo de transformacao da natureza, que pode
ser descrito como a natureza se tornando racional, até a consciéncia hu-
mana e a razdo humana (Schleiermacher, 1981, p. 8). Por outro, o desenvol-
vimento histérico dos seres humanos nao é determinado pelo processo da
natureza, mas todas as formas culturais sdo produtos de sua prépria pra-
xis social, que pode ser descrita como a atualizacio da razdo, como uma
intervencdo mutavel da razdo humana na natureza, trabalhando contra o

processo da natureza (Schleiermacher, 1981, p. 15).
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Se nos concentrarmos na teoria filosofica da moralidade, ela esta em
uma relacio dialética produtiva de tensdo com as ciéncias empiricas do ser
humano. Também aqui é importante mostrar que nenhum dos lados pode
jamais existir inteiramente sem o outro; nem a ética filoséfica pode deduzir
as acoes situacionais concretas das pessoas em sua consideracdo da reali-
dade social, nem o empirismo é capaz de compreender a ideia de moralida-
de a partir da observacio de eventos sociais. Somente com o discernimento
dessa dupla relacdo é que a ética filoséfica pode ser projetada e formulada
como um sistema de doutrina moral, levando em conta as observacoes re-
levantes das ciéncias empiricas do homem. Sua tarefa é, portanto, a refle-
x40 sistematica e o autoesclarecimento da praxis social em seus campos
de condicdes e tarefas que nos afetam, a fim de obter orientacoes de acio
para nossa propria praxis no contexto social. O sistema de ensino moral
nunca pode tomar as decisdes de nos e prescrever a¢es, mas apenas abrir
horizontes e demandas da praxis; somente cada um pode decidir e assumir
a responsabilidade por suas préprias agdes. Este é o principio basico da
autonomia moderna que Schleiermacher preserva em suas reflexdes.

Agora, em todo o campo da teoria moral, as ciéncias cognitivas basea-
das na experiéncia da psicologia — relacionadas ao individuo - e da histéria

- relacionadas a sociedade - por um lado, e as ciéncias da acdo — baseadas
na pratica da pedagogia e da politica ou ciéncia politica —, por outro, estdo
dialeticamente entrelagadas, como Schleiermacher explica em suas gran-
des Prelegdes sobre pedagogia, de 1826 (Schleiermacher, 2000, II: 7).2 Isso re-
sulta em uma autoaplicacio dialética adicional para as disciplinas praticas:
as ciéncias praticas — politica e pedagogia — tém de elucidar a praxis exis-
tente de tal forma que aqueles que agem politica e pedagogicamente em
sua praxis experimentem, assim, uma orientagio para suas agoes. Essas

duas disciplinas praticas também estio polar e dialeticamente relaciona-

% Os cursos pedagogicos de Schleiermacher serdo citados de acordo com a edigao da
Suhrkamp de 2000, indicando-se o volume acompanhado da paginagao.
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das entre si, porque a praxis pedagdgica é, em si, parte da formacao politica
da vida social, assim como a praxis politica esta sujeita a reivindicacdo da
educaco superior do ser humano enquanto ser humano (Schleiermacher,
2000, II: 13).

O aspecto mais fascinante sobre a analise dialética da praxis social,
pedagodgica e politica de Schleiermacher é que ele sempre permanece
consciente — no espirito da filosofia pratica de Platio e Arist6teles — de que
toda a compreensdo da praxis também é uma compreensdo na praxis. Isso
exclui, desde o inicio, que elas possam ser mal interpretadas, seja apenas
como uma constatacdo empirica ou como uma prescricdo normativa da
ciéncia. Em vez disso, a analise dialética da praxis sempre ocorre a partir
do horizonte daqueles que agem na prépria praxis; ela esclarece a praxis
na qual a pessoa que age ja esta sempre situada, a fim de permitir que ela
intervenha mais conscientemente na praxis, porque a praxis social nio é
outra coisa sendo os individuos agindo juntos.

Por essa razdo, Schleiermacher estid “convencido” de que o desen-
volvimento social da humanidade na histéria é baseado em “uma pura
continuidade da praxis”. Em relacdo ao “progresso” moral da humanida-
de na historia, isso significa que a capacidade de moralidade ja é sempre
inerente a propria praxis social e se encaminha para a realizacio por con-
ta propria. Para Schleiermacher, portanto, é importante apenas que os
individuos sejam esclarecidos sobre a estrutura moral da praxis social,

para que possam avangar moralmente com consciéncia:

Assim, temos apenas que direcionar nossa atencéo para o estabele-
cimento de uma teoria que, embora sempre se baseie no que ja exis-
te, também corresponda ao curso natural e certamente progressivo
do desenvolvimento. Quanto mais tivermos sucesso nisso, menos
poderemos nos preocupar com a praxis, pois estamos convencidos
de que o resultado serd uma pura continuidade da praxis, que ao
mesmo tempo inclui o desenvolvimento da teoria (Schleiermacher,
2000, II, p. 146).
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Sobre Karl Marx

A teoria da praxis do materialismo historico de Marx

Dalbosco: “Em que sentido a filosofia da praxis de Marx avanga em
relacdo a nocéo aristotélica de praxis e a defesa kantiana do primado da
filosofia pratica? Em particular, em relacéo as trés dimensdes mais impor-
tantes do pensamento de Marx [...]: a filosofia como critica interveniente,
a dialética materialista histdrica e, finalmente, a teoria negativa da nega-
tividade do valor.”

Antes de mais nada, gostaria de lembrar as trés “dimensdes mais im-
portantes do pensamento de Marx” — de acordo com sua pergunta. Nao ape-
nas historicamente, mas também sistematicamente, a dialética filoséfica de
Marx emerge de um exame critico da filosofia e da dialética de Hegel.

(1) Para deixar clara a diferenca fundamental entre a filosofia critica de
Marx e a filosofia de Hegel, é necessario primeiro relembrar o prefacio dos
Principios da Filosofia do Direito, no qual Hegel explica a relacéo de sua filoso-
fia do Estado com a realidade social: “Apreender o que é a tarefa da filosofia,
pois o que é, é a razdo” (Hegel VII: 26). Segundo ele, a filosofia tem explici-
tamente apenas a tarefa de reconhecer um processo histérico de formacio
ja concluido; mesmo quando conhece a “cruz do presente”, ndo deve tentar
pensar criticamente contra ela, porque sua tarefa é apenas o “reconhecimen-
to” da esséncia interna da pratica moral, ndo seu “rejuvenescimento”. Na in-
troducio de A critica da filosofia do direito de Hegel, de 1844, Marx contrapde
isso de forma bastante decisiva com uma definicdo da “tarefa da filosofia,

que esta a servico da histéria” (MEW 1:379). Ainda segundo Marx:

Se a construcao do futuro e sua conclusio para todo o sempre nio
é nosso negocio, entdo o que temos de realizar no presente é ain-
da mais certo, quero dizer, a critica implacavel de tudo o que existe.
Essa critica é dirigida contra a “cruz do presente” opressiva e opres-
sora. Ela é guiada pelo imperativo categdrico de derrubar todas as
condi¢bes nas quais o homem é um ser humilhado, escravizado,
abandonado e desprezivel (MEW 1: 344).
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Essa compreensido da filosofia como critica interventiva (transfor-
madora) permite que Marx leve a filosofia da praxis social ao seu fim ver-
dadeiro e real, em primeiro lugar, porque nio é na compreensio que a
“reconciliacdo com a realidade” é concluida, mas a realizacdo critica da
realidade social existente em suas contradicdes opressivas é, em si, um
novo comeco para um “processo educacional” de transformacéo conscien-
te da pratica histérica que estd apenas comegando. Assim, a dialética da
critica intervencionista em toda a obra de Marx tem um duplo significado:
tanto a “andlise critica” da realidade social em suas contradicoes concre-
tas entre a razdo moral inerente a praxis humana e suas condicoes irracio-
nais e desumanas, quanto o esforco da teoria filoséfica para trabalhar em
direcdo a sua propria libertacio revolucionaria, esclarecendo as pessoas
afetadas.

(2) A fim de elaborar o novo contetido da dialética da praxis social, o
ponto central da filosofia de Marx desde os Manuscritos de Paris, é necessa-
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 — ndo representa uma dialética his-
torica, mas sim a sequéncia estrutural da compreensao da moralidade em
sua racionalidade (Hegel VIIL: 86). Marx, por outro lado, ndo esta preocupa-
do com a compreensdo estrutural do espirito que chega a si mesmo, mas
com a compreensdo dos seres humanos no processo histérico. O substrato
e o sujeito desse processo sdo, portanto, as pessoas — nio os individuos
isolados, mas as pessoas que mantém e moldam suas vidas na producio
comum (MEW 42:19). Na producio e reproducdo conjunta de suas vidas,
os seres humanos estio inevitavelmente ligados aos processos vitais da
natureza. Portanto, em ultima analise, os seres humanos também s3o res-
ponsaveis por garantir que suas intervencoes na natureza ndo arruinem a

base viva de seu processo metabélico (MEW 25: 782ss).



Claudio A. Dalbosco & Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Entretanto, o que impulsiona o processo histdrico esta na producio
social, no trabalho e na praxis, na formacao social dos poderes espirituais
e materiais produtivos das pessoas, na transformacdo do mundo natural e
social por meio deles, na consciéncia progressiva desse processo de trans-
formacéo social e na responsabilidade histérica das pessoas pelo processo
histérico. Ao mudar o mundo por meio de sua producio social, as pessoas
também mudam suas condicdes de vida e, portanto, a si mesmas (MEW
23:192). No entanto, enquanto as pessoas que produzem na sociedade néo
estiverem conscientes da natureza social de sua producéo, as relacoes so-
ciais historicamente produzidas, com todas as suas desvantagens sociais
dos produtores imediatos, ndo aparecem para elas como seu produto, mas
como um fato natural dado por Deus; e seu processo de mudancga, como
leis materiais necessarias ao sistema que determinam seu processo de
vida e as quais elas tém de se submeter (MEW 24: 127).

Portanto, é importante que as pessoas, e especialmente as socialmen-
te desfavorecidas, percebam que as relagGes sociais em sua desigualdade
social foram e sdo elas mesmas — embora nio intencionalmente — provoca-
das por sua producio social, para que possam buscar a superacio das con-
dicoes que as desfavorecem na praxis social consciente e solidaria (MEW
3: 67). Marx afirmou explicitamente, repetidas vezes, que o movimento re-
volucionario, a servico do qual ele coloca sua filosofia da praxis, marca o
fim da pré-histéria e o inicio da histéria real. Até agora, as pessoas nao se
conheciam como sujeitos de sua producio social, de seu trabalho e de sua
praxis e, portanto, permitiam que fossem determinadas pelas condicoes
que elas mesmas criaram. Ao se conscientizarem de sua producio social
e de suas consequéncias sociais, elas agora podem comecar a se tornar
sujeitos responsaveis pela praxis social e pela sua historia.

(3) Foi somente a partir de 1857 que Marx pdde retomar a elaboracio
continua do gigantesco projeto da Critica da Economia Politica, do qual ele

proprio publicou apenas a primeira parte do primeiro livro, O Capital, em
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seis volumes (“1. Sobre o capital [...], 2. Sobre a propriedade fundiaria, 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 condicoes histéricas da alie-
nacdo e, portanto, as condicoes praticas da possibilidade de sua abolicao,
na Critica da Economia Politica ele procura desvendar criticamente a logica
do capital como uma légica negativa de alienacdo em seu funcionamento
estrutural e legal.

Desde a primeira frase de O capital até a perspectiva final anteci-
pada da Critica da Economia Politica no final do primeiro volume, toda a
analise do capital se move exclusivamente dentro da reconstrucio ima-
nente da légica econémica do valor do capital, que é uma légica negativa
de alienacio e inversdo. A contradicdo fundamental do modo de pro-
ducao capitalista reside no fato de que, aqui, os individuos socialmente
atuantes se deixam determinar e dominar pela légica econémico-valo-
rativa do capital; o capital, no entanto, nada mais é do que o trabalho
objetivado acumulado, que estd morto em si mesmo e que deriva todo
o seu poder e mobilidade unicamente da apropriacdo e dominacdo do
trabalho vivo dos produtores (MEW 23: 247). No entanto, de acordo com
a autocompreensio 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 politica —, o capital se comporta
como se fosse fundado apenas em si mesmo e produtivo por si s6. Ora,
é precisamente dessa forma que o capital busca a negacio continua e
progressiva do trabalho vivo e da natureza viva, ameacando, portanto, a
base da existéncia humana e planetaria.

Em O capital, Marx apenas indiretamente torna visivel, por assim
dizer, que a formacdo social capitalista — como todas as anteriores e pos-
teriores — s6 pode ser mantida e renovada por meio da produgio social

de individuos, 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 renovacio da vida no modo
de producéo capitalista, enquanto o capital nada mais é do que o trabalho
objetivado, quer ele se manifeste em dinheiro ou em maquinas. Isso, no
entanto, leva a uma contradicio incessante, uma vez que o capital - se-
guindo apenas suas proprias leis — nega constantemente os sujeitos reais
da produgdo social e da natureza. O capital ndo é apenas a negagio do
trabalho social, dos individuos realmente produtores, e também da natu-
reza produtiva, cujas forcas vivas ele suga e explora. Ele é também “essa
inversdo, na verdade, distorcdo da relagio entre trabalho morto e trabalho
vivo, que é peculiar e caracteriza a producio capitalista” (MEW 23: 329),
implicando uma autocontradicdo que deve levar a autodestruicéo.

Dessa forma, entretanto, a analise critica do capital também revela
indiretamente onde esta a possibilidade de superar essa contradicio, que
é fatal, ndo apenas para o capital, mas também para todos nés. Em outras
palavras, uma vez que a producio social de individuos se mostra abran-
gente em substancia, também deve ser possivel, em principio, que os sujei-
tos da producédo social superem o “despotismo do capital”, esse “trabalho
de [suas] proprias mdos” (MEW 23: 669), em agdo conjunta consciente e o
submetam ao controle conjunto. As condicGes materiais para a possibili-
dade de derrubar o modo de producdo capitalista residem exclusivamen-
te na “praxis revolucionaria” dos produtores, na organizagio conjunta e
consciente de suas relacoes sociais e no emprego organizado em conjunto
de suas forcas produtivas. A necessidade pratica de tal reapropriacdo re-
volucionaria da producédo social pelos individuos produtores decorre do
fato de que o capitalismo ndo pode fundamentalmente abolir e humanizar
a si mesmo; ele inevitavelmente permanece - apesar de todas as mudan-
cas pelas quais passa — a negacio dos individuos vivos e da natureza viva.
Portanto, é necessaria uma negacio consciente e ativa do modo de produ-

cdo capitalista. “E a negacio da negacdo” (MEW 23: 791), que é, a0 mesmo
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tempo, a apropriacio consciente e ativa da producio social por e para os
“individuos que produzem na sociedade” (MEW 22: 19f.).

A condicéo prévia e o objetivo de tal reorganizacio revolucionaria da
sociedade é, portanto, a apropriacio consciente da praxis social dos indivi-
duos, que, como aquilo que é abrangente em substéncia, ja é sempre a base
material de toda a histéria, mas que deve primeiro ser combatida como
0 “sujeito” verdadeiramente abrangente e consciente da pratica comum
pelos individuos unidos, que se tornaram conscientes contra o poder de
suas proprias “maquinacdes”. A critica da economia politica ndo termina
diretamente — pois O Capital é, afinal de contas, apenas uma exposicdo da
légica imanentemente contraditéria do modo de producéo capitalista —,
mas indiretamente em uma teoria da revolugio, como Marx a delineou
repetidamente em seus escritos politicos, desde o Manifesto do Partido Co-

munista, de 1848, até a Critica do Programa de Gotha, de 1875.

A pedagogia na sucessao de Marx

Dalbosco: “O que ainda esta vivo no pensamento filos6fico-pedago-
gico de Marx na era pés-comunista, que é caracterizada por tempos cada
vez mais neoliberais e forte destruicio ambiental e extremos climaticos?”

Nesse contexto, gostaria primeiramente de lembra-lo de Heinz-Joa-
chim Heydorn, cujos livros Sobre a contradi¢do entre formagdo e dominagdo
(Heydorn, 1970) e Sobre nova concepgio do conceito de formagdo (Heydorn,
1972) apresentaram uma critica materialista fundamental da educacdo na
sociedade burgueso-capitalista, seguindo o exemplo de Marx, na qual ele
enfatizou a natureza contraditéria e o potencial de resisténcia da educacéo
dentro do sistema capitalista de dominac&o. A educacio nio serve apenas
para a reproducdo da sociedade, mas também tem o potencial de libertar as
pessoas da dependéncia da natureza e das restricoes da dominagao.

Desde a autoconsciéncia da razdo humana na filosofia grega, a edu-

cacao tem como objetivo libertar o ser humano do ser humano. Nela surge
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a verdadeira forca contraria a dominacio, a forca contraria a subjugacio
do ser humano pelo ser humano. O debate ndo esta de forma alguma re-
solvido, a esperanca no poder libertador da educacio permanece; mas a
dominacdo também nio desiste, ela refina seus meios de integrar e instru-
mentalizar a educac8o. Segundo o autor: “A educagdo é a grande tentativa
[..] de dotar o ser humano de humanidade”; mas “ela pode néo ter sucesso
[..]. A histéria do ser humano pode terminar com sua prépria destruicao,
mutilacio fisica ou psicolégica” (Heydorn, 1980, vol. II, p. 316).

Atualmente, o sistema de governo burgués-capitalista esta se apode-
rando da educacdo em uma extensio sem precedentes, transformando-a
em um instrumento de garantia de poder e, assim, trazendo suas proprias
contradicoes para a educacdo. A pressdo crescente para racionalizar o pro-
cesso de producdo capitalista esta submetendo cada vez mais “o sistema
educacional como um local de producio de conhecimento e inteligéncia
disponivel diretamente e economicamente aos interesses econdmicos”,
mas, a0 mesmo tempo, a constante revolucio da base técnica de producio
exige “a educacio dos sujeitos”. Essa contradicio esta totalmente refletida
na reforma educacional capitalista tardia. Desde a escola abrangente até
a revisdo do curriculo e a tecnologia de ensino, estdo surgindo tendéncias
de racionalizacdo que adaptam o ensino de conhecimentos e habilidades
cada vez mais as exigéncias de exploracdo dos processos de producio
capitalista. Por meio da “pragmatizacdo do curriculo”, da “desintelectua-
lizacdo do contetido educacional” e do nivelamento das oportunidades
educacionais para uma “desigualdade para todos”, a educagao reformada
do capitalismo tardio “dobra os sujeitos sob uma estrutura totalitaria da
mente” (Heydorn, 1980, vol. 11, p. 159).

E, no entanto, no final, os individuos nunca podem ser completamen-
te racionalizados para fora do processo de aprendizagem e, posteriormen-
te, do processo de trabalho. Pelo contrario: em sua capacidade de agilidade

mental e aprendizado, eles se tornam uma exigéncia dos processos de pro-
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ducio cada vez mais complexos. No entanto, a regra existente se agarra a
si mesma, mesmo que ja esteja trabalhando na destruicio do ser humano.
Como negacdo da humanidade, a regra deve ser negada por aqueles que
ela desumaniza; deve ser derrotada com seus proprios meios de violéncia.
Mas, essa necessaria contravioléncia do movimento comunista é — como
Marx ja enfatizava — apenas “a forma necessaria e o principio energético
do futuro imediato, mas o comunismo néo é, como tal, o objetivo do de-
senvolvimento humano — a forma da sociedade humana” (MEW 42: 546).
Para Marx, o processo educacional também esta necessariamente
incluido nesse movimento de liberacgdo histérica. Sua meta é a apropria-
¢do dos poderes humanos pelo e para o ser humano, a liberacdo do ser
humano para a autodeterminacio em solidariedade com seus semelhan-
tes; sua meta é o ser humano universalmente educado em uma sociedade
livre. Entretanto, o caminho para essa meta nio é direto, mas tem uma
dimensé&o histérico-dialética. Marx elaborou os contornos dessa dialética
em seu conceito de educacio politécnica. A educacio, quando se preocupa
com a verdadeira libertacio dos seres humanos, nio pode ser realizada
isoladamente da realidade social e econémica. Entretanto, em contraste
com a educagio para o trabalho da pedagogia iluminista capitalista, que
subordina os educandos as restricoes econdmicas, a educacio politécnica
nio se preocupa com a integracio das pessoas as relacdes de producio
existentes, mas com a emancipacio das pessoas em relacio a tais relacgoes.
As condicoes para essa educacao politécnica estio certamente presen-
tes hoje, na medida em que os elementos do conhecimento técnico-cienti-
fico e s6cio-cientifico-organizacional, que sdo isolados e fragmentados no
processo de trabalho e, portanto, também no processo de treinamento, po-
deriam ser transformados em uma compreensio consciente dos contex-
tos sociais de producgao, a fim de permitir uma apropriacio universal da
produgao social pelos sujeitos que a realizam. Em sua “combinacéo de teo-

ria e praxis no processo de aprendizagem”, a educacio politécnica permite
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a apropriacdo das capacidades intelectuais e fisicas dos individuos, mas
nio mais como individualistas, e sim como momentos conscientemente
apreendidos da producao 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, ndo pode se materializar por si so. Pelo contrario: deixadas as
leis naturais do desenvolvimento técnico-cientifico sob o dominio capita-
lista ou burocratico estatal, as contradicoes se intensificam cada vez mais
e, assim, as consequéncias ruinosas para as pessoas crescem ao mesmo
tempo, sem que a libertagio possa emergir mecanicamente e por si mesma
(Heydorn 1980, vol. II, p. 312/324).

A abolicio dessas contradicoes, que estdo se intensificando em todas
as areas da vida, s6 pode ser alcancada por meio da praxis revolucionaria
daqueles afetados pelas contradicoes; essa “é a tarefa ativa do ser humano”.
Entretanto, isso ndo pode ser entendido e compreendido sem educacéo,
mas a educacdo por si s6 ndo pode realiza-lo: a transformacio das condi-
¢Oes é uma questdo de acdo consciente dos sujeitos unidos e libertadores.
Mas, para isso, a educagio é uma condicdo fundamental de capacitacio,
na qual, como uma realizacio critica das contradicoes sociais, ela libera
os sujeitos para a “maioridade coletiva”. Ela s pode fazer isso em alianca
e como um momento do movimento de libertagio social, no qual a educa-
¢do é um pré-requisito indispensavel para qualquer libertacéo.

Nessa alianca de educacéo e revolucio, o trabalho educacional de edu-
cadores e professores com adolescentes tem uma tarefa preparatoéria e de
mudanca de consciéncia que nio substitui a pratica politica, mas esta rela-
cionada a ela. No trabalho educacional pratico com a participacdo do pro-
fessor para alibertagdo humana, a contradicio entre educacio e dominacio
ja é cancelada aqui e agora em uma praxis revolucionaria que trabalha além
de si mesma em direcdo a uma humanidade solidaria. Essa participagao é

dirigida de forma revolucionaria contra todas as condicdes e abordagens
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que visam a integrar a proxima geracao ao sistema de dominacao existente.
Em tal participacéo, o professor demonstra solidariedade em seu trabalho
educacional e, por meio dele, com todos os movimentos revolucionarios de

libertacdo humana do passado e do presente (Heydorn 1980, vol. II, 331).

E hoje?

Dalbosco: “Mesmo que sua defesa da praxis marxiana é acompa-
nhada por justificativa consistente, eu me questiono se a atualidade do
pensamento de Marx ndo depende também de uma investigacdo mais de-
talhada do neoliberalismo contemporéneo. As formas de alienacéo e de
exploracio nio teriam se modificado consideravelmente? E assustador o
modo como o neoliberalismo coloniza a cultura e a educagdo contempo-
raneas e, ao invadir a prépria ‘alma’ dos sujeitos contemporaneos, trans-
forma-os em empreendedores individualistas de si mesmos”.

Certamente, “as formas de alienacio e exploracdo 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 racionalizacio econdmica comecou a penetrar
em todas as areas da vida cotidiana e em todas as partes do mundo. As-
sim, o capitalismo avancado “ndo apenas subordinou setores estrangeiros
e antigos a si mesmo, mas também produziu novos setores ao remodelar
o historicamente dado e virar de cabeca para baixo os organizadores e as
instituicoes correspondentes”. Esses setores sdo, portanto, reestruturados
em instrumentos que “reproduzem ativamente as relacoes de producéo”
(Lefebvre, 1974, p. 95). No entanto, ndo se deve ignorar que a vida cotidiana
nunca pode ser completamente integrada; que, acima de tudo, os sujeitos
com suas necessidades e experiéncias, a base humana de vida, ndo podem
ser completamente dissolvidos em meros apéndices do maquinario. Ain-
da, segundo Lefebvre: “como base de toda pratica e toda reprodugio, o

corpo humano resiste a reproducéo de relacoes opressivas. [...] Vulneravel,
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certamente, mas também impossivel de destruir sem destruir o préprio
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 praxis humana sem destruir sua prépria base de
existéncia. Assim, os “residuos” da praxis humana se afirmam “em meio
a reducao”. Quando o espaco inteiro se torna o local da reproducio das
relacdes de producéio, ele também se torna o local de uma resisténcia di-
fusa, ndo localizavel, mas abrangente, que cria seu centro aqui e ali. Em-
bora a reproducio politicamente controlada das relacoes sociais consiga
uma “sobrevivéncia do capitalismo”, e isso ao incluir cada vez mais areas
da vida, ela também reproduz a contradicdo fundamental das relacoes de
producao capitalistas em relagio aos sujeitos em todas essas areas da vida.
Na base da praxis humana esta o potencial dos individuos que estdo se
tornando socialmente conscientes para resistir a destruicio cada vez mais
ameacadora, causada pelas relacoes de producao capitalistas. Nao se trata
mais apenas do movimento trabalhista, mas Lefebvre também menciona
explicitamente todas as outras revoltas que se dirigem contra as restricoes
opressivas do sistema: o movimento das mulheres, a revolta dos jovens, o
movimento ecoldgico, os protestos contra a ameaga de uma guerra nu-
clear de aniquilacio, 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 concessdes em aspectos parciais.
Portanto, como Henri Lefebvre explica em sua Metafilosofia, a filosofia da
praxis tem a grande tarefa de vincular e agrupar os varios residuos re-
sistentes da praxis humana por meio da “meditacdo metafilos6fica como
pensamento em acdo”, ou seja, por meio do pensamento relacionado a pra-
xis e & promocao da fantasia, ndo em termos de organizacgio externa, mas

em termos de sua conexio e preocupacoes internas (Lefebvre, 1975, p. 336).
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O objetivo desse trabalho pratico-filoséfico sobre a consciéncia, que
deve ser mais do que uma simples instrucio externa, é agrupar todos esses
momentos criativos da praxis humana em um novo “projeto comum de
ser humano” e de se tornar humano no mundo. Em vista das tendéncias
cada vez mais ameacadoras em direcdo a destruicdo global da humani-
dade e da vida, esse projeto se torna o desafio de nosso tempo e de nossa

geragdo como um todo. Como afirma o autor:

N&o podemos descartar a hipétese de um aborto colossal da histéria
humana, uma catastrofe em escala planetaria. [...] Nem o fracasso
total da histéria humana, nem a aniquilagio nuclear do planeta, po-
dem ser eliminados da lista de possibilidades (Lefebvre 1975, p. 345).

Diante dessa ameaca, nio apenas de guerra nuclear, mas muito mais
perigosa, pois nio é tdo claramente visivel, de envenenamento e contami-
nacéo progressivos da biosfera por meio da expanséo capitalista-industrial
descontrolada, o projeto de resisténcia consciente e em massa por parte dos
afetados — e isso somos todos nds — é a Gnica alternativa ainda possivel a
destruicdo que é tio real quanto progressiva. Esse projeto de humanizacio
comum surge da resisténcia consciente e unida contra a destruicio progres-
siva do sistema dominante, na qual, a0 mesmo tempo, formas alternativas
de producio e de vida ja estdo comecando a surgir — isso é o que Marx quis
dizer com “praxis revolucionaria”.

A partir dai, toda a estrutura predominante do pensamento pedagoé-
gico é questionada e forcada a ser repensada. Isso ficou particularmente
claro com meu colega de Kassel, Johannes Ernst Seiffert, em sua Pedagogia
da Sensibilizagdo:

A pedagogia da sensibilizacéo baseia-se no fato de que a Terra e seus
habitantes estdo sob ameaca. Ameagados por uma producdo que se
transformou em destruicéo total: por meio da destruicio da biosfe-
ra (ecocidio) e da populacio (genocidio), da fome a atos direcionados
de exterminio e guerra nuclear. Essa ameaca s6 podera 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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Esta claro que uma pedagogia que toma isso como ponto de partida
nio pode mais ser colocada a servico da reproducdo de conhecimento 1til
e de comportamento adaptado para manter o sistema, mas, em vez disso,
se junta ao projeto de resisténcia agrupada e tenta mobilizar os residuos
do sentimento e do pensamento humano em educadores e adolescentes
contra a pedagogia predominante, sensibilizando-os para os mecanismos
de opressdo em todas as areas da vida e demonstrando solidariedade com
os oprimidos. Também fica claro que essa pedagogia, que comeca 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 s6 podem realizar juntos em
dialogo, porque nessa tarefa fundamental de permitir que a humanidade
sobreviva com dignidade, ndo estamos de forma alguma a frente da proéxi-
ma geracao. Pelo contrario: nossas esperancas estio voltadas para nossos
filhos e para os filhos de nossos filhos; ajuda-los a nos ajudar a encontrar
a saida do pacto capitalista com a destruicio — essa deve ser nossa tarefa
pedagodgica. Segundo Seiffert:

A pessoa sensibilizada se entregara a um estudo prudente, marxis-
ta e psicanaliticamente esclarecido [..] da histéria, da histéria con-
temporénea e da politica, tingido de questionamento filoséfico, in-
cluindo o estudo das varias 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-Kowarzik?
Viena, abril de 2025.

22 Doutorado em filosofia pela Universidade de Viena (Austria); Habilitagao pela Universidade
de Bonn (Alemanha); professor emérito da Universidade de Kassel (Alemanha); inumeras
publicagdes nacionais e internacionais em periodicos, livros e capitulos de livros, algumas
das quais encontram-se inclusive traduzidas para o portugués.
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Quarto capitulo

Segunda carta de Claudio A. Dalbosco

Prezado Professor Schmied-Kowarzik!

Com expectativa, recebi sua preciosa carta. Agradeco ao senhor por
todo o empenho em responder as perguntas que eu lhe havia posto em mi-
nha primeira carta. Na verdade, suas respostas vio além de tais perguntas,
na medida em que expdem aspectos nucleares de sua filosofia pratica e de
seus respectivos desdobramentos formativo-educacionais. Nosso didlogo-
-entrevista (primeiro capitulo), minha primeira carta (segundo capitulo) e
sua primeira carta (terceiro capitulo) ja ddo uma ideia geral da concepcao
de Bildung que brota de sua filosofia pratica, deixando claro que a prépria
formacédo é autoformacio que acontece na interacio dialégica com os ou-
tros, mediada pelo contexto socioambiental. Sendo assim, educacio como
formacéo é praxis que ocorre entre seres humanos inseridos na sociedade

e como parte da natureza. Por meio da praxis formativa, somos, desde o
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inicio, sociedade e natureza; compreender como acontece este vinculo e
como nos constituimos enquanto seres humanos por meio deste vinculo
também é tarefa da Filosofia da Educacdo pensada de maneira critica.

Considerando a variedade de temas e autores referidos até aqui e o
trabalho de reconstrucéo 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 didlogo-
-entrevista e nossa troca de correspondéncias demarcam um fio condutor
claro para a relagdo entre filosofia e educagéo, apresentando, sobretudo,
uma dimensao importante da Bildung alema classica. Até aqui, pudemos
ter uma ideia aproximada do vinculo entre filosofia, pedagogia e forma-
¢80 humana em autores classicos (ndo s6 aleméies), como Sécrates, Plato,
Aristételes, Jan Amos Comenius, Jean-Jacques Rousseau, Immanuel Kant,
Friedrich Schleiermacher, Johann Friedrich Herbart e Karl Marx, entre
outros. Apesar das diferencas internas entres estes autores, a ideia de for-
macao geral (Allgemeine Bildung), visando ao desenvolvimento de todas as
capacidades humanas, parece ser um ponto em comum entre eles. Tendo
por objetivo problematizar as condicdes de possibilidades de uma socie-
dade humana livre, tais pensadores classicos atribuem grande peso a for-
macao geral das pessoas, pois um ser humano bem formado é condicio
indispensavel a convivéncia humana e solidaria. Por isso, investigar o que
significa ser “bem formado” e como alcanca-lo socialmente por meio da
praxis formativa é um grande desafio do didlogo entre filosofia e educa-
cdo. Tal didlogo precisa levar em conta que o bem formado depara-se com
a possibilidade imanente da barbarie e, por isso, também com diferentes
formas de deformacao humana e social (Adorno, 1971).

De qualquer modo, o diadlogo entre filosofia e educacdo pressupde
a investigac8o critica de conceitos como educagio (Erziehung), formacao
(Bildung) e treinamento/capacitagio (Ausbildung) e, também, a maneira

como eles podem ser duplamente empregados: enquanto critica ao sis-
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tema educacional atual, cada vez mais dominado pela légica capitalista
neoliberal, e como forma de resisténcia a tal 16gica, indicando possiveis
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 contempordneos e apontar, a0 mesmo tempo,
possiveis alternativas.

Na medida em que a pedagogia se transformou apenas em um curso
de formacao de professores, ela abriu mao de ser ciéncia pratica reflexiva
dos problemas educacionais. Quando ela renunciou a pretensao de ela-
borar seus proprios conceitos (Friedrich Herbart), perdeu cada vez mais
o rigor reflexivo, filoséfico e cientifico, deixando o espaco livre para o
emprego frouxo, inconsistente e pouco coerente dos conceitos educacio-
nais principais. Por isso, é importante retomar reflexivamente conceitos
filoséfico-pedagbdgicos, como educacido, formacio e treinamento, investi-
gando suas origens, diferencas e possiveis aproximacoes. Mostrar que a
educacdo é formacao (educacio formadora), isto é, que possui finalidade
imanente propria, voltada a formacao cultural ampla dos seres humanos
(educadores e educandos), constitui um contraponto critico importante a
tendéncia contemporanea dominante de reduzir a educacio ao mero trei-
namento profissional, que s6 visa a atender demandas imediatas do mer-
cado de trabalho. Quando se compreende a educacdo como um processo
formativo mais amplo, o proprio treinamento nio se deixa mais reduzir
a meras técnicas instrumentais de adestramento a servico da economia
capitalista neoliberal. Se a educagio como treinamento, baseada no de-
senvolvimento de competéncias e habilidades, é indispensavel a profissio-
nalizacdo, ela é insuficiente, no entanto, quando o objetivo é a formacio
cidada voltada a participacdo democratica na esfera pablica. Formacao
profissional e formacdo humana nao sdo excludentes, embora néo sejam
a mesma coisa; iSso parece ser uma tese comum e, até certo ponto, trivial,

que norteia o didlogo entre filosofia e educacao. Esta foi uma das direcoes
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que procuramos argumentar nos capitulos anteriores de nosso livro e que
desejo retomar agora, nesta segunda carta, com base na interpretacéo que
Heinz Eidam, Hans-Georg Flickinger e Dirk Stederoth fazem dos concei-
tos acima referidos e como transformam tais conceitos em critica social e
cultural (educacional).

No dmbito de nosso didlogo sobre educacéo e formacao, o senhor foi
muito feliz ao chamar a atencdo para o treinamento-capacitacdo (Ausbil-
dung) como outra expressdo empregada na tradicdo pedagobgica alema e
que predomina no atual cenario educacional, em detrimento da forma-
¢ao geral. Topamos aqui, entdo, com trés conceitos: educacéo (Erziehung),
formacdo (Bildung) e treinamento (Ausbildung). Contudo, a situagio tor-
na-se ainda mais complexa, do ponto de vista do didlogo entre filosofia e
educacio, se considerarmos a introducdo por Theodor W. Adorno (2003)
e Konrad Paul Liessmann (2011), em sua critica cultural e educacional, de
dois outros conceitos, respectivamente: semiformacao (Halbbildung) e de-
formacao (Unbildung). O que significam tais conceitos como critica a atual
educacéo capitalista neoliberal? Em que sentido a tradigdo classica da Bil-
dung alem3, sobretudo em sua vertente critico-hermenéutica, contribui
para o esclarecimento destes conceitos e como critica aos problemas edu-
cacionais atuais? Por que o esclarecimento de tais conceitos nio é apenas
uma questio logico-seméintica — o que, por si 6, ja é uma contribuicio sig-
nificativa da filosofia & educacio —, mas uma questio de praxis formativa
com finalidade ético-politica de impedir que a barbarie se repita?

Para dar um passo adiante em nosso dialogo e poder ouvir suas re-
flexdes sobre o tema, eu gostaria de reconstruir, brevemente, a definicio
de educacdo (Erziehung), formacdo (Bildung) e treinamento (Ausbildung)
em alguns autores. Meu objetivo é trazer a luz outros possiveis pontos de
vista que ainda néo foram objeto de nossa reflexdo e que possam enrique-
cer nosso didlogo. Certamente, isso talvez possa ndo ter tanta importan-

cia para o publico aleméo, 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 ja afirmei acima, a distingao entre educacio
e formacdo ndo possui entre nds, no Brasil, longa tradicio investigativa.
Saber o que é educagdo e formacédo e como tais conceitos, bem articula-
dos entre si, podem justificar uma teoria educacional critica nao é tarefa
simples. O sistema educacional neoliberal prioriza, por razdes mercadolé-
gico-lucrativas, o treinamento (Ausbildung), desacoplando-o da formacao
cultural. Por isso, retomar a ideia de instituicdo educativa como espaco
livre de ensino e pesquisa, ou seja, como centro de formacao, com curricu-
lo amplo e disciplinas e planos de ensino abertos e capazes de dialogarem
entre si, depende também do que se entende por educacio e formacio, e
como tais conceitos se imbricam entre si na perspectiva de uma teoria
educacional critica.

Neste contexto, das consideragdes que o senhor fez sobre a tradicio
filos6fico-pedagdgica grega, podemos reter a nogao-chave da Paideia, pre-
sente tanto em Socrates como em Platdo e Aristdteles, guardando as di-
ferencas filosoficas entre eles, como projeto de formacdo integral do ser
humano. Por isso, ha, nestes autores, clara imbricacio entre educacio
e formacdo, uma praticamente se confundindo com a outra, a tal ponto
que é possivel cunhar a expressao “educacao formadora”, voltada para o
desenvolvimento de todas as capacidades humanas na perspectiva ético-
-estético-politica. Este pensamento constitui a base dos projetos educa-
cionais subsequentes, sendo retomado pela tradicdo humanista moderna
e neomoderna, por autores como Comenius, Rousseau, Kant, Humboldt,
Schleiermacher, Herbart e Marx. Também aqui, apesar das diferencas filo-
soficas entre tais autores, eles mantém em comum a ideia da formacéo ge-
ral (educacio formadora) como forca motriz do desenvolvimento de todas
as capacidades humanas, visando & maioridade e & emancipacdo humana.

No caso especifico de Marx, como ja vimos, a Allgemeine Bildung assu-

me a singularidade de praxis revolucionaria, a qual exige uma concepcio
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tanto do educador como do educando. Refletir sobre a Bildung enquanto
praxis revolucionaria nos Manuscritos de Paris, propondo ao senhor ques-
tOes sobre ecologia, serd tema especifico de um outro livro que estamos
escrevendo juntos. O nicleo de minhas perguntas repousa, neste livro, em
saber como uma Bildung transformada em praxis revolucionaria é capaz
de resistir a enorme crise ecolégica que vivenciamos na atualidade. Além
disso, pretendo interrogar o senhor, mais detidamente, sobre o que pode
significar praxis revolucionaria na atualidade. Mas, isso tera seu tempo
proprio de reflexdo.

Volto-me, entdo, ao contetido desta segunda carta. O breve resumo
que ofereci acima, acerca dos resultados que conquistamos até aqui, em
nosso didlogo, me impulsiona a referir alguns outros autores, com foco
especial na contribuicio de Heinz Eidam, Hans-Georg Flickinger e Dirk
Stederoth. Antes de tratar deles, fago um ingresso pontual na ideia de for-
macao de Wilhelm von Humboldt, Hans-Georg Gadamer e Peter Bieri. A re-
flexdo sobre Bildung que pretendo referir nesta segunda carta, em dialogo
com outros pontos de vista, quer realcar a importincia de uma teoria da
formacéao para tratar, de maneira plural e ampliada, de problemas educa-
cionais. Em sintese, defendo a hipétese de que a ideia de formacio, em seu
sentido normativo critico e atualizado, desempenha um duplo papel: de
justificacdo adequada do didlogo entre filosofia e educacio e de ponto de

partida do diagnéstico critico do tempo presente.

Wilhelm von Humboldt
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Wilhelm von Humboldt torna-se importante para os propésitos des-
ta segunda carta porque insere sua reforma de modernizacdo da univer-
sidade alema no dmbito da ideia de formacéao geral, que lanca suas raizes

na tradicio greco-romana. Com isso, ele traz a Bildung para o terreno das
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instituicoes formais de ensino, colocando-a na base de seu projeto de mo-
dernizacdo da universidade. Deste modo, Humboldt viu nas instituicoes
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, alcancar o aperfeicoamento espiritual, cada vez mais amplo e plural,
fazendo emergir dele uma humanidade possivel. Talvez seja nesse autor,
mais do que em qualquer outro, que se encontra a ideia de formagéo como
forca 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 formagdo do ser huma-
no, Humboldt (Humboldt I: 234- 240)* atribui a formacéio a forga capaz
de elevar o espirito humano a condicido de mundo (Welt).*! Isso significa
que pensamento e acio precisam, como duas dimensdes centrais da con-
dicdo humana, de uma terceira dimenséo, representada pela nocio de
mundo, para que possam provocar o desenvolvimento das capacidades
humanas. O mundo néo é constituido somente por saberes especializa-
dos, mas abrange natureza e cultura, referindo-se, com isso, a totalidade
de diferentes perspectivas elaboradas pelo emprego plural das capaci-
dades.?? Nesse contexto, o individuo forma-se em suas capacidades no
confronto multiplo e tensional com o mundo e, interessantemente, s6
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, sdo todas as atividades do espirito, e ndo somente o exercicio de

determinado saber especializado (Fach), que tornam possivel a formacao

%0 As citagdes das obras de Wilhelm von Humboldt seréo feitas de acordo com a edigéo da
Wissenschftliche Buchgesellschaft (WBG) de 2002, indicando-se o volume sequido da pa-
ginagao.

¥ Parao que segue sobre Humboldt, ver Dalbosco (2023b, p. 31-58).

%2 Para a compreensdo da relagao tensional entre sujeito e mundo, é indispensavel investigar
afilosofia da linguagem de Humboldt, pois é pela linguagem que o sujeito constréi o mundo

na mesma medida em que se constréi a si mesmo. Sobre o carater formador de mundo que
alinguagem possui, ver Habermas (1999, p. 67-75).
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humana em sua relacédo tensional com as forcas do mundo. A formacio
transforma-se, entio, nesta atividade apropriativa (Bearbeitung) que o
espirito (Geist) faz de si mesmo e do mundo, construindo a humanidade
possivel neste trabalho de elaboracio de si. Aqui, como se pode observar,
Humboldt insere-se na tradicio grega da Paideia, a qual tem a ver com
o exercicio espiritual do individuo consigo mesmo, visando desenvolver
suas diferentes capacidades.

Torna-se importante notar, para meus propositos, a distincio entre
saber especializado (Fach) e oficio ou ocupacao (Geschiift), que, embora seja
central para a ideia de formacdo humana de Humboldt, nem sempre é
devidamente marcada por seus estudiosos. A expressdo oficio (Geschiift)
é propria do século XVIII, cuja riqueza original ndo se mantém mais na
atualidade. O oficio significa hoje em dia tanto uma loja (espago 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
a formacdo ampla do espirito. Ele se referia, por exemplo, & maior respon-
sabilidade que um empresario deve assumir pela sua empresa como um
todo, cujo mero conhecimento especializado néo seria capaz de oferecer.
Por isso, eu sigo literalmente aqui a sugestdo do senhor® e traduzo tan-
to “oficio” quanto “negdcio” como “praxis”, pois, neste caso, a praxis do
proprietario ou do gerente da empresa precisa incluir tanto a experiéncia
pratica, que vai além do conhecimento técnico, quanto a qualidade ética
de capacidades sociais responsaveis, em relacio aos seus funcionarios e
a0s seus parceiros comerciais. No sentido mais amplo, também o médico
e o0 advogado conduzem um “negécio”, ou seja, uma praxis (pelo menos na
época de Humboldt, o termo podia ser usado nesse sentido amplo). Neste

sentido, dirigir os negdcios de uma empresa ou exercer uma especialidade

% Estasugestao o senhor me fezem uma mensagem eletrénica enviada no dia 08 de setembro
de 2025, na qual comenta longamente minha seqgunda carta, reportando-se a minha breve
interpretacao de Humboldt. Infelizmente, ndo posso contemplar agora suas valiosas indica-
¢oes, reservando um tratamento delas para outro momento.
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envolve muito mais do que uma questao lucrativa, pois tem a ver com a
relacdo ético-politica do empresario e do profissional com os outros, com
o mundo e consigo mesmo.

Neste contexto, enquanto o saber especializado refere-se ao manuseio
de racionalidade especifica, com suas respectivas técnicas, a praxis, por sua
vez, exige o emprego amplo do maior nimero possivel de capacidades. Por
isso, e esta é a ideia central, a preparacdo de determinada profissao centra-
da no dominio de seu respectivo saber especializado precisa ser inserida na
formacéo como praxis, ou seja, para aprender a viver bem e de maneira ade-
quada no mundo por meio do exercicio de multiplas capacidades. De acor-
do com a linguagem de Humboldt, para que aconteca a formacao integral,
além do Fach (saber especializado), é preciso que aconteca o Geschiift (for-
macao ampla). Decisivo aqui é o fato - e isso torna Humboldt herdeiro da
longa tradigio da paraskeué grega e da instructio latina — de que é pela praxis
no mundo que o individuo se forma na multiplicidade de suas capacidades,
tornando-se muito mais preparado para o exercicio de sua profissao. Ora, é
essa nocdo ampla de formacio que vai aplainar o terreno para a criacio da
universidade como centro de pesquisa e ensino, deixando-se orientar pelos
principios de soliddo e liberdade (Benner, 1997 e 2003). As ideias de Hum-
boldt ganharam o mundo porque justificaram a concepcéo de universidade
sustentada na preparagio cultural ampla dos estudantes como forma de
torna-los mais inteligentes e humanos no exercicio profissional especifico.
Em sintese, Humboldt tornou-se interessante, ndo porque negou o saber
especializado, mas, sim, porque o elevou ao inseri-lo no dmbito da Bildung

com nitida raiz na tradicdo greco-latina da paraskeué-instructio.

Hans-Georg Gadamer

Ao voltar-me agora para Hans-Georg Gadamer, tomo como referén-

cia primeira sua definicio de formacéo na parte inicial de Verdade e Método.
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A formacéo, juntamente com o sensus communis, a capacidade de juizo e o
gosto, constituem os quatro conceitos fundamentais das ciéncias do espi-
rito e, portanto, também da pedagogia como teoria da educagao. Com a re-
flexdo introdutéria de tais conceitos, Gadamer pretende justificar a auto-
nomia das ciéncias do espirito, afirmando que sua especificidade repousa,
nio nas questdes de método, mas sim na tradicdo humanista da formacéo
(Gadamer, 1999a, p. 47). Com isso, podemos perceber o peso atribuido por
ele a Bildung na arquiteténica de sua hermenéutica filoséfica. Neste con-
texto, cabe a seguinte pergunta: qual é propriamente a nocdo de formacio
justificada na parte inicial de Verdade e Método? Para os propoésitos desta
minha segunda carta, ha trés aspectos que gostaria de reconstruir, ao mes-
mo tempo em que pretendo assinalar alguns limites inerentes a nocéo de
formacao que Gadamer resgata do dialogo com a tradi¢do humanista.

O primeiro aspecto refere-se a especificidade da formagao que a dis-
tingue do modo de producéo de objetos técnicos. Igualmente ao que acon-
tece na physis, a formaco ndo reconhece objetivos que lhe sdo impostos
de fora (Gadamer, 19994, p. 17). O que interessa é a finalidade interna pres-
suposta pela acdo formativa, que a impede de ser tomada como meio para
fins que lhe s@o estranhos. Esta é uma tese central de Gadamer que vincula
formacéo a praxis no sentido aristotélico. O autor deixa isso mais claro em
sua traducdo e comentario do livro VI da Etica a Nicomacos (Gadamer, 1998).
Importa destacar, no momento, considerando a parte inicial de Verdade e
Meétodo, que, ao se diferenciar do modo de produzir objetos (da poiésis como
techne), a formacéo possibilita um tipo de acdo que néo se deixa instrumen-
talizar por forcas externas, assegurando que a propria acdo possa se auto-
compreender como pratica de liberdade. Em sintese, a formacao consiste
no esforco (capacidade) do sujeito que brota de sua interioridade e que
visa a sua ascensdo & humanidade, como parece estar claro tanto em Kant

como em Herder.
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O segundo aspecto abrange a pretensdo do sujeito a universalidade
(Allgemeinheit). Se a influéncia de Hegel faz-se sentir como um todo na
concepcao gadameriana de formacao, é neste segundo aspecto que ela se
torna ainda mais marcante: “A esséncia geral da formacdo humana é con-
verter-se em um ser espiritual universal” (Gadamer, 19993, p. 18). Da inter-
pretacio da Fenomenologia do Espirito, Gadamer retém o sentido formativo
do trabalho humano, uma vez que, trabalhando “a coisa”, o ser humano se
forma a si mesmo: “Na consisténcia auténoma que o trabalho da a coisa, a
consciéncia que trabalha se reencontra a si mesma como uma consciéncia
auténoma” (Gadamer, 1999a, p. 17). Isso significa dizer que, por meio do
trabalho como forma de exteriorizacdo de si, o ser humano alcanca sua
universalidade. Gadamer também chama este segundo aspecto de “forma-
cdo pratica”, vinculando-o, seguindo a Propedéutica Filosofica de Hegel, a
escolha profissional, a qual implica o desempenho de tarefas que nao sio

assumidas s6 como fins privados. Segundo ele:

A formagdo prdtica se demonstra entdo no fato de que se desempe-
nha a profissdo em todas as direcdes. E isto inclui que se supere
aquilo que resulta estranho a prépria particularidade que alguém
encarna, tornando-o completamente préprio (Gadamer, 1999a, p. 19;
grifos meus).

Em resumo, este segundo aspecto contém duas ideias importantes
da definicdo de formacdo: a primeira atribui ao trabalho uma dimenséao
formativa que permite ao ser humano alcancar sua universalidade - por
meio do trabalho, o ser humano se realiza, ou seja, alcanca sua humani-
dade. A segunda acentua o sentido pratico de formacio e, vinculando-a
também ao trabalho, possibilita o exercicio 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 critica -, Ga-
damer ignora, notadamente, sua dimensdo deformativa (do trabalho alie-
nado), que conduz o ser humano a perder sua individualidade e, com isso,

a ndo mais alcancar sua universalidade. Por nio considerar a dimensio
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alienada do trabalho humano, ou seja, as condicdes materiais que o deter-
minam, Gadamer formula um conceito idealista (abstrato) de formacao,
que repercute também em sua concepcio otimista de profissionalizacio.

O terceiro e Gltimo aspecto da concepcio de formagio apresentada
na parte inicial de Verdade e Método é certamente o mais polémico e, por
isso, 0 que mais sofre obje¢des. Também com influéncia hegeliana marcan-
te, tal aspecto refere-se ao retorno do espirito a si, depois de ter se relacio-
nado com o estrangeiro, ou seja, com o outro: “Reconhecer o que é préprio
no estrangeiro e torna-lo familiar é o movimento fundamental do espirito,
cujo ser nio é sendo o retorno a si mesmo desde o ser do outro” (Gadamer,
1999a, p. 43; grifos meus). Se a formacao constitui a dindmica tensional
entre sair de si e retornar a si, o aspecto decisivo consiste em saber como
acontece o0 encontro com o outro, o que o espirito preserva de tal encontro
e que tipo de transformacéo ele sofre. Mantendo-se inteiramente nos tri-
lhos hegelianos, Gadamer esta convencido de que a formagao possui como
caracteristica central a abertura ao outro, ou seja, a pontos de vista distin-
tos e abrangentes. Eis sua definicio: “A formacio compreende um sentido
geral de mesura e de distdncia 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 formacgio compreende uma dupla
transformacao, interligada entre si: de distanciamento de si e de elevacio
de si. O que garante esta dupla transformacao e o que ela significa para a
relacdo entre o si mesmo e o outro?

Cabe observar, neste contexto, que ha uma auséncia marcante nos
trés aspectos acima reconstruidos e que indica limites na definicdo ga-
dameriana de formacéo da primeira parte de Verdade e Método, a saber: a
auséncia da noc¢ao de didlogo. Ao definir a formacdo como um dos quatro
conceitos fundamentais da tradi¢do humanista, Gadamer a compreende
como trabalho e reflexio, sem empregar nenhuma vez, curiosamente,

a nocdo de didlogo. A formacdo é pensada somente como movimento
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racional do espirito que se realiza por meio do trabalho, sem levar em
consideragdo a dimensdo linguistica. Sendo assim, mesmo reforcando
o sentido de abertura ao outro como constitutivo da ideia de formacéao,
o autor mantém tal sentido restrito ao “espelhamento” que o préprio es-
pirito faz de si, correndo o risco, como alerta Stederoth (2025, p. 75), de
que o “retorno a si” (Riickkehr zu sich) reduza o outro a mero instrumen-
to para alcancar seus desejos e interesses particulares. Esta objecdo faz
sentido ao se referir exclusivamente a definicdo apresentada na parte
inicial de Verdade e Método, mas desconsidera o avanco da justificativa de
Gadamer, feito ainda na altima parte da referida obra e, sobretudo, em
seus escritos tardios. Além de se formar pelo trabalho e pela reflexéo, o
ser humano também se forma pela linguagem, mais precisamente, pela
praxis dialégica. A inclusdo do didlogo, ja na primeira parte de Verdade e
Meétodo, ndo permitiria ampliar a nogao de formacéo, tornando-a efetiva-
mente um processo de intersubjetividade, no didlogo que o sujeito man-
tém consigo mesmo e com os outros? Em sintese, nio é efetivamente pela
praxis dialégica constituida pela escuta e pela pergunta que podemos
reconhecer o outro, por mais dificil e paradoxal que tal reconhecimento
possa significar?

Em vez de seguir interpretando alguns aspectos da terceira e Gltima
parte de Verdade e Método, na qual Gadamer justifica a linguagem como
nicleo da experiéncia hermenéutica e, portanto, também da prépria ex-
periéncia formativa, faco agora um comentario geral sobre o didlogo vivo
como aspecto fundante do processo formativo. Em seus escritos tardios,
Gadamer sustenta a tese de que linguagem acontece s6 no dialogo, livran-
do-se, com isso, da pesada ambicio sistematica de sua obra magna, na qual
ele busca fundamentar o nexo ontolégico entre ser e linguagem. A gui-
nada para o didlogo vivo significa, entre outros aspectos, a retomada da
triade dialética socratica constituida pela relacdo tensional e inesgotavel

entre escuta, pergunta e resposta, assegurando, com isso, a vivacidade da
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conversacdo humana que acontece no plano histérico, social e cultural.
Tal guinada repercute decisivamente no préprio conceito de formacao, o
qual passa a ser concebido agora pela dindmica do dialogo vivo, constitui-
da, sobretudo, pela escuta e pela pergunta. Neste sentido, saber escutar e
perguntar torna-se o nicleo da ideia “histérico-concreta” de formacao, a
qual supera os limites idealistas e abstratos da definicdo encontrada na
parte inicial de Verdade e Método. Retomarei, logo abaixo, a nogio de for-
macdo humana como praxis dialégica, considerando, sobretudo, as con-
tribuicoes de Hans-Georg Flickinger.

Passo a referir agora, brevemente, a conferéncia proferida por Gada-
mer a alunos de ensino médio, pois aparecem ai problemas educacionais
que interessam ao nosso proprio didlogo, entre o senhor e eu. O titulo da
conferéncia é Educagdo é educar-se (“Erziehunyg ist sich erziehen” — Gadamer,
2000), na qual, além de justificar o laco estreito entre educacio e formacéo,
o conferencista também expoe uma caracteristica central de ambas: edu-
cacdo com autoeducacio e formacdo com autoformacdo. Contudo, o que
significa isso? Gadamer esclarece tal significado refazendo alguns tragos
de sua propria autobiografia educacional, recordando momentos impor-
tantes de sua educagdo familiar, escolar e universitaria. Também deixa
claro que muito de sua autoformagéo (Selbstbildung) aconteceu fora dos
espacos formais de ensino, ou seja, em sua convivéncia espontinea con-
sigo mesmo, com outras pessoas e com as préprias coisas. Por isso, essa
breve conferéncia, embora coloquial e simples, oferece algumas ideias
para pensar o que é a formacdo geral que acontece na histéria educativa
de cada um.

Em sua retrospectiva formativa, Gadamer deixa claro que educagao
é um processo que ocorre no interior das instituicdes, das quais familia,
escola e universidade sdo modelos exemplares, embora a propria educa-
¢do possa ocorrer, evidentemente, em outras instituicoes e também fora

delas. Hoje em dia, certamente muito mais do que na época de Gadamer,
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o espaco informal ocupa parte significativa da educacao e, por isso, tor-
na-se também um fenémeno importante a ser investigado. Se a familia
é o ambiente natural inicial, ou seja, o lar onde se aprende as formas ele-
mentares de vida, como o idioma materno, os habitos e costumes basicos,
como higiene e alimentacéo, na escola obtém-se a educacio geral, que tra-
ta das matérias de ensino (das disciplinas), mas ainda no de maneira es-
pecializada. As especializagbes, por sua vez, sdo tratadas na universidade,
a qual possui como oficio formar para profissoes; contudo, ela s6 consegue
formar bons profissionais se conseguir ir além do préprio conhecimento
especializado, deixando claro, com isso, a importéncia da formacéo geral.
O ideal educacional pressuposto ai é o de uma certa continuidade progres-
siva entre estas instituicoes, na qual se possa formar e inserir a crianca na
sociedade adulta, experienciando os conflitos e as diferencas que marcam
tal continuidade.

Qual é o aspecto decisivo da relacio entre educacio e formacio que
aparece nesta breve conferéncia? Para que ambas possam acontecer na
profundidade requerida, a educacio precisa ser formacio, a qual, por sua
vez, também precisa dialogar com aspectos da educagéo, da qual o treina-
mento/capacitagio (Ausbildung) é parte constitutiva. Contudo, o que Gada-
mer deixa claro é que, sem formacéo, o treinamento degenera facilmente
em deformacéo (Unbildung), legitimando, inclusive, formas autoritarias e
nio dialégicas do exercicio da propria profissdo. Este aspecto, o autor dei-
xa claro em sua reflexio sobre a relacio entre filosofia, medicina e técnica,
deixando em aberto, ai, a possibilidade de que o exercicio profissional mé-
dico possar acontecer na perspectiva da formacio geral. Neste contexto,
o recurso a tradicdo médica hipocratica é indispensavel para ampliar e
reatualizar conceitos médicos fundamentais, como satde, doenca, trata-
mento e cura (Gadamer, 2021).

Como a preparacdo humanista para a profissdo aparece no contexto

de sua pequena conferéncia? Tal preparacio ji precisa iniciar no préprio
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ambiente familiar, por exemplo, no qual o educando ndo aprende mecani-
camente o idioma materno, mas vivamente, para poder dialogar consigo
mesmo e com 0s outros e, com isso, poder inserir-se no mundo mais amplo,
que vai além de si mesmo e do proprio ambiente familiar. As palavras néo
sdo apenas signos ou unidades menores de uma estrutura frasal maior,
que se compdem e decompoem formalmente, mas a expressdo do mundo
existencial de quem as usa, mesmo que ainda de maneira inconsciente e
espontinea. As palavras constituem formas de vida e, ao exercitar progres-
sivamente o idioma materno, as criancas descobrem-se a si mesmas. Em
sintese, pelo uso das palavras do idioma materno, elas aprendem esponta-
neamente a construir e significar seu préprio mundo. Isso deve preceder
qualquer direcionamento profissional especifico, pois, antes de tornar-se
um médico competente profissionalmente, o educando (a crianca) precisa
ser concebida e se autoconceber como um ser humano. Esta é a grande
tensdo que cruza as teorias educacionais, entre formacao profissional e
formac@o humana, que, antes de Gadamer, ja é tratada por autores classi-
cos da tradicio pedagdgica ocidental, como Jean-Jacques Rousseau, o qual,
em sua obra Emilio ou Da educagdo, tratou de maneira exemplar da tensao
entre formar o ser humano e o cidadao.

No ambiente escolar se aprende as matérias de ensino, ndo s6 por
causa de seus contetidos, o que por si s6 ja é algo relevante, mas também
para provocar a autodescoberta de cada envolvido no processo pedagbgico
e o seu lugar na ordem das coisas. A escola é um espaco de socializacio,
que prepara a passagem da familia para a sociedade e o faz tendo como
foco o estudo, a leitura, a escrita, o calculo e a reflexdo. Ela também é o
espaco de experiéncia de vida, mas orientada pelo estudo organizado e
sistematico dos contetudos, das disciplinas ministradas pelos professores.
Do mesmo modo, nio se especializa simplesmente sé para se especializar,
mas para colocar as profissoes a favor do mundo comum e da sociedade

solidaria. Por isso, a educacao profissional s6 faz sentido, nesta perspecti-
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va, quando for tensionada pela formagido humana, a qual descortina ho-
rizontes plurais de mundo a educadores e educandos, contribuindo, com
isso, para que cada um possa pensar sobre sua prépria missao (responsa-
bilidade ética) no mundo.

Contudo, o decisivo de tudo isso repousa na mudanga “no modo de
pensar e atuar”, a qual exige partir da prépria experiéncia de educador e
educando, abrindo-lhes novos horizontes de mundo por meio do dialogo,
ou seja, da triade dialética escuta, pergunta e resposta. Sem esta guinada
na maneira de educar, familia, escola e universidade apenas prescrevem
autoritariamente valores, contetidos e formas fechadas e inflexiveis de
conhecimento. A formacio significa, neste contexto, o movimento dialé-
tico, dindmico, flexivel e conflitivo, movido pelo didlogo, e que sustenta
o processo formal de ensino, transformando-o e dando-lhe vida. Ela é a
base de orientagdo ético-politica do treinamento, redimensionando seu
sentido na perspectiva social solidaria. Por isso, sem formacio, a educa-
¢do torna-se apenas treinamento e, limitando-se a conservar, adaptar e
conformar, prepara profissionais tecnicamente competentes, mas sem a
capacidade critica e a responsabilidade social solidaria. Forma o especia-
lista sem mundo.

Ao comentar brevemente esta pequena conferéncia de Gadamer,
lembrei-me do De Magistro, de Agostinho (2002) - texto filoséfico-educa-
cional classico, no qual aparece uma ideia clara de educacéo formadora.
Que ideia é essa? Os dois personagens principais sdo o proprio 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 referéncia
a interpretacio meticulosa, baseada na escuta, pergunta e resposta (bem
ao estilo socratico), de um verso da Eneida, do poeta latino Virgilio. Isso é
um indicativo importante de que a formacéo geral depende da imbricacio
entre filosofia e arte e, no caso especifico do De Magistro, entre filosofia e

poesia. Todo o exercicio dialégico gramatical que Agostinho procura fazer
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com Adeodato - e esta é a ideia-chave — no se reduz somente ao estudo
das regras gramaticais, mas, recorrendo ao verso poético, procura inserir
o educando nas questdes da vida e do mundo. O que é vida e o que é mun-
do sdo questdes que ndo podem ser decididas de anteméo, de maneira a
priori, s6 com base na gramatica da lingua (questdo técnica), pois depen-
dem da dialética do didlogo que se estabelece entre educador e educando
(questdo formativa). Ha, neste sentido, uma dimenséo formativa no estudo
da gramatica, assim como também ha no estudo da matematica e de ou-
tras disciplinas, que néo se esgota no contetido de cada uma delas.

O grande desafio da educacdo formadora consiste, portanto, em
como tensionar adequadamente o conteiido (a matéria de ensino) com as
experiéncias individuais de educador e educando. Por isso, é preciso ocor-
rer uma “revolucdo no modo de pensar”, a qual pressupde, quando se trata
de formacdo humana, uma outra revolucao, a saber, a da “maneira de edu-
car”. Esta outra revolucdo exige, por sua vez, levar em consideracdo, como
ponto de partida do processo formativo, as experiéncias de mundo dos
envolvidos, educadores e educandos. Sem a conexao entre contetido e ex-
periéncias de mundo, a educacdo mantém-se no nivel meramente formal,
servindo eficientemente para treinar e adaptar, mas ndo para a formacio
do juizo critico que resiste e transforma. Ora, a educagio formadora é uma
maneira de manter viva a tensio inesgotavel entre formacao profissional
e formacdo humana, entre conhecimento especializado e horizonte de
mundo, buscando encontrar bons encaminhamentos pedagbgicos para
enfrentar tal tensdo.

Estes meus breves comentarios sobre a tensio entre formacio pro-
fissional e formacio humana, inspirados no ponto de vista hermenéutico
gadameriano, ndo esgotam, obviamente, o tema. Embora eu retome isso na
parte final desta segunda carta, gostaria de ouvir do senhor alguns comen-
tarios, considerando o seu dominio sobre o debate ocorrido no interior da

filosofia educacional critica e o posicionamento de autores como Adorno,
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Sonnemann e Heydorn. Colocava-se esta tensao nas décadas de 1970? Como
ela aparece hoje, no novo cenirio da educacio capitalista neoliberal? Na
atualidade, ndo aumentou ainda mais o foco na educacio profissionalizan-
te desconectada da formacéo geral? Por que precisamos ainda de formacéo
geral e de que tipo de formacdo? Estas perguntas tém me inquietado desde
o inicio de nosso didlogo-entrevista, pois considero-as decisivas para o en-

frentamento de questdes educacionais contemporaneas.

Peter Bieri

Dando prosseguimento ao nosso didlogo, eu recorro, na sequéncia,
ao pequeno ensaio Como seria ser bem formado? (Wie wire es, gebildet zu
sein?), de Peter Bieri (2012), que auxilia para avancar na compreensio do
sentido de educacdo formadora na medida em que distingue claramente
entre formacao (Bildung) e treinamento (Ausbildung), reservando para o
sentido de formac&o aquilo que o ser humano faz consigo mesmo e para
si mesmo. Por isso, uma faceta importante da formacao refere-se ao cul-
tivo da interioridade, ao voltar-se para si, tomando-se a si como fonte de
meditacgio e de exame critico. Esta é, precisamente, a origem socratica de
formacéo, que implica o distanciar-se provisoriamente do mundo, para
ir a fundo nos seus préprios pensamentos. Socrates adota esta postura,
quando escuta, em profundo siléncio, de baixo de uma marquise, seu dai-
mon interior, antes de se dirigir a casa de Agatio, 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 formacio assume diferentes dimensoes, como
orientacdo de mundo, esclarecimento, consciéncia histérica, capacidade
de articulacdo, autoconhecimento, autodeterminacio, sensibilidade mo-

ral e experiéncia poética.
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Bieri atribui caracteristicas especificas para cada uma destas dimen-
soes, revelando o quanto a propria formacao vai muito além do treinamen-
to, e 0 quanto esse, para poder ser bem sucedido em seus objetivos espe-
cificos, depende de caracteristicas do ser bem formado (Gebildete). Destas
diferentes dimensdes 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 sintese, de cuidar de si. Neste sentido,
de busca incansavel por si mesmo, a formacao também se refere a criacéo
e 3 modificacdo 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 critico
de si é uma das maneiras de se alcancar o Gebildete, como Bieri o entende?
Em suas proprias palavras:

O ser humano bem formado (Gebildete) é aquele que sabe de si mes-
mo e sabe das dificuldades desse saber (Wissen). E alguém cujo au-
torretrato (Selbstbild) pode, com vigildncia cética, suspender-se a si
mesmo. E alguém que sabe da fragil diversidade em seu interior e
que ndo 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
consciéncia dos limites de seu autoconhecimento e, por isso, renuncia hu-
mildemente a pretensio de verdade absoluta; b) esta disposto a suspender
a imagem que tem de si mesmo, pois considera crucial tal suspensao para
evitar o amor excessivo de si (amor proprio maldoso); c) sabe da pluralida-
de fragil de sua interioridade e, por sabé-la, evita uma dupla postura: de se
deixar alienar pelos outros (pela sociedade) e de assumir a posicdo arro-
gante devido a fragilidade de sua propria condi¢io. Em sintese, conscién-
cia de seus préprios limites, suspensao de seus proprios juizos e nocéo da

pluralidade fragil de sua proépria interioridade sdo trés caracteristicas do

Gebildete, as quais oferecem diferentes direcoes ou perspectivas a propria
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ideia de formac8o. Sdo caracteristicas que se opdem a mera redugio da
educacdo ao treinamento e, com ele, ao profissional arrogante, insensivel
e avarento. Portanto, sem Bildung, o treinamento da origem ao Ungebildete,
o qual se encontra na posigao contraria a do Gebildete.

Em resumo, encontramos na reflexdo de Bieri algumas caracteris-
ticas importantes da formagéao (Bildung) e do significado do ser bem for-
mado (Gebildete), que podem contribuir na critica da redugéo da educacéo
ao treinamento. Por isso, tal critica auxilia no préprio esclarecimento do
conceito de treinamento (Ausbildung). E no ambito de sua exposicio so-
bre a formacio como experiéncia poética que Bieri define o treinamento
como “orientado para uma utilidade: adquire-se um know-how, para alcan-
car algo” (Bieri, 2012, p. 238). Trata-se, portanto, de um “saber-como” ou
“saber-fazer”, cuja finalidade encontra-se fora da acéo e, por isso, empur-
ra-a para a instrumentalizagido com base em interesses particulares. Isso
faz lembrar, neste contexto, a distin¢8o aristotélica entre praxis e poiesis
como techne, ou seja, entre saber agir e saber fazer, a que ja nos referimos
em nosso proprio dialogo. O treinamento, ao se tornar independente da
formacédo, desvincula-se de preocupacdes ético-politicas, ou seja, da res-
ponsabilidade por escolhas feitas e, também, das possiveis consequéncias
que resultam de tais escolhas. Desvinculado da formacao, o treinamento
pode assumir, entdo, uma forte dimensio instrumental, que o conduz a
tomar os seres humanos como meio e néo como fim.

E tendo em mente o perigo da instrumentalizacio da acio humana
que Immanuel Kant, ao inserir sua pedagogia no horizonte do esclare-
cimento como sapere aude, contrapde-se criticamente ao adestramento.
Quando se trata da educagdo como formacio, e ndo simplesmente como
treinamento, o objetivo é o desenvolvimento da capacidade de julgar, ou
seja, de pensar por conta prépria. Que cada um tenha a coragem de pen-
sar por si mesmo, eis a finalidade principal da formacéo: a capacidade de

pensar por si mesmo, de julgar por conta propria, é a capacidade maior
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que torna possivel todas as outras capacidades. Também é por isso que
Kant rejeita qualquer tipo de muleta para o processo pedagdgico, exigin-
do do educador e do educando o uso critico, inclusive de livros e outros
materiais didaticos. Se o treinamento pode se degenerar facilmente em
adestramento, o qual da origem a um ser humano completamente obe-
diente e servil, é a educacido formadora que pode colocar educadores e
educandos na direcdo do esclarecimento critico, baseados na capacidade
de julgar por si mesmo.

Que repercussoes isso tem especificamente para a educacdo? O trei-
namento sem formacao gera um especialista tecnicamente bem formado,
mas sem preparacdo 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 articulacio livre e espontanea do espirito abrangente, o erudito
(especialista) limita o foco a um ponto especifico, ignorando tudo o que
esta fora deste ponto. Falta-lhe, portanto, a nocdo de totalidade (univer-
salidade), isto é, a capacidade de tratar da mesma coisa sob perspectivas
plurais, que é propria do Gebildete. Por fim, a consciéncia ético-politica
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 arrogincia inicial” (Bieri, 2012, p. 233). A capacidade de autocritica,
que evita presuncio e arrogancia, torna-se o impulso de abertura na dire-
¢do do outro e do mundo e, por isso, ela também &, como trato logo abaixo,
o nucleo central da praxis dialégica 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 educagao, formacéo e treinamen-
to. No caso de Gadamer, parece ficar claro que a formagdo profissional
alicercada no saber disciplinar precisa ser confrontada criticamente com

a formacéo cultural ampla. Isso se entrelaca com a revolucdo no modo
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de pensar e educar, a qual poe a experiéncia de mundo do educador e do
educando como ponto de partida do processo pedagdgico. Ao fazer esta
afirmaco em sua conferéncia reconstruida acima, Gadamer insere-se na
tradicio pedagbgica moderna que remonta ao Emilio de Rousseau, segun-
do a qual compete ao preceptor arquitetar o cenario pedagdgico para seu
aluno ficticio, mas considerando sempre sua experiéncia de mundo. Como
o senhor avalia o sentido da Bildung gadameriana expresso acima? Que he-
ranca Gadamer ainda preserva da Bildung alema classica, principalmente
em relacdo aos autores referidos pelo senhor? Que diferencas centrais o
senhor assinala entre sua filosofia pratica e a hermenéutica filoséfica de
Gadamer? No que se refere a Peter Bieri, como o senhor avalia sua distin-
cdo entre Bildung e Ausbildung e sua propria concepgao de Gebildete? Em
que sentido as trés caracteristicas do Gebildete reconstruidas permitem
justificar o ideal de professor como mestre educador de novas geracdes?
O que o senhor teria ainda a acrescentar sobre a nogao de treinamento?
Por fim, por que ainda precisamos de uma formacao geral para evitar que
o sistema educacional mundial continue reduzindo cada vez mais a edu-
cacdo ao treinamento e priorize, indevidamente, s6 a educacio profissio-
nalizante voltada para atender as demandas mercadolégicas imediatas?
Nosso didlogo-entrevista e as duas cartas anteriores nos tém mos-
trado as dificuldades para definir e por em relacio estes trés conceitos
filoséfico-pedagbgicos fundamentais: educacio, formacéo e treinamento.
Contudo, nosso caminho dialégico 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 convénio de mutua cooperacio
internacional ha mais de duas décadas. Estes trés autores tém contribuido
para o cenario educacional brasileiro, especialmente no d&mbito da Filoso-

fia da Educacio, ao tomarem como referéncia a questdo da possibilidade
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ou ndo de atualizacdo da Bildung alemai classica. Do mesmo modo como
o senhor, eles ja estiveram muitas vezes trabalhando em universidades
brasileiras, especialmente na Universidade de Passo Fundo. Qual §, entdo,
a contribuicio deles a distincdo entre educacdo e formacao? Que critica
fazem a reducio da educacio ao treinamento? Que nocio de educacio

como formacao resulta de suas reflexdes?

Heinz Eidam
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Vou iniciar com Heinz Eidam, tomando como referéncia duas de
suas producdes importantes para nosso tema, que foram proferidas como
conferéncias na Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul
(PUCRS/ Brasil) e na Universidade de Passo Fundo (UPF/Brasil). Na pri-
meira delas, intitulada Formagdo na escola: onde mais o seria sendo? (Eidam,
2023), o autor trata da tensdo entre educacio, formacao e treinamento.
Concebe, como o proprio titulo indica, a educacio escolar como o lécus
classico da formacao, mas também do treinamento. E por meio do ensino,
como sua tarefa principal, que a educagio é perpassada pela tensdo entre
formar para uma profissdo futura e formar para o exercicio democrati-
co da cidadania. Ao d&mbito do treinamento pertence o saber orientando
por métodos, regras e técnicas, por meio do qual ocorre o aprendizado das
condicOes necessarias para o saber fazer, técnico especializado. Por isso, a
perspectiva do treinamento é dirigida por finalidades externas ao préprio
ensino, o que transforma a educacio escolar em uma instituicdo indispen-
savel de adaptacdo do aluno a sociedade e, principalmente, ao mercado de
trabalho. O problema surge, contudo, quando o ensino escolar deixa-se
reduzir somente ao treinamento. Dai, neste contexto, a importancia da
formacéo, a qual Eidam concebe bem nos trilhos da concepcéo classica
alem3, recorrendo a autores como Kant, Fichte e Humboldt. Contraria-

mente ao treinamento, a formacéo possui finalidade interna, voltada para
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a maioridade, autonomia e para o pensar por conta propria. Nesse sentido,
a formacao esta 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 individuo e o universal
e visa a responsabilidade mitua das pessoas pela liberdade e autodeter-
minacdo dos outros. Desse modo, a formacio tem a tarefa de educar as
pessoas para que se tornem seres humanos dignos.

Contrariamente ao treinamento, que fecha e bitola, a formacgao refe-
re-se & ampliacio de horizontes, indispensavel 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 didlogo com diferentes pontos de vista. O aspecto decisivo,
no dmbito da educacio escolar - e ai repousa a contribuicio da Bildung — é
que o professor estimule seus alunos a ter a coragem e a liberdade para fa-
zer suas proprias experiéncias e a formular suas proprias perguntas. Sen-
do assim, a ideia de formacédo traz consigo a postura pedagbgica exigente
da participacio dialégica de todos os concernidos do ambiente escolar (de
sala de aula), ndo s6 o professor, mas também o aluno e a gestdo escolar.

Segundo Eidam:

Mas se a formacéo deve ser tecida no processo de educacio e, por-

tanto, ser uma parte implicita do ensino, entdo é uma questdo cen-

tral da pedagogia saber quais so os efeitos que a ideia de formacio

e sua reivindicagio podem ter na relacdo de professores e alunos,

uns com os outros e com os materiais de ensino (Eidam, 2023, p. 10).

Em sintese, o interessante da posicdo de Eidam, neste ensaio, é que

ele concebe como tensdo, e ndo como exclusio, a relacido entre formacio
e treinamento, defendendo, com firmeza, a tese de que Ausbildung sem
Bildung transforma-se em mero adestramento. Se permanecer somente
no treinamento, a educacao profissionalizante corre o risco de deformar

em vez de formar, nio refletindo sobre os valores éticos e democraticos

importantes para as novas geracoes. 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 nio se sentir responsaveis por
questdes atuais prementes, como as climatico-ambientais, e nem se res-
ponsabilizarem por formas de vida democraticas e solidarias.

O segundo ensaio de Heinz Eidam intitula-se Educacdo, nédo obrigado’:
a necessidade da educagdo e seus limites (Eidam, 2024a).3 E a prépria condigéo
humana, como fato antropolégico, que exige educacio: nascemos seres ina-
cabados, ou seja, seres limitados (precarios) e a educacdo é um dos melhores
recursos culturais que nos auxilia a enfrentar tais limites. Contudo, é neste
esforco de superacio, no modo como tal esforco é feito e a finalidade em que
é buscado, que faz emergir a ampla problematica educacional, constituida
por grandes tensoes 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 pedagdgico, a norma (regras) e a con-
ducéo (orientacio) normalmente néo sdo aprovadas pelos préprios alunos,
que, de uma forma ou outra, opdem resisténcia 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 pedagégica” (Eidam, 2024a, p. 141). O dilema pedagoégico consiste,
aqui, em que professores e alunos precisam da educacio, mas nem todos a
querem. Além disso, eles precisam considerar que a prépria educacio pode

falhar, ndo alcancando os objetivos previstos inicialmente.

A gratiddo dos alunos pelas medidas educacionais administradas,
talvez sé realmente apreciada em casos excepcionais, ndo é um pre-
dicado analitico da necessidade educacional. Se a educacéo é neces-
saria, ou seja, uma medida coercitiva, entdo, quem na Terra gosta de
ser educado? (Eidam, 2024a, p. 141).

% Ensaio proferido originalmente como conferéncia no Il Coloquio Internacional sobre Bildung,
ocorrido no Programa de Pos-Graduagao em Educacao, na Universidade de Passo Fundo
(UPF/Brasil), nos dias 16 e 17 de novembro de 2024, e publicado posteriormente na coleta-
nea Festschrift a Hans-Georg Flickinger (Dalbosco et al., 2024, p. 137-151).
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Eidam trata deste dilema pedagdgico com base na distin¢do entre
educacdo e formacao, reservando a primeira o caminho que vem do exte-
rior, caracterizando-a como mediacao; a segunda, ele reserva o caminho
que brota do interior, definindo-a como apropriagao. Ele resume tal distin-
cao da seguinte forma: “O caminho misterioso da formac&o (Bildung) vai
do interior para o exterior, o caminho da educacéo (Erziehung), do exterior
para o interior” (Eidam, 2024a, p. 143). Sob esta perspectiva, a educacéo
escolar é o trabalho de mediacio do professor entre a matéria (conteido
de ensino) e a experiéncia de mundo do aluno. Ensinar depende, ento, do
modo como tal mediacdo é feita, além do tipo de contetido escolhido e do
nivel (profundidade) de conhecimento que o professor possui da experién-
cia de mundo do aluno. A formacao significa, por sua vez, o esforco inte-
rior que o aluno precisa fazer para se apropriar, tanto de sua experiéncia
individual como do contetido a ser estudado. E tal esforco que define, em
parte, o significado do préprio aprender e isso significa dizer, em tltima
instancia, que o duplo trabalho de mediacio e apropriacdo esta presen-
te em ambos, tanto no professor como no aluno; compreender como isso
acontece na pratica pedagbgica é um dos grandes problemas da teoria
educacional que, portanto, continua sendo sempre uma questio da praxis.

Gostaria de me deter no significado da formacéo como “mundo inte-
rior”, como algo que vai do interior para o exterior. Como Eidam entende
o “mundo interior” e que importancia pedagoégica lhe atribui? O mundo
interior contém, primeiramente, as caréncias e os limites do ser humano e,
em se tratando de educacéio, o professor precisa provocar o aluno para re-
gressar a si mesmo, “a sua incompletude, a sua indeterminacao, a abertura
ao mundo que ele préprio [0 educando] significa ao nascer” (Eidam, 20243,
p. 145). E a consciéncia desta incompletude e a possibilidade de supera-la
que o faz distanciar-se da protecio excessiva de seu professor (e também
de seus pais). Quanto mais a crianca descobre suas capacidades, mais ela

se sente encorajada a enfrentar por si mesma os desafios que lhe sdo apre-
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sentados. Se o adulto a protege excessivamente, impede-a de descobrir
suas capacidades e de usa-las a favor da conquista de sua propria maiori-
dade. Algo semelhante acontece na relacio pedagdgica entre professor e
aluno: quanto mais ele desafia seu aluno, respeitando suas capacidades e
as condicoes em que ele se encontra, tanto mais o aluno torna-se autocon-
fiante de si mesmo. E o cultivo formativo de sua interioridade que fortale-
ce o espirito do educando, tornando-o resistente as forcas coercitivas que
pretendem domestica-lo. Contudo, o professor possui papel insubstituivel
na medida em que auxilia na abertura de horizontes, estimulando o aluno
a ir além daquilo que lhe foi preparado em termos de contetido curricular.
Nas palavras de Eidam: “E atraido ndo pelo que lhe foi ensinado, menos
ainda para o que foi treinado, mas sim para o que ainda néo foi desco-
berto e que, portanto, lhe é estrangeiro e diferente” (Eidam, 2024a, p. 146;
grifos meus). A formacéo repousa, portanto, na ampliacio de horizontes,
que incentiva professor e aluno a ir em busca do desconhecido, daquilo
que nio esta contemplado pelo sistema de ensino e pela propria estrutura
curricular.

Em resumo, de uma perspectiva formal, a educacio diz respeito a
area coberta pelo curriculo e, de uma perspectiva pedagdgico-didatica, tra-
ta do contetido com o objetivo de treinar o aluno da melhor maneira pos-
sivel e também de adapta-lo a sociedade existente. No entanto, para que a
educacdo nio leve & mera conformidade, ela também deve ser formacao,
isto é, que possa ir além do mero treinamento, incluindo o cultivo da in-
dependéncia interior (maioridade), a ampliacido de horizontes e a busca
pelo desconhecido e estrangeiro. Portanto, é a formagio que possibilita
que a educagio nio seja apenas adaptacio, mas, também, se e onde for
necessario, resisténcia ao comportamento desumano uns com os Outros.
E a formacio que possibilita que a educacio faca a si mesma perguntas
existenciais (morais e ético-politicas), que ampliam o horizonte da prépria

educacio puramente profissional. Em outras palavras, a formacéo e seus
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respectivos exercicios pedagdgicos levam a educacdo escolar ao seu pro-
prio autoquestionamento: por que educacio? Para que formagao? Por que
educacio profissionalizante?

Professor Schmied-Kowarzik, este breve ingresso aos textos de Heinz
Eidam parece tornar mais concreta a distingao entre educacio, formacio
e treinamento, na medida em que estd inspirada na longa experiéncia
docente que o proprio Eidam realizou no dmbito escolar. Por isso, toca
em cheio em dilemas pedagdgicos escolares internos, cujo enfrentamen-
to adequado exige que educacio e formacio se relacionem mutuamente:
uma nio existe sem a outra; no se excluem, mas se complementam reci-
procamente. Deste modo, a partir de sua prépria experiéncia pedagégica
escolar, Eidam também traz contribuicdes importantes para pensar o en-
sino da filosofia na escola, junto a criancas e adolescentes, refletindo sobre
seus avancos e limites (Eidam, 2024b).** Qual é a importincia, para nosso
dialogo, desta distincéo entre educagéo e formagao? Como o senhor avalia
a concepcao de formacdo como dominio do mundo interior, que contém
as capacidades de educador e educando? O que o senhor pensa desta ideia
de Bildung como cultivo das disposicoes, forcas e capacidades humanas?
Em que o educador poderia contribuir para que o educando possa desco-

brir e cultivar suas proprias capacidades?

Hans-Georg Flickinger

Em relacdo a Hans-Georg Flickinger, gostaria de iniciar comentan-
do seu ensaio A dindmica do conceito de formagdo (Bildung) na atualidade

(Flickinger, 2010, p. 177-193)* e dele reter dois aspectos. O primeiro aspecto

% 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

% Este ensaio foi proferido originalmente como conferéncia no Ill Seminario Internacional so-
bre Filosofia e Educagéao, ocorrido na Universidade de Passo Fundo (UPF/Brasil), entre os
dias 24 e 26 de setembro de 2008, no ambito do convénio de mutua cooperagao internacio-
nal entre a UPF e a Universidade de Kassel.
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consiste no diagnéstico critico de época que Flickinger elabora, baseando-

-se em uma premissa principal, bem alinhada a critica marxiana da econo-
mia capitalista, de que as profundas transformacdes sociais em andamen-
to continuam possuindo ancoragem na “reducio da funcdo do homem a
um mero fator quantitativo do calculo econdmico [..]” (Flickinger, 2010,
p- 179). Isso vale também, segundo ele, para o sistema educacional vigente,
que “aplica a maior parte de seus esforcos na adequacio dos jovens a ra-
cionalidade instrumental como fio condutor da sociabilidade” (Flickinger,
2010, p. 187). Disso resulta, como comentarei adiante, a educacio profis-
sionalizante desacoplada da formacio humana. Ainda, como parte de seu
diagnéstico, o referido autor chama a atencio para trés novos fenémenos
socioeducacionais surgidos “com a intensificacio do ritmo da economia
capitalista” (Flickinger, 2010, p. 180): a sociedade do conhecimento no lu-
gar da sociedade do trabalho; as insegurancas e riscos surgidos das pro-
fundas transformacdes no mundo do trabalho e; por fim, a perda crescen-
te do papel formativo que as instituicdes formais de ensino vém sofrendo,
deixando o espago vazio para o nascimento de um leque amplo e diversifi-
cado de experiéncias educacionais informais.

Ao se perguntar sobre o que fazer diante de tal diagnéstico,
Flickinger - e este é o segundo aspecto — recorre, cautelosamente, a pos-
sivel reatualizacdo de dois ideais educacionais que, de certa forma, ja se
encontram na Paideia grega e que sdo 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 autodeterminacio. Na sequéncia de sua argumentacéo,
ele acrescenta, ainda, o ideal kantiano da coragem de fazer uso de seu
proéprio entendimento, ou seja, a sapere aude. Em sintese, temos, entéo,
segundo sua interpretacao, trés ideais: a) da responsabilidade ética; b) do
desenvolvimento de todas as capacidades humanas e; c) por fim, da co-

ragem de pensar por conta propria. Embora Flickinger nio afirme isso
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explicitamente, estd subjacente a sua argumentacio que, para a educa-
¢do evitar cair no treinamento adestrador, ela precisa da Bildung como
coragem de pensar por conta propria, assim como da ideia de formacao
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 préprio dialo-
go, a saber: quais sdo os ideais mais expressivos formulados pela tradicio
classica da Bildung alema? Em que sentido tais ideais ainda podem servir
como referéncia normativa para pensar problemas educacionais atuais?
Também esta conectado com esta discussdo o modo como tais ideais se ar-
ticulam entre si, ou seja, se aproximam e se distanciam, para constituir a
propria tradicéo classica da Bildung, a qual é pouco tematizada no dmbito
da investigacdo educacional brasileira. H4 um possivel fio condutor na re-
flexdo entre Filosofia da Educacio e formacdo humana saliente no diadlogo
intelectual entre o senhor e Flickinger, que repousa no diagnéstico critico
do tempo presente e na busca por alternativas, pondo em relacio a praxis
formativa e a pedagogia. Portanto, o que os aproxima é o esforco de pensar
uma sociedade solidaria, capaz de resistir a miséria humana, a pauperi-
zacado social crescente e a destruicdo ambiental causada pela sociedade
capitalista neoliberal. Neste esforco de pensamento, teoria e praxis estdo
profundamente embricadas, o que exige do conceito uma realizacio pra-
tica e da propria praxis uma dimenséo reflexiva. Como o senhor vé isso? O
que complementaria nesta direcdo?

O segundo ensaio de Flickinger intitula-se Hermenéutica filosofica
e formagdo humana: uma simbiose indissoluvel (Flickinger, 2023, p. 59-81).
Os ultimos escritos de Filosofia da Educacdo e de pedagogia publica-
dos por Flickinger no Brasil possuem forte influéncia da hermenéuti-
ca filoséfica de Hans-Georg Gadamer. No referido ensaio, tal influéncia

aparece de maneira ainda mais marcante, na medida em que o autor a
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considera como “o melhor caminho a implementacdo da ideia de for-
macdo humana na praxis pedagégica” (Flickinger, 2023, p. 59). Por isso,
o nicleo de sua justificativa repousa no papel da hermenéutica filosé-
fica para esclarecer tais conceitos e a presenca da formacido humana
no dmbito da praxis pedagdgica. Deste modo, o ensaio envolve-se com
questdes dificeis e nucleares tanto a Filosofia da Educacio como a pré-
pria pedagogia: o que sdo formacdo humana e praxis pedagégica? De
que aspectos da hermenéutica filoséfica se trata? Em que sentido a for-
macdo humana torna-se presente na praxis pedagégica? Em resumo, de
que “implantacdo” (presenca) se trata e sob que condicdes ela se torna
possivel? O enfrentamento de tais questdes é precedido pela critica her-
menéutica ao ideal de objetividade positivista, adotado como critério
epistemoldgico dominante nos séculos XIX e XX, que possui fortes res-
pingos nas ciéncias humano-sociais da atualidade e, portanto, no proé-
prio dmbito da pedagogia. A critica ao positivismo, principalmente de
procedéncia francesa (Augusto Comte), ainda continua indispensavel
devido a sua forte influéncia no cenario histérico-cultural e politico-e-
ducacional brasileiro.

O grande sucesso conquistado pelo método positivista no dmbito
das ciéncias naturais, tornando possivel o amplo dominio técnico-ins-
trumental da natureza, alcancou rapidamente também as ciéncias do
espirito (Geisteswissenschaften). Tais ciéncias se viram forcadas, em seu
inicio, a construir seu ideal de verdade muito préximo ao modelo fisico-
-matematico. A propria pedagogia néo se livrou deste fenémeno, optando
por adotar, em sua vertente hegemdnica, o método positivista como base
cientifica de suas investigacdes empirico-educacionais. Neste contexto,
Verdade e Método cumpre o papel critico, ainda no interior da tradicio
hermenéutica, por exemplo, em relacdo a autores do porte de Wilhelm
Dilthey, de tornar as ciéncias do espirito (humanas) independentes da

objetividade metddico-cientifica. Sob este aspecto, a hermenéutica ga-
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dameriana também entra na disputa ético-epistemoldgica no dmbito
das ciéncias humanas e, especificamente, da pedagogia. Ao justificar a
especificidade dos fendmenos humano-sociais, Gadamer revela que os
mesmos nio podem ser tratados pela logica da explicacido baseada no
mecanismo causa e efeito, mas sim por meio da compreensio, a qual,
ancorada na historicidade da linguagem, pretende escapar da pretensio
de verdade absoluta inerente a objetividade positivista. Com a praxis da
compreensio baseada no processo inesgotavel da escuta e da pergunta,
abre-se amplo campo a investigacdo pedagdgica sobre a relagido dial6-
gica que acontece no mundo da vida. Com a hermenéutica filosoéfica, a
pedagogia é conduzida a pensar seus préprios conceitos, deixando-se
inspirar pela praxis do dialogo vivo.

Neste contexto, as pesquisas hermenéuticas mostram o quanto a bus-
ca cientifico-filoséfica moderna pela certeza racional colocou a prépria ra-
z8o0 humana acima de qualquer suspeita, gerando sua incapacidade de au-
tocritica e, com ela, o abismo em seus proprios fundamentos. Apoiando-se
somente em si mesma, a razio cegou-se frente aos contextos socio-histori-
cos que a produziram, distanciando-se, com isso, das dimensoes culturais
e educacionais experienciadas pelos proprios 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 razdo humana de aspec-
tos importantes como o da autocompreensdo sobre sua condicio histori-
co-social, ou seja, de que ela é obra de seres humanos que possuem sua his-
téria e que vivem em sociedade. O balango critico-hermenéutico provocou
o caminho inverso, do regresso do conceito a palavra, abrindo espaco para
arecuperacio critica 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 imersdo no mundo,

o sujeito da abordagem hermenéutica passa a tratar das causas que levam
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ao erro positivista” (Flickinger, 2023, p. 64). Como parte da prépria reali-
dade investigada, o pesquisador (hermeneuta) ja ndo pode mais colocar-se
na posicdo do observador neutro e desencarnado (distante e indiferente),
como se sua tarefa fosse apenas conhecer e catalogar fatos, sem o compro-
misso ético-politico com a realidade investigada. Deste modo, por outras
vias, a critica hermenéutica a objetividade cientifica e ao seu falso ideal de
neutralidade permitiu recuperar a praxis dialégica transformadora como
especificidade do agir humano, a qual constitui também o ntcleo da edu-
cacao formadora.

Para exemplificar o modo como a hermenéutica filoséfica torna a
formac@o humana presente na praxis pedagoégica, Hans-Georg Flickinger
recorre a estreita reciprocidade entre experiéncia estética e experiéncia
hermenéutica. Tal exemplificacio é precedida pela distincdo entre conhe-
cimento e saber, a qual assegura, do lado do saber, a postura de reconheci-
mento sobre os limites da condicdo humana e a impossibilidade de sua ra-
cionalidade dominar por completo os fendmenos investigados. Em outras
palavras, a concepcio de saber possibilita a critica a presuncio presente
na crenca da verdade Gnica e absoluta, baseada no método cientifico. A
postura hermenéutica abre, entdo, ao investigador, o “caminho reflexivo,
que leva em consideracao e interpreta o horizonte marcado por condicoes
vitais pré-racionais na elaboragao do saber” (Flickinger, 2023, p. 67). O que
estd em jogo aqui, do ponto de vista filoséfico, é a recuperacao critica da
pré-compreensio como dimensao constitutiva das formas de vida huma-
no-sociais e, portanto, como ponto de partida (ético-epistemolédgico) da
compreensdo dos proprios fendmenos educacionais. Contrariamente ao
procedimento positivista, que opera somente no dmbito da objetividade,
isto é, daquilo que pode ser observado, medido e calculado, a postura her-
menéutica presta mais atencio naquilo que precisamente escapa a tirania
métrica do “olhar observador”. Destaca-se ai a importincia da “filosofia

do ouvir”, para dar conta de certas dimensoes da formacdo humana que
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subjazem ao solo da objetividade e, por isso, também a importancia da ex-
periéncia estética, sobretudo musical, para o cultivo do ouvido interior. E
pela escuta que acessamos nossa interioridade (autopercepcio) e podemos
nos relacionar em profundidade com o mundo exterior, com os outros su-
jeitos e com a natureza.

No contexto da experiéncia estética, a obra de arte exerce uma “pre-
senca misteriosa” no espectador que se dispoe a demorar-se diante dela.
Tal presenca arranca-o de seu proprio mundo, transportando-o para um
outro mundo imaginario, no qual ele se autocompreende de maneira
diferente. O exemplo tipico 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 a
meditacio e, ao fazé-lo, percebe o sentido da propria obra lhe escapar.
Se 0 que estd em cena aqui é a impossibilidade da compreenséo racio-
nal completa, entdo é preciso dar atencdo para esse tipo de experiéncia
que escapa ao dominio racional, ndo s6 do visitante como também do
proprio especialista, que procura explicar a origem e natureza da obra.
Neste dmbito, emerge a tese hermenéutica central: somente por meio do
dialogo é que se pode compreender o sentido da experiéncia que escapa
a explicacdo racional ou que ndo se deixa por ela subordinar. Flickin-
ger formula a referida tese do seguinte modo: “E sempre, porém, a partir
do dialogo, do vaivém de perguntas e respostas, que emerge o sentido
enquanto possibilidade. Ndo ha repouso nesta contradanca; a busca do
sentido é um processo infinito” (Flickinger, 2023, p. 68). Ao entregar-se
dialogicamente a obra, o espectador escuta-a e, por meio de perguntas,
procura entender o que ela tem a dizer. E na contradanca do escutar e
do perguntar que brota o sentido, o qual é inesgotavel, porque a préopria
dindmica dialética do didlogo néo tem fim.

Na sequéncia, ainda na mesma pagina, fazendo analogia ao trabalho

do escultor, Flickinger resume o mistério da experiéncia estética do se-
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guinte modo: “Pois é tAo somente no vaivém entre o préprio e o alheio que
a obra é transportada/traduzida para dentro do horizonte do espectador”.
E, o mais importante, a compreensdo do espectador sobre o “mistério da
obra” ndo depende da analise objetiva, mas sim da procura em si feita pelo
proprio espectador. Em sintese, a compreensdo do modo intenso pelo qual
o espectador é tocado pela obra de arte depende inicialmente dele mesmo:
“E, na verdade, este substrato impredicavel, emerso do encontro entre a
obra e seu espectador, que se faz tema de reflexdo continua, ou didlogo en-
tre ambos” (Flickinger, 2023, p. 68). A obra de arte, como quintesséncia da
experiéncia estética, possui a forca de arrancar o espectador da superficie
de sua esfera racional, do dominio légico do conceito e, jogando-o para
si mesmo, para sua interioridade, provoca sua capacidade imaginativa
para outras dimensdes da vida e do mundo. Assim, a experiéncia estética,
contrariamente a experiéncia metédico-experimental, ndo fecha ou bitola,
mas abre o mundo ao espectador e, ao fazé-lo, incentiva sua capacidade
imaginativa.

Contudo, em que sentido a experiéncia estética, enquanto vir ao en-
contro da obra, possibilita a compreensio da experiéncia hermenéutica?
E, para os propositos especificos desta minha segunda carta dirigida ao
senhor, professor Schmied-Kowarzik, que tipo de experiéncia formativa
resulta do entrelacamento entre experiéncia estética e experiéncia herme-
néutica? Dos varios aspectos indicados por Flickinger, gostaria de reter e
comentar trés que penso possuirem implica¢ées formativo-educacionais
importantes:

a) a disposicdo de abertura do espectador diante da obra e o deixar
tocar-se pela sua presenca traduz-se, hermeneuticamente, na pos-
tura do investigador que se entrega ao fendmeno investigado, cuja
entrega, porém, nio pode ser total, sob pena de seu proprio aniqui-
lamento. Por isso, o processo de entrega e distanciamento caracte-

riza bem a tenséo constitutiva do investigador que se pde, em certo
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sentido, na prépria fruicdo que o espectador faz da obra de arte: se
ele nio se entrega a ela, ndo se deixando tocar por ela, além de nio
compreender seu mistério, ndo se transforma como sujeito espec-
tador. Contudo, se néo for capaz de se distanciar reflexivamente
da obra, ele sucumbe diante dela e ndo constrdi subjetividade (in-
terioridade). Ora, esta tensdo entre entrega e distanciamento, que
esta presente no modo de ser do espectador-investigador, também
constitui o nicleo da relacio formativa entre educador e educan-
do, pois, sem a entrega, os outros nio o tocam e, porém, sem o
distanciamento, os outros o consomem, aniquilando sua prépria
subjetividade;

a dindmica da experiéncia estética permite o surgimento do dia-
logo que prima pela pergunta, a qual s6 é possivel por meio da
escuta. E esta dimensdo dialégica da experiéncia estética que
também constitui o &mago da experiéncia hermenéutica, pois o
intérprete s6 consegue compreender o que ha de ndo dito no que
é dito — pela obra ou pelo participante do didlogo vivo —, quando
se dispoe a escuta-los (obra e participante). Tal disposicdo de es-
cuta precisa ser cultivada, cuidadosamente, porque ela prépria é
o nascedouro da capacidade de perguntar. Portanto, é a dimen-
sdo dialética do diadlogo constituido pela escuta, pergunta e res-
posta, que torna possivel a analogia entre experiéncia estética e
experiéncia hermenéutica, e ambas, em sua similitude de praxis
dialégica, constituem o ntcleo da prépria experiéncia formativa.
O educador incapaz de escutar sé elabora perguntas formaliza-
das, que ndo tocam nos educadores e nem a si mesmo. Mas isso
vale também para o proprio educando, que, ao ndo exercitar a
escuta, ndo consegue entrar hermeneuticamente na relagio for-
mativa. Com o apoio da praxis dialégica formadora, a relagio

pedagbgica se inverte, assumindo direcdo construtiva: “a funcio

211



Filosofia pratica, Pedagogia e Formacao (Bildung):
um dialogo alemao-brasileiro sobre Filosofia da Educacao

212

do educador é a do parceiro critico e simultaneamente humano,
com e contra quem o educando precisa agir, esculpindo, ele mes-
mo, o fundamento de sua autoconsciéncia” (Flickinger, 2025, p.
12). Portanto, ao se deixar educar pela dialética do dialogo entre
escutar, perguntar e responder, ambos possibilitam o surgimen-
to de perguntas vivas que os impulsionam adiante, na busca de
ampliacdo de seu proprio horizonte;

por ultimo, na experiéncia estética como experiéncia dialégica
que concede primazia a pergunta, o espectador é levado a refazer
seus pensamentos, tendo de aprender a lidar com seus préprios
preconceitos e a sopesar a possibilidade de que o outro também
possa ter razdo. Sob este aspecto, a experiéncia estética conduz o
sujeito a defrontar-se, antes de tudo, consigo mesmo, provocando-
-lhe uma experiéncia formativa singular. A presenca da obra de
arte provoca-lhe o “giro da alma sobre si mesma”, tornando-lhe
consciente que a postura critica sobre o mundo depende, primei-
ramente, de sua prépria autocritica. O demorar-se sobre a obra e
o deixar tocar-se por ela contém o nucleo do préprio movimento
que caracteriza a experiéncia formativa como autocritica e auto-
transformacao de educador e educando. Deste modo, o demorar-se
sobre a obra constitui uma boa metafora para compreender e va-
lorizar o papel da atencio no processo educacional. E a capacidade
de concentracio, que, ao se confrontar com o carater dispersivo da
condicdo humana, cria o espaco interior necessario para a praxis
dialégica formativa, isto é, para o ensinar e aprender reciprocos

com base no escutar e perguntar.

No mesmo ensaio, Flickinger ainda estabelece o paralelismo de es-

truturas essenciais entre o positivismo epistemolégico e a educacio profis-

sionalizante. Como vou retomar este tema logo abaixo, detenho-me ainda
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no ensaio Hermenéutica filosofica e formagdo humana, para refletir o modo
com o referido autor pensa a relacio entre postura hermenéutica e fim
pedagégico da formacdo humana. Ele indica trés momentos comuns en-
tre eles: o espirito autorreflexivo; a centralidade da linguagem viva; e a
postura critica. Como o espirito autorreflexivo imbrica-se com a postura
critica, tornando legitimo, inclusive, o emprego da expressdo autorrefle-
x40 critica, vou me restringir somente a ele e ao didlogo vivo. A contribui-
cao do espirito autorreflexivo é dupla: primeiro, como distanciamento em
relacdo ao procedimento positivista de aplicacdo de regras estabelecidas
previamente; segundo, e mais importante, como postura de revisdo e cor-
recdo da posicdo assumida frente as experiéncias feitas. A autorreflexdo
sustenta a propria compreensido como postura hermenéutica central, a

qual Flickinger define do seguinte modo:

E na reavaliagio de certezas anteriores e tidas como naturais, na
ponderacdo de argumentos novos, no ser jogado de volta para si, as-
sim como no reconhecimento do saber como bem precario, que esta
o nicleo do que significa compreender (Flickinger, 2023, p. 77; grifos
meus).

Destas trés caracteristicas atribuidas & compreensio como pro-
cesso autorreflexivo, cabe destaque para a exigéncia do “retorno a si”,
enquanto postura pedagdgica propria a formacdo. O “retorno a si” pos-
sibilita ao processo autorreflexivo tornar-se critico, pois retornara si é o
mesmo que examinar a si, ou seja, colocar-se permanentemente na tela
de seu proprio juizo. Tal exigéncia é formativa porque a acdo humana
nio se satisfaz somente com o saber fazer, com o operar técnico-ins-
trumental, mas busca o saber refletir. Em sintese, é uma acdo que nio
somente opera (produz), mas também pensa sobre o produzido e sobre
0 que escapa a esfera da producdo. Portanto, a postura pedagdgica tor-
na-se formativa quando orientada pela autorreflexo critica e, enquanto
tal, torna-se praxis, 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-
preensdo dialdgica na praxis formativa,”’ no qual ele justifica, com maior
énfase, recorrendo a alguns textos tardios de Gadamer, a compreensao
dialégica hermenéutica como forca filoséfica capaz de colocar a ideia de
formacio como diretriz pedagégica. E a justificativa do nexo tripartite en-
tre diadlogo, praxis formativa e formacdo profissionalizante que me inte-
ressa aqui, particularmente. Em outros termos, com a breve consideracéo
da compreensio dialdgica, Flickinger procura mostrar o quanto a nocéo
de formacdo humana (Bildung) é indispensavel para ampliar a educagao
profissionalizante. Em que sentido?

Comeco resumindo o sentido que Flickinger atribui & compreenséo
dialégica gadameriana. Ele retoma aqui a analogia, ja efetuada em outros
ensaios, como reconstrui acima, entre experiéncia da arte e experiéncia
hermenéutica, direcionando-a, agora, de maneira mais especifica, para
caracterizar os aspectos constituintes do didlogo verdadeiro (hermenéuti-
co). Recorrendo a interpretagio que Gadamer faz da arte grega, Flickinger
retém a finalidade imanente nela contida para pensar, em termos de ana-
logia, a dindmica interna auténoma do didlogo como independéncia de
forcas coercitivas externas. E interessante notar, neste contexto, o sentido
ambiguo presente no préprio conceito de poiesis: o primeiro sentido se re-
fere a techne e esta voltado para o saber de utilidade, visando a producéo
de objetos: “Ai, o produto e sua producio obedecem a condicdes restritivas,
impostas de fora” (Flickinger, 2025, p. 48). O outro sentido de poiesis é o que
corresponde a arte e & propria obra de arte, na qual subsiste a finalidade in-
terna desinteressada, que nio se submete as regras coercitivas impostas de

fora. A carateristica principal deste sentido artistico da poiesis, e que é de-

%0 texto foi proferido inicialmente como conferéncia no Il Coloquio Internacional sobre
Bildung, ocorrido no Programa de Pos-Graduagao em Educagao, na Universidade de Pas-
so Fundo (UPF/Brasil), entre os dias 21 e 22 de novembro de 2024. Ele é um dos textos
que compde a coletanea Hermenéutica e Formagdo: um didlogo com Hans-Georg Gadamer
(Dalbosco et. al., 2025).
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cisivo a proépria nocéo de dialogo, Flickinger, parafraseando Gadamer, de-
fine da seguinte forma: “As criacoes extraem do material algo nele mesmo
contido, seja na linguagem, na musica, na pedra do escultor ou em outros”
(Flickinger, 2025, p. 48). Portanto, como saber criativo, a poiesis artistica ndo
agride e ndo 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 artistica auxilia
na elucidagio da dialética interna auténoma, que constitui o dialogo e
a propria compreensdo dialégica? Da mesma forma que a obra de arte
representa um convite ao espectador, para que se entregue a ela, os par-
ticipantes do diadlogo, na medida em que se levam mutuamente a sério,
sentem-se provocados a ouvirem o que cada um tem a dizer, a defenderem
seus proprios pontos de vistas e, quando for o caso, a mudarem de posicao.

Flickinger resume o ponto da seguinte forma:

Uma abertura mitua que, na tentativa de entender as diferencas,
joga cada um de volta para si a fim de certificar-se de sua préopria
posicdo. O desconhecido é o impulso para entrar no vaivém de per-

guntas e respostas (Flickinger, 2025, p. 50).
A passagem acima contém, ao menos, trés caracteristicas importan-
tes da dindmica dialética do didlogo. Em primeiro lugar, esclarece que o
esforco de compreender as diferencas entre os participantes s6 acontece
quando ha abertura entre eles. Cabe lembrar, neste contexto, que a abertu-
ra é uma caracteristica hermenéutica chave, no sentido antropolégico-on-
tolégico da condicdo humana, que torna possivel sua sociabilidade: sem
abertura de espirito, ndo conseguiriamos viver juntos; ela é, em sintese,
o ponto de partida da vida dialégica em comum. Em segundo lugar, é tal
abertura, confrontada com o diferente e com o estranho, que permite a
cada participante rever seus proprios posicionamentos, situando, assim,
a autocritica como condigdo nuclear do diidlogo auténtico e profundo. Por

fim, em terceiro lugar, é o desconhecido — em cada um e nas préprias coi-
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sas —, que mobiliza a escuta, a pergunta e a resposta, enquanto triade dialé-
tica interna do dialogo. O desconhecido aponta, em Gltima insténcia, para
os limites do conhecimento humano, exigindo dos participantes a postura
humilde - vital para o desdobramento subsequente do préprio didlogo. O
soberbo (presuncoso), ao acreditar ja saber tudo ou, ao menos, que sabe
muito mais do que os outros, coloca-se de antemé&o na posicio de supe-
rioridade inatingivel, bloqueando, com isso, o proprio dialogo. Por isso, a
humildade é uma caracteristica decisiva da praxis dialégica formativa.

O que isso significa em termos de compreensdo dialégica? A triade
dialética inesgotavel do didlogo fomenta o processo reflexivo que torna
possivel a autocompreensio do que é estranho no préprio e do que é proé-
prio no estranho. Ora, esta reciprocidade entre iguais, dificil de ser alcan-
cada, é o que possibilita o reconhecimento genuinamente humano na di-
ferenca: vejo-me no outro do mesmo modo como ele se vé em mim. E a
compreensio dialégica que torna possivel o reconhecimento humano de
iguais entre iguais. Flickinger conclui: “Por isso, o didlogo verdadeiro faz
com que as pessoas dele saiam transformadas. E nisso que consiste o que
se da no processo de compreender” (Flickinger, 2025, p. 50). Em sintese, por
tudo aquilo que a compreensao dialdgica possibilita, ao entrarem nela, isto
é, a0 pratica-la, os participantes saem dela profundamente transformados.

Como a triade dialética constituida pela escuta-pergunta-resposta é
o nicleo central da compreensdo dialégica que sustenta, hermeneutica-
mente, a praxis formativa, cabe ainda mais um breve comentario sobre ela.
Ocupei-me com tal triade em um texto publicado recentemente, do qual
parafraseio uma passagem. Ela significa, nesse contexto, que um dos trés
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 proprio dia-
logo for orientado de modo adequado (profundo e verdadeiro), tal trans-

formacdo ruma, tendencialmente, para o melhor. E precisamente nesse
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sentido que o diadlogo profundo (verdadeiro), por néo conter inicio e nem
fim pré-determinados, sempre deixa algo em nés, elevando-nos eticamen-
te. Essa elevacdo 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 dialo-
go conduz a “profundidade da comunh&o humana” (die Tiefe menschlicher
Gemeinsamkeit) (Gadamer, 1999b, p. 208). O didlogo verdadeiro consegue
alcancar tal comunhao porque se distancia do calculo racional préprio 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, reconstrui a dimensao hermenéutica do didlogo verdadei-
ro em analogia com a experiéncia estética. Cabe dar um passo adiante e
analisar o modo como Flickinger faz o didlogo verdadeiro repercutir na
praxis formativa. Inspirada pela compreensao dialégica, a praxis forma-
tiva é capaz de romper com os principais obstaculos contemporéineos que
se opdem a realizacio do didlogo verdadeiro no &mbito educacional. Entre
tais obstaculos, o autor cita a auséncia da cultura de debates, a aplicacio
de critérios quantitativos e mercantis a educacio e, por Gltimo, a educagao
profissionalizante desacoplada da formagao humana. Orientando-se pela
compreensao dialdgica, a praxis formativa efetua a “revolucdo copernica-
na” na maneira de educar, na medida em que adota, como ponto de parti-
da, a experiéncia de mundo e a curiosidade dos educandos frente a temas
desconhecidos. Como reconhece o autor: “Nao se trata de conhecer, em
primeira linha, um tipo de método a aplicar, sendo de impulsionar os edu-
candos a assumirem uma postura intelectual aberta e disposta a colocar
as proprias conviccoes em xeque” (Flickinger, 2025, p. 59). Em outras pala-
vras, movendo-se pela praxis dialégica formativa, o educador distancia-se
da postura educacional tradicional de impor seus contetidos (o perigo de

catedra denunciado pelo préprio Gadamer) e, abrindo-se a experiéncia de
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mundo dos educandos, ele pode contribuir para que eles elaborem uma
postura aberta, capaz de criticar seus préprios pontos de vista. Em sinte-
se, a praxis formativa baseada na compreensao dialégica faz surgir um
novo perfil e papel do educador, como parceiro critico que contribui para
a formacdo da autoconsciéncia intelectual de seus educados. Como tal au-
toconsciéncia é orientada pela Bildung, ela contempla, além das capaci-
dades cognitivas (de conhecimento), também capacidades ético-politicas
e estéticas.

Por fim, o nexo entre compreensao dialogica e praxis formativa tam-
bém possibilita tratar de maneira mais apropriada a tensio entre forma-
¢do profissional e formacdo humana. Este é um tema nuclear das teorias
educacionais criticas, que veem no recurso a nocio de formacao humana
(Bildung) uma possibilidade para ampliar a formac8o profissional, tiran-
do-a dos trilhos estreitos da educacao capitalista neoliberal. A primeira ta-
refa de uma teoria educacional critica consiste, neste sentido, em denun-
ciar as consequéncias desumanizadoras inerentes a profissionalizacio
orientada pela légica da acumulacio de capital, a qual, para alcancar este
seu objetivo maior, coloca os principios de competicdo desregrada, da efi-
ciéncia métrica e da lucratividade acima de tudo. Quando o sistema educa-
cional e as proprias politicas educacionais publicas se vergam a esta logica
capitalista, comprimem cada vez mais os espacos formativos no interior
das instituicoes formais de ensino (escola e universidade), pois os proprios
educadores e educandos sdo instrumentalizados por tal logica imposta
coercitivamente de fora. Neste contexto, a realizacdo da ideia de formacio
depende da criacio, entre os participantes do processo pedagogico (edu-
cadores e educandos), de espagos e tempos dialégicos “abertos e livres da
camisa de forca da racionalidade curricular ou institucional” (Flickinger,
2025, p. 58). Com isso, a praxis formativa dial6gica, ao ampliar a educacéo
formal, possibilita repensar a propria educacio profissionalizante, elevan-

do-a além da execugéo curricular disciplinar restrita a primazia de certas
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competéncias. Em sintese, a praxis dialogica é forca espiritual formativa,
capaz de abrir clareira no meio da escuriddo tecnicista e burocratizada a
que se encontram, cada vez mais encurraladas, as instituicoes formais de
ensino.

Qual é, entdo, a contribuicdo que a investigacdo de Flickinger, orien-
tada pela perspectiva hermenéutica gadameriana, traz para o esclareci-
mento dos conceitos de educagao, formacao e treinamento? Ao meu ver, a
reconstrucao da triade dialética do didlogo, assentada na espiral inesgota-
vel do escutar, perguntar e responder, justifica uma praxis formativa aber-
ta e autocritica, que contempla a pluralidade de vozes de todos os partici-
pantes do processo pedagbgico. A dimensao participativa e democratica
do dialogo verdadeiro, que néo se curva a regras impostas autoritariamen-
te de fora, assegura a todos o espaco livre e auténomo. Com isso, dirigin-
do-se uns ao encontro dos outros, os participantes podem submeter suas
opinides a critica, tendo a oportunidade de refazé-las permanentemente.
No entanto, para que a educagio se torne formativa, ela precisa resgatar
a “cultura do debate”, permitindo a manifestacdo da pluralidade de vozes
e o exercicio do contraditério. Inserida nesta ideia de praxis dial6gica for-
mativa, a profissionalizacio é exigida a ser mais do que mero treinamento
(Ausbildung) de competéncias, vendo-se obrigada a inserir os jovens edu-
candos e futuros profissionais na perspectiva ético-politica mais ampla da
condicdo humana, social e de mundo. Portanto, confrontada com a praxis
dialégica formativa, a profissionalizacdo é levada a questionar os limites
de suas proprias finalidades e a rever seus objetivos restritos a competicao,
eficiéncia e lucratividade.

Professor Schmied-Kowarzik, penso que minha reconstrucédo abre-
viada de alguns ensaios de Hans-Georg Flickinger toca, ao menos, em
trés pontos principais que interessam ao nosso proprio esforco dialégico
de pensar a formacdo humana como praxis social transformadora, que

se opde criticamente as formas atuais de opressdo humana e social. O
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primeiro ponto compreende a atualidade da critica a alianca entre ob-
jetividade cientificista (positivista) e economia capitalista neoliberal, e
as consequéncias destrutivas que tal alianca provoca no dmbito educa-
cional. Uma forma de organizacdo econdmica e social cooperativa e so-
lidaria pressupde a ruptura com a epistemologia objetivista, calculista e
neutra que sustenta a economia capitalista baseada no sujeito empreen-
dedor de si mesmo, que aguga ainda mais o individualismo possessivo.
O segundo ponto repousa na analogia entre experiéncia estética e ex-
periéncia hermenéutica como decisiva para pensar a especificidade da
propria experiéncia formativa. Tal analogia possibilita o retorno critico
do sujeito a si mesmo, permitindo, por meio da autocritica, a abertura
dialégica para pontos de vista diferentes. Por fim, o terceiro ponto refe-
re-se a triade dialética do didlogo humano baseada na escuta, pergunta
e resposta, como constitutiva da praxis formativa. Tal triade constituin-
te do didlogo profundo (verdadeiro) assegura caracteristicas formativas
nucleares ao didlogo humano: abertura, processualidade, conflitividade,
reciprocidade, falibilidade e inesgotabilidade.

Considerando isso, pergunto ao senhor o seguinte: em que sentido
sua filosofia pratica pode se relacionar com o pensamento de Flickinger
que acabo de reconstruir? Mais precisamente, que aspectos da praxis her-
menéutica como praxis dialégica podem ser incorporados por sua filoso-
fia pratica e sua respectiva ideia de formacdo? Em que sentido a triade
dialética escuta-pergunta-resposta contribui para o esclarecimento da
praxis formativa? Que limites o senhor destacaria do esforco gadameria-
no de justificar a Bildung por meio da praxis dialgica hermenéutica? Por
fim, outra curiosidade que tenho, refere-se a sua prépria concepcao de ex-
periéncia estética — como o senhor a inclui em seu conceito de Bildung?
Em que medida sua filosofia pratica, além de dialogar com uma teoria da

formacéao, também se ancora em uma teoria estética?
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Dirk Stederoth

Por fim, volto-me a dupla contribuicio que Dirk Stederoth tem dado
ao debate educacional brasileiro e que, certamente, também toca em as-
pectos especificos de nosso préprio didlogo-entrevista. A primeira contri-
buicdo compreende sua critica a atual politica do treinamento sustentada
pela alianca entre capital humano e a teoria das competéncias, resultado
da conferéncia que o referido autor proferiu no I Coléquio Internacional
sobre Bildung, ocorrido em novembro de 2016, e publicado, posteriormen-
te, na coletdnea Formacdo humana (Bildung): despedida ou renascimento?
(Stederoth, 2019, p. 113-142). Tal alianca remonta, ainda, aos anos sessenta
do século passado, quando uma nova teoria da formacgao foi elaborada e
imposta pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econo-
mico (OCDE) aos sistemas educacionais nacionais. A ideia de formacio re-
sultante desta alianca consiste, fundamentalmente, em equiparar os bens
educacionais aos bens econoémicos, visando a preparacio dos seres hu-
manos (juventude) para a economia, do mesmo modo como se produzem
bens materiais e maquinas. Sendo assim, a antiga ideia de formacao geral,
com longa histéria e arraigada em diferentes vertentes tedricas, vé sua
ampla dimensédo ético-estético-politica reduzida ao processo meramente
adaptativo, ancorado na flexibilizacdo de esquemas de pensamento. Tal
redugdo é planejada de maneira técnico-instrumental para dar conta ape-
nas de exigéncias impostas pela nova economicizacio e financeirizacdo da
sociedade capitalista. Neste sentido, a orientacio pragmatica do conceito
de competéncia e a estatistica dos pardmetros calculaveis do capital hu-
mano sdo dois grandes principios a serem seguidos pelos sistemas educa-
cionais nacionais. Tudo isso conduz, inevitavelmente, a estandardizacdo
da educagio e ao proprio enfraquecimento da ideia de formagao 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 Avaliacdo de Estudantes)
e do Acordo de Bologna, nada mais é do que a realizacdo consequente do
“choque de Sputnic”, ocorrido no inicio da segunda metade do século XX.
Para elucidar o efeito deste amplo desenvolvimento histérico-econémico
no campo da educacio alema dos anos de 1970 e 1980, o autor toma como
referéncia o Plano de Estruturagdo para o Campo Educativo (Strukturplan fiir

das Bildungswesen). Segundo Stederoth:

Este documento volumoso apresenta uma perspectiva de planeja-
mento abrangente, que, desde o conceito de aprendizagem, passan-
do pelo curriculo e pelo desenvolvimento dos tipos de escola, inclui
a formacgao de professores, a administracio e o financiamento da
educacdo (Stederoth, 2019, p. 118).

O referido documento caracteriza-se pelo abandono ou pelo enfra-
quecimento da tradicdo pedagédgica vinculada as ciéncias do espirito, ao
mesmo tempo em que acentua a opcao clara pela aprendizagem cientifica
ancorada no “aprender a aprender”. A orientacdo firme que resulta des-
te documento do Conselho Educacional Alemé&o é o estreitamento entre
formacao geral e formagéo profissional nos termos propostos pela OCDE.
Isso conduz, na pratica, ao predominio da aprendizagem cientifica em
detrimento de aspectos culturais e educacionais mais amplos. Por isso, o
novo direcionamento do sistema educacional provoca a formacio tecni-
cista das novas geracoes, cada vez mais adaptada e adestrada, constituin-
do a prova concreta de enfraquecimento da formacéo geral, em nome do
treinamento adestrador.

A forte tendéncia de “economicizacio da formacio”, desencadeada
pelo Plano de Estruturagdo da segunda metade do século passado, ganha
surpreendente atualidade na nocio de competéncia. Para comprovar isso,
Stederoth analisa outro documento, intitulado Sobre o desenvolvimento de
diretrizes de estruturagdo, no qual as diretrizes educacionais remetem a
objetivos gerais de formacdo que contemplam as competéncias a serem

alcancadas. O critério principal da escolha de competéncias é sua capaci-
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dade de sujeicio aos procedimentos de teste, assegurando que elas possam
ser empregadas em tarefas tteis e concretas e que possam produzir resul-
tados econdmicos almejados. Diante de tal sujeigdo, Stederoth questiona
“em que medida aqueles objetivos nobres da formacio deixam-se operacio-
nalizar em competéncias como objetos de teste” (Stederoth, 2019, p. 123). O
documento pressupde — e este é o ponto decisivo — um nivel de operaciona-
lizacdo do conceito de formacio, orientado por forcas coercitiva externas
(no caso, a operacionalizacio de testes), que nega o nicleo da ideia classica
de formacéo desde os gregos, a saber, da finalidade interna a prépria acao,
a qual assegura, do ponto de vista filoséfico-formativo, a liberdade e au-
tonomia da acdo frente ao que vem de fora coercitivamente. Em sintese,
o que desaparece ou fica extraordinariamente enfraquecido é a ideia de
formac&o como processo dialégico que provoca o retorno reflexivo de edu-
cadores e educandos (professores e alunos) a si mesmos, ou seja, a ideia de
autoformacao critica dos sujeitos envolvidos no processo pedagégico.
Stederoth avanca em sua interpretacdo, aprofundando a analise da
reducdo do conceito de formacao geral a nocio de competéncia. Além do
ja indicado reducionismo da formacao ao procedimento de teste, o qual é
adotado para “solucionar problemas”, o autor também considera a nocéo
de competéncia reduzida a “disposicdo cognitiva”. Tal reducdo enfraquece,
ou até mesmo dispensa, outras capacidades humanas que nao se enqua-
dram no procedimento de teste, como as capacidades estéticas e emocio-
nais. Portanto, a nocdo de competéncia reduzida a dimensdo cognitiva
associada ao procedimento de teste nega o conceito de formacao geral,
retendo dele somente o que é operacionalizavel em termos de modelo de
estandardizagdo. O resultado tragico disso é a administracéo total tomada
ironicamente como ideia educacional abrangente.
Do exposto até aqui fica claro, entdo, que os grandes ideais ético-po-
liticos da formacao em seu sentido classico, como o desenvolvimento de

todas as capacidades, cedem lugar, progressivamente, as competéncias
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cognitivas restritas, como as de “memoria disciplinar”, “conhecimento
técnico” e “habilidades automatizadas”. Tais competéncias se prestam
mais facilmente para formar o capital humano ajustado que as deman-
das mercadoldgicas imediatas exigem. Nas palavras de Stederoth: “Sao
essas competéncias imediatamente uteis, cuja producdo é visada pelo
sistema educacional, fazendo-se, assim, da producédo do capital humano
ajustado o objetivo mais nobre da formacao” (Stederoth, 2019, p. 128). O
ajustamento do sistema educativo as estruturas econémicas, ao empur-
ra-lo cada vez mais na direcio empresarial, provoca o esquecimento da
propria ideia de formac&o geral. Porém, ndo sé as instituices formais de
ensino sdo atingidas por este processo de economicizacio estandardiza-
da, mas também os proprios seres humanos, os quais, ao serem reduzidos
a mero capital humano, tornam-se cada vez mais ajustados ao grande or-
denamento econdémico.

Stederoth justifica o emprego dos conceitos de sociedade adminis-
trada e capital humano ajustado recorrendo a obra de Herbert Marcuse,
intitulada O homem unidimensional, retendo dela “o nivelamento sistema-
tico da contradicio entre existéncia individual e social” (Stederoth, 2019, p.
132). Ao determinar, ndo apenas as atividades e as posturas socialmente ne-
cessarias, mas também as necessidades e desejos individuais, a sociedade
capitalista (p6s-industrial) torna-se cada vez mais totalitaria. Para expor o
aplainamento que ocorre entre necessidades e interesses econémico-so-
ciais e os desejos individuais, Marcuse faz uso da psicanalise, mostrando,
inclusive, como as necessidades econdmicas (de consumo) sdo “infiltradas”
ja na primeira infancia, culminando em um processo de canalizacdo e re-
pressdo dos desejos infantis (Marcuse, 2004c). Com base nisso, Stederoth
mostra a atualidade da concepgio marcuseana, reportando-se ao Plano
de formagdo e educagio para criangas entre 0 e 10 anos, editado pelo Esta-
do de Hessen (Alemanha), com o objetivo de orientar a educacio infantil

na perspectiva das competéncias, ou seja, para um modelo de formacio
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infantil ancorado na educacio profissionalizante voltada ao mercado de

trabalho. Segundo Stederoth:

Tal como na andlise da estrutura repressiva de necessidades, feita
por Marcuse, ja se encontra no desejo ajustado [das criancas] uma
forma de submissdo; a motivacdo para a formagao dirigida, des-
de o inicio, a estrutura de teste entrega-se a este gesto repressivo
(Stederoth, 2019, p. 133).

Portanto, a submissdo permanente a testes coibe a imaginacao criati-
va da crianca, bitolando-a a regras impostas coercitivamente de fora.

Neste contexto, cabe a seguinte pergunta: o avanco da formacéo
ajustada em detrimento da formacio geral é um processo irreversivel?
Embora o contexto social e econémico atual sejam muito favoraveis a
formacao administrada, ha, contudo, a possibilidade de transformacio
critica desta situacéo. Stederoth oferece dois indicativos nesta direcéo: o
primeiro repousa na proépria contradicio inerente a ideia de formacéio
ajustada, baseada no treinamento adestrador. Neste sentido, o sistema
educacional vigente, formando o ser humano ajustado para atender
as demandas econdmicas, precisa focar tio somente nas competéncias
cognitivas, excluindo, ou ao menos enfraquecendo, as capacidades hu-
manas que impulsionam a criatividade, a imaginacdo, a responsabili-
dade e a empatia pelo outro, proprias as capacidades éticas, estéticas e
emocionais. Com isso, o sistema educacional atrofia as proprias capa-
cidades que déo vivacidade aquelas competéncias consideradas, exata-
mente, como as mais produtivas e rentaveis do ponto de vista econémico.
Stederoth formula o dilema da formac&o ajustada que se deixa orientar
pelas competéncias cognitivas do seguinte modo: “Na tentativa de con-
trolar progressivamente a producio de recursos humanos, corta-se ao
proprio recurso, isto é, ao capital humano, sua fonte vital” (Stederoth,
2019, p. 135). Trata-se, portanto, de uma contradicdo que nao pode ser
enfrentada no terreno da educacio administrada que concede predomi-

nio as competéncias cognitivas. Retomar criticamente a no¢do 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 contradicio inerente a educacio capita-
lista e romper com a nogdo estreita de ser humano ajustado, faz-se ne-
cessario — e este é o segundo aspecto —, reatualizar algumas dimensoes
dos ideais classicos 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 as exigéncias
econdmicas que, impulsionado pelo pensamento critico-reflexivo, torna-
-se capaz de vencer o ajustamento, buscando a construcdo de algo novo.
Alertando para os limites do conceito classico de formacdo e os cuidados
necessarios aos propositos de sua atualizacdo, Stederoth apoia-se, mais
uma vez, em Marcuse, para enfatizar a dimensao estética do conceito de

formacao. Assim afirma o autor:

Neste sentido a referéncia ao significado da dimenséo criativo-es-
tética, além do exigido distanciamento critico-conceitual, pode ser
vista como a tarefa mais urgente de um renascimento da formacao
que, sobretudo diante das tendéncias cognitivistas, tem de ser refle-
tida no contexto e em consequéncia do conceito classico de forma-
cdo (Stederoth, 2019, p. 137).

Em sintese, Stederoth atribui a dimensao (capacidade) estética papel
indispensavel para a ampliacdo do conceito de formacao, visando deixar
espaco livre para o exercicio da imaginacio criativa. E o jogo livre da finali-
dade sem fim, despertado pelas diferentes e boas manifestacoes artisticas,
como a musica, poesia e literatura, que possibilita ao sujeito romper com
os grildes impostos pela administracdo ajustada. Em sintese, a formacio
estética torna-se uma referéncia indispensavel para superar a condicéo
ajustada do sujeito, abrindo-lhe outros novos horizontes.

Reporto-me, agora, professor Schmied-Kowarzik, a segunda contri-

buicdo de Dirk Stederoth, a qual diz respeito, por um lado, a critica ao
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eurocentrismo e, por outro, & defesa da formacao plural. Esta contribui-
cdo encontra-se registrada na conferéncia que o autor proferiu no III
Coléquio 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 coletdnea Hermenéutica e Formagdo (Stederoth, 2025,
p. 62-80). Em que medida o conceito classico de Bildung néo se tornou, ele
proprio, historicamente, fonte de legitimacao do eurocentrismo, compac-
tuando, assim, com a barbarie cometida pelo espirito colonizador arro-
gante e excludente? E possivel pensar numa razio plural que justifique
a Bildung ampliada e includente? Estas questdes, ao mobilizar a critica
que Stederoth faz ao eurocentrismo colonial e ao imperialismo inerente
ao neoliberalismo atual, também se tornam indispensaveis 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 critica 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 hermenéutico gadameriano de forma-
¢ao, ja citado anteriormente: “Reconhecer o que é proprio no estrangeiro
e torna-lo familiar, é o movimento fundamental do espirito, cujo ser nao
é sendo retorno a si mesmo desde o ser do outro” (Gadamer, 1999a, p. 43;
grifos meus). O que esta em jogo, neste conceito de Bildung, é a natureza
e a finalidade do movimento de retorno do espirito a si, quando ele se
vé confrontado com o outro, com o estrangeiro. Considerando a situagao
atual, Stederoth observa que tal confronto pode néo resultar no reconhe-
cimento do outro e, sendo assim, o retorno a si pode significar negacédo ou
aniquilacdo do outro. O autor suspeita que o problema da formacao éti-
ca do si mesmo e seu reconhecimento do outro envolvem questdes mais
profundas, que exigem outra forma de pensar, diferente daquele retorno

do espirito a si pensado por Gadamer com forte influéncia hegeliana. No
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entanto, cabe aqui a seguinte pergunta: quais sio essas questdes 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 limitacdes que nele es-
tdo expressas, sobretudo, quando tal conceito possui pretensio universa-
lista questionavel, na medida em que pretende incluir em si mesma outras
culturas, sem reconhecé-las adequadamente e sem fazer a autocritica em
relacdo a sua prépria vontade de dominacao barbara. Melhor dizendo: em
alguns casos, ou talvez na maioria deles, buscou-se colonizar violentamen-
te o estrangeiro sem se dispor a refletir sobre as consequéncias humanas
e sociais da violéncia cometida e, menos ainda, de ouvi-lo. Isso caracteriza,
entdo, a postura colonial estandarte do preconceito e da discriminacio do
estrangeiro, que, em vez de se basear em encontros abertos e amistosos,
legitima a exclusdo do outro. A isso se soma, como outro aspecto da pos-
tura colonial dominadora, a assimilacdo da cultura estrangeira a propria
cultura dominante, por meio de processos de expropriacio e supressio,
preservando somente aquilo que é de interesse do colonizador. Praticada
nestes termos, a formacao oprime em vez de libertar, aniquila e exclui em
vez de ser solidaria e inclusiva. E contra esta Bildung colonizadora e ex-
cludente que é preciso armar a critica, para assegurar a voz dos excluidos.

Neste contexto, tradicoes tedricas pos-coloniais precisam enfrentar
criticamente um duplo problema: o pensamento eurocéntrico colonialista
e, talvez, o mais dificil, a autoimagem eurocéntrica que as préprias culturas
oprimidas constroem de si mesmas, mediante a coacéo. E neste &mbito que
se insere o conhecido problema, analisado por Paulo Freire na Pedagogia
do Oprimido, da “internalizacio da opressao”, efetuada pelos proprios opri-
midos, tornando-se tal postura um obstaculo crucial da libertacio frente
as opressoes vividas. Em casos assim, além de legitimar o opressor, o opri-
mido torna-se ainda mais opressor em relacio aos seus pares oprimidos.

Sob este aspecto, o que se convencionou chamar de histéria universal e de
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humanidade precisam ser reescritas, incluindo as vozes dominadas, mas,
também, a autocritica dos préprios oprimidos em relacdo a sua vontade
dominadora de poder.

O problema que mais me interessa da interpretacio de Stederoth,
porque possui implicacdes nitidamente educacionais, é o modo como as
culturas subalternas reagem a dominacio opressora e, em vez de adota-
rem o espirito opressor do colonizador, podem assumir uma postura opos-
ta, resistindo a prépria opressdo. Tal resisténcia ndo consiste na busca de
retorno a identidade cultural original, uma vez que tal identidade também
contém, em suas contradicoes internas, o apoio ao modus operandi domi-
nante, e nem na negacio absoluta do eurocentrismo colonizador e impe-
rialista. Baseando-se no ponto de vista desenvolvido por Susan Buck-Morss
em seu estudo sobre a religido de descentes africanos haitianos, Stederoth
considera o sincretismo, e nio a sintese, como principio para “encontrar
padrdes semelhantes em campos culturais ndo idénticos” (Buck-Morss,
2011, p. 170). A forca espiritual de tal sincretismo conduziu para uma dupla
libertacdo do povo haitiano, tanto em relacdo a cultura dominante como
aos seus proprios preconceitos, que legitimavam a economia escravocrata.

Segundo o autor:

Para Buck-Morss, no entanto, uma nova “definicdo de histéria uni-
versal” esta 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, ndo da identidade
cultural - que em suas contradicdes internas pode legitimar inclusive a
perspectiva dominante —, mas sim dos pontos de ruptura dos processos
histéricos: “A humanidade comum existe apesar da cultura e de todas as
suas diferencas” (Buck-Morss, 2011, p. 183).

Na sequéncia, Stederoth trata da homogeneizacido do estrangeiro
provocada pela atual globalizagdo econémica, sob a qual ndo vou me ater

agora. Interessa-me reter, para esta minha carta, a critica que o autor faz
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ao conceito gadameriano de formacéo exposto no inicio de sua conferén-
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 néo serve mais para tal finalidade, o outro é sim-
plesmente dispensado. O perigo aqui pode ser duplo: da homogeneizacéo
progressiva e da definicdo abstrata da identidade a partir de si mesmo,
uma vez que o outro nio é considerado como outro, mas como fonte de
realizacio de interesses egoistas individuais. Em ambos os casos, trata-se,
como argumenta Stederoth, da formacéo de identidade “que s6 encontra
o outro em sua imagem espelhada” e, para escapar desse espelhamento,
faz-se necessario assegurar o “encontro real com o estrangeiro e com o
outro em sua independéncia [..]” (Stederoth, 2025, p. 76). Em que consiste
tal encontro e como proporciona-lo?

Dentre as varias possibilidades, Stederoth recorre a perspectiva
adorniana do nio idéntico (Adorno, 1992), a qual, ao criticar o mero retor-
no a sie areivindicar que o sujeito (pessoa) inclua a rentncia a si neste seu
retorno, possibilita uma ideia de Bildung “que realmente vise a conciliagao
com o contraditério” (Stederoth, 2025, p. 77). O aspecto marcante desta re-
nincia é que ela conduz o sujeito para sua propria autocritica e, neste ato
de humildade, o sujeito pode reconhecer o que fez de incorreto e, talvez, de

atroz ao seu nio idéntico. Stederoth conclui assim seu raciocinio:

E somente por meio desse reconhecimento da alteridade do outro
que uma transgressao real, ou seja, um cruzamento dos préprios li-
mites, é possivel, por meio do qual esses limites sdo questionados em
sua validade absoluta (Stederoth, 2025, p. 78).

Em sintese, é na figura do outro levado a sério que o sujeito pode reco-
nhecer e criticar seus préprios limites, abrindo-se para a diferenca real que
constitui a ambos e que pode preserva-los em sua propria independéncia.

Penso, professor Schmied-Kowarzik, que a dupla contribuicio de

Dirk Stederoth, reconstruida acima, tem implicagbes diretas para nosso

proprio dialogo. A primeira contribuicdo compreende sua critica a atual
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politica do treinamento (Ausbildung), sustentada pela alianga entre capital
humano e teoria das competéncias. Tal politica provoca o reducionismo
da formacao geral a educagao profissionalizante alimentada pelo discurso
das competéncias. O risco desse desenvolvimento é a crescente deforma-
¢ao do espirito, tornando as novas geragdes cada vez mais individualistas
e insensiveis as dimensoes ético-estético-politica da vida humana e social.
A segunda contribuicdo chama a atencio para a importéncia do conceito
critico de Bildung, que possa distanciar-se da barbarie inerente ao espiri-
to eurocéntrico dominador e excludente, a0 mesmo tempo em que bus-
ca a amplitude suficiente para dialogar com pontos de vista diferentes e
contrarios ao seu proprio ponto de vista. Isso representa um dos grandes
desafios que o dialogo intercultural precisa enfrentar e me refiro, neste
contexto, ao proprio livro que o senhor publicou sobre esta tematica (Sch-
mied-Kowarzik, 2017). Neste contexto, gostaria de perguntar o seguinte:
como o senhor avalia a critica ao eurocentrismo colonizador e ao neoli-
beralismo imperialista? De outra parte, por que é importante que o opri-
mido também faca sua autocritica em relacio a possivel internalizacio da
opressdo que se reverte em outra forma de dominagao? 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 nio imaginava que ela
alcancaria a amplitude que ganhou e nem que tocaria em tantos outros
temas. O didlogo 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 avaliacdo sobre a impor-
tancia da contribuicdo do convénio de muatua cooperacio internacional
com os colegas da Universidade de Kassel. Depois de mais de duas décadas
de parceria intelectual e de amizade, é possivel concluir que o convénio
possibilitou a formacio de jovens estudantes, que fizeram conosco seu

mestrado e doutorado, sob a influéncia de uma Bildung dialégica e plu-
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ral. Hoje, nossos egressos atuam em varios estados do Brasil, além do Rio
Grande do Sul, com espirito mais aberto, abrangente e plural. O enfrenta-
mento critico das mazelas da sociedade herdeira do colonialismo escra-
vocrata e, recentemente, do autoritarismo renascido pelo neoliberalismo
movido pela financeirizacio digitalizada, depende de uma ideia ampla de
educacio, que possa transformar-se, a0 mesmo tempo, em formacao geral.

Considerando a amplitude desta segunda carta, penso ser o momen-
to oportuno de interrompé-la, embora eu ainda teria outros temas para
continuar dialogando com o senhor. Também reitero o quanto tenho
aprendido com nosso didlogo franco, na medida em que fomos avangando,
Passo a passo, em nossa correspondéncia epistolar. Isso mostra, entdo, que
o didlogo com o estrangeiro e com o diferente possibilita a compreenséo
de n6s mesmos e de nossos proprios preconceitos e limitacoes.

Confesso, contudo, que estou ansioso no aguardo de sua resposta.

Com fraternas saudagdes.

Claudio A. Dalbosco

Passo Fundo, setembro de 2025.



Quinto capitulo

Segunda carta de
Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Caro professor Dalbosco!

Sua carta de quase cinquenta paginas, com um tema tdo complexo,
me surpreendeu muito e me colocou diante de uma tarefa quase impossi-
vel, pois nela o senhor desenvolve um amplo panorama de suas préprias
ideias sobre educacio e formacéio, 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,
entio, me perguntar qual é a minha posicdo em relacio a todos esses pro-
blemas levantados. Como me sinto muito ligado as ideias fundamentais de
todos os pensadores mencionados, ndo me resta muito a acrescentar a sua

exposicio e interpretacio tdo detalhadas dos problemas tratados sobre
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educacio, formacao e treinamento (capacitagio). No maximo, ha algumas
nuances, de énfases diferentes, que posso referir para explica-las a partir
de minha compreensio. Nesse sentido, voltarei a referir-me aos pensado-
res que ja mencionei em nosso diadlogo-entrevista e na primeira carta. Ndo
se trata de colocar uns contra os outros, mas sim de ampliar o didlogo que

estamos travando com algumas concretizacoes.

Sobre formacao e treinamento

Em primeiro lugar, gostaria de comentar brevemente suas observa-
¢Oes sobre formacgao e treinamento em relacdo a Wilhelm von Humboldt
e Peter Bieri, que certamente tém intencoes semelhantes, mas, a primei-
ra vista, parecem afirmar coisas totalmente opostas. Para esclarecer a
posicao de Wilhelm von Humboldt, o senhor se refere ao ensaio inicial
de Humboldt Teoria da Formagdo do Homem, de 1793, que basicamente
também foi determinante para sua concepcio da Fundagdo da Univer-
sidade de Berlim, de 1809, e suas outras declaracdes sobre universidade,
que se tornaram modelo para a reforma de todas as outras universidades
prussianas e, mais tarde, também para todas as universidades da regido
de lingua alema. O senhor destaca, com razio, que o conceito de forma-
¢do de Humboldt se refere ao processo de apropriacio teérica e pratica

ativa do mundo:

Mas sdo todas as atividades do espirito, e ndo apenas o exercicio
de um determinado conhecimento especializado, que possibilitam a
formacdo humana em sua relacio cheia de tensdes com as forcas do
mundo. A formacdo se transforma entdo nessa atividade ou traba-
lho que a mente realiza sobre si mesma e sobre o mundo, construin-
do assim a humanidade nesse trabalho de autoaperfeicoamento
(Dalbosco, 2° carta)

Nesse contexto, o senhor aborda a distincdo central entre “conheci-

mento especializado” e “neg6cio” (praxis) apresentada por Humboldt:
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Por essa razio, e essa é a ideia central, a preparacio para uma
determinada profissdo, que se concentra no dominio do conhe-
cimento especializado respectivo, deve ser incorporada a forma-
¢80 para um negbcio (praxis), ou seja, a aprendizagem da vida no
mundo através do exercicio de diversas capacidades. [...] O que é
decisivo aqui é o fato [...] de que o individuo é formado pela ocu-
pacio (praxis) com o mundo na diversidade de suas capacidades e,
assim, esta muito melhor preparado para o exercicio de sua pro-
fissdo (Dalbosco, 2° carta).

Enquanto defende que todos aqueles que, no futuro, exercerao uma
profissdo devem, além do conhecimento técnico, receber uma formacao
abrangente para sua praxis, ndo apenas como mestres da sua profissao,
mas também como seres humanos no contexto social, Peter Bieri — apa-
rentemente de forma totalmente oposta — enfatiza a contradicdo rigoro-
sa entre formacao e treinamento (capacitacdo). Para Bieri, o treinamen-
to (Ausbildung) é “sempre orientado para uma utilidade: adquire-se um
know-how para alcancar algo” (Bieri, 2012, p. 238), ao passo que a formacao
(Bildung) esta relacionada com a emancipacéo de cada pessoa:

Exatamente nesse sentido, ao permitir que o ser humano se torne
seu proprio objetivo, sua propria finalidade, a formagio assume
varias dimensdes, como orientacdo de mundo, esclarecimento,
consciéncia histérica, capacidade de expressdo, autoconhecimen-
to, autodeterminacdo, sensibilidade moral e experiéncia poética
(Dalbosco, 2° carta).

Por isso, o senhor, professor Dalbosco, tem razdo em referir-se a pro-
ximidade entre o conceito de formacao de Bieri e a exigéncia 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 formagao: a capacidade de pensar e julgar por si mesmo
é a maior capacidade, que possibilita todas as outras capacidades
(Dalbosco, 2° carta).

Por mais que ambas as concepgdes parecam distantes a primeira vis-
ta, elas tém em comum uma intencao basica, ja formulada por Jan Amos

Comenius em sua exigéncia 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 reflexdes no Emilio:

Na ordem natural, onde todos os homens sdo iguais, a humanidade
é sua vocacdo comum. E quem foi educado para ser humano nao
pode falhar no cumprimento das tarefas que isso exige. Se meu pu-
pilo esta destinado a arte das armas, ao servigo da Igreja ou a advo-
cacia —isso é-me totalmente indiferente. Antes da decisdo dos pais, a
natureza exige-o para a vida humana. A vida é a vocacdo que quero
ensinar-lhe. Ao sair das minhas méos, ele ndo sera — e eu concordo
com isso — nem funcionario pablico, nem soldado, nem padre, ele
serd, antes de tudo, um ser humano (Rousseau, 1968, p. 116).

Com esta lembranca de Comenius e Rousseau, gostaria de chamar a
atencdo para a grande tradicdo dos esforcos filoséfico-educacionais que,
desde o inicio da era moderna até a segunda metade do século XX, apesar
de todas as diferentes énfases, elaboraram e desenvolveram os fundamen-
tos da pedagogia. Humboldt e Bieri também fazem parte dessa longa tradi-
¢do. Para compreender melhor as diferentes énfases de Wilhelm von Hum-
boldt e Peter Bieri, precisamos nos colocar hermeneuticamente no ambito
de seus textos, que se referem a um determinado contexto histérico-social.

Wilhelm von Humboldt é nomeado chefe da secio de Cultura e Ensi-
no do Ministério do Interior da Prassia de 1809 a 1810 e, durante esse pe-
riodo, é responsavel pela reorganizacdo do sistema educacional prussiano
e pela fundacio da Universidade de Berlim. Para isso, ele pode se basear,
nio apenas em seu proprio ensaio inicial Teoria da Formagdo do Homem
(1793), mas também nos escritos filoséficos relevantes sobre a reforma uni-
versitaria, como O conflito das faculdades, de Immanuel Kant, Prelegdes so-
bre 0 método do estudo académico, de Friedrich W.J. Schelling, e Reflexdes oca-
sionais sobre universidades no sentido alemdo, de Friedrich Schleiermacher.
Ja bem avancado no século XVIII, as universidades nos territérios alemaes
estavam fortemente voltadas para as trés faculdades profissionais — Di-
reito, Medicina e Teologia —, enquanto a Faculdade de Filosofia desempe-
nhava funcées mais ou menos propedéuticas, como logica, arte da disputa

dialética ou aprofundamento das linguas antigas. Com a introducéo da es-
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colaridade obrigatéria na Prassia e em outros pequenos estados alemies,
que avancou lentamente devido a escassez de professores qualificados, a
Faculdade de Filosofia ganhou cada vez mais importéncia para a forma-
¢ao de professores do ensino médio. Ao mesmo tempo, as ciéncias, ainda
orientadas para a filosofia na época, reivindicavam cada vez mais decidi-
damente ser responsaveis, ndo apenas pela propedéutica das faculdades
profissionais, mas também por seus fundamentos filos6fico-cientificos e
ético-praticos (filosofia do direito, filosofia da natureza, historia e cultura).

A Faculdade de Filosofia tem a funcdo de formar os futuros profes-
sores do ensino médio, que, por sua vez, ensinam nas escolas civicas e de
latim os futuros tedlogos, médicos e fisiologistas, juristas e funcionarios
publicos, bem como todos os outros cidaddos em posicoes profissionais
elevadas. Com isso, ela assume uma fungio de lideranca especial, por
meio da qual o conhecimento especializado a ser adquirido é incorporado
em uma formacdo filoséfica-cientifica e moral-pratica geral (Allgemeine
Bildung). Nesse sentido, Wilhelm von Humboldt esbogou o objetivo da edu-

cacio escolar:

Existem certos conhecimentos que devem ser gerais e, mais ainda,
uma certa formacao de atitudes e carater que ninguém deve deixar
de ter. E evidente que s6 se é um bom artesdo, comerciante, soldado
e empresario quando se é, por si mesmo e independentemente da
profissdo especifica, uma pessoa e um cidaddo bom, decente e es-
clarecido de acordo com a sua condicdo. Se a educacao escolar lhe
proporcionar o que é necessario para isso, ele adquirird muito facil-
mente a habilidade especifica de sua profissdo e sempre mantera 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 compreensivel na lingua alemi - a educagio para os
“negbcios” (praxis), em detrimento do “conhecimento especializado”. Ele
se refere, como citado acima, a “formacéo das convicgoes e do carater”,

que ninguém deve deixar de lado para o desempenho de sua pratica pro-

fissional e social. E dai derivam também os requisitos especiais para os
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estudos universitarios na Faculdade de Filosofia, que devem ser estendi-
dos as faculdades profissionalizantes, na medida em que essas também
se dedicam a formacdo de jovens profissionais nas areas da medicina,
do direito e da teologia. Nesse sentido, Humboldt parte da visdo, bem
ao estilo de Platdo, de que as ciéncias filoséficas, quando transmitidas
corretamente como um processo de pesquisa aberto, possuem uma forca

formadora da moral. Segundo Humboldt:

O que se chama de instituicGes cientificas superiores nio é [...] nada
mais do que a vida intelectual das pessoas, o lazer externo ou a bus-
ca interna pela ciéncia e pela pesquisa. [...]. Assim que se deixa de
buscar a ciéncia propriamente dita, ou se imagina que ela nio pre-
cisa ser criada a partir das profundezas do espirito, mas pode ser ex-
tensa e sequencialmente reunida, tudo se perde irremediavelmente
e para sempre (Humboldt IV: 256ss.).

Essa fusdo entre ciéncia filoséfica e formacao do carater moral, pres-
suposta por Humboldt, foi criticada por mim em nossa entrevista-dialogo
(primeiro capitulo), considerando os Pensamentos ocasionais sobre as uni-
versidades no sentido alemdo, de Schleiermacher. O ponto da critica é que
tal fusdo levou a reforma universitaria de 1810, iniciada por Humboldt,
ao que, mais tarde, foi ridicularizado pelo movimento estudantil de 1968
como a “torre de marfim” das disciplinas universitarias individuais. Cer-
tamente, hd um grdo de verdade na ideia de que, do entusiasmo da pes-
quisa filosofica, em “solidao e liberdade”, surge algo como “carater e acio”
- como afirma Humboldt —, mas apenas no que se refere a pesquisa em si.
No entanto, os fil6sofos pesquisadores ndo devem apenas formar filésofos,
mas também introduzir os jovens a diversidade das disciplinas académi-
cas, para que eles proprios possam formar outros jovens. Para isso, além
da forca de carater e da pesquisa disciplinada, é necessaria também a for-
macao pedagogica, a fim de conduzir com entusiasmo os jovens ao estudo
de uma disciplina universitaria de acordo com suas aptiddes.

Esse “eros pedagogico”, que Platdo abordou no Banquete, foi mencio-

nado por Friedrich Schleiermacher em seus Pensamentos ocasionais sobre
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as universidades no sentido alemdo, de 1808, mas Wilhelm von Humboldt,
que absorveu muitas sugestoes de Schleiermacher, ignorou-o, pois acredi-
tava no poder moral imediato da pesquisa filoséfica. Em relagio a media-
¢do entre a escola (gymnasium), a universidade e as academias de ciéncias

e artes, Schleiermacher escreve:

A primeira lei de qualquer esforgo voltado para o conhecimento é
a comunicacdo e, na impossibilidade de produzir cientificamente
qualquer coisa por si s6 sem a linguagem, a prépria natureza ex-
pressou essa lei de forma muito clara. Portanto, puramente a partir
do impulso pelo conhecimento, onde ele realmente despertou, todas
as conex0es necessarias para sua satisfacdo adequada, os mais di-
versos tipos de comunicacdo e a comunidade de todos os envolvidos
devem se formar por si mesmas (Schleiermacher 2000: I: 103).

Ou seja, por um lado, as trés instituicoes, desde o ensino médio até a
universidade e a academia, devem trabalhar em conjunto na preparagao
dos futuros cientistas, mas, por outro lado, é igualmente importante ga-
rantir uma transmissdo de conhecimento pedagogicamente estimulante,
desde a academia até a universidade e o ensino médio. S6 assim o espirito
cientifico pode florescer sem qualquer “regulamentacio estatal” e reforcar
a consciéncia moral dos professores.

Mais de dois séculos depois, Peter Bieri, em um artigo para a coleta-
nea O que é formagdo?, esboca sua nitida distin¢do entre formacéo e treina-
mento (capacitacio profissional) em um contexto politico-educacional total-
mente diferente: a escolaridade obrigatéria para todas as criancas de ambos
os sexos se impds ha mais de cem anos em toda a Alemanha e em todos os
paises europeus. Apenas pouco menos da metade dos alunos que concluem
o ensino médio ingressam em cursos de formacéo 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 universitarios almeja uma carreira acadé-
mica, enquanto para a grande maioria dos estudantes o curso universitario

serve como preparacio para uma carreira profissional de alto nivel. Por ou-
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tro lado, isso significa que as ciéncias ensinadas nas universidades ha muito
deixaram de ter uma orientacdo filoséfica, ou seja, ndo sdo mais voltadas
para uma compreensdo critica do todo, com todas as possibilidades de olhar
além dos limites da proépria disciplina para estabelecer conexdes com ou-
tras disciplinas. Em vez disso, todas as ciéncias estdo concentradas apenas
nos conhecimentos basicos que podem ser aprendidos metodicamente e
aplicados operacionalmente. Através do chamado Processo de Bolonha de
1999, ou seja, o0 acordo de 29 paises europeus para harmonizar seus cursos
e curriculos universitarios, bem como os chamados acordos PISA, que vi-
sam coletar empiricamente os resultados de aprendizagem nas disciplinas
escolares basicas em nivel supranacional, a tendéncia de reduzir os estudos
universitarios a conhecimentos especializados empiricamente controlaveis,
metodologicamente acessiveis e operacionalmente aplicaveis, ganha ainda
mais forca.

Peter Bieri se opoe veementemente a essa tendéncia de reduzir a for-
macio universitaria a mera capacitacio profissional (treinamento) e, por
isso, tenta relacionar a formacéo (Bildung) ao fortalecimento de um sujeito

autodeterminado.

O individuo bem formado é aquele que determina por si mesmo sua
estrutura psiquica, permitindo um processo continuo de autoava-
liagdo renovada e suportando a incerteza associada a isso. Assim,
ele se torna um sujeito no sentido empatico (Bieri, 2012, p. 237).

Sem a formacéo autocritica e moral do sujeito como instancia critica,
existe o risco de instrumentalizacio do conhecimento especializado, por
meio do qual o sujeito é privado da capacidade de tomar suas préprias de-
cisGes e passa a aplicar seu conhecimento de forma técnica, sem levar em
conta as consequéncias para si mesmo e para os outros, e a implementa-lo
operacionalmente apenas sob ordens de instancias superiores. Dessa forma,
Bieri defende — quase como uma causa perdida — o ideal educacional do ser

humano responsavel, que ha mais de dois milénios e meio tem marcado a
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tradicdo pedagdgica como objetivo principal, mas que esta cada vez mais
ameacado pela expansdo cientifica, técnica e econémica do capitalismo
atual. Compreendo perfeitamente que Peter Bieri se preocupe em defender
a grande tradicdo humanista, mas considero que a sua tentativa de contra-
riar as pressdes econémicas do sistema atual, enfatizando a formacao da
interioridade subjetiva, € insuficiente - como ainda sera demonstrado.

De modo geral, eu néo atribuiria um significado tdo fundamental ao
termo “treinamento” (“capacitagdo”). O treinamento da geragio mais jo-
vem para a manutencio cotidiana e o desenvolvimento da pratica social é,
evidentemente, um fato, e sua crescente importancia é uma tendéncia do
desenvolvimento atual que nao deve ser ignorada. No entanto, para o de-
bate pedagdgico mais amplo, educacio e formacio sdo os dois conceitos-
-chave que devem ser constantemente defendidos e implementados, uma
vez que dizem respeito tanto a autodeterminacio responsavel dos indivi-

duos quanto a organizacido democratica e solidaria da vida social.

Sobre o conceito de formacao de Gadamer e a concretizacao de
problemas pedagdgicos de formacao

Muito mais importante é sua referéncia a filosofia de Hans-Georg
Gadamer, que, seguindo o jovem Martin Heidegger, se entende como uma
hermenéutica universal da existéncia humana, para a qual o conceito de
formacio representa um conceito basico central, como o senhor expde
de forma detalhada e concisa em sua segunda carta. Como o senhor me
pediu “comentarios” sobre a filosofia e o conceito de formacio de Gada-
mer, gostaria de destacar, em primeiro lugar, que me identifico com sua
abordagem filoséfica, sim; que me considero um defensor do nicleo de
seu pensamento filoséfico. No entanto, procuro dar énfase a alguns aspec-
tos diferentes na interpretacio da antiguidade grega, a fim de ir além do

conceito de hermenéutica universal e chegar a uma filosofia da praxis. Por
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isso, para mim, a pedagogia, juntamente com a ética e a politica, 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 contribuicdes divergentes, para entdo abordar questdes funda-
mentais da pedagogia.

No capitulo Fundamentos de uma teoria da experiéncia hermenéutica,
de sua obra principal Verdade e Método, Gadamer aborda a “elevacio da
historicidade da compreensao” como “principio hermenéutico” (Gadamer,
1972, p. 250). Tudo o que os seres humanos produziram ao longo da histé-
ria da humanidade é fruto de seu trabalho intelectual e tem origem em
sua comunicacio linguistica, na transmissdo linguistica de geracdo em
geracio e na formacio progressiva de seu mundo natural e social. E claro
que os seres humanos ja nascem inseridos na natureza, mas nio perma-
neceram em sua condicdo natural, tendo comecado a se formar a partir
de e em suas condicoes naturais, a compreender linguisticamente as con-
dicoes naturais e a transforma-las por meio do trabalho. Desde o inicio,
as pessoas questionam-se sobre o sentido do mundo e da sua existéncia
no mundo, mas tudo o que recebem como respostas de instancias supe-
riores ao longo da histéria da humanidade s6 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 préoprio s6 tem sentido no sentido da pergunta”
(Gadamer, 1972, p. 345). Este é — resumido em minhas palavras — o sentido
da “hermenéutica universal” de que fala Gadamer: sempre que os seres
humanos comecam a questionar o sentido de sua existéncia no mundo e
o sentido do mundo, eles ja estdo se movendo na “historicidade da com-
preensdo”, e isso é uma “abertura inconclusiva” que nunca pode ter fim.

Gadamer se baseia em Aristdteles, que expoe, na Etica a Nicomacos,

que a filosofia pratica — ética, politica e pedagogia —, ao contrario da logica
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epistemoldgica, que é capaz de chegar a juizos de conhecimento apoditicos,
depende sempre, na compreensao pratica (a phronesis), do recurso a praxis

histdrica para estimular a acdo moral e praxis no outro.

Como a presente investigacio nio se destina a pesquisa pura como
as demais (pois ndo perguntamos para saber o que é a virtude, mas
para nos tornarmos virtuosos) [..], nem a ciéncia nem recomenda-
¢Oes gerais sdo responsaveis por isso, mas os proprios atores devem
considerar a situacio especifica, assim como na medicina e na arte
de navegar (Aristoteles, NE: 1103 b 26 - 1104 a 9).

O circulo pratico que Aristoteles aqui fundamenta em todas
as “ciéncias politicas”, no sentido mais amplo, Gadamer - seguindo
Heidegger - se refere agora ao “circulo hermenéutico” da determinacido
da existéncia humana em geral. Esse circulo hermenéutico é, por um
lado, fundamental para todas as ciéncias humanas, mas, por outro lado,
pensado de forma ainda mais fundamental, como exposto na tltima par-
te de Verdade e Método, leva a “virada ontolégica da hermenéutica sob a
orientacdo da linguagem”. A linguagem é o “centro” que medeia entre os
seres humanos e o mundo. “E o centro da linguagem a partir do qual se
desenvolve toda a nossa experiéncia do mundo e, em particular, a expe-
riéncia hermenéutica” (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 compreensao entre as pessoas sobre essas
questodes, mas que nunca pode chegar a uma conclusio definitiva. Com
isso, Gadamer se distancia expressamente tanto das ciéncias empiricas e
objetivistas quanto de Hegel, cuja dialética, no entanto, o influencia for-
temente. Assim, Gadamer se posiciona expressamente contra as ciéncias
cognitivas, que objetivam o mundo para poder domina-lo: “A relagio ba-
sica entre a linguagem e o mundo néo significa, portanto, que o mundo
se torne objeto da linguagem. [... Pelo contrario:] na linguagem, o mundo
se representa a si mesmo” (Gadamer, 1972, p. 426). No entanto, a Gltima

frase ndo deve ser entendida no sentido de Hegel, de que o mundo néo é
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nada mais do que o processo linguistico-intelectual da compreensio em
si. E mais o caso de que a linguagem surge como o questionamento da
existéncia humana e, a partir dai, impulsiona o processo de mediacio
da compreensdo dos seres humanos sobre o seu ser histérico no mun-
do. “A dialética da pergunta e da resposta sempre precedeu a dialética da
interpretacio [em Hegell. E ela que determina a compreensio como um
acontecimento” (Gadamer, 1972, p. 447).

Justamente porque concordo com a linha basica da filosofia de Ga-
damer é que me surpreende que ele, apresentando interpretacdes tao su-
tis sobre Platdo e Aristételes, reduza o circulo da praxis de que fala Aris-
toteles a apenas um circulo hermenéutico da compreenséo. O circulo
da praxis, em Aristoteles, afirma expressamente que toda compreensio
moral (phronesis) s6 pode surgir de um esclarecimento da praxis anterior,
a fim de se tornar um esclarecimento para a praxis ainda pendente. O
circulo hermenéutico, que visa a compreensao de algo, leva em conside-
racdo, no maximo, apenas a primeira parte do circulo da praxis exposto
por Aristételes, o qual, alias, ja se encontra mencionado em varios dia-
logos de Platdo, fato este que Gadamer nega, surpreendentemente, de
maneira expressa (Gadamer, 1972, p. 298). E surpreendente também que
Gadamer, na historia da origem da hermenéutica, se refira enfaticamen-
te a Schleiermacher como o verdadeiro fundador de uma hermenéutica
cientifica e também admita que Schleiermacher lhe atribuiu uma “cons-
trucdo dialética” (Gadamer, 1972, p. 447), mas nao reconhece que a dialé-
tica de Schleiermacher é concebida inteiramente no sentido do circulo
da praxis aristotélico.

Além disso, Schleiermacher integra sua dialética como uma teoria
artistica da conducéo do didlogo, tal como Gadamer exige, na comunicatio
linguistica como centro. Assim, Schleiermacher explica, em particular na

introducéo a 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 Ginica coisa a que
se refere a tarefa da dialética. [...] Ou seja, em vez de estabelecer
uma ciéncia do conhecimento na esperanca de, com isso, por fim
a controvérsia, trata-se agora de estabelecer uma arte da contro-
vérsia, na esperanca 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 Platdo] ja havia comeca-
do seu curso, mas que parece ter abandonado prematuramente
(Schleiermacher, 2000, II: 23, 43).

A dialética é, no entanto, a base teérico-pratica para todas as dis-
ciplinas cientificas, desde as ciéncias naturais até as ciéncias sociais e,
dentro destas, desde a ética até a psicologia, da politica até a pedagogia,
da estética até a hermenéutica. Para todas elas, Schleiermacher elaborou
fundamentos dialéticos que ndo perderam sua relevancia até hoje.

Como Hans-Georg Gadamer apenas expde os fundamentos filosé-
ficos do conceito de formagio inseridos em sua hermenéutica universal,
néo pretendo fazer uma critica com o uso da palavra “apenas”, mas expres-
sar que ele s6 elabora os fundamentos filoséficos do conceito de formacao,
sem sequer sugerir sua concretizacio pedagdgica. De minha parte, gosta-
ria de aprofundar filosoficamente um pouco mais, a seguir, o problema da

“concretizacio pedagbgica”. Confesso que, nos Gltimos dias, fiquei indeciso
por algum tempo sobre qual pensador da tradicio filos6fico-pedagdgica
eu deveria escolher para incluir em nossa discussio, ampliando, pelo me-
nos, uma das vertentes da concretizagdo pedagégica. Primeiro, pensei em
Richard Honigswald (1875-1947), que, desde 1916, ocupava a catedra de Filo-
sofia, Psicologia e Pedagogia na Universidade de Breslau, até ser chamado
para Munique em 1929 e demitido do servigo universitario pelos nazistas
em 1933, devido a sua origem judaica. Honigswald n&o foi apenas um dos
mais importantes pensadores kantianos do inicio do século XX, mas tam-

bém o primeiro professor de filosofia de Hans-Georg Gadamer em Bres-
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lau.’® Da mesma forma que Gadamer, mais tarde, elevou a hermenéutica
de Schleiermacher a uma hermenéutica filoséfica universal, Honigswald,
em seu livro Fundamentos da Pedagogia (1927), cerca de 50 anos antes, ele-
vou a dialética de Schleiermacher a um método filoséfico universal para
fundamentar a pedagogia (Honigswald, 1966).

A tentacio de introduzir aqui, em poucas palavras, as argumentacoes
dialéticas desse grande kantiano Honigswald era grande, mas as explica-
¢oes detalhadas que seriam necessarias para fazer jus a rigorosidade de seu
pensamento nio teriam prejudicado nosso didlogo epistolar, mas o teriam
levado para uma direcio totalmente diferente.? Por isso, decidi retomar o
fio condutor da Filosofia da Educacio que me marcou durante meu perio-
do como assistente cientifico na Universidade de Bonn. A catedra 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 fil6sofos, eram
fil6logos classicos e conheciam muito bem a literatura grega classica. Mas,
mais do que Gadamer, Litt e Derbolav se ligavam a filosofia de Hegel e, ao
contrario de Gadamer, buscavam concretizar suas concepcoes filoséficas
da educacéo nos problemas fundamentais da pedagogia.

A filosofia educacional de Bonn, defendida inicialmente por Theodor
Litt e depois por Josef Derbolav, foi em seu comeco totalmente influenciada
por Hegel. Ndo podemos esquecer que Hegel caracteriza sua Fenomenolo-
gia do Espirito (1807) expressamente como um processo formativo, no qual
a consciéncia, partindo de sua imediatez na “certeza sensivel”, passa pela
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autoconsciencia, a razao cognitiva, o “espirito moral, a rehglao ate o

% Para o Simpdsio Internacional Richard Honigswald, que realizamos em Kassel em 1995 em
memoria do 1202 aniversario de Hénigswald, Hans-Georg Gadamer, que nao péde compare-
cer pessoalmente, enviou-nos uma mensagem de saudacao e uma carta que, quando era
um jovem estudante, recebeu de Honigswald, em 22 de dezembro de 1919, a fim de expres-
sar sua gratid&o e respeito por Richard Honigswald (Gadamer, 1997, p. 455-462).

% Ocupei-me, em detalhes, com o pensamento de Honigswald em meu livro Filosofia da Peda-
gogia de Richard Hénigswald (Schmied-Kowarzik, 1995).
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“conhecimento absoluto”. Neste processo, passo a passo, 0 pensamento ime-
diato da consciéncia é dialeticamente superado pela expressdo compreen-
siva, pelo que, em tltima analise, toda a contradicio entre a realidade pen-
sada e a consciéncia pensante se supera no espirito absoluto da filosofia.

Litt e Derbolav traduzem agora o processo hegeliano de formacio
da consciéncia para a pedagogia, embora, por razoes filosoficamente bem
fundamentadas — a semelhanca de Gadamer —, eliminem sem substituicéo
o objetivo final hegeliano do conhecimento absoluto. No processo de for-
macao entendido pedagogicamente, pois, trata-se da autoconscientizacio
do sujeito em crescimento, bem como de sua compreensio de si mesmo
na realidade, e ndo da autoanulagio do sujeito no conhecimento absoluto.
Os estagios de formagao e reflexdo restantes sdo essencialmente trés — sem
entrar aqui nas diferencas especificas de énfase entre Litt e Derbolav:

1. o ambiente do mundo real deve ser apresentado as criancas em
sua realidade objetiva e social, concretizando aqui a diferencia-
cdo de Hegel entre consciéncia objetiva e autoconsciéncia, ou seja,
uma experiéncia diferenciada da realidade e de si mesmo a partir
de referéncias do mundo real;

2. os conhecimentos cientificos, ligados ao nivel de experiéncia do
mundo real anterior, devem agora ser elevados ao discurso cogni-
tivo das ciéncias — de acordo com o nivel de “razdo” cognitiva de
Hegel. Nesse estagio de formacgao e reflexio, porém, é produzida
uma distancia objetivadora e alienante em relacdo ao mundo e ao
eu [sujeito], na qual o processo formativo (educacional) nio pode
parar, pois seu objetivo s6 pode estar, em Gltima instancia, na rela-
¢do positiva e pratica do eu com o mundo;

3. portanto, os jovens devem compreender as exigéncias que lhes sdo
impostas por sua existéncia moral e pratica no mundo. Isso ndo
pode ser feito por meio do conhecimento cientifico, mas apenas

— como ja exposto por Hegel no capitulo Fenomenologia do Espiri-
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to — pela conscientizacio das relagdes sociais e dos horizontes de
responsabilidade em que cada um esta inserido no mundo como

ser social e histoérico.

Em 1955, Franz Fischer, um aluno brilhante de Erich Heintel, de Vie-
na, juntou-se a Josef Derbolav como assistente cientifico em Bonn. Em sua
tese de doutorado e em seu estudo Filosofia do sentido sobre o sentido (1956),
ele ja havia feito uma analise critica de Hegel, buscando ir além dele. Por
isso, Fischer ndo péde mais se basear diretamente em Hegel, mas desen-
volveu, a partir de sua critica a este pensador, sua propria proposicio dife-
renciada em sua obra Representacdo das categorias educacionais [formativas]
no sistema das ciéncias (1956-59), que foi entdo adotada, com algumas mo-
dificacoes, por Josef Derbolav. Quando cheguei a Bonn em 1964 como as-
sistente cientifico, Franz Fischer ja havia deixado a Universidade hi dois
anos, porque a comissao avaliadora havia rejeitado sua tese de habilitacao
Légica da Humanidade. No entanto, o trabalho filos6fico e pedagdgico do
Instituto ainda era claramente influenciado por Franz Fischer, que, sem
ter conseguido se estabelecer em nenhuma universidade de lingua alems,
faleceu em 1970.

A tese de habilitacio originalmente planejada por Franz Fischer, in-
titulada Darstellung der Bildungskategorien im System der Wissenschaften
(Apresentacdo das categorias educacionais no sistema das ciéncias) consistia,
inicialmente, apenas nos relatérios de pesquisa que Fischer apresentou
entre 1956 e 1960 a Comunidade Alemé de Pesquisa (Deutsche Forschungs-
gemeinschaft - DFG), da qual recebeu uma bolsa de pesquisa durante esse
periodo. Apés a morte de Franz Fischer, Dietrich Benner e eu conseguimos
resgatar esses relatérios de pesquisa do arquivo da DFG pouco antes de
serem destruidos e os publicamos em 1975, como o primeiro volume das

obras p6stumas de Franz Fischer (1975).
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Apresentacao das categorias educacionais, de Franz Fischer

A concepcdo da representacdo das categorias educacionais comeca
com uma analise critica do conceito de formacio de Hegel na Fenomenolo-
gia do Espirito, na qual Hegel expde como a consciéncia, comecando com
a “certeza sensivel” imediata, tenta “elevar” o significado em niveis cada
vez mais superiores de reflexdo do discurso compreensivel até que, final-
mente, “sacrifica” seu proprio apego a autoconsciéncia para compreender
a si mesma a partir do espirito absoluto. Em contrapartida, Fischer mos-
tra — de forma bastante semelhante a énfase 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 pressupoe, por
sua vez, o significado da realidade. Assim, a realidade permanece sempre
uma exigéncia de interpretacio do sentido, o que implica, a0 mesmo tem-
po, nossa autodescoberta nela. Transferidos para a pedagogia, os niveis
de sentido formam horizontes de exigéncia 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 interpretacdo do sentido devem ser explicados mais detalhadamente
da perspectiva do pedagogo e em relacio & autocompreensao de sua acio
pedagbgica em termos de categorias educacionais.

Na parte principal da Apresentacdo das categorias educacionais, Franz
Fischer desenvolve, entdo, a constituicdo do significado da formagio em
seis “categorias formativas horizontais”, que comecam circularmente com
a “realidade imediatamente pressuposta” e conduzem, inicialmente, no
primeiro semicirculo, aos niveis de significado do conhecimento teérico
da realidade até ao nosso autoconhecimento positivo na realidade, para,
depois, no segundo semicirculo, tematizar o significado da nossa prova

pratica na realidade.
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(1) o ponto de partida de todo o movimento de interpretacio do sen-
tido é a “realidade pressuposta de forma imediata” a nossa pergunta. A
dialética de Hegel entre pensar e dizer adoece do fato de que, desde o inicio,
ela oculta o significado do pensamento na realidade e, portanto, considera
a “certeza sensivel” apenas como um dizer ainda indeterminado. Por isso,
Hegel acaba acreditando que pode elevar o pensamento da realidade e da
proépria consciéncia real ao puro dizer do conhecimento absoluto. Fischer
mostra agora — e nisso ressoa a critica a Hegel de Schelling e Marx, Ho-
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-
pretacdo progressiva do sentido da realidade, que, no entanto, permanece
como “sentido em si mesmo” de toda interpretacao, inconcebivel sem ele
(Fischer, 1975, p. 39);

(2) o primeiro nivel de reflexdo relacionado a “realidade pressuposta
de forma imediata” é a denominacio “imediatamente geral” do mundo
fenomenal experimentado na vida cotidiana. Em relacdo aos problemas
de mediacdo do processo educacional, isso significa que a experiéncia do
mundo da vida apreendida linguisticamente e o relacionamento com o
mundo da vida ja representam, por si s6, uma expressido — ou, nas pa-
lavras de Ernst Cassirer, uma “forma simbdélica” (Cassirer, 1958). Em sua
expressao imediata e geral, elas se referem a realidade imediata e pressu-
posta, da qual o proéprio sujeito experimentante faz parte (Fischer, 1975,
p. 81), mas a experiéncia do mundo da vida e o relacionamento com tal
mundo nunca podem abarcar a realidade a que se referem em sua ex-
pressao, pois essa realidade continua sendo para elas, como significado,
uma pressuposicio imediata e incomunicavel. A experiéncia da vida ndo
coincide com a prépria vida. Ja a partir disso, é possivel desenvolver con-

sequéncias decisivas, por exemplo, para a didatica da educagdo 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 experiéncias de relacées com o mundo e com o meio
ambiente. Se o horizonte de experiéncias do mundo da vida for aberto de
forma limitada a crianca, o adulto, mais tarde, muitas vezes, ndo tera os
pré-requisitos para perceber as necessidades e os problemas da injustica
social e da destruicdo ecoldgica;

(3) hoje, o ensino orientado para a ciéncia, que é o “predicativo-ge-
ral”, domina mundialmente o debate escolar. De forma alguma, o discur-
so cientifico anula o pensamento do mundo da vida. Isso porque as dife-
rentes ciéncias, com suas diferentes constituicoes metodoldgicas, tratam
apenas de determinados aspectos da experiéncia e do relacionamento do
mundo da vida. Mas, mesmo dentro de seus conhecimentos metodoldgi-
cos limitados do mundo, as ciéncias ndo conseguem eliminar, de forma al-
guma, de seu discurso predicativo-geral, as referéncias ao mundo da vida.
Alias, Litt e Derbolav ja haviam afirmado isso contra a suprassuncéao dialé-
tica de Hegel. A ciéncia da biologia ou o ensino da biologia, por exemplo,
nio alcancam, de forma alguma, as relacoes experienciais com o mundo
animado, mas podem apenas fornecer explicacoes cientificas para certas
relacoes funcionais dos processos da vida.

O ponto decisivo destacado por Franz Fischer é, no entanto, outro: as
ciéncias em si nio sdo, de forma alguma, apenas sistemas de afirmacoes
predicativas e gerais. Quem as introduz como tal no ensino contribui para
o seu afastamento no processo educativo, que posteriormente pretende
superar, mas que ja nio é possivel. E muito mais importante mostrar que
as afirmacoes cientificas se referem a realidade e que a realidade a que se
referem nunca pode ser dissolvida em seu sistema de afirmacoes cientifi-
cas. Se ndo existisse essa diferenca fundamental, entre a realidade a que
se referem as ciéncias e seus sistemas de afirmacdes, nunca poderia ha-

ver progresso cientifico na formacao de teorias. A diferenca fundamental
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entre a realidade entendida positivamente pelas ciéncias e seus sistemas
de afirmacoes predicativas gerais, com os quais elas tentam explica-la, se
expressa em seus “conceitos basicos”, que elas sempre precisam pressupor,
sem nunca poder fundamenta-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 pressupoe a realidade entendida
pelo conceito de vida para poder pesquisar e representar os fené6menos da
vida de forma diferenciada;

(4) assim, quando nas aulas orientadas para as ciéncias — como acon-
tece cada vez mais hoje em dia —, as ciéncias sdo introduzidas como meros
sistemas de afirmacdes, o sentido educativo do conhecimento cientifico é
fundamentalmente perdido. Em vez de abrir aos jovens uma nova abor-
dagem cientifica da realidade, esse tipo de ensino bloqueia-lhes o acesso
a ela por meio de um sistema de afirmacdes absolutas, que os jovens ine-
vitavelmente confundem com a prépria realidade. Toda a diferenca, tdo
sutilmente introduzida por Kant, entre o conhecimento cientifico dos “fe-
ndémenos” e a realidade em si, a “coisa em si”, se perde visivelmente em
uma ontologizacdo primitiva das afirmacdes cientificas. Ao mesmo tempo,
porém, também se perde a criatividade da pesquisa cientifica entre aque-
les que sdo introduzidos as ciéncias como meros sistemas de afirmacdes. A
tarefa de um ensino orientado para o sentido formativo das ciéncias deve
ser, pelo contrario, mostrar, desde o inicio, aos adolescentes, a diferenca
fundamental entre a realidade entendida positivamente pelas ciéncias e
0s seus respectivos sistemas de afirmacoes predicativas gerais, a fim de
os introduzir precisamente na pretensio positiva da investigacio cienti-
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 inflexdo didatico cen-
tral da apresentacdo de Fischer das categorias educacionais no sistema

das ciéncias, passando das categorias educacionais tedricas dominantes
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para as categorias educacionais praticas que se seguem. Em cada ciéncia
individual, é necessario elaborar a diferenca e a conexdo entre o “predi-
cativo-geral” do sistema de afirmacodes cientificas e o “positivo-geral” da
comprovacdo na realidade, tal como entendido em seus conceitos basicos,
pois somente por meio dessa demonstracdo o educador pode revelar ao
adolescente o sentido positivo-geral da realidade, tal como entendido pe-
las ciéncias, como uma exigéncia pratica a qual ele mesmo pode se subme-
ter. Assim afirma o referido autor:

Nos conceitos basicos, a questio didatica comeca com a relacdo 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 nivel, ou seja,
ao sentido positivo-geral do real, ao revelar, a partir do limite das
afirmacoes predicativas-gerais sobre o que elas significam, a aban-
donada da realidade da ciéncia como a exigéncia da realidade nelas
contida (Fischer, 1975, p. 82);

(5) no entanto, o sentido positivo e geral da realidade é, em primeiro
lugar, apenas uma afirmacéo que, por sua vez, se baseia em um signifi-
cado. Esse é o “imediatamente concreto” da realizagdo desse sentido nas
acoes do adolescente. Aqui se fundamenta, como outro ponto central de
sua obra Apresentagdo das categorias educacionais, o problema metodolégi-
co de levar o que foi aprendido e compreendido a uma realizacio pratica.
Fischer entende por método todo o caminho pedagégico, o percurso edu-
cacional da crianca até a idade adulta, que ele também denomina de “mo-
nadologia”, no sentido de autoconhecimento. A exigéncia positiva e geral
da realidade, revelada ao adolescente nas aulas, permanece apenas uma
afirmacgdo enquanto o adolescente nio possuir os meios para realiza-la de
forma imediata e concreta em suas agoes. Da infancia a adolescéncia, é
importante, por um lado, abrir novos horizontes de exigéncia da realidade
ao adolescente, de acordo com sua compreensio e realizacdo e, por outro
lado, permitir que ele possa testar seus meios ampliados de compreensao
e realizacdo, de modo que o geral (dito) da exigéncia se torne o concreto

(pretendido) de sua prépria motivacido. Compreender a vida como uma
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exigéncia de sentido deve se tornar para o adolescente uma missdo e uma
possibilidade de se empenhar por ela.

O que Franz Fischer concebe aqui é, por assim dizer, a inverséo peda-
gogica das pesquisas em psicologia do desenvolvimento sobre o “despertar
da inteligéncia” ou a formacido do “julgamento moral” nos adolescentes
(Jean Piaget). Enquanto a psicologia do desenvolvimento investiga quando
é que, num desenvolvimento psiquico normal e num processo de socia-
lizagdo normal, surgem em criancas determinados horizontes de com-
preensdo e realizacio, Fischer se concentra em elaborar, do ponto de vista
da teoria da educacio, como, com base nos niveis existentes de compreen-
sdo e realizacdo, novos horizontes de exigéncia de compreensao e realiza-
¢do podem ser pedagogicamente explorados e testados com o adolescente,
apresentando-lhe novas questdes e novos meios para supera-las (Fischer,
1975, p. 143);

(6) no entanto, o circulo das categorias educacionais s6 se fecha no
ponto de partida, onde o pedagogo compreende o “concreto positivo” de
sua propria missdo pedagdgica com base no desempenho imediato e con-
creto do adolescente. Em relacdo a esse objetivo, as categorias educacio-
nais percorridas revelam-se condicoes de mediacio de seu proprio desem-

penho imediato e concreto.

Mesmo que o professor nio 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 exigéncia da realidade, na medida em que ele testemunha o po-
sitivo-geral em situacdes concretas — ou seja, positivo-concreto — e,
a0 mesmo tempo, transmite ao aluno a crenca de que ele também
é chamado a provar a exigéncia. Aqui se completa a afinidade do
movimento das categorias educacionais (Fischer, 1975, p. 84).

Ao enfrentar a exigéncia da realidade que lhe é imposta, de revelar
aos jovens a exigéncia da realidade em seus diferentes niveis 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 exigéncia da rea-
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lidade. Assim, se fecha e se completa o circulo das “categorias formativas
verticais”, na medida em que o pedagogo experimenta sua propria pratica
de transmissdo pedagodgica da interpretacido do sentido da realidade como
a realizacdo do sentido de sua “realidade imediata e pressuposta”.

Com os niveis horizontais de educacéo (formacéo) desenvolvidos por
Franz Fischer, completamos um ciclo de pensamento pedagdgico que co-
meca com a “realidade imediata e pressuposta”, em que o ser humano nas-
ce e que ele tenta tornar disponivel através do “imediato-geral” linguistico
e do “predicativo-geral” cientifico, para finalmente chegar a compreensao

“positiva-geral” de estar inserido na realidade como seu mais alto autoco-
nhecimento tedrico. A partir deste momento, o ciclo de pensamento peda-
gbgico com tarefas praticas é levado de volta ao ponto de partida: agora é
necessario levar o “positivo-geral” como tarefa pratica a uma realizacio
“imediata-concreta”, o que os pedagogos s6 podem conseguir, em dltima
instancia, por meio de sua proépria prova humana “positiva-concreta” e
funcdo de modelo.

No entanto, esse pensamento pedagdgico das “categorias formativas
horizontais” é apenas a concretizacio pedagbgica mais basica do concei-
to de formacdo desenvolvido por Fischer. A ela se junta a problematica
das “categorias formativas verticais”, a tentativa de compreender o senti-
do educacional das disciplinas individuais e sua transmissio pedagogica,
pois a autocompreensao das ciéncias e a questdo pedagodgica de sua dida-
tica ndo coincidem de forma alguma. Outra questdo é desenvolvida por
Fischer na “monadologia pedagdgica”, que investiga quando, no percurso
educacional, desde a inféincia até a maioridade adulta, é pedagogicamente
apropriado introduzir os jovens — sem sobrecarregar seus horizontes de
compreensdo e realizacdo — do ponto de vista da arte (poiesis), do conhe-
cimento cientifico (episteme) e da praxis moral (phronesis), a determinadas
experiéncias fenomenais, de modo a promover, e ndo bloquear, a criativi-

dade dos adolescentes.
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Outras concretizacoes de problemas pedagogicos e educacionais
sdo abordadas pelo senhor, caro professor Dalbosco, em sua segunda car-
ta, em discussdo com meus colegas de Kassel: Heinz Eidam, Hans-Georg
Flickinger e Dirk Stederoth. Mas, antes de abordar suas questdes a esse
respeito, gostaria de tratar do problema da formacdo moral e da educacéo
da consciéncia, que desempenha um papel fundamental em nosso didlogo
por carta, e que, até agora, ainda nio foi tratado de forma mais concreta
em suas dimensdes fundamentais e pedagogicas. Também aqui recorro a
um estudo de Franz Fischer, intitulado A educagdo da consciéncia, 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-

¢Oes selecionadas - se baseie principalmente em Platio e Kant.

A educacdo da consciéncia e a formagao da moralidade

256

Em correspondéncia com a Apresentagdo das categorias educacionais
(formativas), Fischer trata, no estudo A educagio da consciéncia (Fischer,
1999), da revelacdo dos horizontes exigentes da moralidade. Contudo, o
movimento aqui é completamente diferente. Todas as exigéncias da hu-
manidade moral estdo, por um lado, ancoradas na consciéncia de cada um,
mas, por outro lado, s6 podem se concretizar em relacio ao outro. Conside-
rando isso, as exigéncias morais nunca podem ser transmitidas por meio
de conhecimentos tedricos, tendo de ser, por isso, despertadas apenas
como insights praticos na propria consciéncia. Isso s6 pode ser alcancado,
porém, no dialogo pratico-moral entre o eu e o outro. A concretizacio e a
interpretacdo do significado dos horizontes de exigéncia da moralidade

decorrem desse proprio didlogo e, assim, a educacgio da consciéncia tam-

40 Paraisso, recorro a um manuscrito de discurso que apresentei como palestra, intitulada A
formagao do ser humano como ser humano. Reflexdes sobre educagdo e moral, no seminério
alemao-brasileiro, do qual o senhor também participou, realizado de 11a 14 de julho de 2006,
na Universidade de Kassel.
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bém s6 pode ocorrer de forma dialégica — aqui, a proximidade de Fischer
com o Eu e Tu de Martin Buber (1973) torna-se particularmente tangivel.

(1) Ao contrario da certeza (empirica) que se refere ao que é imedia-
tamente dado pela realidade e que nunca podemos elevar ao nivel geral de
uma afirmacao, a consciéncia avalia os motivos concretos da agdo 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 nivel geral de uma afirmacao (Fischer, 1999, p. 71). Kant
tenta expressar essa “evidéncia pratica” com o conceito de imperativo cate-
gorico, pelo qual a lei moral da razdo pratica se manifesta diretamente em
nés. Mas seria um equivoco acreditar que se pode derivar do imperativo
categbrico um Unico motivo concreto. O estudo de Franz Fischer sobre a
educacdo da consciéncia representa uma tentativa de interpretar a criti-
ca transcendental da razdo pratica de Kant para uma filosofia concreta da
educacio da pratica moral.

A consciéncia é a instancia absoluta da moralidade humana em cada
um de noés, pela qual cada motivo concreto da nossa vontade é avaliado
imediatamente, se e em que medida satisfaz a renincia imediata e pres-
suposta da nossa humanidade. Por meio da consciéncia é tracada uma
fronteira dentro de nés mesmos: a realidade de nossa vontade concreta e a
tarefa de nossa existéncia humana. Somente por meio desta Gltima somos
imediata e absolutamente significados em nossa dignidade humana. Ora,
essa divisdo ndo ocorre de forma a nos separar em duas pessoas, mas acon-

tece imediatamente na avaliacio de nossos proprios motivos concretos.

Este ser-nos-dado é [um] ser-nos-abandonado, e sua certeza é cons-
ciéncia [...]. Na consciéncia, temos certeza, sentimos se, no motivo
do “sentido do motivo”, a premissa de n6s mesmos na realizacio é
afirmada ou negada (Fischer, 1999, p. 16).

No entanto, experimentar nossa condicio de abandonados nunca
significa uma experiéncia cognitiva; além disso, essa condi¢do de aban-

donados nunca pode ser imposta a nés de fora - como Platio ja sabia —,
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mas é sempre uma percepcio da lei moral em nés (por exemplo, na for-
mula kantiana da humanidade: “Aja de tal forma que vocé use a humani-
dade, tanto em sua pessoa quanto na pessoa de qualquer outro, sempre
a0 mesmo tempo como um fim, nunca meramente como um meio” (Kant,
KpV, IV: 66 f.). Essa percepcéo da lei moral é, por se tratar da determina-
¢do da razio pratica em nés mesmos, imediata e absoluta.

A consciéncia nio orienta os motivos de nossa vontade concreta.
“Portanto, ela ndo nos transmite motivos especificos, ndo nos diz o que de-
vemos fazer, mas apenas, sempre que ha motivos para uma deciséo, que
eles sdo bons ou maus” (Fischer, 1999, p. 17). Se as motivacoes que levamos
a decisdo correspondem a humanidade que nos foi dada, elas sdo conside-
radas corretas e boas; se, por outro lado, “decidimos por motivacdes que
negam o sentido de seu significado, se ndo nos sentimos entregues a elas,
mas relativizados como um meio, entdo as motivagdes nio sdo corretas e
sdo ruins” (Fischer, 1999, p.17). A consciéncia é a certeza da transcendéncia

de nossa existéncia para nés mesmos.

Na consciéncia, o sentido do motivo, o que deve ser feito, nos é dado
e, portanto, ndo pode ser influenciado ‘subjetivamente’ por nés. Po-
demos segui-lo ou ndo, mas ndo podemos determina-lo arbitraria-
mente, ele nos determina (Fischer, 1999, p. 24).

N&o podemos nos livrar dele.

(2) Embora a consciéncia, em cada um de seus julgamentos, conside-
re a rendncia a nossa humanidade como algo certo, nessa premissa ime-
diata ndo somos capazes de nos explicar o qué, o sentido da rentincia, nem
podemos comunicar esse sentido a outros, enquanto o sentido do seu sen-
tido ndo for concretizado em exigéncias humanas. Essa interpretacio ime-
diata e geral da reniincia a nossa humanidade ocorre em todas as formas
imediatas de atencdo humanitaria, em todas as relagdes sociais originais,
que Hegel chama de “moralidade natural do amor”, como na aten¢io mo-

ral do homem e da mulher e de ambos para com os filhos. Nessas relacoes
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imediatas e gerais de atencio original, ocorre uma primeira interpretacio
do sentido da dedicacdo da nossa humanidade. S6 agora se torna “possivel
um entendimento sobre exigéncias de consciéncia opostas” (Fischer, 1999,
p. 74). S6 agora o ser humano é capaz de “elevar a sua prépria decisdo na
sua fundamentacdo também a consciéncia do outro; o sentido positivo
pode desperta-lo nele e determiné-lo a motivos semelhantes, o ‘que’ irra-
cional da consciéncia se revela no seu ‘porqué” (Fischer, 1999, p. 25).

A consciéncia, como referéncia imediata a rendicio segura da huma-
nidade em nés, precede qualquer diferenciacdo entre o meu e o teu. Em
sua evidéncia pratica, ndo é minha consciéncia que pode ser diferenciada
da consciéncia de qualquer outra pessoa, pois é por meio da interpretacio
imediata e geral do significado da consciéncia que se constitui, em primei-
ro lugar, a rendicdo matua do eu e do tu: a rendicdo de um tu em relacio

a0 nosso eu e a rendicio do nosso eu em relacio a um tu.

Sempre que determinamos nossas ac¢oes de acordo com o sentido
do “tu”, nés as determinamos de acordo com nossa determinacio;
quando decidimos motivos nos quais o “tu” é sempre um meio, nds
nos relativizamos. Sentimos que aqui, no “Outro”, se trata de nés
mesmos (Fischer, 1999, p. 16).#

O Outro néo é uma experiéncia cognoscivel, portanto, a rendncia
do Outro néo surge apenas da experiéncia de seu comportamento em re-
lacdo a noés. A exigéncia do “tu” baseia-se, antes, na rendicdo imediata e
pressuposta da condicdo humana, da qual temos conhecimento imediato
via consciéncia. No entanto, ela sé se torna tangivel para nés nas relagées
do amor e da moralidade originais, nas quais a rendicdo da consciéncia
se torna compreensivel pela primeira vez. A proximidade com os escritos
posteriores de Emmanuel Lévinas é impressionante e requer uma analise

mais aprofundada.??

4 Ha aqui a proximidade das reflexdes 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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N3o “nés” — enfatiza Fischer —, mas a “consciéncia do ‘tu’ como cer-
teza de sua existéncia determina os motivos de nossas [...] acdes” (Fischer,
1999, p. 30). Quando falhamos na relacio que assumimos com o “tu”, falha-
mos também em nossa propria existéncia, e quando nos fechamos a nos-
sa consciéncia, nos fechamos também a atencdo ao outro. Isso acontece
sempre que tornamos a nés mesmos ou aos outros um meio para nossos

interesses.

Quando decidimos de acordo com a consciéncia do motivo [...], en-
tdo nos determinamos de acordo com nosso destino pelo sentido
assumido do “Tu” e somos positivamente livres nisso. Todas as exi-
géncias positivas dos costumes, do direito [...] ou da religido néo sio
entdo vividas como barreiras, mas como possibilidades nas quais
estamos em nossa alteridade, experimentando nosso “ser para nés”
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 religido. Esses sistemas de valores sdo interpretacoes do sentido da
consciéncia, desenvolvidas a partir do esforco histérico comum dos seres

humanos; eles

[...] s8o, portanto, comunicativos e decididos de uma maneira pecu-
liar, e isso é a base para a criacdo de uma interpretacdo da cons-
ciéncia vivida de maneira geralmente vinculativa — também para
os motivos que determinam o destino abrangente da humanidade

(Fischer, 1999, p. 80).
E claro que todos os sistemas de validade — costume, direito, religido
— se tornaram histéricos e culturalmente marcados. Mas isso nio os torna
de forma alguma arbitrarios e também néo relativiza sua validade, pois
sua dimensao vinculante se baseia na exigéncia de sentido da existéncia
humana, ancorada na consciéncia. A influéncia cultural e a determina-

¢do historica revelam-se, assim, como resultado do trabalho conjunto de

interpretacdo positiva da propria exigéncia imediata da consciéncia. “A
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histéria das exigéncias positivas é, portanto, a histéria da consciéncia” na
proépria escala humana (Fischer, 1999, p. 25).

No entanto, é importante garantir que as exigéncias expressas nos
sistemas de validade no se distanciem da imediatez da consciéncia e, as-
sim, se tornem sistemas normativos materiais supostamente fundamen-
tados em si mesmos. Eles s6 podem interpretar o que é imediatamente
significado na exigéncia da consciéncia, sem nunca poderem incorporar
o significado em seus sistemas de afirmacao. Na tentativa de interpretar e
expressar o sentido da existéncia humana, eles pressupdem diretamente,
em sua interpretacio especifica, o préprio abandono. Por isso, a conscién-
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 religido.

Em seu significado Gltimo e mais profundo, a consciéncia diz que
devemos afirmar, e ndo negar em nossas motivacoes, o “sentido
como tal” — como nos entregamos a ele — e nisso temos nossa trans-
cendéncia por exceléncia — Deus - em decisées que dizem respeito
ao “0ltimo”, a absolutizagdo de um relativo ou a sua limitagao, a
consciéncia (Fischer, 1999, p. 16).

(4) Mesmo os sistemas de validade positivos e gerais pressupéem um
significado que eles proprios ndo conseguem expressar: este é o sentido da
rendicao como tal, que esta 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 nio se limita ape-
nas a fé religiosa (Fischer, 1999, p. 27), mas designa — como ja em Fichte

- qualquer forma de evidéncia pratica que esta ancorada na consciéncia, a
qual o conhecimento tedrico nunca consegue chegar (Fischer, 1999, p. 26).

Todas as exigéncias morais, juridicas e religiosas baseiam-se na cren-
ca afirmativa de que, em nossa humanidade, somos submetidos a uma exi-
géncia de sentido que ndo criamos, mas que nos é imposta pelo proprio

sentido. Ernst Bloch descreveu essa fé como o “principio da esperanca”.
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Somente a partir dessa fé afirmativa somos capazes, juntos com outros,
de nos aventurar em algo moral na histéria futura, superando a fixacéo
em nossas proprias vidas. “A fé positiva ndo é diretamente intencional, ela
deve ser comprovada em decisdes sempre novas” (Fischer, 1999, p. 26).

Isso se aplica de maneira muito especial a religido revelada, sob a
qual Franz Fischer — com referéncia as frases iniciais do Evangelho de Jodo
interpretadas filosoficamente — entende o sentido que surge da palavra

positiva do amor ao préximo. Assim afirma ele:

A fé da religido revelada se caracteriza, em relacdo a outras interpre-
tacoes, pelo fato de que, como ja mencionado, ela se entende como
uma interpretacdo que ndo surgiu de decises humanas, mas tem
como contetdo 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 néo pode ser interpretada pelo homem, mas a
partir da qual o homem s6 ganha sentido (Fischer, 1999, p. 79).

(5) Com base nas consideracoes anteriores, é importante refletir so-
bre a exigéncia da educagio da consciéncia, que, sendo ela prépria “uma
questio de consciéncia” (Fischer, 1999, p. 29), s6 pode ser compreendida a

partir da rendicdo do “tu” do adolescente — isso ja havia sido sugerido por

Platao no Banquete, com sua referéncia ao Eros pedagégico.

Na medida em que o educando, nos motivos da acdo educativa que
se dirigem a ele, é sempre real no sentido da consciéncia 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 nés mesmos somos, ap6s o limite em nés mesmos. Como
“nosso” outro abandonado, nés o temos como “tu” de acordo com
sua possibilidade, de acordo com seu limite em si mesmo, como
consciéncia. Em nossa consciéncia, temos certeza dele de acordo
com sua consciéncia e, assim, temos sua “tarefa”, seu ser-dado como
nossa “tarefa” [...] como a consciéncia da consciéncia do nosso outro
(Fischer, 1999, p. 30).

Em primeiro lugar, a formacdo da consciéncia s6 pode consistir
em fortalecer a consciéncia da crianca e do adolescente — no sentido da
“exortacdo a autoeficacia” de Fichte — dentro de si mesmos. “A educacéo da

consciéncia [..] v&, portanto, sua tarefa principalmente em apelar ao aluno
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para que siga nada mais do que sua consciéncia e eleve esse comportamen-
to a um dever seguro” (Fischer, 1999, p. 72). Mas isso s6 pode ser o primeiro
passo para a consolidacio da educacio da consciéncia na consciéncia do
adolescente, pois também se deve esperar que o educador revele progres-
sivamente ao adolescente — de acordo com sua idade de compreensio e
realizagdo -, as exigéncias da consciéncia: exigéncias decorrentes de suas
relacdes sociais imediatas e concretas, bem como a compreensio e a acei-
tacdo de exigéncias positivas e gerais. No entanto, isso nunca pode ser fei-
to por meio da transmissao de conhecimento tedrico, pois uma exigéncia
da consciéncia ndo pode ser conhecida, mas apenas acreditada (Fischer,
1999, p. 26).

Precisamente porque nio se trata de transmissdo de conhecimento
ou compreensio da realidade, mas sim da revelagdo de uma exigéncia da
consciéncia, qualquer formacio da consciéncia s6 pode ser realizada de
forma acreditavel pelo educador quando ele proprio estd comprometido

com a exigéncia da consciéncia que tenta transmitir ao adolescente.

Entendemos, portanto, por educacio da consciéncia ndo uma “dou-
trina” especial, uma disciplina ou algo semelhante, pois o sentido
positivo néo é real como conhecimento, mas como fé afirmativa, e
tal caminho contradiria a tarefa (Fischer, 1999, p. 31).

Qualquer tipo de educacio moralizante também é totalmente inade-
quado, pois ela apenas imp6e um conjunto de regras ou normas externas
ao adolescente. A palavra positiva com que o educador tenta alcancar a
consciéncia do adolescente baseia-se na fé, ancorada na consciéncia do
educador, na consciéncia do adolescente, e s6 pode alcancar a consciéncia
do adolescente quando este se sente afirmado na sua consciéncia pelo edu-
cador. “Quando essa crenca se manifesta de maneira correta ao educando,
a afirmacdo do sentido da consciéncia leva a vivificacdo do espirito positi-

vo nele” (Fischer, 1999, p. 34).
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(6) Para concluir, devemos considerar com Franz Fischer o status de
suas investigacoes até o momento, ou seja, questionar qual é a relacio en-
tre as explicacoes filos6ficas apresentadas sobre a consciéncia e a propria

consciéncia:

O fato de a filosofia determinar o sentido do sentido positivo &, ao
mesmo tempo, seu limite em relacgo a ele como tal, tal como ele [...]
é historicamente predeterminado e, como tal, permanece imediato
nela, possibilitando, alids, suas perguntas a respeito dele (Fischer,
1999, p. 38).

Franz Fischer enfatiza, claramente aqui, a diferenca fundamental
entre toda reflexdo filos6fica e a propria praxis. Fischer também se opoe
decididamente a filosofia do “conhecimento absoluto” de Hegel. O concei-
to filosofico de praxis moral nunca pode substituir a prépria praxis moral.
Mas Fischer acrescenta, imediatamente, que a filosofia da consciéncia, em
sua diferenca em relacio a praxis da consciéncia, também nio pode sair
do horizonte da consciéncia, como se a filosofia estivesse em um lugar
neutro de conhecimento puramente tedrico, a partir do qual ela pode ob-

servar e determinar a consciéncia, mas, em sua explicagdo da consciéncia,

ela se conhece a si mesma, ou seja, a primazia da razio pratico-moral:

A certeza imediata na compreensio filoséfica do sentido da cons-
ciéncia é — em relago a este — ela prépria consciéncia; a mediagdo
filoso6fica do sentido positivo é — em relacio a este — ela prépria posi-
tiva; ela estabelece a exigéncia positiva de mediar a consciéncia; ela
significa o motivo para educar a consciéncia (Fischer, 1999, p. 381).

Os horizontes de exigéncia da moralidade perseguidos aqui por
Franz Fischer e os horizontes de exigéncia da realidade apresentados an-
teriormente nas categorias educacionais ndo coexistem paralelamente —
como a razio tedrica e a razdo pratica em Kant —, mas se complementam e
se interpenetram. Em Kant, as duas primeiras criticas conduzem, portan-
to, a dois mundos opostos, pois Kant, no dmbito da razio teérica, questio-
na apenas a certeza das ciéncias como sistemas de afirmacdes predicativas

gerais e considera sua relacdo com a realidade em si inexplicavel, enquan-
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to, por outro lado, a razdo pratica nos diz respeito diretamente como se-
res em si. Franz Fischer evita, desde o inicio, esse tratamento desigual das
duas questdes. Por um lado, pois, ele entende o conhecimento cientifico da
realidade como uma tarefa parcial especifica e limitada dentro da tarefa
abrangente de compreender a realidade. Por outro lado, entende o impe-
rativo categorico da lei moral, ndo de forma formal, mas como uma tarefa
histérica interminavel dos seres humanos que interagem entre si.

Por mais que ambos os horizontes de exigéncia devam ser inicial-
mente fundamentados e desenvolvidos separadamente devido as suas di-
ferentes perspectivas, eles se relacionam fundamentalmente entre si, uma
vez que a exploracio da exigéncia 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, no s6 o
horizonte da moralidade se revela como abrangendo também a realidade,
mas também a questao filoséfica do sentido se revela como estando a ele
subordinada. A demonstracao filoséfica da concordancia entre ambas as
tarefas se encontra ela prépria na “primazia da razao pratica” — 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-
respondéncia com minhas duas digressoes sobre o pensamento de Franz
Fischer a respeito das categorias educacionais e da formacio da conscién-
cia, pois respondo as suas perguntas praticas sobre a educacéo atual com
discussoes filosdficas transcendentais sobre as condicoes tedricas da edu-
cacio e da formacio, para que elas tenham sucesso. Mas acredito que é
necessario ter sempre em mente os pressupostos filoséficos fundamentais

e os horizontes de objetivos, para entdo poder evidenciar as possibilidades
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e tarefas concretas da agio pedagdgica em um determinado presente so-
cio-histérico.

Em sua segunda carta, o senhor questiona repetidamente, com re-
feréncia as palestras brasileiras dos meus colegas de Kassel — Flickinger,
Eidam e Stederoth —, se os ideais tradicionais de educagao e formacéo ain-
da sdo validos diante das dramaticas mudancas sociais atuais ou se, jus-
tamente por causa dessas mudancas sociais, nio seriam mais adequadas
medidas e conceitos pedagégicos totalmente diferentes. S6 posso respon-
der que os ideais pedagbgicos, tal como surgiram — em parte na época de
Platdo e, desde entdo, foram sendo formulados e desenvolvidos —, ndo po-
dem ser considerados ultrapassados. Com esses ideais pedagégicos, Platao
ja tentava contrariar as estratégias de ensino opostas dos sofistas, por um
lado, e dos retdricos, por outro, que prometiam melhores chances de su-
cesso aos jovens em sua vida politica futura pelo aprendizado de certas
habilidades intelectuais e de persuasio, sem levar em consideracio o de-
senvolvimento da virtude de sua personalidade como um todo. De forma
semelhante, Comenius e Rousseau desenvolveram os ideais pedagdgicos
contra os desenvolvimentos educacionais de sua época, referentes as pra-
ticas educacionais e as instituicoes de ensino limitadas durante as guerras
religiosas do século XVII e as repressoes absolutistas do século XVIIL.

Hans Georg Flickinger, como o senhor demonstra em sua analise,
elaborou com precisdo, em seu artigo A dindmica do conceito de educagdo

na atualidade, um “diagnéstico critico” da época atual,

[..] segundo o qual as profundas mudancas sociais que estdo ocor-
rendo atualmente [..] estdo enraizadas na “reducio da funcdo do
ser humano a um mero fator quantitativo do célculo econémico”.
Isso vale [...] também para o atual sistema educacional, que “dedica
a maior parte de seus esforcos a adaptar os jovens a racionalidade
instrumental como guia da sociedade” (Dalbosco, 2° carta).

Dirk Stederoth trabalha de forma ainda mais concreta — como o se-

nhor explica - a crescente “economizacio da formacao”, uma tendéncia
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que comecou com a teoria educacional da Organizacdo para a Cooperagao
e Desenvolvimento Econémico (OCDE), na qual os “bens educacionais fo-
ram equiparados a bens econémicos”. Assim, toda a orientacdo do proces-
so de educagio e formacdo deixa de ser vista sob o ponto de vista pedagd-
gico, com vistas & maioridade do adolescente, mas sim de acordo com as
exigéncias do mercado de trabalho capitalista. Em vez de orientar a educa-
¢do para os “circulos de pensamento” e a “forca de carater” dos jovens (Her-
bart), para lhes permitir uma vida autodeterminada na pratica social, o
plano educacional da OCDE parte das “competéncias” que sdo procuradas
no mercado de trabalho e que o sistema educacional deve reproduzir da
forma mais eficiente possivel, a fim de integrar da melhor forma possivel
o “capital humano” assim formado, ou seja, os jovens, no processo de tra-
balho. Este argumento tornou-se tdo comum e generalizado que também
foi internalizado pelos pais dos adolescentes e pelas autoridades escolares,
pois quem néo quer que seus filhos conquistem um lugar adequado no
mundo profissional e qual escola ndo gostaria de ter um bom desempenho
no ranking internacional dos estudos PISA sobre os resultados de apren-
dizagem das séries? (Dalbosco, 2° carta).

Além disso, o senhor ressalta que Hans-Georg Flickinger, contrarian-
do essa tendéncia, “recorre cautelosamente a atualizacdo de dois ideais
educacionais que, de certa forma, j& podem ser encontrados na Paideia
grega e foram revividos pela educacdo 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 autodeterminacio”. Nesse sentido, Heinz Eidam concretiza em sua
palestra Formagdo na escola: onde mais o seria sendo? como os pedagogos
nas escolas podem cumprir o papel de mediadores entre a educacio para a
maioridade dos adolescentes e as exigéncias de formacao exigidas pela so-
ciedade. Por isso, o senhor enfatiza, com Eidam, que “a educacéo escolar ...

por um lado] é uma instituicdo indispensavel para a integracdo dos alunos
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na sociedade e a adaptacio ao mercado de trabalho” e, por outro lado, néo
deve perder de vista seu objetivo principal, que é cumprir seu “propésito
interno”, “orientado para a maioridade, a independéncia e o pensamento
auténomo”. Segundo Eidam, “a educacdo tem uma perspectiva ética clara
[...], comprometida com a dignidade humana” (Dalbosco, 2° carta).

Concordo plenamente com os seus diagndsticos sobre os perigos
da supressdo dos ideais educacionais ja alcancados e com as propos-
tas para sua reafirmacio, mas acredito, com Herbert Marcuse, Heinz-
-Joachim Heydorn e Henri Lefebvre, que os perigos do desenvolvimento
atual sdo ainda mais dramaticos e devem ser combatidos de forma ain-
da mais decidida, o que s6 pode ser conseguido por meio do desenvol-
vimento da pedagogia tradicional para uma “pedagogia critica”. Como
indicado acima, desde os tempos de Platdo, a pedagogia sempre teve
uma postura critica em relacio as praticas sociais dominantes, mas os
mecanismos de dominio da praxis humana aumentam ao longo da his-
toria, penetram em todos os poros da praxis cotidiana no capitalismo
atual e tentam inserir a vida de cada individuo na competicio entre si,
no contexto do sistema.

Assim, cabe a pedagogia, nio apenas revelar criticamente essa cres-
cente incapacitagdo e controle externo, mas também combater essas
tendéncias com todos os meios criativos possiveis. Ja tratei dos trabalhos
fundamentais de Heydorn Sobre a contradigdo entre educagdo e dominagdo
(1970) e Para uma nova concepgdo do conceito de formagdo (1972), na minha
primeira carta dirigida ao senhor. Por isso, gostaria apenas de lembrar
aqui, a titulo complementar, o nosso antigo colega da Universidade de
Kassel, Johannes Ernst Seiffert, que influenciou fortemente a todos, nos
primeiros anos de construcdo da Universidade de Kassel, com o seu traba-
lho sobre A pedagogia da sensibilizagdo (1975).

A pedagogia da sensibilizagio de Seiffert comeca com um estrondo,

com o qual ele tenta nos despertar da crenca geral na racionalidade e do
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peso da racionalidade no debate atual das ciéncias humanas e, em parti-

cular, da pedagogia:

A pedagogia da sensibilizacdo parte do fato de que a Terra e seus
habitantes estdo ameacados. E ameacados por uma produgao que se
transformou em destruigio total: pela destruicdo da biosfera (eco-
cidio) e genocidio, desde a fome até agbes de exterminio seletivo e
guerra nuclear. Essa ameaca s 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 discuss&o tedrica so-
bre a formagao, que desde os tempos de Platio trata da praxis moralmente
correta dos cidadaos da pdlis, cada vez mais se transformou em um deba-
te racional sobre a integracio ideal dos jovens na praxis social existente,
suprimindo o lado afetivo da formac&o para o fortalecimento do carater
(Herbart). Nenhum plano educacional ou método de ensino, por mais so-
fisticado que seja, alcancara os objetivos pedagégicos pretendidos se nao
houver uma mudanca radical, por meio da qual a pedagogia nas escolas e
universidades se concentre em suas tarefas afetivas de sensibilizacio e for-
macao de solidariedade. Afinal, em Gltima analise, como Platdo ja imagina-
va, somente pessoas engajadas e convencidas de sua tarefa humana podem
combater as ameacas que se desenham atualmente, e ndo quaisquer regu-
lamentos organizacionais. Por isso, hoje se coloca a seguinte questao para a
pedagogia: “Que capacidades [morais] devem ser desenvolvidas e transmi-
tidas amplamente para permitir a sobrevivéncia da populagdo mundial?”
(Seiffert, 1975, p. 12).

Em uma abordagem ligeiramente modificada do Ensaio sobre a liber-
tagdo, de Herbert Marcuse (1969), Seiffert menciona principalmente duas
tarefas pedagodgicas principais: a “sensibilizacdo” e a “solidariedade”, ou
seja, justamente aquelas que foram cada vez mais radicalmente repri-
midas pelas reformas educacionais das Gltimas décadas, uma vez que se
opoem a neutralidade do pensamento racional e a maximizacio do de-

sempenho individual.
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A sensibilidade e a solidariedade ativa que dela decorre estdo em
primeiro lugar entre as qualificacdes mais importantes. [...] A sensi-
bilizacdo é a condicdo basica para que a populacio da Terra se torne,
num sentido positivo e ativo, a humanidade que foi projetada du-
rante o Iluminismo e a Grande Revolugao. O mesmo se pode dizer da
solidariedade. Juntas, ambas formam a base de toda a moral ainda
possivel (Seiffert, 1975, p. 13).

No capitulo Conteiidos educacionais suprimidos, Johannes Ernst Seif-
fert apresenta exemplos das aulas de histdria e literatura para concretizar
sua argumentacdo. Ele comeca afirmando que “os vencedores escreveram
a histéria no interesse de seu dominio” (Seiffert, 1975, p. 21), por isso, as
vitimas dos derrotados, seus sofrimentos e suas reivindicacoes nio aten-
didos foram ignorados, minimizados ou apagados da meméria. Aqui, no
sentido de Walter Benjamin ou Bertolt Brecht, é importante lembrar com
sensibilidade o que ficou por resolver, abordando explicitamente esses
eventos opressivos. Nao faz muito sentido enumerar aqui os exemplos que
Seiffert retine como contetidos educacionais oprimidos da histéria e da
literatura europeias, mas queremos apenas citar seus objetivos: “A solida-
riedade com os esforcos criticos e emancipadores do passado fortalece a
participacdo, independente das tendéncias e da responsabilidade pela pro-

pria histéria atual”. Em particular, isso motiva os alunos a

[...] desenvolver uma desconfianca metodoldgica em relagdo as ima-
gens histéricas comuns [...] [...e] a procurar, por tras das imagens his-
téricas circulantes, os interesses parciais dominantes que as condi-
cionam. [... e, finalmente,] a pesquisar por conta propria informacoes
sobre contedos educacionais suprimidos (Seiffert, 1975, p. 27ff.).

Mais urgente ainda do que o trabalho sobre os contetdos educacio-
nais suprimidos na histéria e na cultura é, para Johannes Ernst Seiffert,
uma revolugdo fundamental do “ensino orientado para a ciéncia”, tdo in-
tensamente propagado hoje em dia, mas que, no fundo, nada mais é do
que uma instrumentalizacdo do conhecimento do homem e da natureza.

Um primeiro pré-requisito para esse recomeco radical é a “criagio da ca-

pacidade de experimentar”. E Seiffert continua na mesma passagem: “A
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criacdo e a garantia da capacidade de experimentar sdo temas inevitaveis
[deste projeto], a capacidade de experimentar €, por assim dizer, a sua
‘alma’, sem a qual ele ndo pode viver” (Seiffert, 1978, p. 52). Com base nisso,
a tarefa mais urgente é restabelecer a “ancoragem da ciéncia na vida”, pois
o “ensino orientado para a ciéncia”, que domina atualmente, vé a natureza
apenas como um objeto arbitrariamente controlavel e trata até mesmo os
seres humanos como coisas manipulaveis. Tendo em vista as intervencoes
destrutivas da ciéncia e da tecnologia na natureza e no cotidiano social,

afirma Seiffert que:

Hoje em dia, o principal campo de batalha e, a0 mesmo tempo, o
contetdo intelectual da chamada cultura superior [...] € o destino da
Terra, dos seres vivos e dos seres humanos. Isso também tem sido
chamado de crise de sobrevivéncia ou fase critica. [...] Os seres hu-
manos aplicam a si mesmos critérios de eficiéncia técnica, embora a
tecnologia se torne cada vez mais absurda. [..] E hora [..] de uma [...]
ciéncia biomorfica contra a ciéncia tecnomoérfica. A ciéncia biomor-
fica opera a partir da vida, na vida, como um momento esclarecedor
e criativo da prépria vida. [...] A vida, em seu processo histérico atual
[...] € sempre o precursor pratico da ciéncia (Seiffert, 1978, p. 56).

A primeira vista, pode parecer que Johannes Ernst Seiffert esta ape-
nas exigindo uma estetizacdo da educagio, mas, seguindo a tradicio de
Friedrich Schiller, Henri Lefebvre, Herbert Marcuse e Peter Weiss,* 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 solidaria por

meio da formagao de uma “nova sensualidade” e uma “nova solidariedade”

dos jovens, em cooperagdo com um movimento social revolucionario.

Essa reforma estrutural, inicialmente da pratica cientifica, mostra o
que se poderia entender por ‘sociedade’ liberdade criativa coletiva a
partir de liberdades coletivas e individuais, [...] producéo de sentido
[moral-social] que se socializa, que vé de forma intervencionista e
intervém de forma perspicaz (Seiffert, 1978: 65).

45 Friedrich Schiller, Sobre a educacdo estética do homem em uma série de cartas(1795), Frank-
furt a.M.: Moritz Diesterweg 1926; Henri Lefebvre, Metafilosofia. Prolegémenos (fr. 1965),
Frankfurt a.M.: Suhrkamp 1975; Herbert Marcuse, Ensaio sobre a Libertagdo, Frankfurt a.M.:
Suhrkamp 1969; Peter Weiss, 1975-1981: A Estética da Resisténcia, 3 vols., Frankfurt a.M.:
Suhrkamp 1975. 1978. 1981.
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Considero que as reflexdes de Johannes Ernst Seiffert constituem um
complemento importante a Pedagogia do Oprimido (1971) de Paulo Freire,
sobre a qual ja falamos varias vezes em nossa correspondéncia.

Com os melhores cumprimentos,

Wolfdietrich Schmied-Kowarzik
Viena, outubro de 2025.

“ Ver também Wolfdietrich Schmied-Kowarzik, Teoria critica de uma prdtica emancipatéria.
Conceitos das teorias marxistas de educacao e formagao, Weinheim Basileia: BeltzJuventa
2018b, p. 232 e seguintes.
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Sexto capitulo

Terceira carta conclusiva de
Claudio A. Dalbosco

Prezado Professor Schmied-Kowarzik!

Eu lhe agradeco pela sua segunda carta e pelo cuidado com o qual o
senhor buscou tratar de algumas das questoes que lhe enderecei na minha
carta anterior. Na verdade, o senhor ndo apenas se limitou em respondé-

-las, mas introduziu novo e vasto conteido, o qual me exigiria ir muito
adiante, em nosso dialogo, para tratar de varios outros problemas sobre
a relacio entre filosofia, educacio e formacio. No entanto, nomeio agora,
brevemente, apenas o nicleo resumido destes problemas, para, depois, fa-

zer algumas consideracoes conclusivas.



Filosofia pratica, Pedagogia e Formacao (Bildung):
um dialogo alemao-brasileiro sobre Filosofia da Educacao

Breves comentarios sobre a segunda carta de Schmied-Kowarzik

274

Preciso confessar, Professor Schmied-Kowarzik, que fiquei tocado
pelo conteldo de sua resposta a 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-
x40. Isso me deixa um pouco embaracado por nio poder fazer considera-
¢Oes mais consistentes, no momento, que estejam a altura de sua segunda
carta. Contudo, mesmo assim, vou fazer alguns comentarios, de modo ainda
provisoério, deixando registrado também algumas outras perguntas com as
quais certamente nos ocuparemos na continuidade de nossa parceria dial6-
gica. Embora suas reflexdes sobre Humboldt e Bieri sdo esclarecedoras aos
conceitos de educacio, formacio e treinamento, vou me concentrar somen-
te em Hans-Georg Gadamer e Franz Fischer.

O pouco que conheco de Gadamer devo especialmente ao estimulo
de Hans-Georg Flickinger e, mais recentemente, ao constante dialogo pro-
ficuo que tenho mantido com Jean Grondin (Universidade de Montreal/
Canada).® Conforme tratei na segunda carta (quarto capitulo), Flickinger
contribui para introduzir o pensamento de Hans-Georg Gadamer no Bra-
sil, especialmente no dmbito da Filosofia da Educagio, mostrando o quan-
to a hermenéutica filosofica e suas reflexdes sobre a experiéncia 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
Meétodo e o proprios escritos tardios de Gadamer podem ser compreendi-
dos como “projeto de Bildung”, ou seja, como didlogo entre hermenéutica

filoséfica, cultura e educacio. Tal didlogo torna-se referéncia importante

“ Emuma das varias correspondéncias que troquei com o professor Jean Grondin, ele referiu-
-se a participacao no Simpdsio Internacional sobre Richard Hénigswald, 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 Simpésio a
conferéncia O jovem Gadamer e Richard Hénigswald, a qual encontra-se publicada no volume
organizado pelo senhor (Grondin, 1997, p. 159-170).
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para pensar o dificil problema da autoformacao dos sujeitos contempora-
neos, inclusive em sua praxis docente e investigativa.

Ha trés aspectos da interpretagdo que o senhor faz de Gadamer que
eu gostaria de destacar: a relagio entre circulo da praxis e circulo da com-
preensdo; o problema da dialética em Schleiermacher; e a ideia de forma-
¢ao. Depois de concordar com a linha diretriz da hermenéutica filosoéfica,
o senhor mostra sua discorddncia em relacdo a interpretacio de Aristé-
teles, a qual consiste na reducdo que Gadamer faz do circulo da praxis ao

circulo da compreensao.

O circulo da praxis, em Aristdteles, afirma expressamente que toda
compreensao moral (phronesis) s6 pode surgir de um esclarecimento
da praxis anterior, a fim de se tornar um esclarecimento para a pra-
xis ainda pendente (Schmied-Kowarzik, 22 carta).

Em outras palavras, a phronesis depende do conceito amplo de pra-
xis, o qual prevé etapas anteriores e posteriores que se entrelacam reci-
procamente. Sendo assim, a praxis é um processo que nio possui comeco
e nem fim, uma vez que se refere a acdo humana em exercicio. Contudo,
o circulo hermenéutico considera apenas a primeira parte do circulo da
praxis e, por isso, ao reduzi-lo, torna-se ele proprio um circulo incompleto.
Sua interpretacio é sucinta, prof. Schmied-Kowarzik, e mereceria maior
esclarecimento. A praxis é, sem divida, como ja vimos anteriormente, um
conceito-chave da filosofia pratica de Aristoteles, que se diferencia tanto
da episteme como da poiesis. O aspecto nuclear da praxis repousa na énfase
que ela da a finalidade interna da agdo, que a torna auténoma em relagao
as forcas coercitivas externas. Parece-me que este aspecto também é deci-
sivo para pensar a Bildung como um processo autoformativo, sem o qual
nio haveria liberdade do sujeito. Entretanto, estou realmente com dificul-
dade de entender de que modo o circulo hermenéutico da compreensao
nio considera o sentido da praxis em sua amplitude filos6fica. De outra

parte, se de fato € isso, entdo o proprio Gadamer nio considerou o senti-
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do de formacdo inerente a praxis aristotélica? Ou seriam dois problemas
distintos?

O segundo aspecto refere-se ao modo como Gadamer interpreta
Schleiermacher, nio considerando devidamente o que neste autor é cen-
tral, a saber, sua dialética. Parece haver aqui dois pontos importantes que
diferenciam a posicdo do senhor em relacio a Gadamer: primeiro, que a
dialética — e ndo a hermenéutica — é o nicleo do pensamento de Schleier-
macher e; o segundo ponto, que Schleiermacher sustenta sua dialética no
circulo da praxis aristotélica, aspecto este ignorando por Gadamer. O se-
nhor ja tratou deste problema ao longo de nosso livro e o que parece ser
novo aqui, em sua interpretacéo, é o vinculo pressuposto, em Schleierma-
cher, entre praxis e dialética. O que significa, para o didlogo entre filosofia
e educacio, pensar a relacdo entre praxis e dialética? Mais precisamente,
o que significa pensar a dialética (hermenéutica) como uma praxis (de he-
ranca aristotélica)?

Estas questGes tém a ver com o terceiro aspecto, ou seja, com a proé-
pria ideia de formacao, a qual talvez auxilie para compreender melhor a
objecdo que o senhor faz a Gadamer, de que ele teria permanecido apenas
no dmbito da fundamentacao filoséfica do conceito de formacio, sem se
ocupar com o problema da “concretizacdo pedagobgica”. Para enfrentar
este problema, o senhor escolhe o caminho da fundamentacio transcen-
dental da consciéncia de Franz Fischer. Nao teria sido mais adequado se-
guir o préoprio caminho da praxis, evitando os paradoxos que a Filosofia da
Educagdo tende a enfrentar quando pensada nos termos de uma filosofia
da consciéncia?

De outra parte, a interpretacdo que o senhor faz do conceito gadame-
riano de formacao exige aprofundar a relacio entre linguisticidade e dialo-
go vivo, pois tal aprofundamento pode dar passos importantes na direcdo
da “concretizacdo pedagdgica”. Eu mesmo procuro seguir nesta direcio

trabalhando junto com alguns doutorandos, os quais investigam em suas
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teses o sentido do didlogo vivo no dmbito da educagio formal, especial-
mente, na gestdo escolar e na relagio pedagdgica entre professor e aluno
em sala de aula. Estas investigacOes recentes, realizadas no doutorado em
Educagdo da Universidade de Passo Fundo, procuram refletir sobre aspec-
tos da filosofia do dialogo de origem alem4, da qual Gadamer pertence, mas
confrontando-a com pedagogos brasileiros, entre os quais Paulo Freire e
Elli Beninca. Embora Freire seja mais conhecido, Beninca desenvolveu uma
praxis dialégica, mais vivamente experienciada do que teoricamente sis-
tematizada, que influenciou a formacao de varias geracoes de estudantes,
principalmente, no Sul do Brasil. O ponto interessante deste dialogo é a
inclusao de aspectos culturais e educacionais latino-americanos e especifi-
camente brasileiros na perspectiva de origens africanas e indigenas.

Professor Schmied-Kowarzik, sua critica principal a Gadamer des-
tacou a auséncia da “concretizagio pedagégica”. Segundo sua interpreta-
¢do, Gadamer ocupou-se com problemas de fundamentagéo da Bildung
sem tratar de questdes pedagobgicas concretas (problemas de aplicacao).
Para suprir esta lacuna e numa espécie de reminiscéncia autobiografica
de sua época de habilitacdo na Universidade de Bonn, o senhor faz bre-
ves consideracoes sobre Theodor Litt e Joseph Derbolav — dois importan-
tes filésofos da educacio de procedéncia hegeliana -, pretendendo, com
isso, focar na Filosofia da Educagio de Franz Fischer. Com sua exposigao,
o senhor traz ao publico uma tradi¢cdo da Filosofia da Educacio alemé do
P6s-Guerra que é quase desconhecida no Brasil. Entretanto, a dificuldade
que eu particularmente tenho com esta tradicio é a de entender se ela,
de fato, significa um avanco em termos de “concretizacido pedagdgica”
ou se, especialmente no caso de Franz Fischer, nio fica aquém do nivel
ja alcancado por autores classicos, como Rousseau, Herbart e, no século
XX, Jean Piaget e John Dewey.

Segundo sua interpretacéo, Litt e Derbolav recusam o idealismo abso-

luto de Hegel e procuram reter da Fenomenologia do Espirito a ideia de for-
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macao baseada na experiéncia da consciéncia como experiéncia histérica.
Com base nisso, eles formulam o conceito de formacéao constituida por trés
aspectos: a) apresentacdo a crianca do mundo real em sua realidade obje-
tiva; b) elevacdo dos conhecimentos cientificos ao nivel do discurso cog-
nitivo das ciéncias, mas assegurando também a relacdo pratica do sujeito
(educador e educando) com o mundo €; c) por fim, as duas etapas anteriores
abrem a possibilidade aos jovens de compreender sua existéncia pratico-
-moral no mundo. O importante deste terceiro aspecto é que a compreen-
sdo pratico-moral ndo acontece s6 por meio do “conhecimento cientifico”,
mas, decisivamente, como consciéncia das relacdes sociais e dos horizon-
tes de responsabilidade. Em sintese, esta ideia de formacdo mostra que o
nucleo da “concretizacdo pedagdgica” repousa, em Gltima insténcia, na di-
mensao ético-politica da praxis pedagodgica, a qual implica conscientizacio
e responsabilidade do sujeito (educador e educando) como um ser social e
histérico. Fica claro, aqui, o esforgo de Litt e Derbolav para oxigenar a ideia
hegeliana de formacéo, na medida em que buscam tal formacao procuran-
do livra-la de pretensoes sistémicas inerentes a propria filosofia hegeliana.
Se esta interpretacdo procede, entdo, as contribuigbes destes dois autores
no admbito da Filosofia da Educacio ainda parecem ser validas para tratar
de problemas de “conscientizacdo” e de responsabilidade ética das novas
geracoes (criangas e jovens). Sendo assim, ainda néo conteriam elas forca
conceitual para justificar uma pedagogia critica atualizada?

No que se refere a Franz Fischer, infelizmente néo posso reconstruir
agora a exposicao detalhada que o senhor faz de sua Filosofia da Educa-
¢do e de suas “categorias formativas horizontais”. Em vez disso, vou fazer
apenas algumas observacdes com o intuito de retoma-las em algum outro
momento. Neste sentido, sua reconstrucio extensa do pensamento filosé-
fico-pedagogico de Franz Fischer abre a possibilidade para problematizar
aspectos centrais de uma teoria da formacao atualizada, entre os quais eu

destaco cinco.
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a)

A importéncia de retomar a Filosofia da Educacio 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 nocao de experiéncia formativa, confrontando
com outras tradicoes de Filosofia da Educacio, como, por exemplo,
de John Dewey.

Esta Filosofia da Educacio poderia ser reavivada, aqui no Brasil,
por meio do didlogo com o livro Como nasce o novo, publicado re-
centemente por Marcos Nobre (2018). Um dos esforcos de Nobre
no referido livro consiste em investigar a Fenomenologia do Espiri-
to, buscando livra-la de pretensoes sistematicas do proprio Hegel.
Para o contexto de nosso dialogo, tal esforco poderia conduzir a
problematizacio da teoria da formacgio com base na nocio de ex-
periéncia em um sentido dialético-fenomenolégico. Sob este aspec-
to, a releitura da Fenomenologia do Espirito permitiria reconstruir o
sentido de formacao como “exteriorizacdo apropriativa” do sujeito
em seu processo de intersubjetividade com outros sujeitos e com
o mundo (natureza). Possivelmente, pode desenrolar-se, nesta di-
recdo, um fio condutor para investigar “processos de subjetivacio
da dominacio em toda a sua complexidade” (Nobre, 2018, p. 66),
derivar desta critica modos concretos de resisténcias educacionais
a organizacao social capitalista em sua fase neoliberal.

O pensamento pedagégico de Franz Fischer abre a possibilidade
para refletir sobre o sentido formativo inerente ao ensino de cién-
cia. Tal possibilidade remeteria imediatamente ao problema do en-
sino didatico das ciéncias, no qual a nogao de experimento ganha
forca em sua dimensdo formativa. Sob este aspecto, o ensino de
ciéncias poderia ser exercitado na perspectiva critica de constru-

¢do coletiva e dialdgica de experimentos.
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d) O esforgo de justificar a Filosofia da Educacéo com base em uma
filosofia da consciéncia corre o rico, no entanto, de permanecer
prisioneira dos limites inerentes a tal filosofia. Dito em outras pa-
lavras, a proposta de “formacéo da consciéncia”, mesmo liberta do
espirito absoluto hegeliano, ainda permaneceria presa, em Gltima
instancia, ao “paradigma da subjetividade moderna” e, com ele, a
imagem do sujeito autocentrado e onipotente (problema do antro-
pocentrismo subjacente ao humanismo classico). Sendo assim, a
Filosofia da Educagio de Franz Fischer nao estaria aquém da gui-
nada materialista marxiana e do giro linguistico provocado, cada
um ao seu proprio modo, por Habermas, Apel e Gadamer?

e) Por ultimo, ha um aspecto interessante em suas breves reflexoes,
na parte final de sua segunda carta, sobre a pedagogia da sensi-
bilizagdo de Johannes Ernst Seiffert, seu antigo colega da Univer-
sidade de Kassel. Tais reflexdes abrem a possibilidade do dialogo
entre Filosofia da Educacao e formacao estética na perspectiva da
tradicdo classica que abarca, entre outros, Friedrich Schiller e Her-
bert Marcuse. Tal didlogo é indispensavel para mostrar o quanto
a dimensédo estética precisa fazer parte do conceito ampliado de

Bildung, juntamente com as dimensoes ética e politica.

Eu teria ainda outros aspectos a comentar de sua segunda carta, pro-
fessor Schmied-Kowarzik, mas penso ter retido parte do principal. Na se-

quéncia, faco algumas breves consideracoes conclusivas.

Breves consideragoes conclusivas

Professor Schmied-Kowarzik, depois do caminho dialégico percor-

rido, precisamos interrompé-lo, provisoriamente. Sendo assim, assumo

“ Sobre isso, ver Judith Butler(2021).
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agora a ardua tarefa de resumir nosso longo diadlogo em sete aspectos prin-
cipais, mesmo sabendo que muitos outros ficam de fora.

O primeiro aspecto refere-se ao sentido formativo aberto do didlogo
experienciado reciprocamente, cuja caracteristica principal repousa na
imprevisibilidade do préprio didlogo e, por isso, na impossibilidade de do-
minio racional completo dos participantes sobre o que pretendem dizer.
No meu caso, especificamente, entregar-se a experiéncia de estranhamen-
to e deixar-se levar por ela com persisténcia conflitiva foi o que caracteri-
zou o processo formativo intenso de meu doutorado realizado em terras
estrangeiras. Contudo, sua orientacédo segura, dialégica e amiga provocou,
professor Schmied-Kowarzik, tanto minha formacéao filoséfica, como pes-
soal. A escrita conjunta deste livro permite-me revirar meu passado, pro-
vocando-me a fazer também a autoavaliacio critica da experiéncia feita.

O segundo aspecto refere-se ao primado da filosofia pratica como
base de sustentacdo da praxis formativa. Este é, certamente, um dos pro-
blemas filoséficos mais dificeis com o qual o senhor se ocupou ao longo
de décadas de investigacdo. Em que consiste tal primado, qual sua impor-
tdncia para o didlogo entre filosofia e educacgio e que repercussdes tem
para o conceito de pedagogia e a proépria Bildung? O primado pratico da
filosofia significa a critica a reducio da tarefa filos6fica a problemas de
fundamentacao. Que todos os problemas nio se resolvem sé no dmbito da
teoria parece ter sido uma tese constante na histéria da filosofia, cujo apo-
geu se encontra na filosofia critica kantiana do século XVIII. Kant insiste
na diferenca entre o julgamento teérico da acdo e a execucdo da propria
acdo, denominando a compreensio de tal diferenca como a pedra filosofal
(Stein der Weisen). Um procedimento é julgar por meio do entendimento
(Verstand) a aco (Handlung); outro é executar a agdo por meio do julga-
do. O problema filos6fico nasce precisamente desta tensdo entre teoria e
praxis 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 Prelegdes sobre ética, proferidas no semestre de inverno de 1784/1785,
ele vé, no sentimento moral, a forca movente do juizo, que torna possivel
a execucio da acéo.

Neste contexto — e este é o terceiro aspecto —, a defesa insistente que o
senhor faz do primado da filosofia pratica quer preservar, primeiramente,
a diferenca entre teoria e praxis e, sobretudo, recusar o primado da filoso-
fia tedrica, garantindo com isso a especificidade da praxis humana. Mas
em que consiste tal especificidade? Ela nasce da precariedade da condicéo
humana, representada, aqui, no &mbito da filosofia, pela incapacidade do
juizo tedrico — entenda-se por isso a argumentacio logico-semantica — de
determinar de maneira apoditica a execucdo da acdo. Isso mostra, entio,
que problemas de fundamentacéo e problemas de execucdo nio sio a mes-
ma coisa. Por isso, tal especificidade chama a atencio para o fato de que
ha problemas que se pdem a agdo humana que s6 podem ser enfrentados
no exercicio da proépria acio e por meio de um tipo especifico de reflexdo
que nio é mais préprio da filosofia teérica. E neste sentido, pois, que tais
problemas nascem da praxis e para ela retornam, transformando-a no ho-
rizonte mediante o qual sempre nos movemos. Como a execucdo nio signi-
fica o agir técnico-instrumental baseado em calculos, mas sim um tipo de
acdo que tem o respeito pelo outro como fim em si, entio a prépria execu-
¢ao ndo dispensa a razdo. Contudo, ela exige um tipo especifico de reflexdo,
pratico-moral (também estético e politico), que ja se encontra no proprio
sujeito da acdo e que, no entanto, precisa ser formado (cultivado). Penso
que este é um trago decisivo da filosofia pratica que o senhor procura in-
vestigar na tradicao filoséfico-pedagdgica ocidental, a qual se inicia com
Sécrates (primeiro grande pedagogo) e se estende até os dias atuais, pas-
sando, entre outros, por Comenius, Rousseau, Schleiermacher e Herbart.

O primado da filosofia pratica carrega consigo — e este é o quarto as-
pecto — a ideia de formacéo geral (Allgemeine Bildung), tornando-a possivel;

por isso, praxis e formacao sdo indissociaveis, quase uma e mesma coisa.
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Uma vez que se torna claro que a execucao da agao (principium executionis)
ndo pode se deixar reduzir ao principio de julgamento tedrico (principium
diiudicationis), esta compreensdo abre espaco, entdo, para a prépria auto-
nomia da praxis. Dito de outro modo: ela exige um tipo de acio reflexiva
que possibilita ao sujeito tomar-se a si mesmo e aos outros, no exercicio da
acdo, como fim em si (finalidade interna), independente de forcas coerciti-
vas externas. Formagdo ¢, entdo, em seu sentido cldssico, a forca motriz interna,
a autoatividade livre, que impulsiona o sujeito d sua autodeterminagdo. E o
cultivar-se livre e demorado de si mesmo, que visa ao desenvolvimento de suas
préprias capacidades. Contudo, é um formar-se a si mesmo que acontece no
enfrentamento conflitivo com outros sujeitos, em um contexto sécio-his-
torico e cultural determinado. Em sintese, formacao é a autoformacéo de
um sujeito que possui histéria e cultura e que vive em sociedade, junto a
natureza.

O nexo entre filosofia pratica e formacéo depende — e este é o quinto
aspecto — da pedagogia pratica, ou seja, de uma ciéncia pratica enquanto
instancia reflexiva capaz de elaborar seus préprios conceitos (Herbart). Por
isso, enquanto inserida no d&mbito da filosofia pratica, a pedagogia nio se
deixa reduzir a didatica 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 dialégica de Schleiermacher, a pedagogia assume
para si a tarefa principal de descortinar seu campo reflexivo da praxis aos
futuros educadores, preparando-os para suas proprias tarefas praticas.
Considerando o principio de execugdo exposto, como tal preparagio ocor-
re no dmbito da praxis, ela precisa considerar a experiéncia de mundo e
os interesses dos educandos. Por isso, trata-se de uma pedagogia que, sem
compactuar com a exposicdo conteudista autoritaria do professor — o qual
sempre pensa ter razdo em tudo, independentemente de escutar ou néo o

aluno -, esforca-se para tornar dialégica a praxis formativa. Em sintese, a
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insercdo da pedagogia no dmbito da filosofia pratica é um passo decisivo
que o senhor da, professor Schmied-Kowarzik, para torna-la autorreflexi-
va, isto é, critica e transformadora.

O sexto aspecto refere-se a ideia de que a pedagogia inserida na fi-
losofia pratica fortalece a escola como tempo livre para o exercicio de si
intersubjetivo. Com isso, a pedagogia contribui para que a escola se liberte
da camisa de forca administrativo-instrumental, que a reduz ao ensino
por competéncias voltado a profissionalizacio especializada, desvincula-
do da formacdo geral. Baseada na pedagogia pratica 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 contraméo, o rigorismo da causalidade
empirica impede a pedagogia de ver a forca imaginativa, provinda, por
exemplo, das artes e da literatura, como algo indispensavel a formacéao do
espirito democratico. Com a reintroducédo do primado da filosofia pratica
e com a pedagogia critica dela derivada, a praxis formativa que acontece
no interior da escola amplia-se significativamente, tornando-se fonte de
exercicio da liberdade. Por fim, a pedagogia critica, como praxis formati-
va, tem um efeito direto na acdo educativa do professor, tornando-o mais
sensivel ao mundo cultural do aluno e estimulando-o ao dialogo e a parti-
cipagdo. Somente quando a pedagogia se concebe como praxis formativa,
nos trilhos de Schleiermacher e de Herbert, por exemplo, é que ela pode
transformar-se em orientacio de mundo. Assim, ela consegue assegurar a
presenca do humano néo calculavel e ndo medido no universo da educa-
¢do. Quando isso acontece, a pedagogia critico-formativa contribui para o
reconhecimento humano reciproco e para o respeito a natureza.

Por fim, o sétimo e Gltimo 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 interpretacdo do jovem Marx, sobretudo dos Ma-
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nuscritos de Paris, concentrando-me na relacio dialética entre ser humano
e natureza. Na segunda carta, eu referi algumas interpretacdes de autores
contemporaneos sobre Marx, como, por exemplo, Jiirgen 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 torna-lo muito mais extenso do que ja esta.
Entdo, decidimos reservar o pensamento do jovem Marx para um outro
livro, no qual estamos trabalhando, no momento, cujo foco recai sobre a
praxis formativa e a crise ecolégica. Nossa expectativa é poder publica-lo
em breve.

Professor Schmied-Kowarzik, penso ter resumido com estes sete as-
pectos um nucleo importante deste nosso livro, a0 menos no que diz res-
peito a nocdo de filosofia pratica, pedagogia e formacdo humana.

Ao enviar esta Gltima carta, permaneco muito inquieto, aguardando
sua resposta, como nas duas anteriores.

Com saudacoes fraternas.

Claudio A. Dalbosco

Passo Fundo, dezembro de 2025.
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Sétimo capitulo

Terceira carta conclusiva de
Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Prezado professor Dalbosco!

Muito obrigado pela sua terceira carta, a Gltima por enquanto, que
conclui de forma bem ponderada o nosso diilogo até agora. Ela esta di-
vidida em duas partes, as quais o senhor deu os titulos discretos de Bre-
ves observagaes sobre a sequnda carta e Breves consideragdes finais. As Breves
consideragées finais representam um excelente resumo, concentrado em
sete pontos, das questoes e do andamento do nosso didlogo sobre filosofia
pratica, pedagogia e educacio, ao qual eu, da minha parte, s6 posso acres-
centar um ponto de vista conclusivo. As Breves observagdes sobre a seqgunda
carta — também sete questdes 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 filosofos. Suas perguntas criticas visam,
com muita precisio, aos problemas centrais abordados em nosso tema de
dialogo: filosofia pratica, pedagogia e educacdo. No entanto, para evitar
repeticoes infrutiferas, ndo seguirei rigorosamente a ordem das pergun-
tas, mas tentarei respondé-las em um contexto de fundamentagao préprio.

Suas trés primeiras perguntas referem-se novamente a filosofia de
Gadamer, que se tornou um guia para seu proprio pensamento filoséfico
e seu trabalho pedagogico, e vocé me pede para comentar: (a) a recepcio
de Gadamer do “circulo pratico” de Aristételes da phronesis na Etica a Nicé-
macos; (b) a sua ampliacdo da hermenéutica dialética textual de Schleier-
macher para uma hermenéutica do ser humano; e (c) a sua confissio filo-
sofica central da “ideia de Bildung”. Aceito de bom grado esse desafio, mas
gostaria de esclarecer, antecipadamente, que nio se trata de uma “rejeicio”
da filosofia de Gadamer — como vocé supde —, pois considero a hermenéu-
tica do ser humano de Gadamer uma posicao aliada, que, no entanto, nao
leva algumas clarificacoes até o fim. Também me esforcarei, em minha
resposta, para explicar o raciocinio — mesmo que me baseie em outros pen-
sadores — com minhas proprias palavras, para que nio possa me acusar
de me esconder atras de outros pensadores, cujas declaragdes eu coloco a
minha frente como escudos protetores.

A dialética, que Friedrich Schleiermacher lecionou durante duas dé-
cadas na recém-fundada Universidade de Berlim desde 1814, nio deve ser
entendida apenas como uma diretriz metodoldgica para a fundamenta-
o filosé6fica das ciéncias dialéticas — ética, politica, pedagogia, psicologia,
estética, hermenéutica —, que Schleiermacher também exp0s pela primei-
ra vez em palestras, mas também como uma conscientizacao filoséfica
das possibilidades e tarefas do proprio pensamento humano. A dialética
se baseia na conversacdo humana, da qual surge todo o conhecimento
sobre o ser humano e o mundo, €, 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 histéria da humanidade, pesquisaram,
elaboraram e conceberam sobre o conhecimento do mundo e sua atua-
¢do no mundo, sobre a configuragio de sua convivéncia social e sobre o
contexto significativo do Um e do Todo do universo, eles produziram por
si mesmos, e ndo cada ser humano individualmente, mas na comunica-
¢do linguistica e praxis em comunidades familiares, culturais e humanas.
Todo o nosso conhecimento da natureza, a forma como organizamos a
convivéncia social e os significados estéticos, religiosos e filoséficos da
nossa vida espiritual sdo obra exclusiva da praxis humana. No entanto,
existem dois fatores transcendentais fundamentais que precedem nos-
sa praxis, que a sustentam e orientam. Por um lado, esta a existéncia do
mundo em que vivemos e, por outro, a ideia do bem que nos foi confiado
e que é nossa missao. Mas a forma como nos relacionamos com a existén-
cia e como cumprimos moralmente nossa missio foi e continua sendo
exclusivamente obra da humanidade e assim permanecera no futuro.
Sem davida, Gadamer aproxima-se muito dessa concepcio de
Schleiermacher, o que néo é de se admirar, ja que ele se baseia na her-
menéutica textual (dialética) de Schleiermacher e a interpreta através da
hermenéutica da compreenséo cultural de Wilhelm Dilthey (Dilthey, 2010)
e a hermenéutica da existéncia humana de Martin Heidegger (Heidegger,
1988). No entanto, Gadamer segue apenas a linha da compreensdo herme-
néutica, ou seja, da compreensao da pratica linguistica, da pratica cultu-
ral, do ser humano existencial, mas o contraponto da hermenéutica da
compreensao da histdria (passada) de Schleiermacher, a rentincia a histé-
ria (futura), a orientacdo moral da acio para a ideia reguladora do bem e
o “melhor do mundo” permanecem ocultos. A consideracdo de ambos os
polos diz respeito, naturalmente, as ciéncias praticas - ética, pedagogia,
politica — de maneira muito especial, mas também é de importancia cen-
tral para a filosofia e sua primazia da razdo pratica. Como quase nenhum

outro, Karl Marx fortaleceu essa ideia da praxis abandonada, ja claramen-
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te expressa por Schleiermacher, contra a filosofia do espirito absoluto de
Hegel. A filosofia que reconhece “a rosa na cruz do presente” nao deve li-
mitar-se a “apreciar” a rosa (Hegel 7: 28f.), mas deve colocar-se a servico
de uma “praxis” que se empenha na abolicdo da cruz (MEW 1: 385). De for-
ma mais geral, a primazia da razdo pratica consiste na compreensio de
que todo o conhecimento filos6fico deve, em ultima insténcia, satisfazer
a prova moral da existéncia humana no mundo. Toda filosofia da razéo
meramente tedrica, 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 razdo pratica de dar aos seres humanos uma orientacio para
suas a¢oes no mundo.

A partir daqui, posso agora abordar a questdo relacionada com a
recepcao de Aristoteles por Gadamer. Ela é tio irritante porque, por um
lado, Gadamer - como em todos os seus trabalhos sobre a antiguidade
grega — aborda com precisio a ideia central da Etica a Nicomacos e a in-
terpreta a luz do seu “circulo hermenéutico”. Mas, por outro lado, ignora
completamente que Aristoteles, em oposicdo a primazia da filosofia pra-
tica de Platdo, defende decididamente a primazia da filosofia teérica so-
bre a pratica. A razdo filoséfica, que aspira ao pensamento divino do pen-
samento, alcanca a felicidade suprema no reconhecimento apoditico do
mundo e de si mesma. A razdo pratica da ética, da politica e da pedagogia
estd muito distante disso, pois s6 pode absorver seu conhecimento sobre
a acdo humana a partir da praxis anterior e, avaliando-o, utiliza-lo como
orientagdo para agoes futuras. Sem davida, uma excelente analise do
“circulo pratico” (Schmied-Kowarzik/Benner, “Teoria e Pratica”, em: Ma-
nual de conceitos bdsicos pedagdgicos, 1970, 1I: 590-623); s6 que Aristoteles
esquece, ou melhor, nega conscientemente e descarta com escarnio, que
esse circulo s6 faz sentido para a praxis quando se compreende — como

Platdo demonstrou —sob a pretensio da “ideia do bem”. O que Aristételes
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perde ao eliminar a ideia do bem é uma medida para o “bem” e o0 “mal”
moral. Todas as avaliagcbes que Aristoteles admite sdo avaliacdes prag-
maticas, na medida em que algo se revelou benéfico ou prejudicial para
uma vida feliz e plena dos cidaddos ou da comunidade politica. De modo
geral, pode-se dizer que Arist6teles, com sua ética e politica, tornou-se
o precursor do pragmatismo, que atingiu um certo apogeu com John
Dewey, mencionado por vocé, professor Dalbosco (Dewey, Democracia e
Educagdo, 1915). Gostaria de ressaltar, aqui, que aprecio muito o pragma-
tismo e, em especial, a énfase de Dewey na experiéncia viva, mas falta o
segundo polo da resignacdo que nos é imposta, que torna a pratica (ética,
pedagobgica, politica) moralmente responsavel.

Immanuel Kant, com sua definicdo da razdo pratica como lei moral,
ancorada como imperativo categdrico na livre vontade de cada ser hu-
mano, posicionou-se decididamente ao lado de Platdo. Schleiermacher, o
incomparavel tradutor dos didlogos de Platio para o alemao, também se
mantém fiel a Platdo, mas, a0 mesmo tempo, é um grande admirador de
Aristételes e, por isso, esforca-se por fazer justica a ambos os classicos da
antiguidade grega com sua dialética. Assim, o “circulo pratico” de Aristé-
teles, além de se ligar a experiéncia da praxis anterior, orienta-se também
para a praxis ainda por vir. Somente por meio da orientagio para a ideia
reguladora do bem é que o “circulo pratico” pode alcancar o objetivo mo-
ral da maioridade de cada ser humano e a “educacio superior da huma-

nidade”:

E verdade que cada individuo deve comecar do zero, mas o que im-
porta é o tempo que ele leva para chegar ao ponto de poder contri-
buir para a promogio da vocagdo humana na Terra; quanto mais
isso for acelerado, mais as forcas para o desenvolvimento do espirito
serdo estimuladas. Mas isso ja se insere totalmente na tarefa moral
geral; influenciar a geragdo mais jovem é parte da tarefa moral; por-
tanto, um objeto puramente ético (Schleiermacher, 2000, vol. I:12).

Com essas duas explicagoes preliminares, creio poder abordar sua ter-

ceira pergunta: ndo seria sensato entender a ideia de formagao em Gadamer
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como uma determinacio filos6fica basica, a partir da qual a pedagogia
pode concretizar suas ideias? Devo admitir, assim como vocé, que ndo
sou um conhecedor profundo dos escritos de Hans-Georg Gadamer. Nesta
questdo sobre o conceito de formacéio, refiro-me principalmente a obra
principal de Gadamer, Verdade e Método (1972). Sei que Jean Grondin — de
cuja palestra sobre Honigswald e Gadamer em Kassel, em 1995, me lem-
bro muito bem —, em sua biografia (Grondin, Hans-Georg Gadamer, 1999),
em relagdo aos trabalhos posteriores de Gadamer, traca um quadro muito
mais diferenciado também sobre a ética de Gadamer. Contudo, para nossa
discusséo sobre filosofia e pedagogia, minha referéncia a 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 ciéncias humanas” —, ele se refere mais ao resultado da formacéo para
a compreensdo histérica do ser humano do que ao processo de formacéo
pelo qual esse resultado é alcancado. Gadamer refere-se principalmente
ao periodo inicial do surgimento do conceito de Bildung na literatura de
lingua alema do final do século XVIII, quando ainda significava, de ma-
neira bastante geral, no sentido de Johann Gottfried Herder, a “educacéo
para a humanidade”, referindo-se, como explica Wilhelm von Humboldt,
a “Gltima tarefa de nossa existéncia”, “dar ao conceito de humanidade em
nossa pessoa [...] o maior contetido possivel” (Humboldt I: 235). Mas, ja na
primeira década do século XIX, o conceito de formagao se desloca e se
concentra mais na tarefa de formar os jovens para a vida adulta. Johann
Friedrich Herbart e Friedrich Schleiermacher certamente estio entre os
pioneiros desse desenvolvimento.

N&o creio que a mudanca de significado aqui evidente possa ser su-
ficientemente esclarecida atribuindo-se o primeiro significado a “funda-
mentacdo filoséfica” da ideia de formacio e o segundo a “concretizacio

pedagdgica” do conceito. Trata-se, antes, de uma mudanca de perspectiva
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da “formacio” - como projeto histérico da humanidade, para a “formacéo”
- como tarefa de capacitar a geracgio seguinte para uma existéncia moral-
mente autodeterminada. Em dltima analise, ambos estdo interligados e,
portanto, a fundamentacéo filos6fica da ideia de formacéao deve satisfazer
ambos os aspectos, assim como a pedagogia deve ter em vista ambos os
objetivos. Isso também pode ser esclarecido a partir da importancia que
vocé destacou da “linguagem como determinacio do objeto e da execugao
da hermenéutica” em Gadamer e das explicagdes que vocé acrescentou.
O objetivo central da obra Verdade e Método, de Gadamer, é fornecer uma
base filosofica para as ciéncias humanas, que se enraiza na necessidade de
autocompreensao da existéncia humana e, a0 mesmo tempo, esta compro-
metida com a formacio da humanidade na histéria.

Em um paragrafo seguinte, no qual descreve como promove o con-
ceito de formagao de Gadamer em seu trabalho com seus alunos de douto-

rado na universidade, vocé escreve:

Eu mesmo tento seguir esse caminho, colaborando com alguns dou-
torandos que investigam em suas dissertacoes e teses a importancia
do didlogo vivo no dmbito da educacdo formal, especialmente na
gestdo escolar e na relagdo pedagogica entre professor e aluno na
sala de aula (Dalbosco, 3° carta).

O que vocé, seus alunos de doutorado e colaboradores estdo realizan-
do, a meu ver, ndo é uma transferéncia de um conceito filoséfico de for-
macdo para a concretizacio pedagdgica, mas uma ampliacdo do préprio
conceito filoséfico de formacdo. Na minha opinido, todas as ciéncias, e ndo
apenas as ciéncias humanas, deveriam estar e permanecer ligadas a filo-
sofia em questdes fundamentais de suas disciplinas, como era o caso, até
o inicio do século XX, para todas as disciplinas das faculdades de filosofia
das universidades, que, na época, ainda abrangiam as ciéncias naturais.
Para a Filosofia da Educacao, isso ainda se aplicava até a década de 1970, o
que significava que a Filosofia da Educacio tinha seu lugar, tanto como su-

barea da filosofia pratica nos institutos de filosofia, quanto nas catedras de
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pedagogia geral e sistematica nos institutos de ciéncias da educacio. Hoje,
essa ligacdo ainda existe parcialmente para a ética médica, nas faculdades
de medicina, por um lado, e para a filosofia do direito como subarea da
filosofia e como reflexdo fundamental na ciéncia juridica, por outro, mas,
também aqui, esta sendo cada vez mais marginalizada.

A partir daqui, posso agora passar ao segundo tema das suas perguntas,
que se refere principalmente a Franz Fischer. E um equivoco — certamente
causado pela minha apresentacio resumida das “categorias horizontais
de formacdo” - quando vocé chama a abordagem de Fischer de “caminho
da fundamentacdo transcendental da consciéncia” e, em contraparti-
da, exige um “caminho da praxis” para a “concretizacdo pedagbgica”. Fis-
cher certamente pertence aqueles pensadores que, recorrendo a Schelling,
Kierkegaard e Jaspers, bem como a Marx, Gramsci e Bloch, tentam superar
fundamentalmente todo idealismo epistemolégico e, com isso, criam os
pressupostos epistemoldgicos para uma filosofia pratica materialista-hist6-
rica. O que Fischer critica na Filosofia da Educagéo 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 sequéncia de estagios de
reflexdo intelectual. Na Fenomenologia do Espirito, de Hegel, essa dialética
espiritualizante é levada ao extremo. Ela comeca com a “certeza sensivel”,
mas nao se trata da sensualidade da experiéncia corporal e da sensagéo ta-
til do mundo. Hegel apenas enfatiza a completa indeterminacio do inicio,
a auséncia de qualquer nome linguistico para o que aparece, para, entao,
conduzi-lo, passo a passo, & compreensdo linguistica consciente do mundo
e de si mesmo no mundo. O fascinante nisso é que Hegel, na Fenomenologia
do Espirito, consegue reproduzir de forma incrivelmente vivida e repleta de
vida os circulos crescentes da experiéncia do mundo e de si mesmo pela
mente humana. No entanto, se considerarmos suas premissas, tudo isso ndo
acontece como uma reproducio do processo real de uma consciéncia que

cresce para si mesma, como Schelling havia esbogado sete anos antes no
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Sistema do Idealismo Transcendental, mas sim como um olhar invertido em
um espelho. Marx descrevera, mais tarde, a dialética idealista de Hegel com
a imagem de alguém de cabeca para baixo, que precisa ser primeiro coloca-
do de pé, para que se possa compreender o verdadeiro nicleo da dialética
materialista da historia.

Para Schelling, o processo dialético de descoberta do mundo e de si
mesmo comeca com a experiéncia da natureza, que corresponde simulta-
neamente a experiéncia da consciéncia na natureza — com a sensacao tatil,
a percepcao espaco-temporal, a experiéncia de integragio orgdnica numa
realidade natural. Somente a partir dai — ndo em termos temporais, mas
transcendentalmente 16gicos —, se constroéi a apropriacido linguistica e sim-
bélica do mundo, que sempre representa uma comunicacdo com outras
pessoas, que, por sua vez, sdo o pressuposto transcendental para as formas
sociais de convivéncia e para a configuracéo histérica do mundo humano,
cujo contexto global as pessoas tentam compreender em interpretacoes
estéticas, religiosas e filoséficas. E aqui que Fischer se liga as suas catego-
rias de interpretacoes da realidade, o que equivale a uma inverséo da cria-
¢do do mundo e de si mesmo no espirito de Hegel. Por isso, Fischer comeca
com a “realidade imediata pressuposta”, que, como significado, precede
todo o processo de obtencio de sentido, ndo apenas no inicio, mas ao lon-
go de todo o processo, e nunca pode ser abolida pela mente, pois a mente
nio s6 esta sempre relacionada com a “existéncia impensavel” (Schelling),
como também esti enraizada nela. Nesse sentido, a filosofia de Fischer —
semelhante a de Schelling — é uma base epistemolédgica da dialética pra-
tica de Schleiermacher e, portanto, também um estudo preliminar para a
dialética materialista histérica de Marx.

Com as categorias educacionais, Fischer tenta abrir ao pedagogo seu
campo de atuacio pedagdgica de forma epistemolégica e pratica, cons-
cientizando-o do sentido educacional de suas acoes, a fim de preserva-lo

de distorcoes ideoldgicas e abrir-lhe orientacdes para suas acoes. Isso
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ocorre em duas vertentes que, em termos kantianos, sdo opostas entre
si, como razdo tedrica e pratica e, portanto, s6 podem ser conciliadas por
meio de uma terceira, a capacidade de julgamento. O ponto de partida é a
“existéncia impensavel”, na qual nos encontramos com tudo o que é real e a
qual se referem todas as experiéncias fenomenais e todos os conhecimen-
tos tedricos. Assim, fica claro que todo o processo de educacdo nunca deve
ser mal interpretado como uma criacio intelectual do mundo, mas como
uma exploracio gradual da “realidade imediata pressuposta”. A propria
construgao fenomenolégica e linguistica da experiéncia do eu e do mun-
do, que comeca para cada pessoa na infancia, na comunicacdo familiar,
e se estende até a velhice, nunca deve ser vista como o conhecimento da
realidade em si, mas como nossa experiéncia da realidade que, apesar da
estrutura comum a todos os seres humanos da experiéncia da natureza,
pode ser percebida e interpretada de maneira diferente em outras cultu-
ras e outras linguas. Isso se aplica ainda mais ao préoximo nivel do conhe-
cimento cientifico “predicativo geral”, pois toda ciéncia pesquisa e calcula
a realidade a partir de seus conceitos basicos axiomaticos — como ja sabia
Platio —, que, porém, permitem apenas a visdo de uma determinada parte
da realidade. O sentido educativo do ensino cientifico na escola néo pode,
portanto, residir Gnica e exclusivamente na transmissdo das disciplinas
individuais em sua unilateralidade metodoldgica, mas deve consistir tam-
bém, inversamente, em tornar clara para os alunos a limitacdo dos conhe-
cimentos cientificos parciais — da fisica ou da biologia, das ciéncias sociais
ou da histéria — para abri-los a exploracio da diversidade de perspectivas
da realidade.

A partir daqui, Fischer chega a conclusio decisiva sobre o sentido da
educacdo da razio teérica: este ndo reside nas experiéncias da vida coti-
diana e, muito menos, nos conhecimentos cientificos sobre o mundo, mas
na compreensdo “positivamente geral” (phronesis) do nosso ser no mundo,

que nio pode ser alcancada pelo conhecimento teérico, mas apenas por
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aqueles que compreendem sua propria implicacio existencial na reali-
dade. No positivo-geral, o primeiro passo para o segundo ramo da forma-
cdo da razdo pratica, que Fischer também expds em seu proprio estudo
A educagdo da consciéncia.

A consciéncia, por sua vez, baseia-se em uma resignacio imediata,
que cada ser humano carrega em si como ser racional pratico, e que Kant
chama de “lei moral da razao pratica”. Essa consciéncia nio pode ser for-
mada por ensinamentos tedricos, mas apenas no contato pratico direto
entre as pessoas, e isso comeca com o sorriso dos pais para o recém-nasci-
do e continua no comportamento verbal e ndo verbal dos mais velhos para
com as criancas, se estende a toda a comunicacio social e, por meio dela,
inclui também o contato com animais, plantas e instrumentos. E claro que
a comunicacdo social ocorre principalmente por meio da linguagem, mas
nio pela transmissdo de conhecimento objetivo, e sim pelo apelo convin-
cente a propria consciéncia, e isso também pode acontecer por meio de um
gesto e um olhar de decepcao ou reconhecimento. Muito poderia ser dito
sobre isso em detalhes, mas o que é decisivo para o nosso diilogo, profes-
sor Dalbosco, é que a determinacao categoérica da propria consciéncia néo
surge apenas do relacionamento, pois ela sempre esti presente em todo
ser humano racional, sendo apenas formada e moldada de determinada
maneira pela e na comunicacio social. Isso fica ainda mais claro quando
analisamos as leis morais codificadas de diferentes culturas, que surgem
a partir do desenvolvimento histérico de uma cultura e, portanto, diferem
umas das outras, mas estdo sempre orientadas para a perspectiva de uma
entrega como ideia reguladora do bem, a lei moral por exceléncia, para a
justica social entre as pessoas e os povos, bem como para a preservagio da
biosfera como base de vida da humanidade.

O que Kant denomina “primazia da razéo pratica” é a compreenséo
de que o conhecimento tedrico nunca é capaz de alcancar a realidade em

si, mas que nés compreendemos a realidade em si a partir de e dentro de
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uma exigéncia pratica que nos é imposta e que nos obriga a agir moral-
mente. Franz Fischer tenta explicar essa ideia basica em seus primeiros
trabalhos, A educacdo da consciéncia e Apresentagdo das categorias educa-
cionais, em relagio ao contexto geral do processo educacional. Em Gltima
analise, pois, a educacio do adolescente ou a formacao de sua forca de ca-
rater (Herbart) esta sujeita a exigéncia educacional ou a tarefa pedagdgica
sob a qual o pedagogo deve ver toda a sua tarefa educacional. Pensando
bem, isso é exatamente o que Platdo, no Banquete, faz Socrates apresentar
como pensamento da sabia Diotima sobre o Eros pedagodgico: transmitir
de uma geracdo para a outra a exigéncia moral e pratica do ser humano é
uma das realizacoes mais louvaveis do proprio ser humano, pois, s6 assim,
é possivel alcancar uma vida melhor e mais sustentavel entre as pessoas.
A partir daqui, gostaria de abordar uma preocupacido sua, caro
Sr. Dalbosco, que o senhor mencionou varias vezes: o senhor vé a filosofia
educacional de Fischer “em altima andlise, ainda orientada pelo ‘paradigma
da subjetividade moderna™ e, portanto, “atrasada em relacdo a virada mate-
rialista de Marx e a virada linguistica [... de Habermas e Gadamer]” (Dalbosco,
3% carta). Acabei de tentar responder a primeira parte da sua preocupagao e
agora gostaria de abordar a segunda parte, na medida em que ela diz respeito
a virada materialista-historica da dialética por Marx. Sei que suas conside-
ragdes ndo tém nada a ver com a afirmacio defendida pelo marxismo dog-
matico de que Marx rompeu radicalmente com a filosofia burguesa idealista
e se dedicou — especialmente em sua obra tardia — apenas a construcio de
uma nova ciéncia materialista da economia e da histéria. Mas, para poder
responder as suas consideracdes, preciso novamente diferenciar claramente
Marx do marxismo dogmatico e seu equivoco sobre a teoria marxista. Des-
de os Manuscritos de Paris, de 1844, até sua morte, em 1883, Marx trabalhou
na mesma dialética materialista da histéria, que também sustenta sua obra
tardia, A critica da economia politica (a partir de 1858). O ponto de partida de

sua nova abordagem filosofica é a constatacio de que a desigualdade social
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e a injustica entre assalariados e proprietarios de capital, emergentes no ca-
pitalismo, ndo podem ser superadas com os objetivos politicos anteriores de
igualdade e liberdade burguesas, uma vez que isso é impossivel devido ao
direito de propriedade privada profundamente enraizado sobre a terra e os
meios de producéo industrial, excluido da esfera de influéncia politica e es-
tatal. A partir dai, Marx comeca a repensar os fundamentos da convivéncia
humana, a fim de chegar a uma solucio para a questio social de seu tempo
- que ainda é, em certo sentido, a nossa.

Contra os Principios da Filosofia do Direito (1821), de Hegel, e todos os
fundamentos da economia politica 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 producio social no
sentido mais amplo — o trabalho social e a praxis social —, pois nenhum
ser humano é capaz de sobreviver fora do contexto social, o que se aplica
desde o inicio 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 produ¢do humana, do ponto de vista da
histéria natural, surgiu da produtividade evolutiva da natureza e, por ou-
trolado, que a produgao humana, ao se transformar, influencia a natureza
e, assim, contribui para moldar a histéria da humanidade.

Embora a vida humana seja, sem davida, determinada pela produ-
¢ao social, a distribuicio e a apropriacdo dos bens produzidos socialmen-
te, pelo menos desde o surgimento da propriedade fundiaria e, mais espe-
cialmente, no capitalismo atual, ndo sdo de forma alguma determinadas
socialmente, mas dominadas pelos direitos de propriedade privada. Essa
apropriacio privada dos bens produzidos socialmente pelos proprietarios
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 néo fala mais de alie-

nacdo, mas simplesmente de “inversao das relacGes sociais”. Essa inversdo
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na relacdo entre capital e trabalho faz com que, em Gltima anélise, os va-
lores gerados pela producio social fluam para os proprietarios de capital,
enquanto a populacio trabalhadora, em média, mal consegue sobreviver.
Isso néo sé leva a concentracio de valores nas mios dos proprietarios de
capital e seus gerentes, mas também faz com que, por meio de seus inves-
timentos de capital, toda a direcdo da producio futura caia cada vez mais
nas maos de alguns proprietarios de capital, o que pode ser observado hoje
na destruigio cada vez mais imprudente da natureza. O objetivo moral e
pratico da filosofia critica da pratica social de Marx continua sendo, por-
tanto, a transformacio da relacdo atualmente distorcida entre o dominio
dos valores econémicos do capital e os valores morais da coexisténcia so-
lidaria dos seres humanos em alianca com a natureza.

Portanto, ndo é de forma alguma que Marx queira descartar todos
os valores “burgueses” de igualdade e liberdade, mas, sim, ir além deles,
para alcancar uma convivéncia socialmente justa e solidaria. Para isso, é
necessario primeiro apontar e denunciar impiedosamente as causas das
desigualdades sociais existentes e da restricdo dos direitos de liberdade
por meio de uma critica da economia politica, para mostrar que é inevita-
vel acabar com a distorcéo capitalista. Enquanto alguns poucos proprieta-
rios de capital dominarem a maioria da populacio trabalhadora por meio
das leis da valorizacio e puderem arruinar os ciclos de vida da natureza
em detrimento das geracbes futuras para aumentar seu valor, ndo sera
possivel superar a injustica social existente e a destruicdo dos meios de
subsisténcia.

Com isso, volto ao nosso tema. Marx néo propaga, de forma alguma,
uma ruptura com as ideias burguesas de igualdade e liberdade, mas sim
uma “emancipacdo humana” mais ampla. E isso também se aplica a 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 contradigdo entre formagdo e dominagéo (1970) e Para uma nova
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concepgdo do conceito de formagdo (1972), mostrou como a pedagogia pode
ser continuada por Marx como pedagogia critica, indo além da filosofia e
da pedagogia “burguesas”. Nao basta mostrar aos futuros professores os
ideais pedagbgicos de educacio (formacao), tal como foram desenvolvidos
por Comenius e Rousseau, passando por Schleiermacher e Herbart, até Litt
e Fischer, mas é necessario, a0 mesmo tempo, conscientizar criticamen-
te os futuros professores de que esses ideais da Bildung se opbem a uma
sociedade estruturada de modo capitalista, que promove cada vez mais a
economicizacdo do sistema escolar, dos curriculos e da organizacio das
aulas. E claro que os educadores nio podem provocar mudancas estru-
turais com sua pratica pedagbgica, mas podem sensibilizar seus alunos
para a injustica social nas disciplinas de ciéncias humanas e abordar os
limites e perigos das disciplinas de ciéncias naturais, a fim de desenvolver
uma consciéncia critica contra a destruicio crescente da biosfera pelo uso
acritico da ciéncia e da tecnologia.

As diferencas mais significativas entre a pedagogia “burguesa” e a
“marxista” podem ser identificadas nas prelecoes sobre pedagogia de Kant
e Schleiermacher, por um lado, que sdo certamente teorias da praxis de-
cisivas, e, por outro lado, na teoria da praxis critica de Marx e Heydorn.
Kant e Schleiermacher também estdo cientes das injusticas sociais de sua
contemporaneidade, ainda marcada pelo feudalismo, mas rejeitam cate-
goricamente uma mudanca revolucionaria, pois acreditam que as forcas
morais e praticas inerentes a praxis humana impulsionam por si mesmas
o bem moral, pelo que basta apenas torna-las conscientes. “A dignidade
da praxis é independente da teoria: a praxis s6 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
nio desaparece por si s6, mas, pelo contrario, se expande, se estende para
dentro e para fora, abrangendo cada vez mais areas da vida humana e

promovendo a exploracdo da natureza. Portanto, nio basta apelar para
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o nicleo moral da praxis humana, mas as pessoas, se quiserem viver e
sobreviver humanamente, devem trabalhar conscientemente para uma
revolucio da economia existente, determinada por valores, pois, s6 assim,

as forcas humanas de produgao podem ser socialmente apropriadas.

A educacio, entendida sob este ponto de vista histérico, se com-
preendera como defensora da cultura humana e, portanto, também
dos valores humanisticos duradouros da cultura burguesa, que ela
s6 agora introduz em uma sociedade futura contra seus destruido-
res. Ela abolira a propriedade privada da propriedade intelectual e
tornara essa propriedade uma propriedade comum. Ela entende a
sociedade futura como a realizacdo da civiliza¢do, ndo como sua li-
quidacéo (Heydorn, 1972, p. 130).

Caro professor Dalbosco, ndo tenho nada a acrescentar ao seu resu-
mo final da nossa correspondéncia. Vocé reflete em sete pontos as preocu-
pacoes e os resultados da nossa iniciativa intercultural: (1) a enriquecedora

“imprevisibilidade do dialogo”; (2) a autorreferéncia da “primazia da filo-
sofia pratica” na tentativa de expressa-la linguisticamente; (3) o “circulo
pratico” que nosso didlogo experimenta no envolvimento mutuo; (4) o es-
timulo mutuo a “autoformacio” que isso suscita; (5) a interagdo dialética
entre moralidade e educacéo, entre “filosofia pratica e pedagogia” e (6) sua
continuacio em uma filosofia e pedagogia criticas, diante das tendéncias
atuais cada vez mais intensas de economicizacdo do sistema educacional.
Por fim, menciona, ainda, (7) o problema da relacdo cada vez mais amea-
cadora da economia atual, movida por lucro, com a Terra, que é a base da
nossa vida: um tema que ha muito nos preocupa, pois consideramos que
é uma das questoes mais urgentes do século XXI. O senhor sugere que
isso seja tema de um novo didlogo por carta. Uma sugestdo com a qual
concordo com prazer, pois se trata de uma questio que me preocupa ha
mais de 40 anos e sobre a qual ja apresentei consideraces fundamentais,
recorrendo a filosofia da natureza de Schelling e as reflex6es de Marx so-
bre o afastamento do trabalho humano da natureza, sem, até agora, ter

recebido a atencdo desejada.
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Neste ponto, gostaria apenas de acrescentar ao seu resumo do nos-
so didlogo até agora que, s6 ao longo da troca de cartas, percebi o quanto
nosso discurso foi estimulante — no duplo sentido da palavra — para nés
dois, pois sempre nos deparamos com pequenas limitacdes linguisticas
e culturais que levaram a desafios de compreenséo e entendimento mu-
tuos. O senhor ja mencionou essa experiéncia em sua introducdo inicial,
em relacdo a sua situagio cotidiana durante o seu doutorado em Kassel.
Por minha vez, mencionei varias vezes a minha experiéncia de que os
termos alemédes Erziehung e Bildung, ja ambiguos em alemé&o, ndo séo
traduziveis para o portugués no que diz respeito a pratica da educacio
ou, por outras palavras, que, apesar de todos os nossos esforcos sinceros
para esclarecer a questdo, ndo conseguimos “eliminar” essas barreiras
linguisticas - no triplo sentido da palavra.

Agora, para agravar ainda mais a situacdo, mesmo dentro de nossos
circulos culturais, diferentes ciéncias e correntes filoséficas observam um
mesmo fendmeno a partir de perspectivas muito diferentes, e essa diversi-
dade de perspectivas s6 consegue penetrar em outros circulos culturais de
forma fragmentada. Assim, admito ter ouvido falar, pela primeira vez, dos
fil6sofos Elli Beninca e Marcos Nobre por meio de suas cartas, mas o que
aprendo com suas explicacdes sobre esses pensadores me mostra que tra-
balhamos com questoes filos6ficas semelhantes, e isso me da esperanca de
que uma comunicacio mais profunda possibilitara desenvolvimentos fru-
tiferos. Por outro lado, surpreendeu-me sua observagao sobre alguns auto-
res de lingua alem3, que eu classificaria de maneira diferente no contexto
da filosofia e da pedagogia de lingua alem3; enquanto outros pensadores
da tradicdo de lingua alem3, que se destacaram de maneira mais central
em alguns dos temas que discutimos, permaneceram completamente des-
conhecidos na area de lingua portuguesa.

Peco-lhe, caro professor Dalbosco, que ndo interprete mal as minhas

observagdes. Com as lacunas nas nossas percepcoes interculturais da cul-
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tura do outro, com as suas multiplas discussoes literarias e cientificas, ndo
pretendo fazer acusacdes nem criar divisdes, mas sim — em consonincia
com as suas sugestdes de aprofundamento relacionadas com as tarefas
educativas nas areas das ciéncias naturais, da ética e da estética — chamar
a atencdo para as descobertas enriquecedoras que o nosso debate mutuo
pode proporcionar a nés proprios e aos nossos leitores.

Neste sentido, satido-o cordialmente e aguardo com expectativa a
continuacio de nosso didlogo epistolar, ja prevista.

Com amizade.

Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Viena, dezembro de 2025.



APENDICE

Da dialética da teoria a praxis*

Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

Conceito e historia da dialética

Na filosofia, o termo “dialética”, derivado de dialegesthai (falar), se
refere originalmente a arte da conversacio (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 retérica,
como arte de apresentacio e persuasido meramente linguistica, quanto da
logica, enquanto arte de prova e refutacio determinada pelas leis do pen-

samento.

47 Publicado pela primeira vez em Schmied-Kowarzik, 1974a. Tradug&o para o portugués de
Claudio A. Dalbosco e revisao de Hans-Georg Flickinger.
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Neste sentido, a dialética é desenvolvida por Sécrates, que, ciente de
sua ignorancia, exp0e aporeticamente os preconceitos arraigados e o supos-
to conhecimento de seus interlocutores em suas limitacoes e, assim, libe-
ra a conversa para a busca conjunta do saber verdadeiro. Em sua intencéo
maiéutica, a dialética aporética se destaca positivamente da “maneira dialé-
tica” meramente retérica e logicamente construida dos sofistas, que apenas
confunde o interlocutor e o deixa para tras (Cirne-Lima, 1997; Oeser, 1963).

No entanto, ja em Plato, a dialética se desprende da pratica do dia-
logo e se torna um método filoséfico de conhecimento e mediagio da ver-
dade em geral, desmascarando todo o conhecimento formado a partir da
fugacidade dos fenémenos como mera opinido (doxa). Ela (a dialética) redi-
reciona, assim, a busca pelo conhecimento (periagoge) para o conhecimen-
to cientifico (episteme) das ideias, da realidade em sua verdadeira esséncia.
Como ideia mais elevada e como principio ordenador de tudo o que é real,
a ciéncia filosofica é capaz de ver a ideia do bem. O filésofo, que avancou
até a ideia do bem, ndo s6 tem a tarefa de orientar sua prépria vida de
acordo com ela, mas, também, de conduzir outros dialeticamente a essa
percepcio, de modo que todas as relacoes interpessoais, por exemplo no
Estado, possam ser ordenadas de acordo com ela. Dessa forma, a dialética
se expande da arte do didlogo para a missio da filosofia de servir & media-
¢do da verdade e a orientar o ser humano.

Aristételes, por outro lado, nio sé rejeitou a dialética em sua forma
platénica como um procedimento de mediacio filos6fica absoluta, pois
nao concede as ciéncias particulares nenhum direito independente na li-
mitacdo negativa de todo o conhecimento, mas caracterizou, por principio,
a dialética como um procedimento subordinado, que s6 chega a um acor-
do relativo ao ponderar opinides diferentes, que, na melhor das hipéteses,

tém o carater de probabilidade. Ao invés disso, ele vé a analitica como
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um procedimento de definicio estritamente légica de conceitos, forman-
do julgamentos e chegando a conclusées enquanto base e ferramenta de
todo o conhecimento cientifico. Até mesmo a metafisica como pergunta
pelo ser (proté philosophia) movimenta-se nos trilhos da l6gica apoditica.®
Sob a influéncia da filosofia aristotélica, o escolasticismo entendia a
dialética como a arte da refutacdo baseada na légica e, juntamente com a
gramaitica e a retdrica, fazia parte do treinamento basico da linguagem e
do pensamento. A verdadeira dialética filos6fica sobreviveu a esse periodo

na clandestinidade da gnose e da mistica.

Schleiermacher

Retomando o antigo conceito de dialética como a “arte do dialogo”,
Schleiermacher — ainda fortemente enraizado no pensamento da antigui-
dade - consegue colocar, por um lado, em sua prelecio sobre Dialética de
1822, os motivos de Sdcrates, Platdo e Aristdteles em um contexto dialético.
Por outro lado, concebe a primeira abordagem de uma teoria dialética da
ciéncia no sentido moderno, que surpreendentemente antecipa a concep-
¢ao metodologica de K. O. Apel (1973) e J. Habermas (1968).

Especialmente, se afirmarmos a independéncia das ciéncias indivi-
duais em relacio a filosofia, iniciada por Aristoteles, ndo devemos, por um
lado, colocar a filosofia como a questio dos principios da existéncia de
forma nio relacionada enquanto metafisica por tras das ciéncias; e, por
outro lado, desvinculada disso, antepor a l6gica linearmente a todo o pen-
samento cientifico. Devemos, sim, exigir da filosofia a tarefa dialética de
justificar e orientar a busca do conhecimento de todas as ciéncias.

Com isso, a dialética de Schleiermacher justifica tanto os esforcos de
Platdo, para estabelecer um fundamento dialético abrangente para todo o

conhecimento, quanto o entendimento socratico da dialética como a arte

“8 Aristoteles (1970: 1026a).
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do didlogo, cada um em uma forma modificada. Isso porque todo o pro-
gresso cientifico surge do Gnico processo histérico de comunicacio entre

posicoes conflitantes na busca comum do conhecimento verdadeiro.

Em vez de estabelecer uma ciéncia do saber, na esperanca de que
isso automaticamente ponha fim a disputa, agora é necessario es-
tabelecer uma doutrina da arte da disputa na esperanca 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
ja iniciou seu curso, mas que parece ter abandonado cedo demais
(Schleiermacher, 2000, vol. I1: 43).

Como doutrina da ciéncia e da arte, a propria dialética estd no meio
do processo historico 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 diferenciagdo negativa dos conceitos limitadores polarmen-
te opostos da metafisica e, na “parte formal”, por meio da diferenciagéo
negativa dos procedimentos da légica polarmente opostos. A aporética
polar, desenvolvida aqui, sé é capaz de indicar, por meio de demarcagoes
negativas da metafisica e da logica tradicionais, mas em sua prépria con-
ceitualidade e linearidade, o que a dialética como autoesclarecimento teé-
rico-cientifico do processo cognitivo tem de ser; sem, contudo, ser capaz de

transmitir isso, positivamente, em termos de contetido em e para si mes-

ma dialeticamente (Cohn, 1965).

Kant
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A filosofia transcendental de Kant representa a primeira abordagem
moderna de uma versdo positiva da dialética do pensamento auténomo.
Em sua Critica da Razdo Pura, Kant inicia o esforco fundamentalmente

dialético para esclarecer as possibilidades e os limites da razdo por meio
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de uma critica da razdo. Antes de Kant, a filosofia ja se via como uma criti-
ca da razdo em seu questionamento das possibilidades e dos limites do co-
nhecimento humano, mas havia esquecido, tal como o empirismo cético,
que a critica da razdo ja é sempre uma critica da propria razdo; ou havia
esquecido, tal como o racionalismo dogmatico, que a critica da razdo deve
ser sempre também uma critica de si mesma. A autolimitacio darazdo éo
tema da “dialética transcendental” na Critica da Razéo Pura.

Na “analitica transcendental” da Critica da Razdo Pura, Kant ja havia
descoberto as condicoes da possibilidade de todo conhecimento cientifico,
provando, assim, que a razdo tedrica é constitutiva para o conhecimento
de toda a realidade, conforme nos é dada na experiéncia. Nessa possibili-
dade, entretanto, a razdo tedrica também tem seu limite, pois é absoluta-
mente impossivel que ela reconheca a realidade como tal. Entretanto, deve
haver essa realidade em si mesma para que as exigéncias que a razdo pra-
tica nos faz sejam validas. “Pois se os fen6menos sdo coisas em si, a liber-
dade nao pode ser salva” (Kant II, B 564), ja que no mundo dos fenémenos
determinados pela teoria ndo ha espaco para decisées livres baseadas na
razdo pratica, ou seja, para uma pratica que mude o mundo.

Nessa “diferenca transcendental” entre o mundo dos fenémenos,
que é reconhecivel para a razdo tedrica, e 0 mundo das coisas como tais,
que nao é reconhecivel, mas dado a razdo pratica, a razdo necessariamen-
te entra em um conflito dialético consigo mesma. Ela atinge os limites de
sua possibilidade de conhecimento constitutivo, sentindo-se, a0 mesmo
tempo, compelida a ir além desses limites e a tematizar a realidade em sua

totalidade. Segundo Kant:

A razio, por meio de todos os seus conceitos e leis do entendimento,
que sdo suficientes para seu uso empirico, ou seja, dentro do mun-
do dos sentidos, ndo encontra, no entanto, satisfacio em si mesma;
pois toda a esperanca de sua resolucdo completa lhe é tirada por
questdes que continuam retornando ao infinito. As ideias trans-
cendentais que visam a essa satisfacdo sdo tais problemas da razio
(Kant, III, A 169).
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Assim, as “ideias transcendentais” provam ser as “determinacdes-li-
mite da razdo humana”, que, dialeticamente consciente de seu limite, é
capaz de chegar a uma interpretacao regulativa (“‘como se”) da realidade
como uma totalidade, e “ndo 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-
¢8o ao mundo do qual fago parte” (Kant, III, A 175). Como a razéo humana
agora sabe que esta incluida na realidade interpretada, a interpretacio da
realidade néo é apenas um jogo dialético no limite de suas possibilidades,
sendo significa, a0 mesmo tempo, a orientacio para ela em sua tarefa pra-
tica de autorrealizacdo na histéria (Kant, p. 645ff)

Na “dialética transcendental”, Kant revela as condicoes de possibi-
lidade da autolimitacdo dialética da razdo de uma forma filoséfico-trans-
cendental. Entretanto, ele ndo inclui o dobrar-se transcendental da razao
para si mesma em sua critica. Assim, em ultima analise, ele acaba na anti-
nomia entre a razdo e critica transcendental da mesma. Em um voltar-se
transcendental para si mesma, a razdo reconhece aqui a dialética na qual
ela mesma chega ao seu limite, sem perceber que ela mesma produz esse
limite em seu autoconhecimento e, 20 mesmo tempo, o transcende diale-

ticamente (Marck, 1931).

Hegel
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O idealismo alemao, desde Fichte, passando por Schelling, até Hegel,
representa a tentativa progressiva de alcancar, dialeticamente, a dialética
do autoconhecimento da razio. No sistema absoluto de Hegel, ela final-
mente atinge sua forma mais consistente, mas, ao mesmo tempo, se ab-
solutiza no autorreconhecimento do espirito do mundo na histéria que
abrange tudo o que é real (Kroner, 1924).

O conhecimento da razao que se volta para o seu préprio conheci-

mento (filosofia transcendental) prova ser uma negacio de sua direcdo de
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visdo “em si mesma” e como uma relacdo da razio de volta ao que ela é
“para si mesma”, em contraste com o conhecimento “natural” do real. En-
tretanto, se a razdo reconhece que néo esta absorvida naquilo que é para
si mesma, mas que também é razio no ser-para-si, entdo ela se nega na
negacio 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 ndo-identidade). Por meio dessa
negacio, a razio alcanca 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 espirito
absoluto (Hegel 10: 394).%

Na Fenomenologia do Espirito, Hegel traca o caminho que a razdo hu-
mana tem de percorrer dialeticamente em seu ser-para-si, alcancando os
estagios 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 espirito “vindo a
si mesmo” por meio da autonegacéo. A Fenomenologia do espirito, portanto,
ainda nio é a filosofia como ciéncia, mas o caminho do “surgimento da
filosofia” na consciéncia humana, ou seja, a “histéria da formacao da proé-
pria consciéncia em ciéncia” (Hegel 3:73).° Na medida em que vive no “ser-
-para-si” da razdo humana - o tema da filosofia transcendental de Kant —a
partir da negacio do conhecimento natural, é o “caminho da davida” até
o0 “desespero” de ndo ser capaz de sair da antinomia com a realidade em si

mesma, apesar de seu ser-no-outro-mundo.

49 Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Enzyklopddie der philosophischen Wissenschaften (1817-
1830), 3 Bde, in: Werke 8-10.

% Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Phdnomenologie des Geistes (1807), in: Werke 3.
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Se a razdo humana seguir esse caminho até o fim, ela chegara a um
ponto de “reversdo da prépria consciéncia, [...] no qual ela perde sua apa-
réncia” (Hegel, 3: 78 ss), abandona seu “ser-para-si” negativo em “negacéo
determinada” e, agora, no conhecimento absoluto, compreende a si mes-
ma como um momento do espirito absoluto. A partir daqui, em retrospec-
to, tanto o “por-se a si mesmo” da razdo humana quanto o “grande passo
negativo em direcio ao verdadeiro conceito de razdo” provam ser momen-
tos dialéticos da propria razéo chegando a si mesma. O pensamento chega
a “percepcao de que a natureza do préprio pensamento é a dialética, que,
como entendimento, ele deve entrar na negativa de si mesmo, na contradi-
¢80”, mas que ele também é capaz “de resolver a contradicdo na qual se co-
locou” (Hegel 8:55). Assim, a Fenomenologia do Espirito como um “caminho
para a propria ciéncia ja é ciéncia” (Hegel 3:80), pois seu movimento dialé-
tico “ndo é meramente negativo”, sendo um momento necessario para o
“resultado positivo” da dialética da “apreensdo do conhecimento” dentro
da filosofia como ciéncia.

A Fenomenologia do Espirito conduziu a razdo humana ao conheci-
mento absoluto, onde ela “abandona a fixidez de seu autoposicionamento”
e compreende a si mesma a partir do “espirito que conhece a si mesmo
como espirito”, o “ser absoluto autossustentavel” (Hegel3: 36 e 591). E a his-
toria da dialética que a razdo humana experimenta em si mesma até o
ponto em que ela se sacrifica como razdo humana para compreender a
si mesma a partir da dialética do espirito. A filosofia, como ciéncia, ja se
encontra na dialética do préoprio espirito; seu movimento é a chegada do
espirito absoluto a si mesmo. Em suas categorias da logica dialética, ela
entende a natureza como sua “externalizacdo” e a histéria como sua toma-
da de consciéncia.

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 espirito absoluto abrange, no meio da filosofia como
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a autoconsciéncia do espirito, tanto a realidade na autoevidéncia de seu
tornar-se, quanto a histéria na autoevidéncia de seu tornar-se consciente.
A dialética é a sintese como mediac¢io ativa dos movimentos de tese e an-
titese. E a “razdo autoconsciente que da a si mesma a realidade e a produz
como um mundo existente; a ciéncia tem apenas a tarefa de trazer esse
proprio trabalho da razdo da coisa para a consciéncia” (Hegel 7: 85).

Uma vez que a filosofia é a ratificacdo da dialeticamente alcangada
autorrealizagio do espirito em sua autorrealizacdo dialética, ela aparece
“como um pensamento do mundo [..] somente no tempo, depois que a rea-
lidade completou seu processo de formacao 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 nio podera ser rejuvenescida,
sendo apenas reconhecida (Hegel 7: 28).

Hegel entende a dialética como o encontro do absoluto vir-a-ser do
espirito, por meio do qual o espirito ndo deve mais ser entendido como
razdo humana, que ainda é confrontada pela realidade como algo outro.
Ela é o espirito absoluto que produz e permeia tudo, no qual “toda relacio
com algo outro e com a mediacio é cancelada” (Hegel 5: 68) e no qual a
natureza e a histéria sio, 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 negacio da negacdo da autoconsciéncia hu-
mana, existente para si mesma, como um momento do espirito absoluto,
existente em si mesmo. Sua dialética vive do movimento de negacio e da
negacdo da negacdo, sendo que esta Gltima representa simultaneamente a
posicao do proprio movimento (Schmied-Kowarzik, 1974a, p. 119 ss).

No entanto, serd que a negacdo do pensamento voltada para si mes-
mo ja nos da o direito de incluir o real, enquanto o outro do pensamento,

na posicao que conquistamos agora? Ou néo seria antes o caso de que, nes-
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sa dupla negacio, a razdo em si e para si mesma teria de se ver através de
sua absoluta negatividade em relacio a realidade como um agente em si
mesma? Aqui reside a questio decisiva de toda a filosofia pds-hegeliana
que lida com a dialética: o sistema absoluto de filosofia de Hegel é necessa-
riamente o resultado de uma dialética de autoconhecimento da razao; ou
a dialética também é possivel fora dessa metafisica do espirito? Mas como

ela pode ser apreendida?

Marx

314

Dos grandes criticos de Hegel que se seguiram imediatamente (Schel-
ling, Kierkegaard, Marx), a adocio metédica e a reinterpretacao da dialé-
tica por Marx se tornaram as mais poderosas do ponto de vista historico,
pois relacionam a filosofia a praxis politica do presente.*

Marx foi um discipulo indireto de Hegel, que tomou a filosofia no
resultado a que Hegel a havia levado e, embora ndo pudesse escapar do
rigor da dialética hegeliana, pareceu-lhe que a filosofia de Hegel virou o
mundo de cabega para baixo. Hegel acusara Kant de opor, sem conceito, a
filosofia de autorreconhecimento a realidade em si, e, em contraste, con-
cebera uma filosofia do espirito que abracava 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 espi-
rito, o “puro e inquieto circular em si mesmo”, abraga o mundo apenas no
pensamento e, portanto, ndo tem absolutamente nenhuma relacdo com a
realidade histérica 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 percepgio dessa negatividade

' Ver Georg Lukacs (1923) e Karl Korsch (1923).
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absoluta da teoria filoséfica ja é a mudanca dialética “para uma relacio
pratica com a realidade” (MEW 40: 214).

E assim Marx da o passo em direcio contraria a Hegel; um passo
que Kant havia demonstrado na primazia da razdo prdtica em suas con-
dicoes de possibilidade de modo filoséfico-transcendental. A tarefa da
filosofia ndo deve ser comparada ao voo consciente da “coruja de Miner-
va” ao anoitecer (Hegel), mas sim ao despertar do “canto do galo gaulés” a
aurora (Marx), que antecede as mudancas revolucionarias. Em vista das
condicoes miseraveis do mundo real, a filosofia ndo pode simplesmente
se afastar adotando esta observacio: “A maneira como o presente tempo-
ralmente empirico encontra a saida para seu dilema, como ele se molda,
tem de ser deixada para ele e ndo é a questio e a preocupacio diretamente
praticas da filosofia” (Hegel 17: 344). E claro que Marx também reconhece
que a mudanca das condicoes existentes na realidade impde tarefas “para
cuja solucdo ha apenas um meio: a praxis” (MEW 1: 385). Mas, a0 mesmo
tempo, o jovem Marx enxerga a relacdo fundamentalmente dialética da
teoria com a praxis, da filosofia com a realidade, porque “a filosofia ndo
pode se abolir sem se realizar” e ndo pode “se realizar [..] sem se abolir”
(MEW 1: 384). Assim, a plena efetuacio da filosofia na realidade e da rea-
lidade na filosofia — a intencdo do sistema de Hegel — exige uma dialética
que englobe tanto a teoria quanto a praxis.

Marx desenvolve a estrutura e o movimento dessa dialética nao a
partir de dentro dela, ou seja, néo filosoficamente, sendo criticando o re-
sultado da Fenomenologia do Espirito de Hegel e traduzindo seu método de
negacio e a negacio da negacio em seu contexto “verdadeiro, porque real”
da histéria humana.

Marx vé a “grande coisa” da Fenomenologia do Espirito no fato de que
ela “compreende a autogeragdo do homem como um processo, [...] que [He-
gel] assim compreende a esséncia 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 esséncia dessa dialética apenas em uma for-
ma alienada como a “histéria da producdo do pensamento abstrato, isto é,
absoluto” e ndo como o vir-a-ser real e histérico do homem como homem.

Na historia, a dialética real da histéria do surgimento e da criacio
do homem para o homem em todas as suas relacbes humanas é realizada.
Essa é a historia da “producdo do homem por meio do trabalho humano”,
sua externalizacdo“natural”, que se transforma em relacées politico-eco-
nomicas. Tais relacGes resultam em uma completa “alienacdo do homem
em relacdo ao homem” (MEW 40: 517) e na consciente “apropriacio do ser
humano pelo e para o homem” (MEW 40: 536) na abolicio revoluciona-
ria (comunismo) das relacdes alienadas em sua forma mais abrangente
de propriedade privada. Esses momentos dialéticos de negacao e a nega-
cdo da negacio sdo as “pré-condicdes necessarias” para o “humanismo
positivo”, que s6 é possivel no futuro da “sociedade humana” como meta
do “desenvolvimento humano”, ou seja, no “socialismo como socialismo”
(MEW 40: 546).

O gigantesco projeto da Critica da Economia Politica, no qual Marx
trabalhou continuamente desde 1858, mas que nunca completou, também
ainda é caracterizado por esse augirio pratico-filoséfico dos primeiros
escritos. Contudo, Marx mudou fundamentalmente, neste meio tempo, o
método de apresentacio, como ele ja havia revelado no volume preliminar
Para a Critica da Economia Politica, de 1859. Depois disso, ele segue em uma
segunda tentativa com o primeiro volume de O Capital (1867), enquanto
todo o resto sdo manuscritos publicados a partir de seu espélio. Os primei-
ros escritos de Marx se preocupavam em demonstrar filosoficamente as
condicoes estratificadas da possibilidade de alienacéio e, portanto, as con-
dicoes praticas da possibilidade de sua suspensdo. Nos seus escritos pos-
teriores, principalmente no projeto geral da Critica da Economia Politica,
Marx procura desvendar criticamente a légica do capital como uma légica

negativa de alienacfo em suas fungdes estruturais. Com isso, ele quer mos-
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trar, de modo negativo, que essa logica levara fundamentalmente a ruina
do homem e da terra se ndo houver uma reviravolta radical que coloque o
homem e sua relacio com a natureza de volta no centro do desenvolvimen-
to social.

Se essa premissa basica ndo 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 critica do principio da negativi-
dade na logica de O capital. Marx torna-se, entdo, um economista classico
que, embora se diferencie criticamente de seus predecessores, ainda assim
analisa a dindmica das leis econémicas do movimento de uma forma po-
sitivamente cientifica, o que nos levara para além da formacio social exis-
tente, para outra, a sociedade socialista (Schmied-Kowarzik, 2018a, p. 76ss).

Como a posterior Critica da Economia Politica foi recebida apenas
como uma teoria econdmica cuja “dialética” meramente retrata a “lei do
movimento” da histéria, muitas vezes afirma-se que o préprio Marx aban-
donou a dialética da teoria a praxis dos primeiros escritos e — na verdade,
em uma inversao total da teoria de Hegel, que gira absolutamente dentro
de si mesma - tentou reproduzir um processo pratico que se desenvolve
absolutamente a partir de si mesmo. Quando Marx é entendido apenas
dessa forma, o esforco para desenvolver um conceito dialético de dialéti-
ca se perde no compromisso ideolégico com uma metafisica da economia,
da sociedade e da histéria. Essa interpretacio foi sugerida especialmente
pelos escritos de Friedrich Engels sobre a Dialética da Natureza, abrindo,
assim, o caminho para a dogmatizacdo ideolégica da dialética em uma lei

mecanicista do mundo.>

2. Comegando 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 Jiirg Sandkihler, Praxis und GeschichtsbewuBtsein (1973).
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Em contrapartida, Max Adler, Georg Lukacs, Karl Korsch, Antonio
Gramsci, Ernst Bloch, Herbert Marcuse e Henri Lefebvre se esforcaram
para renovar filosoficamente a filosofia de Marx a partir de sua relacio
com a praxis. Como o jovem Marx, eles subordinam a teoria dialética a
demanda filoséfica de autojustificacio de si mesma; uma tarefa que a filo-
sofia como materialismo histérico-dialético ndo é mais capaz de realizar
simplesmente voltando-se para si mesma transcendentalmente (Kant). Ela
é capaz disso somente onde se entende na primazia da praxis, ou seja, re-
conhece que surge como “trabalho intelectual” da praxis humana e, por-
tanto, deve sempre permanecer relacionada a formacao consciente de tal

praxis.

A dialética negativa de Adorno e sua abolicdo em uma dialética
da teoria para a praxis
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Entre os esforcos filosoficos atuais em torno do conceito de dialéti-
ca,” 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 intencdo de tematizar, para além de Adorno, os limites
de todas as dialéticas (Adorno, 1966).

Em contraste com os dois exageros metafisicos da dialética em Hegel
e Marx, Adorno comeca com a “retomada do processo da dialética, cuja
forma nio-idealista, entretanto, degenerou em dogma, assim como a for-
ma idealista em material didatico” (Adorno, 1966, p. 17). Em ambos os sis-

temas, a dialética se acalma na “leitura do ser como texto de seu devir”

% 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 BewuBtsein (1964 ff.); Erich Heintel, GrundriB der Dia-
lektik (1984). Compare também Joachim Israel (1979); Horst Miiller (1986); e Mohamed Turki
(1986).



Claudio A. Dalbosco & Wolfdietrich Schmied-Kowarzik

(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 néo deriva seu contetido expe-
riencial do principio, mas na resisténcia do outro a identidade” (Adorno,
1966, p. 161), ou pela afirmacdo de uma “legalidade natural da sociedade”
dialeticamente realizada (Adorno, 1966, p. 347), que ignora o fato de que,
também, “a dialética materialista é necessariamente filos6fica, apesar e
a despeito de toda a critica filoséfica que ela exerce” (Adorno, 1966, p. 196).
Essa dupla distingao revela a situacio paradoxal da qual toda dialética sur-
ge: nem ser capaz de sair do contexto de imanéncia do pensamento, nem
ser capaz de englobar o outro da realidade.

E a ideia kantiana da autopercepcio da filosofia acerca de sua nega-
tividade fundamental em relagio a realidade que reaparece aqui. “Filoso-
ficamente, o movimento dialético continua sendo autocritico da filosofia”
(Adorno, 1966, p. 154). Mas, com Kant, esse pensamento permanece na anti-
nomia e ainda no reconhece a “astiicia” da dialética “para desemaranhar
o n6 do paradoxo” (Adorno, 1966, p. 143). Hegel, por outro lado, compreen-
de consistentemente a dialética como a realizacio e o conceito da reflexio
filosofica sobre si mesma, pois “nada sai do contexto dialético da imanén-
cia a ndo ser ela mesma. A dialética reflete criticamente sobre ela, reflete
seu proprio 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 contradicéo
dialética, a expressao do indissoluvelmente nio-idéntico, novamente por
meio da identidade significa tanto quanto ignorar o que ela diz” (Adorno,
1966, p. 160).5¢

Em contraste, é mérito de Marx ter enfatizado mais uma vez a “pri-

mazia do objeto” da realidade enquanto o outro do pensamento; porém,

5 Ver Ulrich Sonnemann (1981).
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nio mais na abstracio kantiana da coisa em si, mas na concretizacio da
praxis 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 praxis, o que também inclui o pensamento. “Na segunda re-
flexdo, o pensamento rompe a supremacia do pensamento sobre seu outro,
porque ele tem o outro ja sempre em si mesmo” (Adorno, 1966, p. 199).

Entretanto, ndo se deve roubar-se a dialética novamente, declarando
que o pensamento é a imagem de um processo de praxis que se move a par-
tir de si mesmo e, assim, abolindo linearmente a relacdo fundamentalmen-
te dialética da teoria com a praxis. “Enquanto dialética, a teoria — assim
como, em grande medida, a de Marx — deve ser imanente, mesmo que, em
ultima analise, negue toda a esfera em que se move” (Adorno, 1966, p. 195).

Como teoria critica ou critica ideoldgica, a teoria como teoria, ela
mesma, se torna praxis, que, no entanto, permanece sempre negativa, pois
s0 pode ser uma critica da praxis social desatualizada em uma “negacéo
determinada de momentos individuais”, sem ter a prépria praxis disponi-
vel no conceito ou na previsao.

Dessa forma, Adorno acaba retornando a Marx, Hegel e Kant ao cri-

tica-los no conceito de dialética negativa. Nas palavras do préprio Adorno:

A dialética, o epitome do conhecimento negativo, ndo quer ter ne-
nhum outro ao seu lado; mesmo como negativo, ela arrasta consigo
o imperativo de exclusividade do positivo, o sistema. [...] Cabe a sua
autorreflexdo erradica-lo [esse contexto de ilusdo], precisamente na
negacdo da negacdo, que nio passe para a posicdo. A dialética é a
autoconsciéncia do contexto objetivo da ilusdo, e ainda ndo escapou
dele. Romper com ele a partir de dentro é objetivamente seu objetivo
[...], é sua forma de esperanca (Adorno, 1966, p. 395).

Com a dialética negativa, Adorno aborda a dialética no autorreconhe-
cimento de seu limite; um limite que ela ndo é mais capaz de transcender
dialeticamente para uma posicio absoluta idealista ou materialista, uma

vez que essa €, a0 mesmo tempo, a condicao de sua propria possibilidade.

Todavia, Adorno nio 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 praxis, que é kantiana e renovada pelo jovem Marx. Com Hegel, ele
se apega a primazia da teoria sem, no entanto, encontrar seguranca positi-
va nisso, ja que a realidade e a praxis tém “primazia” para ele —isso é o que
constitui o paradoxo dialeticamente suportavel, até mesmo a tragédia, de

sua dialética negativa na primazia da teoria.

O que permaneceu teoricamente inadequado em Hegel e Marx se
comunicou a praxis histérica; portanto, deve ser refletido teorica-
mente de novo, em vez deo pensamento se curvar irracionalmente
a primazia da praxis, que em si era um conceito eminentemente teé-
rico (Adorno, 1966, p. 145).

Ao aderir a primazia da teoria e, a0 mesmo tempo, reconhecer a “pri-
mazia do objetivo” enquanto realidade anterior e praxis social, a dialética
negativa de Adorno, apesar de sua luta explicita contra toda ontologia e
metafisica, acaba inevitavelmente em uma ontologia da sociedade, em-
bora apenas negativa, na qual o espirito absoluto de Hegel, colocado de
pé, reaparece: “A sociedade pode se encontrar confirmada pelo espirito do
mundo, porque ela realmente possui todos os atributos que entdo venera
no espirito” (Adorno, 1966, p. 308). Adorno nio percebe que a ideia kantia-
na da primazia da razdo pratica ja é mais radical, pois surge da autoper-
cepcao filoséfica da negatividade fundamental de toda razdo teérica em
relacdo a realidade — uma autonegacdo por meio da qual a primazia da
teoria é quebrada e, portanto, qualquer possibilidade de ontologia e meta-
fisica excluida de uma vez por todas.

A primazia da praxis nio significa — como Adorno insinua — que a
teoria se subordine cegamente a praxis tal como ela é, mas sim — como
Kant e especialmente o Schelling tardio apontaram — que a razio renuncie
a sua pretensdo absoluta de conhecimento, de ser capaz de compreender
a realidade e a praxis e, por meio desse “éxtase” (Schelling), se abre para
a experiéncia positiva da tarefa pratica de sua autorrealizacdo como ra-

z8o0 humana na histéria. A “perda que a razdo especulativa precisa sofrer
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quanto a suas posses até entdo imaginadas [...] afeta apenas o monopélio
das escolas, mas de modo algum o interesse dos seres humanos” (Kant, vol.
II: B XXXI f).

Ainda que Adorno reconheca que Marx levou a ideia kantiana mais
longe: “Marx recebeu a tese da primazia da razio pratica de Kant e do idea-
lismo aleméo e a aprimorou para a exigéncia de mudar o mundo em vez
de meramente interpreta-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 praxis social anterior: “Pensar
filosoficamente é tanto quanto pensar em modelos; a dialética negativa é
um conjunto de analises de modelos” (Adorno, 1966, p. 37). Uma vez que a
dialética negativa ndo progride para a total autonegacéo (negagio da nega-
¢do) da razdo tedrica, mas nega a arrogédncia dos sistemas absolutos ape-
nas em negacio parcial, a razdo também néo é liberada para a “conversio”
pratica (Schelling) e para compreender positivamente sua tarefa a partir
da e na realidade e histéria.

A dialética é o autorreconhecimento filoséfico e a autolimitacio da
razdo humana; ela é negativa na medida em que a razdo humana nunca
é capaz de alcancar teoricamente a si mesma e aos outros, e reconhece
suas limitacoes negativas nisso, como Adorno a caracteriza. Ela (a dialéti-
ca) é positiva, na medida em que a razdo humana experimenta sua misséo
positiva de filosofar a partir da primazia da praxis e se torna livre para
o0 “experimento total” (Heintel) da determinacéo existencial humana e da
realizacdo do significado na histéria. Assim, nas palavras de Ernst Bloch,
ela segue “uma intencio, que, ao contrario de Hegel, ndo reconcilia e fecha
o mundo existente, mas esta aliada ao ainda néo existente, as 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 inacabavel de sermos humanos.
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Em seu livro Metafilosofia (Metaphilosophie, 1965), Lefebvre tenta res-
gatar o ditado de Marx sobre a abolicdo e a realizacdo da filosofia para
além de uma dialética negativa. Marx pede a abolicio e a realizacio da
filosofia na praxis de pessoas social e historicamente ativas. Lefebvre ba-
seia esta sua interpretacio em seu projeto de um “pensamento metafilosé-
fico”, que é entendido a partir da misséo do projeto de ser humano. E um
modo de pensar que suspendeu a filosofia dentro de si e tenta realiza-la na
vida pratica para continuar construindo o grande projeto da humanidade
consciente e solidaria.

No desenvolvimento posterior da teoria de Marx por Lefebvre, a pra-
xis revolucionaria é universalizada como o horizonte interminavel e posto
como tarefa do projeto total de sobrevivéncia humana em solidariedade
uns com os outros e em alian¢a com a natureza. Nao temos certeza de que
seremos bem-sucedidos, mas, se ndo formos, o projeto da histéria humana
como um todo fracassara. Nas palavras do proprio Lefebvre:

O que propomos [...] é apenas um projeto [..]. Sua possibilidade é
uma certeza, mas nao sua realizacdo. Nao podemos excluir a hipé-
tese de um aborto colossal da histéria humana, uma catastrofe em
escala planetaria. [...] Nem o fracasso total da histéria humana nem
a aniquilacdo nuclear do planeta podem ser eliminados da lista de
possibilidades. [...] A teoria da alienacio quase total, mas nunca com-
pletada como totalidade, continua sendo a contrapartida da teoria
do homem total, ou seja, do homem liberado da alienagéo, que se
realiza por meio da luta contra a alienacio. [...] Estamos, por assim
dizer, diante de um ponto de inflexio - ndo, como Hegel teria dito,
diante de um ponto de inflexdo do conceito puro, mas diante de um
ponto de inflexdo da agdo (Lefebvre, 1965, p. 345ss).

Ak kK

A dialética filoséfica prova ser, portanto, a elevacio constantemente
renovada do pensamento ao rigor da reflexio filoséfica (Platdo), na medi-
da em que indaga sobre as condi¢bes da possibilidade de conhecimento
voltando-se para si mesma (Kant). Em sua reflexdo sobre si mesma, no en-
tanto, ela também experimenta sua negatividade em relacio a realidade

e, assim, vé-se compelida a um autocancelamento (Schelling). Hegel carac-

323



Filosofia pratica, Pedagogia e Formacao (Bildung):
um dialogo alemao-brasileiro sobre Filosofia da Educacao

324

terizou adequadamente esse surgimento do conhecimento a partir de si
mesmo: “O conhecimento conhece ndo apenas a si mesmo, mas também
0 negativo de si mesmo, ou seu limite. Conhecer seu limite é saber como
sacrificar a si mesmo” (Hegel 3: 590). A Gnica diferenca é que, para nés, a
autolimitacdo nio significa o sacrificio da razdo humana individual ao
espirito absoluto, como para Hegel, mas, sim, o autoabandono da preten-
sdo absoluta da filosofia ao conhecimento, a fim de abrir espaco para o
filosofar positivo na primazia da praxis (Schmied-Kowarzik, 2014, p. 50ss).

A dialética que a filosofia realiza em si e para si mesma ainda néo é
a positividade da praxis determinada pelo significado, mas sua necessaria
“pré-histéoria” (Marx). Em sua “negacdo determinada” em si e para si reside,
ndo apenas a resignacdo negativa (Adorno), mas também a orientacio posi-
tiva (Bloch) para a praxis humana na histéria (Lefebvre). Uma tal dialética
estd enraizada e se compreende a partir da dialética da teoria para a praxis.

Aqui, a dialética — embora caracterizada por milénios de autocom-
preensdo — retorna a sua forma original em Sécrates e Platdo. A relacéo
dialética da filosofia com a praxis &, em ultima analise, determinada de
duas maneiras: por um lado, o objetivo da filosofia é compreender a praxis
humana em todas as suas referéncias, mas ela nunca é capaz de alcan-
car teoricamente a praxis como praxis; por outro lado, a prépria filosofia
esta enraizada na praxis humana como trabalho intelectual e é, a0 mesmo
tempo, um momento de mediagio necessario para a realizacdo e a forma-
¢do da praxis humana e, portanto, praticamente envolvida nela (Schmied-
-Kowarzik, 1999).

Somente onde a filosofia compreende a si mesma em sua dialética
com a praxis é que ela pode superar sua negatividade de principio em re-
lacdo a praxis e tornar-se positivamente praxis em “negacao determinada”
e “éxtase” para além de si mesma, como mera teoria a servico da humani-

zacdo da praxis.
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