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RESUMO:

O presente artigo, derivada de pesquisa bibliografica e pretende explorar alguns conceitos do pensado de Dewey
e Herbart, sinalizando para a importancia do pensamento destes pensadores, alguns pontos de convergéncia e
divergéncia em suas propostas educacionais. O artigo pretende mostrar como 0s autores concebem a experiéncia
educacional, suas consideragdes da experiéncia empirica e da tradi¢do cultural na educagdo dos individuos. O
texto pretende apontar que Dewey ndo € tdo assistematico e Herbart tdo formalista como muitas vezes sdo
retratados pela histéria da educagdo. Ambas as propostas sdo diretivas sendo que Dewey intenciona o
desenvolvimento de sujeitos democraticos e Herbart, de sujeitos morais.
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ABSTRACT:

This article derived from literature research and intends to explore some concepts of the thinking of Dewey and
Herbart, signaling the importance of thinking of these thinkers, some points of convergence and divergence in
their educational purposes. The article intends to show how the authors conceive of the educational experience,
their considerations of empirical experience and the cultural tradition in the education of individuals. The text
intends to point out that Dewey is not as unsystematic and Herbart as formalist as they are often portrayed by the
history of education. Both proposals are directives being that Dewey intends the development of democratic
subjects and Herbart, of moral subjects.
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Para comego de conversa...

O presente artigo tem a pretensdo de ser uma contribuicdo para compreender a
concepcdo de experiéncia educacional em Dewey e Herbart, que na historia da educacdo séo
contrapostos e apresentados em muitas situagdes como divergentes. Os esfor¢cos do texto sdo
de apresentar elementos adicionais ou retomar algumas de suas concep¢des em relacdo ao
fenbmeno educacional. Experiéncia educacional aqui ndo pode ser confundida com
experiéncia sensivel ou empiria, mesmo que a empiria seja incorporada por ambas. Recair
nesta confusdo seria um reducionismo esdruxulo.

Além disso, Herbart e Dewey, mesmo sendo autores com propostas divergentes, foram
vitimas de um mesmo mal: foram duramente criticados e rotulados na tradi¢cdo do pensamento

pedagdgico. As razbes para tal podem estar em primeiro lugar no desconhecimento dos
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escritos dos proprios autores e em segundo momento, em razdo dos autores serem tomados
como contraponto na defesa de propostas educacionais alternativas. Herbart nesse sentido é
acusado de formalismo em excesso e Dewey de propor uma escola que sustenta certo
relativismo pedagdgico. Além disso, pretendemos indicar que nem Dewey foi téo
assistematico como muitas vezes é entendido, e nem Herbart foi tdo tradicional quanto o
acusam, quando esta subentende mera transmissdo de conceitos.

Outro fato importante e que de alguma forma nos pbe a pena a méo, € o fato que
ambos, em épocas e contextos politicos ideoldgicos distintos, acreditaram e puseram fé na
reforma da educacéo e sistematiza¢do dos processos educativos como caminho para a reforma
da sociedade. Herbart no contexto do século XIX, na Alemanha ainda feudal e miseravel de
Humbold e tantos outros pensadores da Aufklarung; e Dewey no contexto da sociedade
Americana que se alimenta do sonho de consolidar a ideal de uma sociedade livre, igual e
democrética.

Diante do contexto da pluralidade e complexidade do fenémeno educativo
contemporaneo em que, por momentos, somos tomados pela impressdo de perda de nds
mesmos, em relacdo a educacdo, do ofuscamento de seu sentido, o texto pretende sinalizar
minimamente, para a retomada destes autores como caminho possivel para encontrar
elementos para fomentar o processo educativo contemporaneo.

Séo dois pensadores que, pelo menos na educacgdo brasileira e, a0 menos em termos,
foram lidos de modo equivocado e condenados cedo demais a ficar a margem dos discursos
pedagdgicos. Dewey geralmente é lido pelos seus criticos e comentarista como icone do
pensamento liberal, do relativismo e do psicologismo em que se tornou o movimento do
escolanovismo no Brasil. Em certas situacfes, Dewey € mais instrumento de critica a
educacéo tradicional e menos uma proposta de educagao progressiva.

J& Herbart e os herbartianos, teve adeptos e simpatizantes em varios lugares do mundo
como no Japdo, Inglaterra e nos Estados Unidos, mas que encontrou em seu sucesso também
as razdes da sua critica. S&o duas duas fortes raz6es segundo Joaquim Ferreira Gomes e que
foram decisivas: Primeiro “O enfatuamento cientifico (traduzido na ansia de «metodicidade»,
de «logicidade» e de «sistematicidade») e o interesse pelos problemas educativos” (2010, p.
XXV). Uma segunda razéo esta na difusdo do pensamento de Herbart associada ao fanatismo
dos herbartianos, “fanatismo que se explica, ao menos em parte, por uma falta de consciéncia

historica, uma falta de consciéncia da necessidade de se adaptar constantemente a situacoes

Volume VIl = Ndmero 18 — Ano 2015 — ISSN 1984-9052 121 |Pdgina



Theoria - Revista Eletronica de Filosofia
Faculdade Catdlica de Pouso Alegre

novas” (Ibid). Esse suposto sucesso do pensamento de Herbart ndo teve tanto éxito no Brasil,
0 que nao significa que o herbartismo - derivacdo do pensamento de Herbart - ndo teve
influéncia forte na educacéo brasileira, principalmente na educacdo fundamental.

Em relagdo a importancia que ambos o0s pensadores d&o a educacéo e ao modo como a
sistematizaram, € possivel encontrar muitas semelhancas nas concepcdes de Dewey e Herbart,
salvo as diferencas. E preciso considerar que Dewey teve contato com o pensamento de
Herbart antes de seguir suas proprias trilhas e se opor a alguns dos aspectos do herbartismo.
Segundo Gomes, o “formalismo e essa rigidez [do herbartismo] explicam, ao menos em parte,
os ataques que lhe dirigiram um John Dewey — que, alias, durante algum tempo pertenceu a
grupos herbartianos”(2010, p. XXV). A rigidez e o formalismo da pedagogia herbartiana ndo
possui muita correspondéncia com os principios da Escola Nova afirma Gomes.

Podemos encontrar elementos desta critica de Dewey a Herbart em sua obra
Democracia e Educagdo, mais precisamente no capitulo seis, onde contrapdem educagdo
conservadora e educacgdo progressiva. Para Dewey, a educagdo conservadora e nesse caso,
como formacdo, tem o mérito de negar a existéncia de faculdades inatas, mas exagera no
papel conhecimento sobre o espirito. A teoria conservadora dos herbartianos ndo concebe a
educacdo como desdobramento ou como aperfeicoamento, mas como “formacdo do espirito
pelo estabelecimento de certas associacfes ou conexdes de conteldo por meio da materia
apresentada do exterior’(DEWEY, 1979, p. 75). Dewey aponta que nesta teoria educacional
“O espirito € simplesmente dotado do poder de produzir varias qualidades de reagcdo segundo
as varias realidades que atuam sobre ele. Essas rea¢des qualitativamente diferentes chamam-
se apresentacdes (Vorstellungen)” (ibid).

Dewey ainda reconhece o mérito de Herbart pela insercdo da psicologia como
pressuposto para a compreensdo da aprendizagem e fundamentagdo dos processos de
representacdo (Vorstellungen). Herbart pode ser considerado o precursor da psicandlise, cem
anos antes de Freud. As Vorstellungen segundo Dewey poder ser um dado que, “Uma vez
chamada a existéncia, toda a apresentacdo persiste; pode ser recalcada para baixo do ‘limiar’
da consciéncia, por novas e mais fortes apresenta¢@es produzidas pela reagdo do espirito a um
novo material, mas sua atividade persiste por seu proprio e inerente impulso, abaixo da
superficie da consciéncia” (1979, p. 76). Herbart toma aquilo que era tido como faculdades
(memoria, pensamento, percepcdo) e pensa elas como “associacfes e conjuntos ou

conjuncdes” das reagdes que 0 espirito provoca a partir dos estimulos exteriores(1979, p. 75).
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Para Herbart, o espirito é o resultado concreto de arranjos de varias qualidades de acordo com
0 contetdo apresentado ao espirito, pois 0s objetos apresentados despertam certas reacoes.

Outro mérito de Herbart segundo Dewey esta no fato de ter tornado o ensino algo que
se d4& de modo consciente frente a métodos do treino e acaso. “Ensinar se tornou uma
atividade consciente, com escopo e processo definidos, em vez daquele conjunto de
inspiracdes casuais e de subserviéncia a tradi¢do”(1979, p. 77) . Todos os saberes se tornam
passiveis de ser ensinados a partir de sua teoria. Aboliu a nocdo de faculdades inatas,
chamando atencdo para o material e o conteudo do saber. O novo deveria ser apresentado
convenientemente para se conectar ao velho.

Um dos problemas da proposta de Herbart alega Dewey, € dar demasiada énfase ao
dever do professor de instruir os discipulos e desconsiderar o privilégio de aprender. Da muita
importancia aos métodos formais desconsiderando atitudes e disposi¢des vitais inconscientes.
E é o “formalismo e sua rigidez” justamente a razdo dos ataques ao herbartismo (GOMES,
2010, p. XXV).

A critica de Dewey € plausivel quando observamos o modo como o herbartismo
tomou e deu sequéncia a proposta de Herbart. O herbartismo assume o carater extremamente
formal, cientificista e logicista como demonstra a citacdo que segue:

Os mais importantes pontos da pedagogia cientifica podem distribuir-se pelos
nameros de uma seis: um fim (virtude ou forca do caracter moral); duas ciéncias
auxiliares (ética e psicologia); trés partes principais (governo, instrucdo e cultura
moral), quatro graus formais de instrucdo (clareza, associacdo, sistema e método),
cinco ideias praticas (liberdade interior, perfeicdo, benevoléncia, direito e

recompensa), seis interesses (empirico, especulativo, estético, simpatético, social e
religioso). (Wagner apud GOMES, 2010, p. XXV).

O que se percebe justamente € um formalismo extremo, légico e inclusive com aporte
matematico. Dificil é saber e ndo é o objetivo deste texto, mas cabe registrar, 0 quanto desse
formalismo realmente é pensamento de Herbart e quanto é uma interpretacdo das correntes
que se seguiram a ele. E muito similar ao processo de acusacdo de Dewey como mentor de
uma proposta de educacdo que apela ao espontaneismo, distorcendo a sua obra sem conhecer
efetivamente a mesma.

Vale sinalizar também para a proximidade das duas teorias, tanto a progressiva como a
proposta de instrucdo-educativa de Herbart, sendo que ambas consideram a experiéncia
sensivel e empirica como ponto de partida, mas ambas exigem uma dose de formalismo,

organizacao e sistematizacdo. Dewey em varios momentos de Experiéncia e Educacdo alerta
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que fazer educacgédo progressiva é algo dificil. Passamos agora a nos ocupar e esquadrinhar

minimamente como este pensa a experiéncia educacional.

Experiéncia educacional em Dewey

Dewey apresenta sua concepcao de educacao progressiva em contraponto a educagéo
tradicional. Define como tradicional a educacdo que pretende transmitir o passado as novas
geracdes(2010, p. 20). A proposta de uma educacdo progressiva centraliza-se na teoria da
"experiéncia". Essa proposta educativa tem como pressuposto, o cultivo e a expressao da
individualidade, o fomento da atividade livre, o desenvolvimento da aprendizagem pela
experiéncia e vivéncia do saber, inclusive a partir da interacdo professor e aluno, além de
desenvolver habilidades e técnicas que impliquem diretamente e de modo vital na existéncia
dos sujeitos(2010, p. 20).

A proposta metodoldgica e didatica visa aproximar a pratica do ensino com a praxis ou
a experiéncia do real. Ao encaminhar a discussdao na busca por uma definicdo de uma
experiéncia educativa, Dewey alerta para as dificuldades presente em uma proposta de
educacdo progressiva e portanto, a necessidade constante de pensar sobre o processo. Da
mesma forma alerta para o fato de que uma nova proposta educacional ndo elimina ou
substitui integralmente a proposta tradicional, que possui elementos que precisam ser
considerados(2010, p. 24-25).

O principio da educacdo progressiva “enfatiza a individualidade”. Apesar da
diversidade de concepcdes de educacdo nova de seu tempo, as filosofias da educacdo destas
diversas concepcdes possuem alguns principios em comum. Defesa da individualidade frente
a verticalizacdo e imposicao; atividade livre frente a disciplina externa; aprendizagem pela
experiéncia frente ao ensino “expositivo” (textos e professores); aquisicdo de habilidades e
técnica visando os fins vitais a vida do aluno invés do exercicio e do treino; preparagdo para o
presente frente a preparacdo ao futuro remoto; contato com a dindmica do mundo invés de
matérias estaticas. Para Dewey, ndo basta conceber os saberes abstratamente. E preciso que se
tornem concretos. Porém precisa-se estar atento, para que essa nova filosofia ndo seja
construida simplesmente como negacao daquilo que se pretende evitar, mas que seja, positiva,
ou seja, propositiva.

Assim, Dewey pretende fundar uma nova Filosofia da Educacdo, que tinha “uma

relacdo intima e necessaria entre 0s processos da experiéncia real com a educacdo” (2010, p.
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22). O desenvolvimento construtivo e positivo desta Filosofia da Educacéo, esta ligada a uma
ideia correta de experiéncia. A questdo da educacdo progressiva é: “qual € o lugar e o
significado da matéria curricular e de sua organizacdo dentro da experiéncia? Como funciona
a matéria curricular? Ha algo inerente & experiéncia que leve a dire¢do progressiva de seus
contetdos? O que acontece quando o conteldo e a experiéncia nao é progressivamente
organizado?” (2010, p. 23)

Para tanto Dewey ressalta a importancia da orientacdo interna dos sujeitos. N&o é por
uma imposicao externa, de uma autoridade imposta que é possivel realizar educagdo, mas sim,
pela autoridade interna: a convicgé@o do aluno. Para tanto deve-se intensificar a experiéncia de
proximidade pessoal e de trato dos mais velhos com os jovens. E preciso uma relacdo de
proximidade, estabelecida “sem violar o principio da aprendizagem através da experiéncia
pessoal. Isso implica segundo Dewey, em uma “filosofia bem elaborada dos fatores sociais
que operam na constituicdo da experiéncia individual” (2010, p. 23).

Assim, “A nova educagdo” requer que se repense a sala de aula. Para que a educacao
progressiva exista, € preciso repensar a organizacao curricular, evitar a invasao de liberdade
por parte do adulto entre outras questbes. Dewey alerta que ao propor uma filosofia da
educacdo com base meramente na liberdade individual, corre-se o risco de que a educacdo
possa se tornar mais dogmatica que a filosofia tradicional. A nova educacgdo, enfatiza a
liberdade do aluno. A questdo que se pdem é: qual é o papel do professor e dos livros nesta
Filosofia de Educacdo? Dewey ndo nega a importancia do legado cultural humano, mas
afirma que os saberes do passado ndo podem ser o fim da educagéo. Eles podem servir como
meio, para compreender o presente. A questdo é: como fazer com que 0 jovem conhega o
passado para que este (0 passado) ajude a pensar 0 presente, e 0 por consequéncia, o futuro?
Dewey questiona: “como poderad o jovem se tornar conhecedor do passado de forma que tal
conhecimento seja um agente poderoso na avaliagdo da vida atual?”(2010, p. 25).

Nesse sentido, Dewey discute as razdes pelas quais o processo educativo deve estar
associado a experiéncia, como por exemplo, proporcionar humanizacdo. A experiéncia para
ser educativa segundo Dewey, precisa ser organizada e planejada, o que nem sempre é algo
facil. Em todo caso, ao proporcionar 0 ensino através da experiéncia, € preciso cuidar para
que essa experiéncia tenha qualidade, que em Dewey é sindnimo de “respeito a liberdade

individual e da decéncia e delicadeza nas rela¢cbes humanas” (2010, p. 25).
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A partir destas consideragfes chegamos a questdo central em Dewey e, que é um de
nossos pPropositos neste ensaio: sua concepcao de experiéncia educacional. Dewey alerta que
“Experiéncia e educacdo ndo sdo equivalentes”(2010, p. 27), de tal modo que algumas
experiéncias sdo até deseducativas, quando impedem o0 amadurecimento para experiéncias

educativas futuras. Segundo Dewey,

Uma experiéncia pode ser de tal natureza que produza indiferencga, insensibilidade e
incapacidade de reacdo, limitando, assim, as possibilidades de experiéncia mais ricas
no futuro. Uma outra experiéncia pode aumentar a destreza de uma habilidade
automatica, de forma que a pessoa se habitue a certos tipos de rotinas, limitando-lhe,
igualmente, as possibilidades de novas experiéncias. Uma outra experiéncia pode ser
imediatamente prazerosa e, mesmo assim, contribuir para a formacao de uma atitude
negligente e preguicosa que, desse modo, atua modificando a qualidade das
experiéncias subsequentes, impedindo a pessoa de extrair dessas experiéncias tudo o
que elas podem proporcionar. Outras experiéncias podem ser tdo desconectadas
umas das outras que, embora agradaveis e até excitantes, ndo se articulam
cumulativamente. A energia se dissipa e a pessoa se torna dispersa. Cada uma das
experiéncias pode ser vigorosa, intensa e “interessante”, mas, ainda assim, a falta de
conexdo entre elas pode gerar artificialmente habitos dispersivos, desintegrados e
centrifugos. A consequéncia da formacdo de tais habitos é a incapacidade de
controlar experiéncias futuras que passam a ser consideradas, ou como fontes e
prazer, ou de descontentamento e revolta. Diante dessas circunstancias é dispensavel
falar de autocontrole (2010, p. 27).

A qualidade da Experiéncia ndo € tdo somente um problema das escolas tradicionais,
mas € um problema que o jovens se depara no processo de aprendizagem. As falhas estdo
associadas a qualidade da experiéncia, e que tem dois aspectos: O (1) imediato, que é “ser
agradavel ou desagradavel” e a (2) implicacdo de determinada experiéncia para as
experiéncias futuras. A grande dificuldade implicita nesta questdo é o desafio para o
educador, de proporcionar experiéncias significativas, que se “perpetuem em experiéncias
futuras”, sem que estas provoquem “resisténcia por parte do aluno, mobilizem seus esforcos e
que, além disso, se apresentem em forma de atividades mais do que imediatamente
agradaveis” (2010, p. 28-29).

Esta é uma das razdes pelas quais Dewey afirma que a educacdo progressiva é dificil e
exige planejamento e organizacdo da experiéncia educativa. Deve-se desenvolver um plano
organizado que a oriente a experiéncia e permita coordenar os processo, desde que este ndo
imobilize e suprima a educacéo a sua dindmica. Como pano de fundo deste planejamento deve
estar a ideia de continuidade - continuum, de progressdo. Geralmente associamos a
organicidade de uma proposta educacional com a educacéo tradicional. Alerta porém Dewey

que isso “ndo significa que a educacdo progressiva seja uma questdo de improviso sem
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planos”, o que refuta de certo modo a associa¢do da educacao progressiva de Dewey a ideia
de “espontaneismo” (2010, p. 29).

Uma das afirmacdes que, ao nosso ver, pode levar a mal entendidos, é aquela em que
Dewey defende que a organizagdo da educacdo ou de que uma metodologia organizada a
partir da propria experiéncia educacional, é diferentemente da educacdo tradicional, que se
basta com a tradicdo cultural e um conjunto de abstracGes e disciplinas. A educacdo
progressiva ndao pode se estabelecer apriori desta forma. As escolas progressivas “ndo podem
tomar como base tradi¢Bes estabelecidas e habitos institucionais, devem proceder mais ou
menos ao acaso, ou serem direcionadas por ideias que, quando articuladas e coerentes,
formam uma filosofia da educacdo”(2010, p. 30 grifo nosso). Alerta Dewey que € preciso
estar atento para que a experiéncia do aprendiz seja significativa, para as experiéncias que se
sucedam uma a outra de modo progressivo.

Evidencia-se como eixo da educacdo progressiva a experiéncia, entendida como um
processo organizado e planejado, com continuidade e progressao. Isso ndo é tarefa facil, e se
mostra mais complexa que a educacdo tradicional. Primeiro (1) por que os contetdos nédo
podem ser definidos de antem&o. Métodos, conteidos e as relagdes sdo decididos a partir das
circunstancias. Embora mais simples, ndo é facil. A educacéo progressiva precisa organizar 0s
saberes de modo que sejam “uteis” e significativos. Porém, em momento algum significa
excluir os saberes.

Cabe agora esclarecer mais precisamente os critérios de definem o conceito de
experiéncia em Dewey. Retornemos a aquilo que Dewey denominou de continuum da
experiéncia. Essa concepcédo deu forca a proposta de uma educagédo progressiva, € a0 mesmo
tempo, “parecer mais de acordo com o ideal democratico” e apresenta uma “natureza mais
humana em comparacdo a frequente rigidez dos métodos da escola tradicional” (2010, p. 34).
E humanista ndo com o sentido de uma formacao letrada, esclarecida, erudita, mas de tato e
de relagdo com os outros, principalmente na relacdo educador e educando.

O conceito de habito nesse sentido assume importante papel para a experiéncia
formativa. Destacamos a seguinte passagem:

A caracteristica basica do habito é a de que toda acdo praticada ou sofrida em uma
experiéncia modifica quem a pratica e quem a sofre, a0 mesmo tempo em que essa
modificacdo afeta, que queiramos ou ndo, a qualidade das experiéncias

subsequentes, pois, ao ser modificada pelas experiéncias anteriores, de algum modo,
serd outra pessoa que passara pelas novas experiéncias (2010, p. 35).
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Para descriminar ainda entre as experiéncias (qualificadas e nao qualificadas), Dewey
afirma que o principio estd na de “continuidade em cada caso.” Progresso pode assim ser
entendido como crescimento quando tomado na forma do gerundio — “crescendo”. Ou seja,
“[...] toda experiéncia é um arco onde resplandece esse mundo ndo viajado, cuja margem
desaparece toda vez que me movo” (Alfred apud DEWEY, 2010, p. 36).

Nesse sentido, o ““crescendo” com sentido de desenvolvimento, pode ser um exemplo
de continuum. Porém, esse crescendo precisa de uma direcdo. “Um homem, por exemplo, que
comece a roubar pode crescer nessa direcdo e, pela pratica, tornar-se um eximio ladrdo”. O
crescimento ndo é suficiente, sendo necessario dar-lhe uma dire¢do.(2010, p. 36). A
experiéncia formativa dada ao acaso pode ser equivocada. O continuum da experiéncia
educativa pressupde uma direcdo. O crescimento esta ligado com a educa¢do, mesmo quando
este 0 leve a pratica do mal. Ora, para Dewey, reconheceremos a dire¢do acertada se a
experiéncia educativa “promove ou atrasa o crescimento em geral”(2010, p. 37).

Percebe-se a continuidade em experiéncias educativas e deseducativas, dependendo de
como a experiéncia afeta os sujeitos, sendo que toda experiéncia contribui para a qualificacédo
das subsequentes. A medida que uma pessoa faz um determinado tipo de experiéncia, torna-se
mais “sensivel e responsiva” para certas condicOes e fecha-se para outras. Um advogado ou
professor fardo experiéncias que o direcionardo para certas vivéncias que serdo propositivas
para sua profisséo.

Assim a experiéncia € movimento continuo e seu valor é dado pela dire¢do para a qual
se move. A maturidade da experiéncia de um educador estd em poder “avaliar cada
experiéncia dos mais jovens” que este tem ou ndo condicOes de fazer. A tarefa do educar é
“ver” a direcdo que toma uma experiéncia. Nisso consiste sua maturidade. A incapacidade
para realizar esta avaliacdo € o que Dewey denomina de “deslealdade”. Essa deslealdade por
parte do educador se da por (1) incapacidade de compreender o processo formativo da sua
experiéncia passada, ou (2) por ndo acreditar que toda experiéncia humana e social implica
em “contato e comunicacao”. (DEWEY, 2010, p. 38-39).

A experiéncia depende das condigdes externas que sdo uma espécie de “repositorio de
experiéncias” anteriores, que tem influéncia e condicionam as experiéncias que as pessoas
fazem. Ou seja, todas as contribuicbes materiais, cientificas e culturais, a bagagem cultural

humana, condicionam as novas experiéncias. “Se fossem destruidas as condi¢des externas da
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experiéncia civilizada presente, nossa experiéncia regrediria, pelo menos por um tempo, ao
mesmo nivel dos povos primitivos” (2010, p. 40).

Da mesma forma, as experiéncias que fazemos sao afetadas pelos espacos em que nos
deslocamos. Caso contrério, tratariamos a experiéncia como algo que acontece somente no
corpo e na mente. Ha elementos exteriores ao sujeito que alimentam as suas experiéncias. 1sso
evidencia-se nas diferencas presentes nas diversas formagdes culturais. 1sso traz a exigéncia
do educador considerar esses elementos para pensar 0s processos educativos e a experiéncia
de seus alunos. Além de estar atento as condi¢des ambientais em que esta inserido o sujeito,
precisa “reconhecer concretamente que as circunstancias ambientais conduzem a experiéncias
que levam ao crescimento” (2010, p. 40-41). Para que 0s sujeitos possam realizar uma
aprendizagem, € preciso “estruturar esquemas de educacdo que, sistematicamente,
subordinam as condicGes objetivas as condi¢bes proprias do individuo a ser educado” (Ibid, p.
41). Isso significa, que os produtos da experiéncia madura — professor, teorias, materiais,
livros, aparelhos — sdo organizados de acordo com “as inclinagdes imediatas e aos
sentimentos dos jovens” (Ibid, p. 42).

Essas exigéncias que se pdem para a tarefa docente sdo extremamente importantes
para o processo de aprendizagem e fomentem de alguma forma a interagdo. A interagdo junto
com a continuidade sdo os principios fundamentais da experiéncia. A interacdo diz respeito ao
modo como se relacionam e interagem as condicdes objetivas e as condi¢bes internas de uma
pessoa que realiza a experiéncia educativa.

Continuidade e interacdo sdo principios muito préximos. Pela continuidade e
interacdo, uma experiéncia é levada a uma situacao posterior. Assim, 0 mundo dos sujeitos se
expande ou se contrai. “A unido ativa entre continuidade e interacdo proporciona a medida da
importancia e do valor educativo de uma experiéncia. A preocupacao direta e imediata de um
educador é, entdo, com as situacfes em que a interacdo se processa” ( 2010, p. 46).

Toda experiéncia deve preparar o aluno para uma experiéncia futura. Ao colocar a
continuidade como fundamento da educacéo, é preciso considerar que o futuro estd em cada
“estagio do processo educativo”. A ideia de preparacdo para um futuro protelado, é segundo
Dewey, pode ser uma “ideia trai¢oeira”. SO € possivel preparar para o futuro preparando para
a vida presente. Isso significa que em certo sentido, “toda experiéncia deveria fazer algo para

preparar uma pessoa para experiéncias posteriores de qualidade mais ampla e mais profunda”.
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Assim, é equivocado crer que a aquisicdo quantitativa de saber das diversas areas de saber
possa ser “Util em algum momento futuro” (2010, p. 48).

Estas consideracdes apresentadas acima, ddo uma ligeira nocdo do que pretende
Dewey com a concepcdo de experiéncia educativa. Essa concep¢do muitas vezes tomada
equivocadamente com empiria, € na verdade um modo alternativo a educacdo tradicional
como modo de pensar e organizar 0s processos educativos. Feito isso, passemos agora a expor

algumas consideracdes sobre como Herbart concebe a experiéncia educativa.

Experiéncia formativa em Herbart

E preciso de saida alertar que a proposta educacional de Herbart n&o pode ser reduzida
a concepcao tradicional como énfase na transmissao de saberes. Os esforcos de Herbart para
sistematizar a nascente area de saber universitaria — Pedagogia - merecem 0 nosso
reconhecimento, principalmente ao tentar estatuir uma concepg¢éo de pedagogia como area de
saber. Para Herbart, a Pedagogia se apoia em duas areas de saber completares: a psicologia e a
ética. O fim da educacdo é a formacdo do carater dos sujeitos e precisa considerar 0s
processos psicologicos de constituicdo de si. A proposta de Herbart ndo pretende imobilizar e
tornar sem agéo as criangas, como veremos abaixo. Ela considera a crianga em seu contexto,
em sua individualidade, mas dando fundamental importancia a instrucéo e ao ensino.

A experiéncia educacional é algo complexo e dificil, como Dewey também
reconhecia, e no caso de Herbart, este enfatizava a necesséria de sélida formac&o do educador.
Para ele era necessario que o educador tivesse ciéncia e capacidade intelectual. Ciéncia ndo
como “oculos”, mas como “o olhar” mais acertado dos homens sobre 0 mundo. Mesmo que a
ciéncia cometa erros inclusive sobre a arte (Kunts) de ensinar, ser um educador sem ciéncia
pode alimentar uma falsa nog¢éo nos sujeitos sobre como estabelecer “contato com o mundo”
(2010, p. 14).

E preciso dizer, que ao tentar de alguma forma pensar a experiéncia educativa em
Herbart, que este implica em defende como fim da educacédo a formacdo moral (carater) dos
sujeitos. A moralidade ndo entendida com algo restritivo, mas um principio da prépria vida e
da existéncia humana. A bondade ou a benevoléncia por exemplo para Herbart ndo podem ser
a excecao a regra, mas devem ser a escolha livre dos individuos. A moralidade em Herbart
tem sua “sede exclusivamente na vontade propria”. Assim, a educacdo deve produzir

compreensdo e vontade na “alma do educando” (2010, p. 48). Nao defende que a finalidade da
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educacéo esta em captar finalidades isoladas como veremos adiante, mas esta na finalidade da
“atividade do homem em crescimento”. A moralidade em Herbart assume o status de
condi¢cdo humana.

Sobre a possibilidade do educador antever as finalidades futuras do educando,
retornamos brevemente a Dewey, que situa nesta problematica, na pretensdo de educar para o
futuro das teorias tradicionais, um dos seus maiores problemas. Pois estas tornariam os jovens
impotentes e sem acdo. Dewey pensa uma educa¢do para uma sociedade democratica e esta
tem como condic¢do primordial a participagdo ativa dos sujeitos. Neste caso ndo faz sentido
uma educacao que torna os sujeitos sem a¢do. Herbart também ndo uma educacédo que protela
a realizacao da pessoa e sua educacdo tem a pretensdo de educar os sujeitos educando-os para
uma vontade livre, condi¢cdo sem a qual ndo é possivel falar de moralidade.

Esta € uma das razBes pelas quais a concepcdo de interesse é central na proposta
educacional de Herbart, que divide os interesses em possiveis e necessarios. Os interesses
possiveis dizem respeito aos interesses particulares dos educados e a formacao de habilidades
diversas, que segundo Herbart, ndo podem ser o fim da educacdo. Ndo haveria recuso e a
possibilidade de uma educagdo que atenda os diversos interesses dos individuos em uma
sociedade multipla e complexa, que dizem respeito as aspiracdes particulares e aos desejos
individuais. A educacdo deve se ocupar com o interesse que é comum e prepara os individuos
para a vida social e humana. A educacdo que tem como seu fim a moralidade, € a base para
todas os outros interesses. Ou seja, para o educador e para sua acdo pedagdgica sera objeto a
“benevoléncia e a propria vontade do futuro homem e, por conseguinte, a totalidade de
pretensdes, que ele, neste e com este querer, formulard a si mesmo” (HERBART, 2010, p.
47).

A partir disso a questdo é: como fazer uma educagdo a partir da multiplicidade de
coisas interessantes inerentes aos individuos da sociedade humana? Herbert alerta que muitas
vezes 0 educador e educando se veem embaracados e sufocados, “por ndo acreditarem na
possibilidade de alcancar uma formacdo maultipla, se ndo amontoarem um grande aparato [de
saberes e habilidade] e se ndo aceitarem tanto trabalho quantas as horas do dia” (2010, p. 71).
Diante da infinidade de interesses, pretender se ocupar de todos somente leva a fatiga e ao
cansago. Assim, alerta Herbart para que suspendamos o “interesse por causa do interessante”,
ou seja, na educacdo ndo se trata de classificar objetos, mas “estados de espirito” (HERBART,
2010, p. 72).
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Poderiamos tomar como tarefa da educacao, tantos fins quanto sdo autorizados pela
sociedade argumenta Herbart(HERBART, 2010, p. 44-47). Porém isso implicaria em tantas
buscas e investigacdes pedagdgicas quanto tarefas e oficios. Inevitavelmente o educador seria
forcado a se ocupar e limitar a poucas regras e saberes técnicos. Ndo haveria recursos
humanos e matérias se desejassemos alcancar todos os fins individuais de modo imediato,
além de que aquilo que imaginamos algo simples poder se desdobrar em outra dezena de fins.
Porém, ha um fim que perpassa a todos os interesses e do qual a pedagogia possa assumir
como tarefa geral e possivel: a moralidade (BENNER, 1997, p. 47)2.

Apesar da multiplicidade de interesses, organizadas em torno de um objeto, a
diversidade deve se dar a partir de um ponto comum. Da mesma forma, “as multiplas facetas
devem representar os lados da mesma pessoa, tal como as diversas superficies de um corpo. O
facto é que na pessoa todos os interesses tém de pertencer a uma consciéncia e nunca perder
essa unidade” (HERBART, 2010, p. 62).

Um conjunto de partes pode constituir uma faceta da multiplicidade. Mas é preciso
estar atento para ndo tomar uma faceta da multiplicidade como o todo. O alerta é para nédo
exagerar nos assuntos de modo disperso. “Simplesmente a flor ndo deve rebentar o calice — a
abundancia ndo pode tornar-se fraqueza mediante dispersdo demasiado continuada” (p. 47).
Por isso a dificuldade da educacdo quando pretende desenvolver mdltiplos interesses
objetivos de seus educandos sem se sustentar em uma base comum.

Herbart defende que os sujeitos ndo sejam parciais em relagdo a utilidade dos saberes
(nutzliche Kenntnisse) ou da empregabilidade dos conhecimentos (Fertigkeiten zu verfiigen).
Isso para que o sujeito ndo se atrele de modo parcial a saberes pragmaticos sem maiores
aprofundamentos. Esse saber que lhes vem da experiéncia precisam ser aprofundados com os
saberes da matematica, das ciéncias naturais, pela literatura, histéria, etc. Estes saberes tem a
funcdo de ampliar a visdo que 0s sujeitos possuem de sua vivéncia pragmatica de mundo.

A ampliacdo do saber (Erweiterung) depende sempre do contexto que o sujeito esta
inserido e é educado. A vivénica individual de relacdo com o mundo que o cerca, como a
sociedade e circulo de conhecidos sdo a base para pensar a instrugdo. A partir do saber legado
pela tradigdo cultural humana que os dados da experiéncia e da empiria que provem deste

meio em que 0 sujeito se insere, serdo relacionados e amarrados. Estes saberes devem ser

2 Multiplicidade de interesses € um indicativo da época.
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levados e ampliados a tal visdo e conhecimento de mundo, que os sujeitos evoluam até o mais
alto ponto e ali se assegurem.

A experiéncia imediata portanto, ndo pode ser tomada como um conhecimento em si
mesmo. Herbart € firme em sua afirmacdo de que “cada um s6 aprende, aquilo que
experimenta” (HERBART, 2010, p. 11). Mas questiona, sobre quem pode ter um maior
“sentido” de seu trabalho por exemplo, um nonagenério educador de alguma aldeia ou os
novos pedagogos. Ou seja, as experiéncias precisam de algum modo sobreviver ao tempo para
que possam ser tomadas como um saber ou orientacdo. Evidencia com isso o0 papel a presenca
da ideia de ciéncia de da tradig&o.

Herbart sugere prudéncia para aqueles que pensam em uma experiéncia educativa
baseada unicamente na experiéncia imediata. Sugere que estes pedagogos observem o
trabalho de outras ciéncias experimentais (fisica e quimica) e a dificuldade de se “provar um
Unico postulado no campo empirico” (HERBART, 2010, p. 12). Perceberiam que somente
depois de muita observacao e repeticdo que € possivel postular alguma verdade. Ao mesmo
tempo que afirma que a experiéncia empirica € fundamental e ponto de partida da experiéncia
educacional, essa ndo pode ser limitada ou emergir de uma experiéncia imediata. “O periodo
de tempo para cada uma destas experiéncias €, no minimo, metade de uma vida humana”
(Ibid). E preciso cuidado ainda para ndo tomar isso como a defesa da repeticdo. Herbart esta
tentando mostrar que a experiéncia educacional é de certo modo — progressivaZ.

Destas consideragOes é preciso afirmar que o aprendizado em Herbart ndo é algo que
se d& de modo imediato, mas é resultado de uma “sequéncia multipla” de experiéncias. Mas as
experiéncias multiplas por si s, ainda ndo constituem em um saber, a0 menos que se
sintetizem e encontrem um ponto de apoio. Ela carece “formular num s6 pensamento a
totalidade de uma ocupacgdo tdo multipla nos seus aspectos e, no entanto, tdo inteiramente
ligada em todas as suas partes” (HERBART, 2010, p. 44)*.

3 Estes poucos argumentos de alguma forma sinalizam por que da defesa de Herbart por uma pedagogia que se
pense a si mesma, que ndo se perca de si, ou seja, que ndo se torne um reduto de “seitas”. Para ele a pedagogia
deve cuidar para ndo se perder em inimeras teorias e esquecer daquilo que lhe é vital, o0 mundo das criancas, e
assim, usar do conhecimento para construir “a priori 0s seus educandos, aperfeicoa-los fortemente e ensina-los
de forma mistica [...]" (HERBART, 2010, p. 13). Defende Herbart de que seria “seguramente melhor se a
Pedagogia se concentrasse tdo rigorosamente quanto possivel nos seus proprios conceitos e cultivasse mais um
pensamento independente.” (HERBART, 2010, parag. 11— 12).

4 A finalidade da educacéo (formacéo moral) ndo pode derivar da natureza das coisas. O que se pretende com a
educacdo é permitir um processo de insercdo do jovem no meio social, e por isso, S840 0s pressupostos morais e
sociais que organizam a vida social que devem nortear a educacdo. O educador neste caso aparece como aquele
que “representa o futuro homem junto do adolescente” (Ibid, p. 46). Aquilo que esta presente no futuro homem
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Segundo Herbart, ja em seu tempo a divisdo do trabalho era algo que a sociedade
considerou necessaria, para que cada sujeito, pudesse se tornar bom e um especialista em sua
area, para gue assim pudesse obter exceléncia na sua atividade. Admite porém que o resultado
desta dispersdo de saberes é problematica a medida que limita a capacidade de fazer
generalizacdo e de entender o todo. A recepcdo intelectual de um saber depende de
“parentesco intelectual” e “ocupacfes intelectuais semelhantes” (lbid, p. 48), e portanto,
educar a todos a partir das particularidades tornaria o ensino disperso e limitado. (p. 47-48).

Os conhecimentos provem da experiéncia e o interesse do convivio humano. A
experiéncia pessoal porém contribui pouco, se considerar os infinitos tempos e espacos
presentes e legados na cultura humana. O interesse neste caso tem participacdo maior que a
experiéncia pessoal. Porém, mesmo que a experiéncia pessoal seja restrita, ndo seria tdo
comprometedor que um interesse de participagcdo parcial. Neste sentido entdo defende
Herbart, € bem-vindo o complemento na construcdo dos conhecimentos dos sujeitos mediante
0 ensino.

Para Herbart todo o fim da educacdo € a moralidade. Esta moralidade porém sé é
possivel & medida que os sujeitos escolhem livremente suas a¢des. N&o h& moralidade a néo
ser que os sujeitos queiram e escolham para si determinados principios morais. Estar ciente é
ter conhecimento das possibilidades de escolha, ou seja, é preciso de conhecimento e clareza
para poder escolher de modo mais acertado possivel em direcdo ao bem. O conhecimento é
condigéo para que 0s sujeitos possam fazer escolhas conscientes e claras. Conhecer significa
realizar um processo de construcdo de saberes e o0 reconhecimento dos principios que
organizam o mundo natural e humano. Ao defende que o fim da educacéo que é a moralidade,
Herbart tem em mente que esta s6 € possivel a medida que a educacdo possibilita que os
sujeitos representem esteticamente o mundo (Asthetische Darlstellung der Welt).

Sendo a moralidade o fim da educacédo, esta s6 é possivel através da formacdo do
caracter dos sujeitos. Porém, diferente de Kant, que defendia a moralidade como o fim
categorico e imperativo, deduzido da liberdade transcendental, Herbart propdem que seja

ampliado o fundamento moral kantiano e ampliado a concepcéo e agir moral para a totalidade

gue é o educando, no ato da aprendizagem sera representado pelo educador. “Ele tem de preparar de antemdo a
disposicdo interior para esses mesmos propositos” (HERBART, 2010, p. 46).
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dos fins humanos e ndo somente para o ser humano como fim?®.

Para Kant a vontade moral do sujeito deve ser orientada pelo conceito de liberdade
transcendental e pelo imperativo categorico. Porém, Herbart questiona a possibilidade de uma
educacéo para o conceito de liberdade transcendental, por sustentar-se na raz&o pura e assim,
usurpar qualquer possibilidade de decisdo moral dos sujeitos. Para Herbart a liberdade é uma
condicdo que se constitui nos sujeitos e somente é possivel agir moralmente se 0s sujeitos
escolhem a partir de seu conhecimento e do seu entendimento, pela clareza conceitual, agem
orientados livremente para o bem maior. Herbart de certo modo concorda que o fim da acgéo
moral deva ser o Bem e segue Kant até esse ponto, porém acredita que vontade somente pode
ser moral quando o sujeito, a partir do querer livre, possa escolher. Somente se a liberdade for
fruto da formacdo e constituicdo do sujeito, e portanto, livre e responsavel, que é possivel
defender uma proposta possivel de educar os sujeitos para a moralidade ou ainda, para a
humanidade. Por isso a defesa de que a educagdo tem o papel de prover aos sujeitos uma
representacédo estética do mundo.

De acordo com Walter Asmus (1968), a obra “Uber die &sthetische Darstellung der
Welt als das Hauptgeschaft der Erziehung”, aberta ao publico em 1804 como um anexo a em
obra sobre Pestalozzi é o texto tido por muitos e pelo proprio Herbart como o escrito mais
importante daquela obra, pois neste apresenta o nucleo teorico, sob o qual Herbart assentara a
Pedagogia Geral publicada em 1806 e Filosofia Pratica Geral publicada em 1808. A
representacdo estética do mundo consiste em estar de posse de uma representagdo do mundo
ampla e geral. Segundo Asmus (1968, p. 189),

[...] Preliminarmente um refinado/sensivel espirito ‘diversificado’ e ‘desperto’, em
contato com maltiplas formas possiveis, precisa conceber 0 mundo em sua apari¢ao
e mdaltiplas facetas, considerando todo o mundo conhecido em todo tempo
conhecido". Essa Representacdo estética geral do mundo, que em certa medida parte
de exercicios preliminares e formais de assimilacdo de formas significativas, dito de
outro modo, do 'ABC da aparicdo', encaminhando-se para o exercicio elaborado arte
de concepcdo e formacédo sobre a vida formal, dos modos de atuacdo principalmente
das forcas vitais (ASMUS, 1968, p. 189)°.

5 Cf. “[...] Moralitat als ganzen Zweck des Menschen und der Erziehung aufzustellen, dazu bedarf es einer
Erweiterung des Begriffs derselben, einer Nachweisung seiner notwendigen Voraussetzungen als der
Bedingungen seiner realen Moglichkeit” (BENNER, 1997a, p. 47)

6 Cf. “[...] einen geschmeidigen 'vielgewandten' und ‘'vielgeweckten' Geist voraus, dessen Berihrung durch
Gegenstédnde mdglichst ‘vielformig' ist, dem daher die Welt in ihrer ganzen Anschauung und Mannigfaltigkeit
dargeboten werden muf, und zwar die 'ganze bekannte Welt und aller bekannte Zeiten”. Diese 'allgemein
asthetische Darstellung der Welt' ginnt zweckmaRig mit formalen Voriibungen um Auffassen sinnlicher
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Ou seja, 0 que Herbert propem é que 0 ensino, através da instrucdo, permita aos
sujeitos construir um entendimento amplo de uma representacdo das forcas que movem e
organizam o mundo natural e humano, e assim, desenvolvam uma imagem da multiplicidade
de interesses do mundo. E preciso que os sujeitos construam uma compreensdo do mundo e
de sua mais diversas manifestacdes e formagGes, nos mais diversos lugares e tempos.

Nesse sentido, Herbart como bom Kantiano e leitor de Hume, encontra neste a base de
sua psicologia e para explicar 0s processos associativos de constituicdo dos conceitos e das
representacOes estéticas do mundo. Ora, assim como Kant, para Herbart todo saber tem sua
origem na experiéncia, que € alargado pelo ensino e pela instrucao.

Nesse sentido é interessante pensar como Herbart pensa a empiria. O dado pode ser
compreendido em Herbart como “tudo aquilo que encontramos em nosso conhecimento com
um caracter de imposicao: assim uma fantasia nossa ndo leva consigo uma referéncia forgosa
de uma realidade de que ela pretenda ser cOpia ou representacdo. Por outro lado, uma
sensacao nos traz, queiramos ou ndo, uma alusdo a uma realidade dela e por ela sentida”
(ORTEGA Y GASSET, 1983, p. XXXVI)’. O dado ¢ para Herbart sempre uma contradic&o.
A contradicdo € a base ou o que torna algo em um problema. Portanto, o dado é em Herbart
um problema.

Na experiéncia empirica encontramos sensagdes, representacdes, conceitos que nao
nos sdo dados. A filosofia por sua vez, para ndo se tornar iluséria, precisa limitar suas
reflexdes e meditacOes a estas informagOes ou dados que a experiéncia fornece. Mas se a
experiéncia fosse completa em si mesma, ndo careceria de um subsequente trabalho
filoséfico. Pois o dado nos conduz a uma serie de consideracfes duvidosas e céticas.

Esse ceticismo pode ser (1) inferior ou (2) superior. (1) Herbart concordo com a tese
de que os saberes emergem da experiéncia, categorizados na sucessao temporal e espacial.
Porém, de modo diferente de Kant (isso penso ser fundamental em Herbart), a categoria de
tempo também emerge da experiéncia. Essas percep¢des porém, sdo duvidosas. No caso por
exemplo da cor, € possivel que um mesmo objeto, possa ser visto sob a cor branca ou azul.

Por outro lado, nossos sentidos apresentam duas percepcOes de realidade para uma mesma

Gestalten, sozusagen mit dem 'ABC der Anschauung’, und schreitet fort zu Ubungen im Auffassen von
Kunstwerken und zur Ausbildung der formerlebenden und formschaffenden Erlebniskréfte tberhaupt”.

7 Cf “todo aquello que hallamos (encontramos) en nuestro conocimiento con un caracter de imposicién: asi
una fantasia nuestra no lleva consigo una referéncia forzosa a una realidade de que ella pretenda ser copia o
reprasentacion. En cambio, una sensacion nos trae, queremos o no, la alusién a una realidad en ella y por ella
sentida .
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matéria. Qual destas realidades é verdadeira? Esse tipo de duvida é definido por Herbart de
ceticismo inferior.

No ceticismo inferior as sensacdes nos defrontam com todo tipo de experiéncia do
real. Uma realidade pode ser percebida por sem fim de sujeitos. Mas vacilamos na tentativa
definir de qual e de que realidade estamos tratando. O que as sensac¢fes nos apresentam s&o
tdo somente aparéncias e relatividade. O mundo que se apresenta aos sentidos ndo € o0 mundo
que as sensacdes supdem.

Nesse sentido, as formas da experiéncia nos conduzem a um ceticismo superior(2),
que se liga a questdao de como por exemplo se estrutura a no¢do de tempo ou como essa nos é
dada. Como adquirimos nocdo de tempo e como esta se constitui a partir da realidade
empirica? Da mesma forma, como desenvolvemos nog¢des de substancia e causa? Poderiamos
ainda seguir com estes questionamentos com o0 argumento cartesiano do eu, que se apresenta
como 0 mais evidente. Porém em que consiste este “eu”? Este conjunto de dividas em que
nos vemos emersos € o que Herbart denomina de ceticismo superior, e que se da em um
patamar para além dos dados sensiveis.

Se tomamos por exemplo uma magcé, esta pode ser descrita por seus atributos ou
caracteristicas, como por exemplo, verde, redonda, acida. Estes atributos acabam assumindo o
lugar da coisa. Posso dizer que tenho uma coisa redonda, uma coisa verde. Contudo, por coisa
entendemos a unidade. E contudo, quando nos pergunto o que é essa coisa “uma”, teremos de
suplantar a unidade com uma multiplicidade de nocGes da coisa macd. A contradicdo
essencial aparece em entender a coisa com suas propriedades, sem a qual ndo poderiamos
pensar que € contraditéria em si mesma. Por isso que Herbart defende que na contradi¢do do
dado que esta o problema.

Com essa problematica, Herbart penetra no problema da ineréncia, como no caso da
magcd, que é verde e redonda. Como uma variedade de conceitos constituem um s conceito, 0
que estad constituido pelo redondo também estd pelo verde. S&o dois conceitos ou posicoes
absolutas distintas. E o caso em que a experiéncia nos obriga a pensar ambas como uma sé
coisa, tornado o verde e o redondo atributos, ineréncias da coisa real. A solucdo do problema
ontolégico em Herbart € a variacdo. A coisa ndo somente tem uma pluralidade de
propriedade, mas estas também variam. A aparéncia da variagédo é que nos é dada.

O ceticismo inferior e o ceticismo superior, lancam o pensamento e 0 espirito em uma

espécie de inquietude, que ndo se satisfaz com o dado, o que o torna em um problema. O
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pensamento entdo se pde em um movimento reflexivo em busca de solugbes, de clareza,
visando corrigir problemas oferecidos pela experiéncia. A isso que Herbart chama de
filosofia. O esfor¢o de equilibrar os inconvenientes da experiéncia empirica é grande.

Nesse sentido, se tratando da experiéncia educacional, o educador necessitara se
esforgar para que o complemento acontega. De que modo? Descreverei abaixo como Herbert

a apresenta:

O ensino tece um fio longo, fino e suave (que o toque da sineta parte e, de novo,
emenda), fio esse que, em que cada momento, prende o préprio movimento
intelectual do aluno e que, na medida em que se desenrola, segundo a sua medida no
tempo, confunde a velocidade daquele, ndo seguindo os seus saltos, nem dando
tempo ao se repouso. Como é diferente a intuicdo! Ela apresenta de uma s6 vez uma
superficie ampla e vasta. O olhar, recomposto do primeiro momento de surpresa,
divide, liga, move-se de um lugar para outro, para, repousa, eleva-se de novo —
junta-se o tacto e os outros sentidos, concentram-se 0S pensamentos, comecam as
experiéncias, de que resultam novas formas e de que despertam novos pensamentos
— por todo o lado existe uma vivacidade livre e plena, em todo o lado gozo da
abundancia apresentada! Como pode o ensino alcangar esta abundéancia e este modo
sem exigéncias e sem constrangimentos! (HERBART, 2010, p. 76-77).

A experiéncia empirica, dos dados as sensa¢des, do ceticismo inferior ao superior, séo
fundamentais para o pensamento de Herbart. Eles s&o o ponto de partida do conhecimento do
sujeito e da constituicdo de uma representacdo estética do mundo em que vive. Ora, sendo 0
mundo da experiéncia a base das constitui¢fes do individuo, a medida que infiro o mundo do
educando estou inferindo o educando.

Porém, é importante relembra que a experiéncia empirica ainda ndo é o fim da
educacdo. Por isso se torna fundamental a instrucao, que se apoia no legado cultural humano.
Negar a tradicdo cultural e a experiéncia pessoal seria equivocado afirma Herbat. Seria como
renunciar a luz do dia em favor da luz das velas. H4 uma riqueza sublime e muito mais ampla
quando transcendemos a experiéncia e o convivio imediato e convivemos com o passado e 0
legado cultural da humanidade, em outros tempos e espagos.

Nesse sentido, a experiéncia precisa que o ensino lhe acompanhe para ordenar,
sistematizar e reunir as partes que a experiéncia apresenta dispersas” (HERBART, 2010, p.
79). A primeira acdo da atividade filosofica é buscar tornar os conceitos claros e distintos,
através da analise de suas nogOes constitutivas, ou seja, da sua distin¢do e singularizacédo a
partir de outros conceitos.

Para tanto considera a l6gica uma disciplina fundamental e primeira. Ela ndo forja
novos conceitos, mas nos mostra como devemos pensar com 0S conceitos que ja possuimos.

“Esse movimento de pensar, dirigir a clarear e corrigir 0s conceitos problematicos oferecidos
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pela experiéncia é filosofia”(ORTEGA Y GASSET, 1983, p. XXXVIII)8. Esse processo de
clarificacdo e distin¢do dos conceitos ndo elimina as dificuldades. “[...] estas dificuldades, ndo
sendo oriundas da confusdo e indistingdo com o que o sujeito manipula um conceito, nascerdo
do mais intimo deste. Como superé-las? E preciso variar o conceito mesmo, transformando,
completando, fazer dele outro”(ORTEGA Y GASSET, 1983, p. XXXVIII)®.

O que se percebe portanto em Herbart, € que a experiéncia empirica é o ponto de
partida do conhecimento. Mas por si s, a experiéncia nao se constitui em saber. Precisa que
esteja ordenada e organizada. Nesse sentido, a epistemologia de Herbart é uma epistemologia
realista, e portanto, que valoriza a observacéao e a percepcao sensorial, sendo este 0 meio para
que se possa adquirir o conhecimento.

Alunos e professor no realismo sdo observadores. O professor com mais experiéncia,
tem o papel de auxiliar o aluno em seu modo de se portar diante da realidade universal. O
objetivo da educacdo é permitir que as mentes dos estudantes estejam ajustadas a estas
verdades universais. Deve se adaptar portanto, com cuidado de manter a capacidade criadora,
a sua curiosidade e iniciativa.

Assim a experiéncia educacional em Herbart exige que o educador se apoie na
psicologia e na ética. Em relagdo a psicologia, afirma que é condicdo fundamental do
processo educativo que se observe os educandos e 0 modo como aprendem. Nesse sentido
afirma que “O individuo s6 pode ser encontrado, jamais inferido”. Ou seja, s6 podemos
deduzir uma experiéncia educacional de um individuo a partir do ponto em que se encontra,
mas jamais podemos dizer exatamente quem é e como o faz (HERBART, 2010, p. 15).

Porém, o educador deve cuidar para com isso ndo deformar a atividade do futuro
homem, ndo vincular o0 mesmo a pontos isolados, respeitando a multiplicidade de aspira¢fes
humanas, ou seja, reconhecendo e respeitando o fato de que a “educagdo tém de ser
maltiplos”.(ibid)

Conclui-se assim, que “o verdadeiro amago da nossa existéncia intelectual ndo pode
ser formado com éxito seguro somente através da experiéncia e do convivio. Certamente que

0 ensino penetra mais fundo na oficina das ideias” (lbid, p. 81). A educacdo € uma

8 Cf. “Este movimento del pensar, dirigir a aclarar y corregir los conceptos problematicos oferecidos por la
experiéncia, es la filosofia”.

9 Cf. “Estas dificuldades, no siendo oriundas de la confusion e indistincién con que el sujeto maneja un
concepto, nacerdan de lo mas intimo de éste?Como superalas? Es preciso variar el concepto mismo,
transformarlo, completarlo, hacer de él outro.”
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manifestacdo do “nosso interesse pelo mundo e pelos homens” (p. 81 § 15). O educador se
torna uma fonte rica de aprendizagem por parte do aluno nesta perspectiva. O professor
precisa vivificar os saberes.

Nesse sentido, Herbart se opdem aos modelos de educacdo natural ou espontanea. Para
Herbart é loucura deixar o homem entregue a natureza ou dirigi-lo a elal®. A condicdo
humana depende do limiar do humano. “O navio, cuja construcdo esta feita com toda a arte
para ceder as ondas e ao vento, espera pelo piloto para lhe indicar o seu destino e conduzir o
seu curso de acordo com as circunstancias” (HERBART, 2010, p. 75). O homem tem sua
finalidade. A natureza prove coisas, mas que 0s humanos devem agrupar e buscar interligar.

Assim a educacao para moralidade em Herbart esta diretamente ligada com a educacao
da vontade dos individuos para a autonomia e a liberdade!!. A educacgdo deve implicar
diretamente na constituicdo da individualidade dos sujeitos. Educar para a moralidade ndo
significa somente permitir que o educando tenha entendimento dos pressupostos e normas
morais sociais, distinguindo entre bem e mal. N&do € tdo somente mostrar e permitir que
compreenda a escolha pelo bem como a melhor op¢do. Mas é preciso que esta se torne parte
do mesmo. Ou seja, formagdo moral tem a pretensdo de que a vontade do sujeito se oriente
pela concepgdo e forca mais elevada de bem e justica, se tornando o nlcleo do caréter do

sujeito.

Considerac0es finais

Ao apresentar nossas consideracdes finais, temos a percepg¢édo de que o pensamento de
Herbart e Dewey é complexo e amplo, de tal modo que o que foi exposto neste texto € téo
somente uma sinalizacdo para a importancia do pensamento dos autores. H4 muitos conceitos
gue somente podem ser compreendidos lendo os textos dos proprios autores. Um ensaio como
0 Nosso ndo é capaz de apresentar um retrato preciso do pensamento destes autores, mas
sinaliza para a importancia de seu pensamento e para que nao sejam esquecidos em nossas
leituras. Pela importancia que estes dois autores representam no pensamento educacional e

pela complexidade de seu pensamento, carecem mais atencdo e pesquisa.

10 Herbart aqui se refere mais especificamente a Rousseau, afirmando que a pretensdo humana €é justamente
fugir ao limiar da existéncia natural e ndo retornar a ela, o que em sua opinido, seria abrir mdo de tudo que o
homem ja desenvolveu e evoluiu.

11 Cf. Herbart em sua obra Uber die astétische Dastellung der Welt als Haupgescheft der Erziehung.
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Nossa pretensdo neste texto foi apresentar minimante as concepcdes de experiéncia
educacional destes autores e sinalizar possiveis convergéncia e divergéncias de seu
pensamento. Percebemos nesse sentido, que ambos o0s autores consideram a empiria e a
experiéncia do real como ponto de partida do processo educacional e da mesma forma, ambos
de alguma forma consideram em suas propostas educacionais a importancia da tradigéo
cultural como necessaria para organizar e sistematizar da experiéncia. Sem esta tradicdo
cultural estariamos desconsiderando a prépria humanidade afirma Dewey e condenados a um
regresso a um estado primitivo.

Fica evidente que ambos os autores consideram que o individuo se constitui a partir da
experiéncia de mundo que faz. Ora, para que a experiéncia e a relagdo com o mundo sejam
educativas, é preciso refletir sobre estes dados. Para que a experiéncia educacional seja
positiva, Dewey vé como necessario organizar as experiéncias de modo progressivo. Para
Herbart era necessario que os dados fossem organizados, analisados e sintetizados para assim,
constituirem progressivamente conceitos passiveis de serem generalizados na compreenséo do
mundo. Fica evidente que Dewey ndo € um autor que desconsidera a ciéncia e o saber da
tradicdo humana, o que seria uma contradicdo da propria proposta de Dewey, e da mesma
forma, que Herbart ndo é tdo indiferente ao contexto e a experiéncia de mundo dos sujeitos
como muitas vezes se retrata este pensador por tradicional.

Vale destacar enfim, que ambas as propostas educacionais sdo diretivas ou
propositivas e pretendem um fim. Dewey afirma que o crescimento decorrente da experiéncia
educacional necessariamente deve ter uma direcdo e esse fim deve ser dado pelas diversas
instituicbes sociais presentes em uma sociedade. Para Herbart esse fim esta presente na
multiplicidade de interesses e € comum a todos 0s sujeitos, ou seja, € a moralidade. Da mesma
forma os dois pensadores defendem, com as restricbes de cada teoria, o desenvolvimento
interno dos sujeitos. A ideia € que a educacao contribua para que os individuos se tornem
ativos e autbnomos. Dewey e Herbart defendem que a educacéo deva desenvolver a liberdade
individual. O desenvolvimento da liberdade ou da livre vontade é condicdo nos dois
pensadores para o desenvolvimento dos fins da propria educagdo, que em Dewey consiste em
efetivar a instituicdo da democracia e em Herbart, possibilitar aos sujeitos agir moralmente.
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